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Resumen?

Mientras la educacién ha sido, por muchos afos, un proyecto estatal, su im-
plementacién se ha centrado en la escala local o regional (estatal y provincial)
en Norteamérica. Tendencias recientes que resaltan la globalizacién del dis-
curso educativo han generado tensiones en la implementacion y andlisis de
la educacidn a nivel mundial. La aparicidon de una medida global, como PISA
y TIMSS, permite comparar distintos sistemas educativos y la creacién de un
dmbito educativo transnacional.

Este articulo observa una micro geografia educacional particular de tres
escuelas en la region atlantica de Canadd. A partir de ello, evidencia que la
data nacional presenta una limitacidn para la descripcion, el soporte y el ana-
lisis de la performance educacional o para entender la complejidad social en
lugares concretos. La ironia radica en que este nivel macro de andlisis es el
que conduce la politica educacional, que es experimentada fundamentalmen-
te a escala local. En el caso de zonas que se encuentran econémicamente en
desventaja, como la region atlantica de Canada, un bajo rendimiento es pre-
deciblemente crénico. Frente a ello, considero que mayor atencién en una
politica y practica educativas concretas y locales es necesaria tanto para el
éxito de los estudiantes como para vinculos mds productivos entre desarrollo
econdmico y educacion.

Palabras clave: Politicas educativas locales, macro y micro geografias,
medicion educativa globalizada

Abstract

While education has for many years been a state project, its governance
has tended to be located at the local or regional (state and provincial) level
in North America. Recent trends signalling the globalization of educational
discourse have generated tensions in educational governance and analysis
around the world. The emergence of global metrics such as the PISA and
TIMSS allow for the comparison of different educational systems and the
creation of a transnational educational arena. This paper looks at a particu-
lar educational micro geography of three schools in Atlantic Canada and ar-
gues that national data do little to describe, support or analyze educational
performance or to understand social complexity in real places. The irony is

1 Este manuscrito se ha basado en la presentacion del simposio WERA, presentado ante
la Sociedad de Investigacién Educativa Peruana (SIEP) en Lima-Peru el 15 de setiembre
de 2012.
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that these macro level analyses end up driving educational policy which is
experienced fundamentally at the local level. In the case of the economically
disadvantaged region like Atlantic Canada, underperformance is predictably
chronic. | suggest that more attention to place-sensitive educational policy
and practice is needed both for student success and for more productive link-
ages between economic development and education.

Keywords: Place-sensitive educational policy, macro and micro geogra-
phies, educational global metrics
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Macrogeografias de la educacion: Medicién educativa globalizada

Durante las Ultimas décadas se ha creado un enérgico espacio discursivo
sobre la educacion global. Este nuevo espacio ha sido promovido por
amplios conceptos de responsabilidad y medicidon y comparacién de los lo-
gros educativos, que van desde el nivel de nifios individuales hasta el nivel de
sistemas educativos nacionales (Meyer y Benevot, 2013). En este discurso
sumamente consecuente, se han creado nuevas geografias de gobernanza
y analisis educativos, y ahora podemos hablar en términos comparativos y
evaluativos gracias al mecanismo de medicién educativa masiva como PISA
(Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos) y TIMSS (Estudio
Internacional de Tendencias en Matemdticas y Ciencias).

De hecho, ha habido un discurso complementario que relaciona la ma-
yor estandarizacioén, las pruebas y la vigilancia general dentro de los sistemas
educativos no solo con un mejor desempeiio educativo, sino también con
mayores medidas de justicia social a través de la responsabilidad y un analisis
mas sensible de las geografias sociales de bajo rendimiento educativo. La
presién influyente sobre la educacidn y el respaldo de grandes fildntropos
como Bill y Melinda Gates (Kovacs, 2010), que se han interesado en el me-
joramiento de las escuelas, procede del andlisis que se ha realizado en esta
macrogeografia y que ha «descendido» a otros lugares especificos de bajo
rendimiento. Esto podria recibir el nombre de globalizacién descendente.

Las politicas y los temas de gobernanza educativa también han reci-
bido una gran influencia de la emergencia —e incluso se podria decir de la
hegemonia— de este espacio global emergente (Rizvi y Lingard, 2010; Ball,
2012). La nocidén establece que el bajo rendimiento nacional puede pres-
tarse (Halpin y Troyna, 1995; Lingard, 2010) o aprender de las naciones con
buenos resultados, una idea que ignora la cdmo los sistemas educativos
nacionales reflejan las culturas, sociedades y economias de las que forman
parte (Luke, 2012). La educacién peruana, por ejemplo, ya no puede «pres-
tarse» del desempefio educativo de Finlandia o Singapur solo a través de
politicas educativas, al punto de esperar que sus nifios —por arte de magia—
se conviertan en pequefios finlandeses o singapurenses con el toque de
una medida administrativa.

Sin embargo, al mismo tiempo, hay un discurso paralelo sobre la des-
centralizacién, expectativas de la educacién con respuestas a necesidades
locales, sensibilidad cultural, diferencias y temas de flexibilidad, consumismo
educativo y eleccion de los programas educativos impartidos. Ademas de las
tendencias homogeneizadoras, la globalizacién también ha creado las con-
diciones para compartir de una manera sin precedentes las particularidades
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de la diferencia en vastas areas geograficas (Appadurai, 1996; Castells, 2009;
Spring, 2008). A esto lo llamaré globalizacion ascendente.

Esto puede parecer contradictorio, pero, en el mundo de la educacidn
actual, estos dos aliados se complementan a la perfeccién. De hecho, uno de
nuestros mas grandes retos en la educacion actual es teorizar y trabajar den-
tro de las tensiones que emanan de la expansién y compresion simultaneas
del espaco (Castells, 2000; Giddens, 1979, 1990). Estas tecnologias funcionan
entre un sinnimero de mecanismos técnicos, transaccionales y de gober-
nanza que simultdneamente dejan margen para las visualizaciones espacia-
les que van del microcronotopo hasta el global. En estas nuevas geografias,
la transmision, por ejemplo, de un video en tiempo real desde un teléfono
celular econdmico puede mostrar lo que sucede en un rincén de un aula de
clases en un momento dado en cualquier parte del mundo. Al mismo tiempo,
una tabla de PISA o TIMSS puede comprimir el rendimiento educativo de una
nacion entera en un solo valor, un punto de datos mapeado en un cuadro
comparativo global.

Sin embargo, éiqué significan estos puntos de datos, ademads de que
existen diferencias entre las naciones capitalistas avanzadas y de hecho muy
profundas diferencias entre estas y las economias del sur global? A pesar
de la emergencia de estas nuevas geografias macroeducativas, hasta aho-
ra, tenemos una direccion global transnacional o incluso un programa cu-
rricular reducidos. De modo que el doble problema de la comparacién de
naciones en diferentes niveles de lo que podria llamarse «desarrollo» (gran-
des diferencias de recursos, distribucién de dichos recursos e infraestructura
educativa) y los diferentes programas curriculares abarca la idea de que las
comparaciones son justas o significativas. Estos datos causan muy poca sor-
presa. Desde mi perspectiva, demuestran tres aspectos fundamentales: 1)
la riqueza de las naciones se refleja en los resultados educativos; 2) el logro
educativo equitativamente distribuido normalmente estd asociado a la orien-
tacion social colectivista a nivel del estado nacional; 3) la redistribucidn social
de lariqueza a través de los programas sociales se asocia con un logro mayor
y mds equitativo.

Si bien estos resultados son bastante predecibles, en el analisis actual de
las politicas educativas, existe una creciente tendencia a confiar en los datos
provenientes de las evaluaciones internacionales y nacionales estandariza-
das. Ello se realiza para informar y elevar el programa curricular e, incluso, la
pedagogia misma en contextos como el de Canadd vy los Estados Unidos, don-
de la direccion educativa se ha descentralizado a nivel estatal, provincial y
distrital. Con estos datos, es posible imaginar escuelas que representan esen-
cialmente lo que son, simples puntos de datos en una matriz computacional.

lo
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Sin embargo, debo aqui resaltar que estos datos nos dicen muy poco acerca
de cdmo mejorar las escuelas dispares y locales que representan a las micro-
geografias y que deben ser comprendidas para dar paso a un cambio sensato.
Los macrodatos cuantitativos estandarizados necesitan ser comprendidos y
evaluados en conjunto con los microdatos exhaustivos de alcance local, que
inevitablemente nos dicen mds sobre cdmo mejorar realmente las escuelas.
La subordinacién y marginalizacion de los enfoques cualitativos es una forma
poderosa de violencia simbdlica (Bourdieu, 1984) en el analisis actual de la
educacion.

Mesogeografias: Naciones y regiones

Las diferencias en el logro educativo a nivel internacional también son repro-
ducidas de manera efectiva a nivel del Estado nacional. Dentro de las nacio-
nes, existen diferencias por mas sorprendentes de tipo regional, rural-urbano
y vecinal en los resultados educativos que subyacen a los resultados de PISA
a escala nacional. Canad3, por ejemplo, cuenta con trece jurisdicciones edu-
cativas individuales, carece de un ministerio de educacion y tiene una amplia
autonomia local y regional de la direccién educativa, que genera una consi-
derable diversidad interna en términos de programa curricular, pedagogia
y evaluacion. Estas diferencias también reflejan grandes disparidades entre
las provincias en términos de ingresos familiares, educacion, lengua materna
y otras variables sociales, culturales y econdmicas que influyen en el logro
educativo moderado. Sin embargo, ademds de estas diferencias interprovin-
ciales/territoriales, existen importantes divergencias al interior de cada una
de las propias provincias.

Aqui, comparto algunas observaciones como investigador cualitativo de
la educacion, cuyo trabajo se sitla principalmente en la significativamente
rural y relativamente desfavorecida regién de las provincias atlanticas de
Canada. Dicho trabajo aborda la forma como el lugar y el espacio son im-
portantes consideraciones para el analisis educativo distorsionado, siempre
gue la direccién educativa y el desarrollo de politicas estén protegidos por
geografias educativas mas amplias. Irénicamente, los temas de justicia social
(p.€j., los efectos educativos de las clases sociales, la racializacidn, la explo-
tacidon econdmica histdrica, la discriminacion de género, etc.) son a menudo
presentados como problemas educativos persistentes que solo pueden ser
solucionados mediante una respuesta estandarizada proveniente del Esta-
do y fuertemente dependiente del analisis cuantitativo, como las estrategias
genéricas perseguidas y respaldadas por la Fundacién Gates. Estos llamados
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analisis basados en la evidencia o los datos asumen un enfoque descendente
(o de arriba hacia abajo) del problema del logro educativo, que se define
como el fracaso de ciertos individuos y lugares marginalizados para «tomar
medidas» a un macronivel nacional e internacional. Al mismo tiempo, sin
embargo, las soluciones para este bajo rendimiento son pocas veces pre-
sentadas a escala internacional o nacional, o en términos de intervenciones
econdmicas o estructurales, tales como los pagos de la deuda externa o los
esquemas de condonacion, una guarderia nacional o internacional o estrate-
gias contra la violencia de género o proyectos de ingresos garantizados. Son
en realidad los proveedores de servicio local los que reciben la presion de
mejorar las mediciones a nivel macro, normalmente a través de pedagogias
descontextualizadas y estandarizadas.

Las implicancias politicas de tal razonamiento conllevan a una estandari-
zacién y reduccion cuantitativa que amplian y reducen la importancia de las
microgeografias y la gobernanza local. Las microgeografias (escuelas y distritos
escolares especificos) son importantes principalmente en términos de lo bien
que se miden como puntos de datos en los grandes mapas de logros. Se trata
de los puntos de presion de la «comunidad» donde ahora se ejerce la gober-
nanza (Rose, 1999), puesto que los datos comparativos son usados para «nom-
brar y avergonzar» a los agentes locales (p.ej., educadores, padres y alumnos)
que presuntamente son de «bajo rendimiento» respecto a indicadores nacio-
nales o nifios normales segun las estadisticas. A partir de esto, no se necesita
examinar las mediciones o las condiciones sociales de quienes tienen un «bajo
rendimiento». El Unico problema se sigue concentrando en saber cdmo disci-
plinar a los rezagados y «cerrar la brecha» entre ellos y la poblacién «normal»
(Martino y Rezai-Rashti, 2013; Milner, 2013). Cuando las escuelas, regiones e
incluso naciones sean reducidas a puntos de datos en una matriz comparati-
va, la realidad de la pedagogia, el programa curricular y el contexto se habran
perdido. Si bien la globalizacién y las fuerzas de cambio econdmico y social
implicadas han creado estas nuevas geografias, al mismo tiempo, han gene-
rado condiciones para un mayor énfasis a nivel local y sobre la diversidad, la
diferencia, la particularidad y, mds aun, el consumidor mismo.

Microgeografias: Tres aulas de clase

Lo que la investigacion en las escuelas ha demostrado es el hecho de que
los factores contextuales conectados a la asistencia de los nifios a las escue-
las parecen hacer una gran diferencia en el logro académico. De hecho, el
aula de clase mismo es un contexto social para la vida y el aprendizaje de los
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nifios, y abarca también un contexto mas amplio de vecindad, comunidad,
provincia/estado, region y nacion. Para pensar en justicia social en la educa-
cion, tiene sentido pensar cuidadosamente en escalas, como bien lo indica
Nespor (2004), en un intento por comprender la interaccion entre el aula de
clases y un ambiente mas amplio. Para plantear el asunto de manera concre-
ta, observaremos tres aulas de clase de las provincias atlanticas de Canada
en tres escuelas que se encuentran en diferentes situaciones. Cada una de
esas escuelas representa una ventana etnografica para la practica educativa
en escuelas especificas que aparecen como puntos de datos en las evaluacio-
nes educativas descendentes, que van desde pruebas estandarizadas a nivel
provincial hasta evaluaciones de habilidades a escala nacional e internacional
(como PISA y TIMSS).

Las siguientes descripciones han sido tomadas de los diarios de campo
que he mantenido por un periodo de cinco afios al realizar tres estudios di-
ferentes de aprendizaje del lenguaje y tecnologias educativas en escuelas de
las provincias atlanticas de Canada. Cada una de estas escuelas ha recibido el
calificativo de «excelente» en su propia comunidad por razones que difieren
entre un lugar y otro. Cada escuela, sin embargo, se desarrolla de manera
diferente en las evaluaciones estandarizadas.

Urbanidad y orden

La primera escuela es urbana y alberga a aproximadamente doscientos nifos
en edad de educacién primaria. La parte original de su estructura se remonta
a la década de los treinta y se aprecian varias adiciones —con el transcurrir de
los afios— a la estructura original. Las partes mds modernas de la escuela con-
trastan su arquitectura de ladrillos del vecindario frente a la construccién co-
mercial y residencial cercana. El complejo original de la escuela no combina tan
bien con el paisaje y representa mas bien una majestuosa pieza arquitecténica
muy comun entre escuelas urbanas y municipales construidas a fines del siglo
XIX y durante las primeras décadas del siglo XX. Su patio es particularmente
pequefio y cercado por todos sus lados. El ruido del trafico se oye alrededor del
perimetro del patio y el edificio. El vecindario en el que se encuentra la escuela
puede ser considerado de clase media. Las casas son estructuras de dos pisos
en general, construidas una muy cerca de la otra a lo largo de calles residencia-
les que se ramifican hacia las autopistas principales de la ciudad.

Cuando uno ingresa a la escuela, se observa un letrero muy discreto que
dirige a los visitantes hacia la direccion de la institucidon educativa. Es dificil
encontrar esa oficina, pues es un aula transformada que casi no se distingue
de las demas entradas dentro del edificio. Los pasadizos son impecables y
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silenciosos. Los techos son altos; sus grandes ventanas dejan entrar la luz
natural y el aire es fresco. El espacio es iluminado, amplio, abierto y relajado.
Los nifios caminan dentro del edificio con tranquilidad y nos sonrien. En las
aulas de clase, también, hay espacios de trabajo activos aunque tranquilos,
donde los nifios parecen deambular trabajando en diversos tipos de proyec-
tos. El edificio mismo no es nuevo, pero definitivamente lo mantienen y cui-
dan bien.

Dentro del aula a la que ingresamos, observamos que los nifios trabajan
en grupos problemas de matematicas reunidos en «centros». Cada centro
estd compuesto de una mesa con un juego de materiales disefiados para ayu-
dar areforzar los conceptos. A los alumnos se les entrega un problema en una
tarjeta de color brillante y en cada estacién los nifios trabajan en grupo para
resolver la tarea que se les asignd. Los alumnos se formulan preguntas en-
tre si, ofrecen ayuda y sugerencias, registran sus resultados; ocasionalmente,
hacen una broma o un comentario divertido, pero en general la atmédsfera es
bastante productiva. En un inicio, es dificil encontrar al maestro, pero luego
lo encontramos encorvado en un escritorio trabajando con unos alumnos en
una de las estaciones.

Cuando la clase de matematicas ha concluido, los nifios sin hacer ruido
rednen los materiales en las estaciones y los devuelven a un carrito portable
y regresan a sus asientos. Un nifio lleva el carrito y devuelve los materiales al
rincén del salon donde se guardan los materiales de matematicas en tarros
etiquetados y estantes. Notamos que cada curso del programa curricular tie-
ne su propia seccién en el aula. La sala tiene una biblioteca muy bien surtida
en un rincén dedicado a la lectura. En este rincon, hay un sillén y una silla
acolchada. Otra area del salén contiene materiales de ciencia y otro rincén
del saldn alberga los violines de los nifios. Todas las paredes estan decoradas
con trabajos de los nifios, asi como con pdésteres educativos que describen
y detallan los principios de aprendizaje y lemas éticos inspiradores para los
nifios. Hay muchos trabajos publicados de los nifios (especialmente, de re-
daccion y arte).

Una vez que los nifios han regresado a sus asientos, el maestro asume
el papel de un maestro mas tradicional y dirige una discusién del tema de
matematicas (en este caso, probabilidad y muestreo estadisticos) que se re-
laciona con las preguntas que los nifios resolvian en los centros. Luego de la
discusion, la clase termina para continuar con el almuerzo. Los nifios discre-
tamente salen del aula conversando en parejas o pequenos grupos.

La sensacion general que uno tiene de esta aula es de urbanidad y or-
den. Los nifios parecen limpios, ordenados y formales en sus intervenciones
orales y movimientos fisicos. Se desenvuelven seriamente entre si en grupos
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pequefios y parejas, y lo mismo con su maestro durante las discusiones for-
males y grupales. Alrededor del aula, se mueven con calma y cuidado. Cada
nifio tiene su propio espacio para guardar sus Utiles y realizar sus trabajos de
manera independiente; estos espacios son respetados y bien cuidados. En el
patio de recreo, los nifios se vuelven fisicos y gran parte de la actividad de los
nifios mayores se organiza en juegos formales de pelota y otras formas coor-
dinadas de juegos. Los niflos mas pequefios se dispersan en un patio distinto
Yy sus juegos son mas bien libres.

Cuando los padres van por sus nifios, muchos llegan en autos ultimo mo-
delo. Tanto los padres como las madres entran a la escuela o llegan hasta
los alrededores. Estos padres conversan con facilidad con los maestros y, de
hecho, se parecen mucho a ellos en su postura, cuidado personal, vestimenta
y apariencia fisica. Es comun ver a los hombres vestidos en trajes.

Caos controlado

Nuestra segunda escuela se encuentra en una comunidad periférica. Es una
escuela primaria relativamente grande —segun los estandares de la provin-
cia— y alberga a aproximadamente doscientos nifios en edad de escuela pri-
maria y sus familias. Esta escuela fue construida en la década de los ochenta
y su exterior es de ladrillos. La comunidad en la que se encuentra la escuela
estd compuesta de viviendas antiguas y pequefias de madera, asi como sub-
divisiones de residencias mas modernas al estilo de «bungalos». Algunas de
estas casas acaban de ser pintadas, pero muchas no. Hay unos cuantos ar-
boles a lo largo de las calles que rodean a la escuela y las casas estan unidas
sobre lotes muy pequefios. La impresién general es que la escuela trabaja
para una comunidad econdmicamente desfavorecida segun los estandares
provinciales y nacionales, aunque segun los pardmetros de una gran parte de
Nueva Escocia rural parece normal.

Hay una marcada diferencia entre la construccién de la escuela y las
otras construcciones de alrededor. En comparacién com los edificios del area,
la escuela parece imponente, bien construida y relativamente nueva y bien
mantenida, especialmente a la distancia. Ubicada sobre una colina y rodeada
por amplias areas recreativas, la escuela parece una rareza fisica y arquitec-
ténica en sus alrededores. El drea donde se encuentra la escuela es mayor-
mente residencial y en esencia no hay evidencia de actividad comercial cerca
de la escuela. Las casas son modestas y se encuentran en calles residenciales
sin aceras.

La entrada a la escuela contiene varias oficinas acristaladas desde donde
las secretarias y el personal administrativo pueden supervisar el punto de
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entrada y salida de la escuela. Obviamente hay nifios en las oficinas y se ve
a varios de ellos en los pasillos cerca de las puertas de las aulas a pesar de
que las clases ya han comenzado. Al pasar por las aulas algunos nifios salen
a saludarnos o solo mirarnos. Este no es un lugar donde se vean visitantes
adultos a diario. Una larga y angosta ventana construida de vidrio mallado
bordea la puerta de cada aula. Algunas puertas estan abiertas, pero muchas
se mantienen cerradas. Algunas de estas ventanas estan cubiertas con papel
oscureciendo la vista del aula desde el pasillo y viceversa.

El aula al que ingresamos es ordenada pero muy modesta en cuanto a
sus materiales de aprendizaje y muebles. Los alumnos se sientan en pupitres
individuales y el maestro presenta los materiales desde la parte delantera del
aula. Siguiendo las presentaciones del maestro, los alumnos normalmente
trabajan de manera independiente en sus pupitres u ocasionalmente en pa-
rejas o pequefios grupos. El aula estd medianamente decorada con pdsteres
inspiradores, en su mayoria auspiciados por empresas o por el Estado. Hay
un poster que describe la inverosimil imagen de un jugador de hockey de pie
cubierto con todos sus implementos de proteccion leyendo un libro. El aula
tiene varias repisas con una serie de libros escolares y un estante de revistas
con libros de bolsillo. En una esquina del aula, se encuentra el escritorio del
maestro, un librero y sus articulos personales.

Los nifios de esta escuela parecen funcionar de dos formas principalmen-
te: activos —con mucha energia— y pasivos. Durante las presentaciones del
maestro y cuando estdn trabajando en el aula, los alumnos son mayormente
pasivos. El lenguaje corporal de los alumnos varia de un estado de mucha de-
dicacidn a la indiferencia total. Muchos alumnos se retuercen en sus asientos
y miran a todos lados. Intervienen o participan durante las presentaciones
del maestro y discusiones de la clase con poca frecuencia y, cuando lo hacen,
la mayoria de sus respuestas son mas bien muy cortas. Los alumnos no pa-
recen entablar conversaciones con los maestros, pero si ofrecen respuestas
verbales a las preguntas a modo de un llenado de espacios en blanco. Los
maestros dictan su clase y formulan preguntas que, cuando son respondidas,
se hace con frases cortas o con una sola palabra. Nadie parece esperar mas.
De hecho, gran parte del trabajo que los alumnos realizan en clase es asi.
Desde sus asientos, los niflos leen extractos y responden a las preguntas en
oraciones muy cortas. Los alumnos guardan garabatos, archivadores, utiles,
asi como bocadillos y otras cosas dentro de sus escritorios de metal.

La sensacion general que uno percibe en este espacio es la de un caos
controlado. Los alumnos parecen ser mas o menos mesurados y, de hecho,
la escuela es conocida por su sdlida disciplina, su cuerpo militar de cadetes y
sus logros deportivos. Los pasadizos casi no tienen decoraciones hechas por
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los alumnos (aunque son evidentes los posteres decorativos comerciales y
educativos) y no hay trabajos de alumnos publicados en el aula o las areas
comunes. Ademas, existe un estante con trofeos deportivos a la entrada de
la escuela. Los alumnos se muestran timidos con los extrafios e incluso con
sus maestros y muchos de ellos no se esfuerzan tanto para conversar con
los adultos. En realidad, responden de manera minima a la interaccién con
adultos.

Cuando muchos alumnos se desplazan en el aula, sus movimientos fisi-
cos tienden a ser algo descontrolados, como si hubiesen sido liberados des-
pués de haber estado en cautiverio. Muchos nifios imitan las poses comunes
de los héroes de accidén y atletas profesionales —luchadores, especialmente—
y copian sus movimientos agresivos. A menudo, estos gestos los hacen en
parejas con otro nifio al imitar el combate de uno contra uno. Los movimien-
tos de los nifios son rapidos y bruscos y las conversaciones de los varones
en particular son en gran parte monosilabicas. Las nifias tienden a formar
pequenos grupos y conversar entre ellas de forma animada, a menudo es-
tallando en carcajadas y llamando a gritos a otros individuos o grupos. Estos
patrones generalmente se reproducen en el patio de juegos y en el bus, o al
caminar a casa o la escuela.

Hay muy poca evidencia de la presencia paterna en la escuela. Muchos
nifios caminan a casa de la escuela a la hora del almuerzo sin la compafiia de
un adulto. Cuando se ve a padres en la escuela, casi siempre se trata de un
miembro familiar femenino. Durante mi visita a la escuela, no observé con-
versaciones prolongadas o lo que podria considerarse como conversaciones
«amigables» entre los padres y el personal. Los padres normalmente espe-
ran a que sus hijos salgan del edificio en los autos estacionados en la calle
adyacente a la escuela.

Una gran familia

Nuestra tercera escuela se encuentra en una comunidad rural. Es una es-
tructura de madera relativamente pequefia, construida a fines de los afios
50 como parte de un programa de fusion de escuelas rurales. La escuela esta
sobre una colina en un pequefio pueblo que histdricamente depende de pe-
quefias granjas y la silvicultura como infraestructura econdmica. Puesto que
estas industrias han sido «reestructuradas» por la concentracién de capitales
y las politicas de Estado que no apoyaron a los pequeiios productores, la
inscripcion en las escuelas ha caido tremendamente en las Ultimas dos dé-
cadas. A pesar de su cuerpo estudiantil relativamente reducido de menos de
100 alumnos, alberga a nifos de un area geografica de unos 35 kildmetros.
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La escuela originalmente fue disefiada para albergar a una poblacién mucho
mayor; por ello, la sensacion que se percibe dentro del edificio es de consi-
derable espacio.

El estacionamiento de la escuela a menudo estd lleno de autos de pa-
dres voluntarios, que llegan a la escuela para participar en el programa de
almuerzos y visitar a sus hijos en las aulas. Es evidente que la escuela es
considerada como propiedad de la comunidad. El edificio es usado por las
tardes y después de horas de clase para una variedad de programas co-
munitarios. Aparentemente, la escuela es arquitecténicamente consistente
con las demds construcciones vecinas, que en su mayoria son casas bien
mantenidas del siglo XIX e inicios del siglo XX, mezcladas con estructuras
mas modernas tipo bungalos. A pesar de la despoblacidn y la reestructura-
cién industrial, la comunidad sigue dependiendo econdmicamente de una
industria de recursos primarios. Esto se evidencia en el equipamiento y las
construcciones anexas cercanas a muchas viviendas. Las camionetas son los
vehiculos comunes.

En elingresoy el vestibulo de la escuela, hay fotografias de los nifios par-
ticipando en una variedad de actividades dentro y alrededor de la escuela. La
presencia de adultos en las fotografias transmite la impresiéon de una conti-
nua presencia de adultos en los eventos y las actividades escolares en los que
participan los nifios. En el vestibulo, un grupo de timidos nifios, que parecen
sentirse cdmodos alrededor de adultos, nos dan la bienvenida. Al igual que
en la segunda escuela, los nifios parecen animados e incluso sus movimien-
tos son frenéticos. Ocasionalmente, aparecen nifios pequefios revoloteando
y golpedndose unos con otros a medida que van saliendo del edificio hacia el
patio de juegos.

La escuela parece esforzarse mucho para transmitir la impresion de ser
una institucién central de la comunidad, o mas aun, el «corazon de la comu-
nidad». Esto es mas que un mito, pues durante generaciones muchas reu-
niones importantes de la comunidad se han realizado en la escuela. Cuando
la escuela ha sido amenazada de cierre (justificado por un menor registro
de alumnos) —como muchas veces ha sucedido durante las Ultimas dos dé-
cadas—, los miembros de la comunidad han emprendido campafas sobre la
importancia de la escuela para la comunidad. El término «comunidad», en
un sentido importante, es definido por la geografia del drea de alcance de
la escuela, y su consolidada escuela primaria es el resultado de la fusidon de
una docena de escuelas de pueblo que funcionaron hasta finales de los anos
50 cuando el sistema educativo provincial «se modernizé». De hecho, el len-
guaje de la comunidad es preponderante y explicitamente mencionado en el
papel membretado de la misma y en todos los materiales impresos en todo
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el edificio. Detrds de sus paredes, los adultos se mezclan con los nifios. Hay
supervisores en el patio de juegos y sefioras encargadas del almuerzo que
conocen a todos los nifios (y padres) por su nombre. Todos en la escuela
parecen llamarse por su nombre. La mayoria de adultos en la escuela son
mujeres y cuando llegan hombres a la escuela, a menudo, parecen incémo-
dos. La escuela es, en gran parte, un lugar de mujeres en esta comunidad.
El programa curricular combina el aprendizaje tradicional mediante libros,
que en parte se desarrolla en sesiones de aprendizaje grupales como en las
otras escuelas. También, hay evidencia de técnicas basadas en proyectos mas
activos y participacién de la comunidad, una activa drea de produccion de
arte, un centro comunitario de tecnologia de la informacién y espacios tipo
talleres en toda la escuela.

La atmdsfera que se percibe es feliz y activa, mas no es un lugar del que
alguien pueda concluir que existen altos estdndares académicos. Muchos de
los nifos luchan con las matematicas, la lectura y la redaccién. Si bien los
resultados estdndares de aprendizaje y matemadticas pueden ser un poco me-
jores que en la escuela anterior, estan muy por debajo de los de la primera
escuela. Muchos de los alumnos afirman que les gusta trabajar con sus ma-
nos. Al escuchar el inglés no estdandar que los alumnos hablan, quizas, no sea
tan dificil entender por qué, como grupo, luchan en los cursos de idiomas (y
équé cursos no son cursos de idiomas?). Los maestros con frecuencia pasan
muchisimo tiempo con ciertos nifios trabajando para «nivelarlos a su grado»,
pero muchos de los maestros entienden que el resultado de la prueba sera
de un promedio bajo para la mayoria de los alumnos.

¢Qué podemos hacer con estos datos?

Este tipo de detalles que acabo de relatar generalmente no son los que apare-
cen en los analisis de las escuelas y la educacion. Los datos que he usado para
crear el reporte anterior son ciertamente anecdéticos e incluso quizas impre-
sionistas. Representan el tipo de conocimiento local que es sentido comun
para cualquiera que trabaje en la escuela o la visite con regularidad como
padre. Contienen sugerencias implicitas sobre cobmo pueden mejorar cada
una de estas escuelas y cdmo cada una de ellas representa diferentes lugares
en la diversa geografia social de Canadd. Existen miles de otros reportes que
pueden crearse en otras localidades. Este es el nivel de datos que se necesita
para mejorar sustancialmente las escuelas y que nunca se podrdn generar a
través de ejercicios de recoleccion descendente de datos como las pruebas
estandarizadas internacionales. Mds importante todavia, cada una de estas
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escuelas representa una geografia social, cultural, econémica y politica que
se ha desarrollado en diferentes comunidades, puesto que estos lugares han
sido transformados de distinta manera por el desarrollo capitalista.

El reportaje descendente de las pruebas estandarizadas y las evaluacio-
nes internacionales de habilidades es problematico en una regién en la que
los resultados son subestandares (como siempre lo son en las provincias at-
lanticas de Canada). La solucién tiende a ser articulada en términos de como
lograr que las localidades de «bajo rendimiento» sean parte del sistema con
el fin de obtener mejores resultados en las pruebas estandarizadas. Aunque
el objetivo de las pruebas nunca fue dar forma o influir en la practica, en-
sefiar a los mejores se ha convertido en una norma para escuelas, distritos,
provincias y naciones que luchan por disciplinar a sus maestros y alumnos
para mejorar su rendimiento en tareas genéricas de evaluacién urbano cén-
tricas. En otras palabras, el programa curricular se uniformiza esencialmente
a través del mecanismo de evaluacion estandarizada de alta inversion.

Los datos que he reportado anteriormente son mas matizados que los
reportes estadisticos normalmente presentados en los reportes educativos.
Estos reflejan el lugar y una perspectiva ascendente (de abajo hacia arriba).
Se resisten a las correcciones y argumentos sobre cémo funciona una mayor
estandarizacién, como una marea creciente que supuestamente hace flotar
a todos los barcos. Estas anécdotas ilustran como el prolongado proyecto
historico de la educacién publica y los estandares comunes nunca han ho-
mogeneizado a las escuelas en términos de los resultados académicos que
producen. Este es el caso incluso en un pais relativamente desarrollado o
capitalista avanzado, que es ademads reconocido por los estandares interna-
cionales por sus altos niveles de equidad y sélidos programas sociales. No
debemos esperar que sea asi. Cuando comparamos los resultados de las tres
escuelas en las evaluaciones estandarizadas provinciales de alfabetizacion y
matematicas, aparece una imagen interesante. En la escuela urbana de clase
media, como era de esperar, todos los resultados son altos en 3er grado (8-9
afios) y 6to grado (11-12 afios). En la escuela suburbana de la clase trabaja-
doray en las escuelas de comunidades rurales, los resultados son previsible-
mente mas bajos que en la escuela del vecindario de clase media. Al mismo
tiempo, en las ultimas dos escuelas, los resultados de las pruebas en realidad
aumentan del 3er al 6to grado. El aumento del 3er al 6to grado es mas alto
en la escuela de la comunidad rural. Esto sugiere que en estas comunidades,
en las que el capital cultural paternal es «mas bajo», de hecho, la educacién
puede hacer una importante diferencia en las escuelas pequenas y centradas
en la comunidad. En otras palabras, aunque los resultados sean mds bajos,
estas escuelas pueden ser tan o incluso mas «efectivas» que las escuelas de
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alto rendimiento de la clase media. La unica forma de saber esto es combi-
nando el andlisis estandarizado cuantitativo de alto nivel del rendimiento de
la escuela con un analisis mas localizado de ciertas escuelas y los recursos
econdémicos, culturales y sociales a los que las familias de esas comunidades
tienen acceso.

A medida que las geografias y discursos globalizados educativos han lle-
gado a dominar las teorias politicas y la practica, las investigaciones educati-
vas cualitativas, matizadas y orientadas a los lugares estan siendo llevadas a
los margenes. Como Patti Lather (2004) y otros han demostrado, el giro im-
pulsado por la ideologia hacia el andlisis «cientifico» y «basado en la eviden-
cia» del rendimiento educativo ha marginado estudios cualitativos de lo que
estd sucediendo dentro de las escuelas y otros centros educativos. En un tra-
bajo anterior, he denominado a esto el edumdmetro, una continua busqueda
de un instrumento de medicion educativa neutral como un termémetro que
mide la temperatura o un velocimetro que mide la velocidad (Corbett, 2008).
Estos tipos de estudios han demostrado de manera consistente que las ca-
racteristicas sociales y personales de la gran mayoria de quienes ingresan a la
caja negra de la educacidon como nifos pequeiios no terminan muy diferentes
en términos de oportunidades de vida que los hombres y mujeres jévenes en
los que se convierten y que emergen al final del proceso. Al mismo tiempo,
en aquellos casos en los que las escuelas se las arreglan para transformar
vidas, aprendemos menos de lo que podriamos sobre los detalles cadticos,
ascendentes y locales de cdmo es que sucede.

La pregunta que el macroanalisis efectivamente nunca puede responder
es por qué sucede esto y como se logra. éCémo las escuelas logran canalizar
a chicos de la clase trabajadora en empleos de la clase trabajadora, como
Paul Willis (1981) manifestd hace mas de 30 afios? O, écomo se quiebra el
ciclo y efectivamente la hegemonia (Gramsci, 1971; Orlowski, 2011) resiste
su interpelacion (Althusser, 1970)? Dicho de otra manera, ¢cdmo se logra la
violencia simbdlica descrita por Bourdieu (1984)? ¢Cémo se convence a los
grupos econdmicamente desfavorecidos, racializados y marginalizados que
ellos merecen tener ese destino en los sistemas educativos? Esta es la com-
pleja historia de cada lugar que difiere entre una escuela y otra, de lugares
urbanos a rurales en los que las prdacticas y estructuras sociales, culturales y
de empleo difieren tremendamente. Justo cuando comenzabamos a saber
qué preguntas formular sobre cdmo desarrollar la educacién inclusiva y equi-
tativa, existe el peligro en Canadd respecto a que gran parte de los esfuerzos
en el proyecto educativo pasaran ahora por mediciones y vigilancia con el fin
de mejorar las calificaciones de las pruebas. Ademas, por supuesto, existe el
debate sobre como los mejores resultados se traducen en mejores oportu-
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nidades de vida para nifios marginalizados. De hecho, este es un tema que
merece una investigacion mas exhaustiva, pues no esta del todo claro.

Desde mi perspectiva, entonces, necesitamos saber mas sobre los luga-
res que basicamente son reducidos a puntos de datos en un anadlisis educati-
vo descendente. Sin embargo, esto no significa que las microgeografias estan
de algin modo separadas de las configuraciones espaciales mds amplias o
que las escuelas individuales son lo Unico que debemos comprender. Macro,
meso y micro son diferentes escalas en las que se pueden analizar los mis-
mos problemas (Nespor, 2004); y, de hecho, la dependencia exclusiva en el
analisis ascendente o descendente del fendmeno educativo se ha justificado
a la fecha. Es también importante recordar que todos los lugares estan en
constante movimiento en la actualidad y contienen lo que Massey llama el
caracter de «mezcla». Respecto a ello, Massey escribe lo siguiente:

No se pueden asumir la coherencia preestablecida, la comunidad o la
identidad colectiva. Por el contrario, la combinacidn de lugares exige cierta
negociacion. En un marcado contraste con una perspectiva del lugar como
algo establecido y preconcebido, con una coherencia que solo podria ver-
se afectada por fuerzas externas, los lugares como aqui los presentamos
de cierta forma exigen intervencidn; representan un reto (2005, p. 141).

La dindmica del cambio y la transformacion de los lugares son una ca-
racteristica cronica de la produccién social, por la que actualmente estamos
luchando para hacerla valer en nuestro analisis de las frecuentes categorias
estdticas como clase social, raza, género y por supuesto educacién. De hecho,
mi propio hogar rural estd cambiando rapidamente y volviéndose muy diver-
so. Si la generacion anterior de investigacidn social nos ha ensefiado algo, es
que todo estd en movimiento, incluyendo las herramientas estructurales que
hemos usado para pensar sobre el hecho de cémo estamos juntos.

Emprender el reto creativo de negociar una solucién es una problema-
tica de politica espacial, o lo que Edward Soja (2010) llama «justicia espa-
cial». Es en el drea de las comunidades cambiantes que las escuelas trabajan
y donde las personas escogen rendirse o emprender un reto, exigir acceso a
espacios cercados o exclusivos y movilidad. Yo propongo que el objetivo fun-
damental de las escuelas sea el territorio abierto a la imaginacién e improvi-
sacion (Corbett, 2013). Las interpretaciones contemporaneas del espacio en
la educacién (Green y Letts, 2007; Leander, Phillips y Taylor, 2010) plantean
nuevas preguntas sobre la forma como las geografias desde un aula de cla-
ses hasta la escala global son pldsticas y cambiables, pero al mismo tiempo
diferentes. En el centro de las ciudades y en comunidades rurales remotas,
las evaluaciones comercializadas a gran escala pueden servir para promover
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cambios positivos 0 —en su defecto— para sembrar las semillas de la paranoia
y el desprecio por uno mismo, que a cambio tienden a certificar y reproducir
una subclase multigeneracional. En los Estados Unidos, la reorientacion de
los sistemas estatales casi exclusivamente hacia una mejora del rendimiento
de las pruebas estandarizadas descendentes ha llevado a la privatizacién, la
cuasi privatizaciéon, la desprofesionalizacion de la ensefianza, la instruccion
programada y el quiebre del gran sindicato de maestros (Hacker y Dreifus,
2013). Los intentos por restringir y cerrar las posibilidades innovadoras de
los espacios educativos son el rostro de la dominacién que, a mi parecer,
debe llamar a los educadores progresistas y radicales a la resistencia.

Como bien sefiala Massey, «para que el futuro sea abierto, los espacios
también deben serlo» (2005: 12). El cierre del espacio hoy se logra mediante
la amplia y extensa comercializacidn de las practicas y evaluaciones educa-
tivas que claman por un debate. Necesitamos nuevas geografias educativas
para contrarrestar la violencia simbdlica que se normaliza en los esquemas
educativos descendentes independientemente de las buenas intenciones.
Asimismo, me parece que es importante que los investigadores educativos
(especialmente, aquellos que trabajan cualitativamente en escuelas locales)
conecten sus trabajos con debates politicos, econdmicos, culturales y sociales
mas amplios sobre retos actuales dentro del capitalismo global. La estructura
de clases y la geografia de las sociedades capitalistas avanzadas yacen sobre
una base incierta de mercados estables, energia barata, crédito facil y bienes,
servicios y entretenimiento producidos en masa. Estos elementos, vistos en
conjunto, han creado condiciones ambientales tremendamente precarias,
las cuales han hecho que muchos de los mds profundos artistas y criticos
sociales del mundo imaginen mundos distépicos en el futuro. En realidad, es
aquel pobre global y aquellos en los margenes de las sociedades ricas —como
los pueblos aborigenes en el norte de Canadj, la clase trabajadora rural des-
favorecida y los centros de las ciudades— quienes luchan para sobrevivir en
medio de una situacién de desempleo galopante en un mercado inflado de
viviendas urbanas.

Lo que finalmente deseo aclarar es que las discusiones sobre justicia so-
cial que son descendentes, descontextualizadas, carentes de analisis cultural
y espacial no tendran sentido respecto a lo que justicia social verdaderamen-
te significa y lo que en términos de las politicas educativas provienen de estas
interpretaciones. Necesitamos implementar una compleja politica educativa
de escala multiple y poner en practica discursos en los que el espacio y el
lugar sean una parte integral del pensamiento del cambio educativo. En esto,
radica para mi la importancia actual de la investigacién intensa, matizada,
tedricamente sofisticada, exigente, cualitativa, orientada a lugares especi-
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ficos sobre la educacién ademads del andlisis a gran escala del rendimiento
educativo.
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Resumen

Este articulo presenta los resultados de un estudio que tuvo como objetivo
identificar cdmo se desarrolla la articulacidn intergubernamental a propdsito
de la experiencia de un proyecto de inversion publica (PIP), que buscaba mejo-
rar los aprendizajes de educacién basica del distrito de Julcan en el marco de la
gestion educativa descentralizada. Se selecciond el distrito de Julcdn como caso,
dado que cuenta con un PIP de tres afios que fue disefiado como innovacién
para atender la problematica educativa del distrito articulando las instancias de
gestidn y niveles de gobierno. Los hallazgos de la investigacion muestran que si
bien se ha impulsado la articulacion intergubernamental —especificamente, a
nivel horizontal (dentro del mismo nivel de gobierno y sector)— existen muchas
limitaciones para crear mecanismos y canales que posibiliten el desarrollo e
institucionalizacion de esta articulacion, principalmente entre el nivel local y
regional. Localmente, la poca articulacién que se ha observado se refiere ba-
sicamente al tema administrativo o al financiamiento. No obstante, el estudio
realizado muestra algunos indicios que ayudan a definir cuales son estas posibi-
lidades de articulacién a partir de la identificacion de los nudos criticos.

Palabras clave: Descentralizacién educativa, gestion educacional, orga-
nizacion y gestion, burocracia, institucionalizaciéon

Abstract

This article presents the results of a study that aimed to identify how inter-
governmental joints develop, on the basis of the experience of a public in-
vestment project (PIP) to improve learning processes in basic education in
the Julcan district, in the context of decentralized education management.

The district of Julcan was selected as a case because it has a three-year
PIP, an innovative initiative to meet the district’s educational problems, which
articulates management bodies and different levels of government. The in-
formation was gathered through semi-structured interviews aimed at local
and regional actors, documentary analysis, and field observations.

The research findings show that while there has been specific intergov-
ernmental coordination at the horizontal level (within the same level of gov-
ernment and sector), there are many limitations to creating mechanisms and
channels that enable the development and institutionalization of this joint,
primarily between the local and the regional levels. Locally, the joint basically
takes place in administrative or financial topics. However, the study shows of-
fers some insights to define the possibilities for articulation while identifying
what the critical points are.

Keywords: Educational decentralization, educational management, or-
ganization and management, bureaucracy, institutionalization
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Los limites de la articulacién intergubernamental en educacion: el
caso de un proyecto de inversion publica en Julcan

Introduccion

En este documento, se presentan los hallazgos de un estudio realizado en
el distrito de Julcan, sobre los alcances y limitaciones de las relaciones de
gobierno que se desarrollan para mejorar los aprendizajes de nifios y nifias
de educacién basica regular a través de la implementacién de un proyecto de
inversion publica (PIP) en el marco de una gestién educativa descentralizada.
Consideramos que estudios como este son importantes en la medida que
enriquecen el debate nacional en torno a la descentralizacién, que consti-
tuye un proceso en curso y, que en materia de educaciéon, supone grandes
desafios.

La descentralizacién es una de las reformas mds importantes impulsadas
por el Estado peruano en los ultimos diez afos. A través de este proceso se
busca que los tres niveles de gobierno —nacional, regional y local-asuman la
responsabilidad de responder por los intereses de los ciudadanos del pais.
De este modo, sera posible garantizar la mejora de los servicios ofrecidos en
el territorio en el marco de la gobernabilidad, entendida como la «capacidad
por parte del sistema sociopolitico de gobernarse a si mismo en el contexto
de otros sistemas mas amplios de los que forma parte» (Kooiman, en Bascolo
y Yavich, s.f., p. 7).

Este proceso no solo distribuye la centralidad existente del poder, sino
también crea nuevas centralidades bajo una perspectiva democratica (Cas-
tafieda, 2012). En ese contexto, la articulacién y concertacidn entre los tres
niveles, para la adopcién e implementacién de politicas nacionales y secto-
riales, es una sefal de identidad de un Estado que descentraliza su gobierno,
pero que no deja de ser unitario (Usaid|Peru ProDescentralizacién, 2011).
La generacion e institucionalizacién de espacios de articulacién interguber-
namental para la toma de decisiones conjuntas por parte de estos niveles
de gobierno es un elemento esencial para la gestiéon descentralizada de las
funciones estatales, puesto que supone no solo mejorar la calidad de sus
resultados y generar ahorro de recursos —dada la sinergia institucional que se
establece—, sino que también facilita la evaluacién concertada que permite
optimizar la eficacia de cada nivel de gobierno en su participacion (Castafie-
da, 2012).

Entre las funciones del Estado que son ejercidas a través de los distintos
niveles de gobierno, estan las de satisfacer las necesidades publicas de los
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ciudadanos y promover el desarrollo sostenible de los territorios. Sin embar-
go, estas necesidades son muchas y los recursos que dispone el Estado para
satisfacerlas son relativamente menores a los requeridos. Por ello, para cum-
plir con dichas funciones, las entidades publicas planifican, priorizan y ejecu-
tan una serie de acciones a través de los proyectos de inversién publica (PIP)
que tienen por objeto crear, ampliar, modernizar o recuperar la capacidad de
produccion de bienes o servicios por parte del Estado (Ministerio de Econo-
mia y Finanzas, Usaid | Peru ProDescentralizacion y Cooperaciéon Alemana al
Desarrollo GIZ, s.f.).

En el marco de la descentralizacién, se busca que los PIP se encuen-
tren alineados con las politicas gubernamentales, es decir, que sus objetivos
y acciones se ubiquen dentro de un contexto estratégico mayor. En el caso
del sector educacion, estas politicas se encuentran definidas en el Proyecto
Educativo Nacional (PEN) y en los proyectos educativos regionales (PER) y
locales (PEL) respectivos. En este sentido, los PIP han sido una herramienta
importante para financiar iniciativas de innovacidn educativa en las regiones.
En algunas experiencias —como en la analizada—, se han constituido en una
oportunidad para propiciar la articulacidn intergubernamental entre los tres
niveles de gobierno y diversas instancias, con el objetivo de contribuir a la
gestion descentralizada de la educacion.

La investigacion que aqui se presenta tiene como objetivo identificar
como se desarrolla la articulacion intergubernamental, a propésito de la ex-
periencia de un PIP. De este modo, se apunta a mejorar los aprendizajes de
educacidén basica de un distrito, en el marco de la gestidon educativa descen-
tralizada. En ese sentido, se trata de una investigacién exploratoria que se
enmarca en una perspectiva cualitativa, bajo la aproximacién de un estudio
de caso.

Se selecciond el distrito de Julcan como caso, debido a que cuenta con
un PIP en implementacidn, articulado al PER y orientado a mejorar los nive-
les de logro de aprendizaje de los estudiantes de segundo vy tercer ciclo de
primaria. La informacion fue recogida por medio de entrevistas semiestruc-
turadas (diecinueve individuales y una grupal), dirigidas a actores locales y
regionales, analisis documental y observaciones de campo.

El articulo se organiza en cuatro secciones. La primera propone la aproxi-
macién conceptual utilizada para analizar la problematica planteada. La si-
guiente describe el contexto regional y local, asi como el PIP del estudio. En
la tercera seccidn, se presentan y analizan los resultados de la investigacion
en cuanto a las relaciones de gobierno y su articulacion. Finalmente, se pre-
sentan las conclusiones del estudio.
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Aproximacion conceptual

De acuerdo con la Constituciéon Politica (en adelante CCP), el Peru ejerce un
esquema de Estado bajo una forma unitaria y descentralizada (Art. 43 CCP),
a través de tres niveles de gobierno: nacional, regional y local, estos dos ulti-
mos dotados de autonomia administrativa, econdmica y politica. Los niveles
de gobierno representan al Estado para las diversas jurisdicciones territoria-
les que se reconocen. Asi, en el nivel local del gobierno, se ubican las provin-
cias, los distritos y los centros poblados; y, en el nivel regional, las regiones y
los departamentos (Art.189 CCP).

Segun la Ley General de Educacion (en adelante LGE), la estructura or-
ganizativa vertical del sector se revierte y se ubica a la institucion educativa
como la primera y principal instancia de gestion del sistema (Art.66 LGE).
En un segundo plano, las Unidades de Gestidon Educativa Local (UGEL) son
las instancias descentralizadas del Gobierno regional, con autonomia en el
ambito de su competencia y con delimitacidn provincial. En el siguiente nivel,
estan las Direcciones Regionales de Educacion (DRE), que son los érganos es-
pecializados de los gobiernos regionales (Art.76 LGE) responsables del servi-
cio educativo en el ambito respectivo. Finalmente, el Ministerio de Educacién
es el érgano de Gobierno nacional encargado de definir, dirigir y articular la
politica de educacion, cultura, recreacién y deporte en coherencia con la po-
litica de Estado (Art.79 LGE) (Muiioz, Cuenca y Andrade, 2007).

Estos aspectos, referidos a un Estado unitario y descentralizado, tienen
una fuerte vinculacidn con la gestiéon descentralizada, principalmente para
gue lo administrativo se fundamente en un ejercicio adecuado de las compe-
tencias (exclusivas, compartidas y delegadas), de acuerdo con lo estipulado
en La Ley de Base de la Descentralizacién (en adelante LBD) segln cada nivel
de gobierno (Art.13 LBD). Asimismo, como la unidad de accidn y decision del
Estado estd constituida por un conjunto de érganos directivos —-mediante los
cuales se formulan, expresan y realizan las politicas territoriales y sectoriales
gue conducen la orientacién del Estado en sus tres niveles—, es necesario un
ordenamiento territorial que impulse el desarrollo integral, armdnico y sos-
tenible del pais (Castafieda, 2012).

En los procesos de descentralizacidn de la region, Jolly (2009), a propdsi-
to del caso colombiano, plantea que existen dos tendencias o maneras de go-
bernar distintas: el gobierno del territorio y la gobernancia de los territorios.
El gobierno del territorio se refiere a la primacia del Estado sobre un territorio
Unico, en el que prima la légica de un modelo centralizado con normas apli-
cadas de forma vertical y sectorial. La gobernancia de territorios implica un
modelo descentralizado, dado el reconocimiento de la heterogeneidad de
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distintos territorios que deben funcionar conjuntamente mediante politicas
publicas con una légica horizontal y territorial.

El ordenamiento territorial —entendido como «la proyeccion en el espa-
cio de las politicas sociales, culturales, ambientales y econédmicas de una so-
ciedad, que determina el modelo territorial adecuado para el estilo de desa-
rrollo del dmbito» (Castafieda, 2012, p. 17)— ayuda a entender lo importante
gue resulta para la descentralizacién pasar de un enfoque sectorial a uno te-
rritorial de servicio, orientado al ciudadano. Es decir, implica pensar, primero,
en el territorio que se tiene y en cdmo se impulsa su desarrollo (politica na-
cional, regional y local); y, luego, analizar cdmo se genera la sinergia sectorial
para un desenvolvimiento con articulacién horizontal y/o vertical (politicas
sectoriales adecuadas a la realidad y diversidad territorial). Ello conlleva a
generar las interdependencias intergubernamentales que permiten que las
metas locales contribuyan a las regionales y estas, a su vez, a las nacionales.
Esto ultimo genera informacion territorial para que la toma de decisiones
sobre el mejoramiento de las politicas nacionales se traduzca en politicas re-
gionales adecuadas a su realidad y sirva de pardmetro para politicas locales
de acuerdo con los intereses de la diversidad y heterogeneidad existente en
este nivel de gobierno (Castafieda, 2012).

Por consiguiente, el desafio de la gestidon descentralizada para la gober-
nabilidad de un Estado unitario esta en lograr la articulacion gubernamental
a nivel horizontal y vertical. Estas relaciones estdn circunscritas en el marco
normativo cuando se indica que se pueden establecer relaciones de coordi-
nacion, cooperaciéon y apoyo mutuo entre el gobierno nacional, regional y
local (Titulo VIII LBD) y que las entidades del Poder Ejecutivo coordinan y coo-
peran de manera continua y permanente con los gobiernos regionales y loca-
les en el marco de la ley y de la CCP (Art. V Ley Organica del Poder Ejecutivo).
Asimismo, la propuesta del proyecto de Ley de Organizacion y Funciones del
Ministerio de Educacion, puesta a consideracién del Congreso, contempla:
«garantizar la articulacién y coordinacién intergubernamental e intersecto-
rial de la educacidn, y hacer seguimientos de los acuerdos adoptados» (Mu-
fioz, 2012)., lo que avala la gestién descentralizada, la rectoria ministerial, la
distribucion de funciones y la articulacion intergubernamental en el sector
(Mufioz, 2012)..

La nocién de la articulacidn intergubernamental® tiene un caracter po-
litico y es un elemento clave para el desarrollo del proceso de descentrali-
zacioén, pues permite a los niveles de gobierno identificar y definir las metas

1 La coordinacion intergubernamental, a diferencia de la articulacion, se refiere a los me-
canismos e instrumentos que permiten establecer estrategias y acciones sectoriales
(Usaid | Pert ProDescentralizacion, 2010).
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y objetivos compartidos (Usaid | Peru ProDescentralizacién, 2013). En el mo-
delo peruano, esta se establece por «la forma de desarrollar las relaciones
intergubernamentales, en base al establecimiento de canales o sinergias in-
terinstitucionales entre las diversas instancias (en y de los diversos niveles de
gobierno) que gestionan las politicas publicas; buscando un fin comdn en el
marco del papel del Estado» (Castafieda, 2012, p. 59). En esa logica, la articu-
laciéon intergubernamental puede dividirse en aquella que se genera entre las
instancias representativas del Estado y las que dichas instancias del Estado
hacen con la sociedad.

Las relaciones de gobierno se basan en procesos de construccion de arti-
culacién horizontal y vertical, que se establecen mediante aspectos formales
y no formales, y que buscan el logro de un fin comun para su institucionalidad
o el mejor desarrollo de sus politicas, planes, programas, actividades y pro-
yectos de interés de sus poblaciones. Segln Castafieda (2012), la articulacion
se da a través de la coordinacion (generar acuerdos intergubernamentales),
colaboracion o apoyo mutuo (cuando se trabaja a nivel de uno de los entes
colaboradores) y cooperacion (respeto de las respectivas competencias de
los tres niveles de gobierno a partir de modelos flexibles y adecuados de
convergencia).

Asimismo, la articulacion horizontal es la que se genera entre instancias
que forman parte de un mismo nivel de gobierno y son de cuatro tipos: la
interinstitucional?, la intersectorial®, la multisectorial* y la transectorial®. Esta
articulacién es de utilidad para afinar el motor institucional de cada nivel
de gobierno, que luego se expande al campo de la articulacion vertical para
sumarse a otros niveles en la conjuncidn de esfuerzos para el cumplimiento
de la gestién descentralizada (Castafieda, 2012). La articulacidn vertical, por
su parte, es vital para un ejercicio compartido en la gobernanza de un Estado
unitario en el cual resulta pertinente engranar las politicas nacionales y sec-
toriales con las politicas regionales y, a su vez, servir de referencias a las po-
liticas locales. Es de tres tipos: intergubernamental®, cadenas institucionales

2 Interinstitucional se refiere a entidades gubernamentales de un mismo nivel de gobier-
no, con responsabilidades y competencias de areas relacionadas, que coordinan el logro
de objetivos institucionales y sectoriales.

3 Intersectorial ataie las entidades de un mismo nivel con responsabilidades en materias
diversas que coordinan y colaboran para el logro de metas.

4 Multisectorial se da cuando se involucra el sector publico, sector privado y sociedad civil
para lograr una maxima legitimidad con respecto a los actores beneficiados.

5 Transectorial es la expresion sectorial de la transversalidad en el quehacer del sector
publico.

6 Relaciones intergubernamentales: GN-GR-GL/ GR-GL, se dan en dos niveles de desarrollo:

uno definido por convenios de cooperacién y colaboracidn; y, otro establecido por es-
pacios de coordinacion y politicos.
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en el ciclo de produccién’ y gestion conjunta interterritorial®. La articulacién
vertical puede constituirse como una forma de buscar posibles economias
de escala y mayores eficiencias en la entrega de un servicio en un territorio
compartido, por dos o mas gobiernos locales o regionales. A partir de ello,
se promueve que desde la realidad pueda sostenerse una integracion para
el buen desempefio del Estado, que priorice al ciudadano (Castafieda 2012).

Vemos asi que la descentralizacidn ha establecido un nuevo tipo de rela-
cion entre las instancias de gobierno. Por este motivo, analizar la forma como
coordinan estos actores politicos frente a proyectos impulsados desde una
gestion descentralizada permite conocer de qué manera se ponen en practi-
ca estas nuevas logicas.

El caso del PIP de Julcan

A continuacidn, para efectos del andlisis del caso, se describe el contexto re-
gional y local en el que se desarrolla la experiencia de la articulacién intergu-
bernamental, asi como el proyecto de inversién publica.

Contexto departamental

La Libertad es un caso emblematico a nivel politico, dado que es uno de los po-
cos departamentos a nivel nacional que cuenta con un presidente regional de
carrera politica y amplia experiencia en gestion publica®. Esta continuidad poli-
tica ha permitido desarrollar procesos de gestién descentralizada en el depar-
tamento por medio de importantes reformas institucionales. Una de ellas estd
relacionada con la arquitectura organizacional, bajo un enfoque sectorial®.
Mediante la Ordenanza N° 023-2008-GR LL/CR, las direcciones regiona-
les del Gobierno regional de La Libertad (en adelante GR-LL) se convierten en
gerencias regionales. Estas nuevas gerencias regionales sectoriales —confor-
me con el Reglamento de Organizacidn y Funciones— deben regir su organiza-

7 Cadenas institucionales en el ciclo de produccion de bienes y servicios publicos descen-
tralizados son entendimientos interinstitucionales de la misma materia competencial
para el desarrollo de los servicios publicos.

8 Articulacidn sobre gestion conjunta interterritorial a nivel regional o local, son instancias
de un mismo nivel de gobierno subnacional que realizan acciones en jurisdicciones mas
amplias.

9 José Murguia, actual Presidente Regional de La Libertad, ha sido miembro activo del Partido

Aprista Peruano (APRA) desde su juventud, alcalde de Trujillo desde 1992, y reelecto por
varios periodos consecutivos hasta 2006, periodo en el que postuld y gand la Presidencia.
10  Otrosgobiernosregionaleshanasumido reformas que apuestan por la multisectorialidad.
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cion y funcionamiento segun lo dispuesto en sus respectivos documentos de
gestion y actualizarlos de acuerdo con la nueva estructura organica del GR-LL
(Molina, 2010). En el caso de educacidn, se conforma la Gerencia Regional de
Educacion (en adelante GRE-LL), cuya responsabilidad es

planificar, ejecutar y administrar las politicas y planes regionales en mate-
ria de educacion, cultura, deporte, recreacion, ciencia y tecnologia en con-
cordancia con las politicas sectoriales nacionales emanadas del Ministerio
de Educacion. Constituye una instancia de gestion educativa descentrali-
zada del sistema educativo (Gerencia de la Educacion La Libertad, 2010).

Los procesos de articulacion en educacidn se inician en el afio 2003, a
través de la convocatoria hecha por el GR-LL a distintos actores de la sociedad
civil con el fin de crear el Consejo Participativo Regional de Educacioén de La
Libertad (Copare-LL). No obstante, es recién en abril de 2006 que el GR-LL
formaliza su conformacidn, organizacién y funcionamiento (Ordenanza 007-
2006-CR/RLL). El Copare-LL desplegd, en 2008, una estrategia concertada y
participativa entre la sociedad civil y el GR-LL para desarrollar una dltima ver-
sion del Proyecto Educativo Regional 2010-2021 (PER-LL), debido al tiempo
prolongado y las multiples dificultades que supuso su elaboracidn. Esto se
llevd a cabo con la ayuda de la Sociedad Nacional de Industrias y la asesoria
técnica del Proyecto de Mejoramiento de la Educacién Basica (Promeb)™t.

Un aspecto relevante, en el marco de las acciones de reforma en educa-
cion desarrolladas por el GR-LL, fue el diseiio del PIP de Julcan, el cual se en-
marca en las politicas del PER-LL. Este se hizo con funcionarios de la GRE-LL y
del GR-LL, y contd con la asistencia técnica del Promeb. La Unidad de Gestién
Educativa Local de Julcan (en adelante UGEL) se estableceria como la unidad
ejecutora del proyecto y este contaria con el respaldo politico del Gobierno
local para su ejecucion.

Contexto distrital

El distrito de Julcan forma parte de la provincia del mismo nombre y tiene una
poblacidon de 13.012 habitantes. Segun el Programa de las Naciones Unidas

11  El Promeb (2002-2011) fue un proyecto auspiciado por la Agencia Canadiense para el
Desarrollo Internacional (ACDI), que buscaba mejorar la calidad de la educacion basica
en zonas rurales. En 2009, luego de haber desarrollado el proyecto en Piura, la coopera-
cién canadiense decide llevar la experiencia del Promeb a nuevos departamentos para
replicar el proyecto piloto, entre los cuales se encontraba La Libertad. En La Libertad,
Promeb se desarrollé entre los afios 2009 y 2011, y logrd ubicarse como uno de los ac-
tores principales que impulsé la elaboracion del Proyecto Educativo Regional (PER-LL).
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para el Desarrollo (2010) Julcan es un distrito con altos indices de pobreza y
pobreza extrema (S/. 159,3 de ingreso familiar per capita, 41,8% menos al del
departamento), a lo cual se suma indicadores sociales desfavorables (0,5434
de indice de Desarrollo Humano, 0,0776 menor que el del departamento).

Politicamente, es un distrito con poca institucionalidad. Los dos ultimos
gobiernos locales elegidos han sido llevados a procesos de revocatoria, lo
cual ha generado inestabilidad y debilidad institucional en este nivel de go-
bierno.

Con relacidén a su situacion educativa, en 2011, el distrito contd con 3.483
estudiantes matriculados en Educacién Basica Regular (EBR) y 267 docentes
de EBR, asi como con un total de 51 locales escolares (3 de inicial, 27 de pri-
maria, 8 de inicial-primaria y 9 de primaria-secundaria) (Ministerio de Educa-
cion, 2011). Los resultados de la Evaluacidon Censal de Estudiantes (ECE) del
Ministerio de Educacién (2009, 2010y 2011) indican una disminucidn progre-
siva de los niveles de logro de aprendizaje alcanzados por los estudiantes de
segundo grado de primaria del distrito en las dreas de Comprension Lectora
y Légica Matematica, durante el periodo 2009-2011. En el primer caso, para
el 2009, el porcentaje de nifios que «logran aprender lo esperado al finalizar
el grado» (Nivel 2) es de 12,5% y disminuye en 5 puntos porcentuales en el
2011 (7,6%); mientras que en el nivel por debajo de 1 («no logran aprender lo
esperado al finalizar el grado») aumenta en 10 puntos porcentuales en este
periodo (de 36,1% a 46,3%). En Logico Matematica, la tendencia es bastante
parecida, pues para 2009 el 14,5% de estudiantes «logran aprender lo espe-
rado al finalizar el grado» (Nivel 2); para el afio 2011, este porcentaje des-
ciende a 9,3%. Por su parte, el nivel por debajo de 1 aumenta en 17 puntos
porcentuales entre estos afios (de 50,6% a 67,1%).

El proyecto de inversion publica de Julcan

Segun el Ministerio de Economia y Finanzas, un proyecto de inversién publica
(PIP) es

toda intervencidn limitada en el tiempo que utiliza total o parcialmente
recursos publicos, con el fin de crear, ampliar, mejorar, modernizar o recu-
perar la capacidad productora de bienes o servicios; cuyos beneficios se
generan durante la vida util del proyecto y sean independientes de los de
otros proyectos (Ministerio de Economia y Finanzas, s.f.).

En el caso de Julcan, el PIP Mejoramiento de los niveles de logro de
aprendizajes en Comunicacion, Matemdtica y Personal Social en los nifios
3al y nifias del Il y lll ciclo de Educacion Bdsica Regular del distrito Julcan fue
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aprobado en el 2009 (cddigo SNIP N2 124938) con el objetivo de fortalecer
las capacidades de la comunidad escolar correspondiente a 50 instituciones
educativas. La unidad encargada de formular el PIP de Julcan fue la Subge-
rencia de Estudios y Proyectos del GR-LL, conjuntamente con el equipo del
Diplomado en PIP para la educacidn, el cual se realizé en el marco del Con-
venio de Cooperacion Interinstitucional con el Promeb. El valor total del PIP
de Julcan es de S/. 4.945.020 y la poblacién beneficiada corresponde a 8799
entre alumnos de Il y Il ciclo de EBR del distrito, docentes, madres y padres
de familia, y comunidad en general (Gobierno Regional de La Libertad, 2009).

El proyecto tiene cuatro componentes: i) Servicios de atencién a la in-
fancia, ii) Capacidades pedagdgicas de los docentes fortalecidos, iii) Ade-
cuada disponibilidad de recursos fisicos y iv) Eficiente capacidad de gestion
participativa de las instituciones educativas (Gobierno Regional de La Liber-
tad, 2009). Estos componentes formaron parte de las estrategias que de-
sarrollé Promeb para elevar los logros de aprendizaje en las zonas rurales.
Dentro de este marco, el de acompafiamiento docente fue la propuesta
mas completa.

El primer componente busca ampliar la cobertura y mejorar la calidad de
los servicios de atencidn a la infancia en el distrito. Se incorpora a nifios de 0
a 5 afos en las instituciones educativas que puedan atender este nivel y se
busca fortalecer este servicio a través de la creacion de redes de atencién a
la infancia. El segundo componente busca desarrollar capacidades en los pro-
fesores de las instituciones educativas del distrito en el marco del programa
de acompafiamiento pedagdgico a los docentes en servicio, uno de los com-
ponentes desarrollados por el Promeb en las escuelas de las areas rurales de
intervencion®2. El tercer componente se enfoca en garantizar una adecuada
disponibilidad de los recursos fisicos. Ello se relaciona con el reforzamiento de
la infraestructura de las instituciones educativas de Julcén, a través de la im-
plementacidn y/o mejoramiento de la inmobiliaria y del material educativo.
Por ultimo, el cuarto componente busca desarrollar una eficiente capacidad
de gestion participativa en las instituciones educativas por medio del fortale-
cimiento de las redes educativas locales y Consejos Educativos Institucionales
(Conei). Asimismo, busca promover la conformacion y funcionamiento del
Consejo Participativo Local (Copale) para que se elabore el Proyecto Educati-
vo Local (PEL) del distrito.

12 En el modelo de acompafiamiento docente del Promeb, se identificaron los procesos,
recursos y tiempo necesarios para formar a un acompafiante, y se validaron las estrate-
gias pedagdgicas para su desarrollo. El acompaiamiento implica acciones de asesoria y
monitoreo de las estrategias de ensefianza de los docentes en sus aulas, por parte de un
profesor calificado que tiene como funcidn ser un soporte pedagdgico.
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Para la gestién del proyecto, se precisaron los roles del GR-LL, especifi-
camente la GRE-LL, como la instancia rectora para generar las condiciones y
monitorear la experiencia. Por su lado, a la UGEL le correspondié un rol pro-
tagénico en términos de la ejecucidon administrativa, presupuestal, asi como
el desarrollo de la experiencia y el monitoreo de la misma. Cabe destacar
que, para desarrollar esta experiencia, el GR-LL dispuso que la UGEL de Jul-
can se convirtiera en unidad ejecutora®®. Asimismo, se constituyd un equipo
técnico coordinador del PIP que —como veremos mads adelante— se encargd
de su ejecucién. A Promeb le correspondio el rol de asistencia técnicay al GL
se le asignd, en la propuesta inicial, el rol de contribuir con el desarrollo de
la experiencia a partir del financiamiento y de la promocién de la comunidad
educadora. Cabe anotar que ello no se formalizd en la implementacion del
proyecto.

Elinicio de la ejecucién del proyecto estaba programado para octubre de
2010, con la etapa de implementacion y monitoreo de la fase de inversién.
Sin embargo, por cuestiones de tipo administrativas —presupuesto y eleccion
de personal—, el inicio de la fase de inversion se prolongd hasta junio del afio
2011. Con el inicio de la fase de inversidon, la UGEL puso en marcha el plan
de ejecucion del proyecto. Para su implementacién, como se ha sefalado, se
contratd al equipo técnico del PIP conformado por cuatro coordinadores (ge-
neral, pedagdgico, de infancia, y de monitoreo y evaluacién) y seis acompa-
flantes pedagdgicos, algunos de los cuales venian trabajando desde la época
del Promeb y otros eran especialistas de la UGEL.

La articulacidén intergubernamental en Julcan
para el desarrollo del PIP

A continuacion, presentamos los hallazgos de la investigacidn a partir del de-
sempefio de cada uno de estos actores e instancias en el marco de la imple-
mentacion del PIP, con el objetivo de mostrar la problematica y complejidad
de poner en practica la articulacion.

13 Una unidad ejecutora constituye el nivel descentralizado u operativo en las entidades
publicas y cuenta con un nivel de desconcentracion administrativa que determina y re-
cauda ingresos, contrae compromisos, devenga gastos y ordena pagos con arreglo a
la legislacion aplicable. Asimismo, registra la informacion generada por las acciones y
operaciones realizadas, informa sobre el avance y/o cumplimiento de metas, recibe y
ejecuta desembolsos de operaciones de endeudamiento, y/o se encarga de emitir y/o
colocar obligaciones de deuda. Para mayor informacién, se puede consultar Ministerio
de Economia y Finanzas, s.f.b.
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Gobierno regional y Gerencia Regional de Educacion

A nivel de Gobierno regional, la GRE-LL asumid el rol rector y de monitoreo
de la experiencia del PIP. Sin embargo, es necesario acotar que se encontra-
ron problemas a nivel organizacional, con consecuencias en la carga laboral y
en la claridad de funciones de las personas involucradas.

Al respecto, los entrevistados sefialan que el GR-LL esta en proceso de
creacion de por lo menos una UGEL para desconcentrar la administracién
del sector en la capital. La GRE-LL hace las veces de UGEL para la ciudad de
Trujillo, lo que significa una sobrecarga de trabajo administrativo al tener que
atender casi el cincuenta por ciento del servicio educativo del departamento.
El Gerente Regional de Educacidon menciona que

[...] la Gerencia de Educacion cumple un doble rol, como gerencia educa-
ciéon y como una UGEL grande [...] el noventa por ciento del tiempo lo de-
dica a ser una UGEL [...] y solamente un diez por ciento [...] a laimplemen-
tacion de las politicas, a proyectos de innovacion, proyectos inversion [...]
Ese es el mas grande problema que tenemos como gerencia de educacion
(Gerente de Educacién GRE-LL, Trujillo).

Esta desconcentracion de funciones administrativas es importante para
una gestion educativa descentralizada, dado que «la Gerencia, supuestamen-
te descargada de parte de su labor administrativa, incrementa sus posibili-
dades de enfocar mayor atencion a la formulacién, gestion y evaluacién de
la politica educativa regional» (Molina, 2010, p. 53). Sin embargo, estas fun-
ciones de planificacidn, ejecucidon y administracion de las politicas y planes
regionales en educacion (Gerencia Regional de Educacién - La Libertad, 2010)
no son las que en primera instancia mencionan las autoridades del sector.
Mas bien, se trata de funciones relacionadas a nivel de monitoreo y acom-
pafiamiento con las instituciones educativas, asi como con la elaboracién y
supervisién de proyectos, y tareas de acompafiamiento docente. Tareas que
podrian estar mas a un nivel local:

[...] nosotros tenemos un trabajo que [...] es reforzamiento de sistemas de
monitoreo y acompafiamiento para mejorar el desempefo docente. [...]
Entonces cada una de las actividades que nosotros hemos priorizado, si
fuéramos gerencia, tendriamos la posibilidad de [...] [avanzar] con la for-
mulacién de proyectos, supervision de proyectos de las politicas. Hagamos
la supervision, hagamos el acompafiamiento éno? Que es lo que debemos
hacer por ejemplo ahora (Notas de entrevista - Director de Gestién Peda-
gogica GRE-LL, Trujillo).

I37



3sl

CARRILLO Y REATEGUI

Un aspecto a sefalar es que, en el marco de la reforma institucional del
GR-LL, en el caso educativo, se observa en el organigrama estructural de la
GRE-LL que tanto las UGEL como las instituciones educativas son instancias
desconcentradas del sector. Sin embargo, la UGEL es una instancia de ejecu-
cion descentralizada con autonomia y aparece en el mismo nivel de la institu-
cion educativa (Gerencia Regional de Educacidn - La Libertad, 2011). Asimis-
mo, en la normatividad y gestién del proyecto, la UGEL —junto al equipo del
PIP— es la que tiene que asumir roles para la conduccién de la implementa-
cion, asi como el apoyo administrativo, la asesoria y el seguimiento.

En este sentido, hay poca claridad de las funciones a cada nivel y las
reformas que se hacen aun mantienen la estructura del sector. La funcidn
pedagdgica y lo que implica la propuesta de acompafiamiento docente —que
incide en la mejora de los aprendizajes— son temas pendientes de definir en
el trabajo articulado del sector con las UGEL, que tienen una presencia a nivel
provincial y local. La GRE-LL al respecto opina que

Ese es un tema [la estructura de la UGEL] que ojala algun dia alguien se
anime a hacer los cambios. Siempre se ha dicho que la razén de ser y la
columna vertebral de todo este sistema es el tema pedagdgico. Hay que
priorizar la cuestion pedagdgica. Pero en realidad en la practica lo que
se gestiona es la parte administrativa. [...] Es contradictorio. Ojald que se
ocurra descargar eso. (Notas de entrevista - Gerente de educacion GRE-LL,
Trujillo)

En la implementacion del PIP se optd por asignarle al Gobierno local (en
adelante, GL) un rol de apoyo «obrerista» y de colaboracion administrativa
muy puntual, en el esquema de «caja chica». Esto no se dio de una manera
institucional, sino mas bien por iniciativas personales de los pocos alcaldes
que desarrollaron acciones educativas en su localidad. Quizds, una explica-
cion de esta actuacién en la implementacion del PIP se debe a la fragil insti-
tucionalidad de los alcaldes, cuyos intereses son mas politicos que técnicos y
esto no implica necesariamente apuestas al mediano y largo plazo. Como lo
sefiala el Director de Gestion Pedagodgica (GRE-LL, Trujillo),

[...] Desde esa perspectiva, entonces, si empoderamos que sea la institu-
cion educativa la unidad fundamental y basica de la gestion, entonces, el
gobierno local comunal cumple un rol fundamental porque tiene la com-
petencia educativa. [...] Por otro lado, es elegido por voto popular [...]. El
problema para mi es justamente ahi. [...] silogrdramos que los municipios
se empoderen del sector de la parte educativa, para mi, tendriamos que
dejar de lado muchos aspectos politicos. [...] para [la] cuestidon educativa
no debemos de obedecer a intereses politicos, [...] [sino] a un horizonte de
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crecimiento nacional sostenido o sistematico. [...] no a dos, [...] cuatro [...]
cinco afios sino [...] a diez, a quince afios... (Notas de entrevista).

Una mirada al interior de los propios niveles de articulacion regional en
el marco de la coordinacién horizontal muestra que existe el Comité de Ges-
tion Intergubernamental de Educacion (CGIE), creado durante la gestién de la
ministra Salas (2011-2013). Segun los propios entrevistados, este se encuen-
tra «conformado por el gerente, por los directores de cada una de las oficinas
y con algunos [...] colegas [...] representativos de la gerencia [...] porque ahora
el Ministerio tiene una comisidn que visita Trujillo» (Notas de entrevista - Di-
rector de Gestidon Pedagdgica GRE-LL, Trujillo). Sin embargo, debido a que no
participa la UGEL de este Comité, no se llega a informar sobre el funciona-
miento del PIP. Por el lado de la GR-LL, al ser una experiencia focalizada, no
llega a ser un tema de informe hacia el Gobierno central.

En el caso de la coordinacién horizontal interinstitucional, se observé
que en la propia GRE-LL no existe un mecanismo de articulacién instituciona-
lizado, sino que se da a partir de iniciativas y estilos personales:

nosotros acd a nivel de la Direccidn de Gestidon Pedagogica habiamos tra-
tado de incluir algunos cambios en la forma de gestionar [...] antes se tra-
bajaba como islas, cada uno por su lado y ahora lo estamos trabajando por
procesos de tal manera que articulemos cada uno de los niveles (Notas de
entrevista - Director de Gestién Pedagdgica GRE-LL, Trujillo).

Para las coordinaciones de la GRE-LL con sus UGEL, se menciona lo
siguiente:

Nosotros hemos establecido la mesa de directores de UGEL. Nos reunimos
una vez al mes. Planteamos una agenda, todos tenemos nuestro correo.
Yo [...] la primera semana, planteo una agenda, la segunda semana ellos
me estan planteando también su propia agenda. Hacemos un consolida-
do y la tercera semana definimos cual es la agenda a trabajar en el mes
y en la cuarta semana nos estamos reuniendo [...] hay una coordinacion
bastante estrecha con ellos (Notas de entrevista - Gerente de Educacion
GRE-LL, Trujillo).

A pesar de existir esta mesa informal como una oportunidad de coordi-
nacion del sector, la GRE-LL no ha asumido su rol en términos de velar por
el funcionamiento del PIP. Un ejemplo de ello ha sido el no contar con una
politica de contrato y permanencia de los acompafiantes, lo cual ha afectado
seriamente al proyecto por la alta rotacién y cambio de los mismos, como se
verd mas adelante. Al respecto, el Coordinador del PIP sefiala:
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A ver, digamos, el Gobierno Regional tiene toda la voluntad por cumplir y
por eso es que el Gobierno Regional ha asignado el presupuesto. Sino que
de repente por parte de la Gerencia de Educacién faltaria un poco mas de
compromiso, apoyar en la gestion, ya sea a través de la supervisidon por-
que de alli van a salir [...] un conjunto de recomendaciones que yo tengo
que superarlas para acentuar las cosas (Notas de entrevista - Coordinador
General del PIP, Julcan).

El papel fuertemente administrativo de la GRE-LL ha significado una dé-
bil supervisidn a la implementacion del proyecto. Esto Ultimo se ha sumado a
las ldgicas de articulacion del sector (GRE-LL y UGEL) y a la fragil articulacion
de la UGEL Julcan con el equipo técnico del PIP. Ello ha generado una suerte
de percepcién relacionada a una «situacion de abandono por la falta de com-
promiso» por parte de los miembros del equipo técnico. Esto se evidencia a
raiz de que los miembros del Gobierno regional no asisten a los talleres a los
que este equipo los invita ni tampoco se comunican con ellos, entre otros
aspectos.

Unidad de Gestion Educativa Local

La UGEL de Julcdn, como ya se ha sefialado, se constituye como ejecutora
para asumir la implementacién del proyecto y su conduccién a escala local.
En la etapa de ejecucidn, esta instancia contrata un equipo técnico coordina-
dor para trabajar conjuntamente en los distintos componentes del proyecto.
Sin embargo, la UGEL asumié un rol administrativo y dejé de lado la labor de
conduccién pedagdgica y de monitoreo del proyecto, la cual fue asumida por
este equipo técnico.

En la primera etapa, el proyecto conté con el liderazgo y compromiso del
director de la UGEL. Este fue formado en el diplomado sobre proyectos de
inversion publica organizado por Promeb, que estaba dirigido a funcionarios
publicos y directores de instituciones educativas. Esta participacion permi-
tié que la UGEL de Julcdn se involucrara y participara de forma activa en la
formulacién del PIP. El actual director, quien no formd parte del diplomado,
tiene poco conocimiento del PIP, lo cual evidencia que gran parte del com-
promiso que demostré la UGEL con la propuesta del proyecto se debid a la
voluntad personal del anterior director'* mas que a una apuesta institucional.

En relacidn con la coordinacidén que se establecié entre la UGEL y el GR-
LL, no se conté formalmente con un comité especifico desde la GRE-LL para
atender la implementacidn del proyecto y se delegaron las funciones a la

14 El anterior director dejé el cargo en 2011, al ser transferido a otra provincia.
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UGEL, que asumid estrategias diferentes para el funcionamiento del PIP a raiz
del cambio en la direccion. Una de las dificultades estuvo en la contratacion
de los acompafiantes, para la cual el sistema de la administracion publica del
Estado no solo involucra al GR, sino también a la UGEL. Si bien el proceso re-
quiere de una permanencia minima de tres afios de estos profesionales para
consolidarse, ambos niveles dejaron sin solucién el tema de contar con un
reclutamiento y contrato estable de los acompafiantes.

Por otro lado, en una coordinacién vertical con el GL se ha visto que la
UGEL solicita apoyo econdmico para labores puntuales que le exige el PIP y
que no pueden ser solventadas desde el marco del proyecto. Ante el desco-
nocimiento del PIP por parte del nuevo director de la UGEL, no se han gestio-
nado acciones de incidencia con el GL para que, en una coyuntura de cambio
constante de alcaldes, se dé cuenta del proyecto desde esta instancia.

Durante la investigacién, se observé que un problema central en la ar-
ticulacion se ha presentado entre el equipo del PIP y la UGEL. Si bien es la
UGEL la encargada de administrar y dar asistencia técnica y monitoreo al
proyecto, en la practica, ha asumido un rol administrativo y no de conduc-
cion de la experiencia. Ello ha generado que la UGEL y el equipo PIP fun-
cionen como instancias aisladas y esta ultima con autonomia, como indica
el Coordinador Pedagdgico del PIP: «O sea nosotros no manejamos dinero
para nada. Nosotros netamente hacemos el trabajo técnico pedagdgico,
y de gestion. Cuestion de pagos, eso lo ve la UGEL» (Notas de entrevista -
Coordinador pedagdgico del PIP, Julcan). Para los miembros del equipo PIP,
si bien consideran que se tiene una buena coordinaciéon con la UGEL para el
cumplimiento de la asignacién del financiamiento, sefialan que hay obsta-
culos en algunos elementos de esta logistica vinculados a que dicha institu-
cidn no se encuentra muy comprometida: «¢Quién es la unidad ejecutora?
La UGEL Julcan, entonces [su] mayor compromiso, digamos, [es] hacer suyo
el proyecto y estar mas comprometido a hacerlo» (Notas de entrevista -
Coordinador del PIP, Julcan). En las voces de los entrevistados, se evidencia
que no existe una clara percepcion del rol de conductor del proyecto por
parte de la UGEL.

Cabe acotar que, desde el discurso de la UGEL, se establece la existencia
de una coordinacion con el equipo técnico:

eltrabajo querealizamos, ellos ahitienen su oficina [a dos casas de la UGEL],
a fin de que ellos revisen su trabajo, pero siempre la coordinacion es con
mi persona, todas las cosas con el de administracion, estamos trabajando
asi, no estamos separados, estamos unidos (Notas de entrevista - Director
UGEL, Julcan).
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En ese sentido, los entrevistados de la UGEL sefalan su satisfaccidon con
el proyecto y la manera como se relacionan con él, aunque no llegan a arti-
cularse al trabajo pedagdgico, pues se perciben a si mismos como adminis-
tradores de este.

Esta débil articulacion tiene dos efectos. Por un lado, la informacién del
proyecto no llega a la GRE-LL por medio de la UGEL en las reuniones mensua-
les mencionadas. Por otro, como se vera mas adelante, se asocia el PIP a una
oferta externa al Estado, que ha tenido efectos en la percepcién que tienen
los directores y docentes de las instituciones educativas del distrito. Estos no
conciben al equipo PIP y la UGEL como un equipo integrado, sino como dos
instancias que trabajan de manera independiente.

Gobierno local

La articulacién con el GL, tanto desde la UGEL como del equipo PIP, como ya
hemos sefialado, ha sido delegada a un trabajo operativo «obrerista». Quizas,
esto se deba a la inestabilidad y fragilidad politica encontrada en este distrito,
que ha sufrido varios procesos de revocatoria en periodos cortos de tiempo?®.
Este constante cambio de alcaldes no ha facilitado la continuidad de las politi-
cas, porque no les ha permitido una proyeccion a largo plazo —como en el caso
del PIP—, dado que no han tenido tiempo para apropiarse de la propuesta.

Un hecho que puede parecer anecddtico, pero que refleja la gestion del
alcalde en Julcan, es que durante el trabajo de campo (mayo 2012) no se
pudo concretar una entrevista, a pesar de que se habia solicitado una cita de
manera escrita y oral con la debida anticipacion. Por este motivo, la Ultima
semana de estadia en Julcadn se optd por ir todos los dias a la oficina del al-
calde para que nos otorgara una entrevista corta en su tiempo libre. Diversos
pobladores afirmaron que, si bien habian podido conseguir una cita con el
alcalde, este nunca los habia atendido. Es importante acotar que, durante el
trabajo de campo, se estaba produciendo la recoleccion de firmas para revo-
car al alcalde de su cargo. Sin embargo, el nimero de firmas no se alcanzé,
debido a que el alcalde «habia pagado la suma de cien mil soles al principal
revocador para que este detuviera el proceso» (segln informacion de la radio
de Julcan).

15  En el afio 2008, se produjo el primer proceso de revocatoria del alcalde electo en co-
micios regulares de 2006. Tras el proceso de revocatoria, la alcaldesa electa asumid el
cargo a fines de 2008. La misma mostrd gran apertura y apoyo al proyecto de inversion
durante la fase de elaboracion, en la cual el Promeb aln se encontraba involucrado. En
enero de 2010, un nuevo alcalde asume el liderazgo del municipio luego de los comicios
regulares, pero fue revocado un afio después (2011) y reemplazado por el actual alcal-
de, que pertenece al partido aprista.
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A pesar de que al inicio se contd con una alcaldesa interesada en el tema
educativo, que demostrd voluntad politica y apoyo al PIP en su etapa de for-
mulacidn, actualmente, el GL no forma parte del érgano ejecutor ni del con-
sejo directivo del mismo. No obstante, puesto que se trata de uno de los
proyectos sociales importantes de la zona, se esperaria un mayor involucra-
miento del GL para asegurar un mejor servicio educativo en su territorio. Si
bien el discurso desde el GL es que se reconoce la importancia del proyecto
para el distrito, en realidad, en el caso de Julcén, este concibe su rol como
secundario, es decir, de soporte en cuestiones especificas. El teniente alcalde
sefiala que la Municipalidad basicamente se encarga de responder al pedido
de apoyo para los talleres que se organizan en el marco del PIP (local, mate-
riales, difusion):

Mayormente lo que son a veces apoyos pues con el auditorio, locales
de capacitacion que se les brinda. Y un poco pues de repente alguna
necesidad que lo tenga la institucion educativa pues ahi esta el municipio
para brindar un apoyo muy excepcional, para ayudar a mejorar o para
ayudar a hacer la implementacién que lo necesita la institucion (Notas de
entrevista - Teniente Alcalde, Julcan).

Para los miembros del PIP, la articulacién con el GL —que se produce a un
nivel basicamente de apoyo logistico— es percibida como insuficiente:

Bueno el gobierno local no estd tan comprometido. El afio pasado si vini-
mos conversando cosas para que nos apoyen, incluso quedamos en ha-
cerles una presentacion, con el alcalde, con regidores, pero no se llevo a
cabo. Quisimos firmar un convenio marco para el apoyo con materiales
todo eso, tampoco se concretizé. Esperemos este afio se completice, en-
tonces, todavia faltan cosas hacer, falta compromiso mayor de todos los
sectores (Notas de entrevista - Coordinador del PIP, Julcan).

A esto se suma la poca participacion de los miembros del municipio en
las actividades que se realizan en el marco del PIP. Como sefialan en el equi-
po del PIP, los representantes del municipio son invitados a todos los talleres
para que puedan aportar y hacer seguimiento de cémo se viene llevando a
cabo. Sin embargo, a la fecha no se ha contado con un representante de la
municipalidad en estos espacios.

Aun cuando el GL fue uno de los actores involucrados en el momento
de la formulacion del proyecto y demostrd voluntad politica para apoyarlo
(2008), durante la implementacion del mismo (2012), su participacidén se
ha restringido a temas logisticos bastante puntuales. De este modo, se ha
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evidenciado una debilidad institucional tal que no permite, entre otras cosas,
que la educacién sea necesariamente una prioridad en la agenda politica
local.

Institucion educativa

La institucion educativa es la primera y principal instancia de gestién del sis-
tema educativo (Art.66 LGE) en la que se da la prestacidn del servicio. Esto
guarda correspondencia con el objetivo que persigue el PIP. En esta instancia,
los resultados de la articulacidn, tanto a nivel horizontal como vertical, debe-
rian plasmarse explicitamente.

Al analizar el desempefio de la articulacion en las instituciones educati-
vas (en adelante, II.EE.) que viene implementandose en el marco del PIP, se
presentan serias dificultades de diferente indole, en relacién con los distintos
componentes del proyecto. Asi, por ejemplo, se observd una insuficiente co-
municacion por parte de la UGEL y del equipo técnico para sensibilizar y dar a
conocer a los miembros de la comunidad educativa (especialmente, directo-
res y docentes) los objetivos del PIP y las distintas actividades a ser realizadas
para el mejoramiento de la calidad de los aprendizajes. Este hecho ha influido
en el compromiso de los docentes hacia este proyecto y ha obstaculizado la
implementacién del mismo en las II.EE.

Cabe anotar que algunas de estas plantean que el PIP es visto como un
proyecto que proviene de una instancia privada y se asocia con el Promeb. Al
respecto, una directora sefialé: «Es lo que no sé... écomo? ¢Es una ONG creo el
PIP, no?» Notas de entrevista - (Directora II.EE., Julcan). En ese sentido, percibir
el PIP como la continuacién de Promeb genera que muchas II.EE. de Julcan en-
tiendan que el proyecto es opcional y aislado de la gestién educativa regional.
A ello se suma la estrategia de implementacioén planteada desde la GRE-LL:

En marzo, me trajeron una resolucién. Me dijeron: «profesor, la Unica for-
ma de que se integren todos es que usted saque una resolucion diciendo
que todas las instituciones de Julcdn estdn obligadas a pertenecer al PIP y
con esa resolucidn el que no ingresa, sancidn». Entonces le digo: «oye un
momentitoy, le digo: «éCual es tu misidon? Tu misidn no es que yo venga
aqui y te saque la resolucion y todo asi y te diga no pues es la regional, la
gerencia es la que me ha mandado aqui con esta resolucion y tienen que
acatar». Pero ese no es el enfoque del proyecto. El enfoque del proyecto
es que tu estés ya en el campo de accidon y me generes las estrategias, pon-
te a pensar, analiza, crea, busca y enamora a la gente para que se incluya
en el proyecto. Sino équé significativo tiene? (Notas de entrevista - Direc-
tor de Gestion Pedagdgica GRE-LL, Trujillo).
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Durante el trabajo de campo, se encontrd que un grupo pequeio de
II.EE. tuvo mucha apertura y compromiso con el PIP, pero se trataba de las
escuelas referentes'®, que por su experiencia previa reconocen la importan-
cia de las actividades y especificamente la del acompanante. Asimismo, a
los directores de estas escuelas les parece muy importante que el PIP haya
adoptado estos elementos. Como sefiala la directora y docente de una de
ellas: «Ahora mas que estamos trabajando con el PIP [...] tenemos un acom-
pafiante pedagdgico, talleres, capacitaciones y que nos ayudan a mejorar la
educacion y el cambio en la educacién de los nifios» (Notas de entrevista -
Directora II.EE., Julcan).

Sin embargo, para la mayoria de los directores y docentes que participan
en la experiencia y reciben asesoria técnica del equipo del PIP, se refuerza el
hecho de que este equipo es una instancia auténoma, dado que la gestidn
administrativa que viene realizando la UGEL no se visibiliza ante ellos. De esta
forma, el equipo del PIP aparece ante la escuela como un equipo paralelo e
independiente al de la UGEL, sin respaldo visible del sector (GRE-LL y UGEL).
Esto deslegitima, hasta cierto punto, el trabajo que dicho equipo viene rea-
lizando en las escuelas, y duplica los esfuerzos para validarse y generar com-
promisos de trabajo.

En el tema de los acompafantes, como ya hemos sefialado, la gestidon
del PIP estuvo atravesada por distintas dificultades. Por un lado, en funcion
del tema administrativo de contratacion y reclutamiento de acompafantes;
y por otro, se dieron desacuerdos por parte de los maestros en el tipo de
acompanantes seleccionados y la permanencia de los mismos.

Esta disconformidad por parte del magisterio y la normativa vigente
llevé a que la UGEL convocara a concurso para seleccionar a los acompa-
flantes pedagdgicos del PIP. Al respecto, el Coordinador Pedagdgico del PIP
sefiala:

Se encontrd bastante resistencia desde el mismo magisterio en Julcan,
donde decian por qué los mismos acompafnantes que estuvieron en Pro-
meb pasaron al proyecto. Eso se ha hecho via concurso, aun cuando el
proyecto indica que el proceso de acompafiamiento no debe cambiar, de-
ben permanecer los mismos (Notas de entrevista - Coordinador Pedagé-
gico del PIP, Julcén).

Lo anterior, sumado a la no articulacion desde el GRE-LL hacia la UGEL
para crear condiciones de estabilidad e incentivos para los acompafiantes

16  Son las 3 escuelas que, desde 2009, participan del programa de acompafamiento peda-
gbgico que llevé a cabo Promeb en el distrito.
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pedagodgicos, repercutié en las II.EE. en lo referente al retraso en el trabajo
del acompafamiento con los docentes en las aulas. Es importante considerar
que este era el componente del PIP ligado de manera mas directa a la mejora
de los aprendizajes.

Asimismo, no todos los acompafiantes pedagdgicos contratados como
tales estaban formados en el método de trabajo, lo que no permitié el re-
conocimiento por parte de los profesores. Por un lado, de acuerdo con el
testimonio de los docentes entrevistados, algunos acompafiantes no se per-
cibieron como legitimos. El método pedagdgico aplicado fue percibido como
un «experimento» y como un «nuevo método» que fue promovido en su
momento por una organizacion privada (el Promeb): «es que vienen a hacer
experimentos con nosotros y ademas son recursos privados» (Notas de en-
trevista - Directora II.EE., Julcan).

Por otro lado, se suma el hecho de que, en algunas II.EE., los docentes
se mostraron renuentes a romper con sus propias practicas y estrategias pe-
dagdgicas, dado que el PIP suponia un mayor trabajo en el aula de parte de
los docentes y directores?’. Al respecto, el especialista de primaria de la UGEL
sefiald que: «Hay unos docentes en verdad reacios, reacios a aceptarlo... pero
he podido detectar eso mas por habitos, éno? Ya de docentes, cuestion de
persona» (Notas de entrevista - Especialista de primaria UGEL, Julcan).

Asi, a lo largo de la experiencia analizada, se observa que la institucion
educativa —que tendria que beneficiarse con las distintas actividades pro-
puestas en el PIP para garantizar la mejora del servicio y, con ello, la calidad
de la educacidon— no logra identificar como estas actividades se articulan con
sus planes y trabajo en el aula. Tampoco, comprende con claridad la innova-
cion pedagodgica que implica este PIP. Ello supone un gran riesgo, debido a
que el proyecto puede convertirse en una innovacion mas que se pierde, al
no ser institucionalizada y gestionada de manera articulada para que llegue
de la mejor manera a la escuela.

Reflexiones finales

Como lo planteamos en un inicio, nuestro interés ha sido conocer cémo se
articulan o coordinan, en la practica, los niveles de gobierno, para mejorar
los aprendizajes de educacion bdsica en un territorio, en el marco de la im-
plementacién de un PIP. La investigacién mostré que la articulacion inter-

17  Implica un mayor trabajo para los docentes, porque se espera que realicen estrategias,
tales como organizar y ambientar el aula, planificar su clase para definir la «ruta del
dia», entre otras.
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gubernamental —elemento clave para el desarrollo y proceso de la gestion
descentralizada en la educacién— es compleja, contradictoria e incipiente.

Bajo una perspectiva de gobernar el territorio, la primera dificultad que
se identifica para la gobernancia (Jolly, 2009) es que los procesos de descen-
tralizacion llegan de una manera muy debilitada al nivel local. Hemos visto
—en el caso estudiado— que, si bien hay un interés y voluntad politica del
Gobierno regional para modernizar la gestion y agilizar su estructura, la 16-
gica sectorializada en la que se desarrolla tiene poco alcance en lo local. En
segundo término, encontramos la debilidad institucional identificada en este
nivel. Todo esto dificulta la articulacién intergubernamental e impide garan-
tizar la mejora de los servicios ofrecidos al ciudadano, asi como responder a
sus intereses, en la logica de gobernar territorios (Castafieda, 2012).

Si bien el GR-LL considera al PIP como una herramienta viable e impor-
tante para el desarrollo educativo del distrito, no genera las condiciones ne-
cesarias para que esta experiencia se implemente de manera adecuada en
un marco de gestion descentralizada. Aunque la reforma institucional que se
lleva a cabo en la region es una oportunidad interesante para movilizar estos
procesos, el sector mantiene sus ldgicas y burocracias, lo que no le permite
desarrollar una experiencia de gestién descentralizada compartida entre sus
niveles para llegar a las escuelas. Los cambios que se dan en la gestién son a
nivel de desconcentracién basicamente administrativa en la UGEL, por lo que
la escuela queda aislada para ofrecer un buen servicio en cuanto a la promo-
cion de aprendizajes en sus estudiantes. En el caso de Julcan, esto sucede en
las dreas en las que se viene trabajando con un equipo técnico coordinador
del PIP que no llega a legitimarse en la comunidad educativa del distrito.

Respecto al GL, la heterogeneidad municipal constituye un elemento cla-
ve para ser tomado en cuenta (respecto a ello, se puede consultar Valdivia y
Arregui, 2009; Torero y Valdivia, 2002). En este caso, se ha mostrado que el
GL de Julcén tiene una baja institucionalidad y un tejido social poco participa-
tivo. En este contexto, el GR-LL no considerd crear las condiciones para incidir
en que el GL tenga un rol especifico, debid a que era una de las instancias mas
préximas a las ILLEE. Al ser asumido el PIP desde el GR-LL con una légica del
sector, el GL quedd relegado al rol «obrerista» de «caja chica», que es el que
tradicionalmente se le asigna. Por otro lado, si bien la educacién es reconoci-
da en la agenda regional, liderada por el sector, no llega a posicionarse en la
agenda local como una oportunidad de innovacién y un elemento clave para
su desarrollo territorial (Jolly, 2009).

En el marco de la gobernabilidad que sostiene Koiman (1993, en Bascolo
y Yavich, s.f.), no se dan las condiciones para que el sistema sociopolitico local
se gobierne a si mismo dentro de otros sistemas mds amplios. El caso nos
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muestra que, si bien gestionar un PIP puede ser una oportunidad para mejo-
rar la calidad educativa como politica social clave para el desarrollo local, este
se obstaculiza por las légicas del sector y el papel que cumplen los gobiernos
locales articulados al regional y nacional. En el caso estudiado, la debilidad
o casi inexistente articulacion entre GL y GRE-LL/UGEL evidencia que a nivel
local, si bien el PIP es una herramienta de gestidon con actividades financiadas
en un lapso de tiempo determinado, no basta por si solo. Para ejecutarse con
éxito, se debe tener definidas o delimitadas las competencias del Gobierno
local e instancias desconcentradas del sector, asi como los mecanismos de su
implementacion, dado que cae en una suerte de disociacién entre funciones
de los actores que gravita en la no consecucidn de su objetivo. Ello evidencia
limitaciones para asumir responsabilidades compartidas en la implementa-
cion de decisiones que ayuden a gobernar correctamente un territorio.

Finalmente, queremos destacar dos aspectos importantes. Por un lado,
el estudio nos muestra que, a través del PIP, se generan oportunidades para
garantizar la inversion en educacién y articular los diferentes niveles e instan-
cias para su gestion. Sin embargo, se evidencia que se da una mayor preocu-
pacion en el disefio del proyecto que en su implementacién. Asimismo, se
enfatiza mds en lo técnico que en las competencias y funciones que deben
asumir los distintos niveles y actores para responsabilizarse por la gestion
educativa descentralizada.

Por otro lado, se pudo identificar un espacio institucionalizado —inde-
pendientemente de la experiencia del PIP— como el Comité de Gestion Inter-
gubernamental, que constituye un esfuerzo de articulacién entre el Gobierno
nacional y regional, vinculado a temas educativos. Esto podria convertirse en
una oportunidad para construir una agenda compartida entre estos niveles
con una mirada articulada a la problematica educativa local.
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Resumen

Este articulo se plantea como una mirada retrospectiva a las memorias es-
critas del magisterio peruano. El andlisis, centrado en el periodo 1964-1972,
contextualiza el impacto del clasismo en el imaginario y la practica organizada
del magisterio. Desde la revision especifica de las historiografias gremial par-
tidarias sobre este periodo y a partir de referencias sobre el accionar colec-
tivo de sus dirigencias sutepistas mas representativas, sugiero que el proceso
organizacional abierto con la fundacién del Sutep! en 1972 senté las bases
para su configuracién como burocracia estatal paralela, con trayectorias di-
vergentes (entre la lucha armada y la lucha electoral), fronteras ideoldgicas
porosas (entre clasismo y nacionalismo) e identidades relativamente fijas
(con el docente como trabajador en la educacién y apdstol de la nacién). Sos-
tengo en perspectiva que la incursién estratégica del grupo maoista Bandera
Roja en el proceso de unificacién gremial magisterial determiné las trayec-
torias de sus bifurcaciones Patria Roja y Sendero Luminoso, cuyos lideres
definieron desde entonces sus lineas de masas y su relacién con el Estado,
con estrategias discursivamente equivalentes para tomar el poder, fundadas
en un horizonte comun que mitificé la violencia y un simbolismo populista
radical que glorificé al magisterio.

Palabras clave: Estado y educacién, sindicato de profesores, politica
educacional, papel del docente, democratizacion de la educacion

Abstract

This article takes a retrospective look at the memories written on Peruvian
teaching trade unions. The analysis, focused on the 1964-1972 period, con-
textualizes the impact of classism on the imaginary and organized teaching
practice. Based on a specific review of trade-party historiographies on this
period, and with references to the collective actions by the most representa-
tive SUTEP leaderships, this article suggests that the organizational process
initiated with the foundation of SUTEP in 1972 laid the ground for its configu-
ration as a parallel state bureaucracy, with divergent trajectories (between
armed struggle and electoral struggle), porous ideological boundaries (be-
tween classism and nationalism) and relatively fixed identities (with teach-
ers as education workers and apostles of the nation). This article claims in
perspective that the strategic incursion of the Maoist group Bandera Roja

1 Sindicato Unitario de Trabajadores en la Educacidn del Pert — Sutep (Peruvian Education
Workers’ Union)
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into the process of the teaching trade unification determined the trajectories
of its spin-off groups Patria Roja and Sendero Luminoso, whose leaders from
then on defined its grassroots orientation and its relationship with the State,
with discursively equivalent strategies to take power, based on a common
horizon that mythified violence and a radical populist symbolism that glori-
fied the teaching trade.

Keywords: State and education, teachers union, educational politics,
role of the teacher, democratization of education

Siglas mas usadas

APRA: Alianza Popular Revolucionaria Americana / Partido Aprista Peruano.
BR: Bandera Roja / PR: Patria Roja / SL: Sendero Luminoso.

CCP: Confederacidon Campesina del Peru

Comul: Comité Magisterial de Unificacién y Lucha.

Conare: Comité Nacional de Reorientacion y Reconstitucion del SUTEP.
FCM: Frente Clasista Magisterial.

Fenep: Federacion Nacional de Educadores del Peru.

Sutep: Sindicato Unico / Unitario de Trabajadores en la Educacidn del Perd.
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El Sutep o la revolucion
La incursion maoista en el sindicalismo magisterial (1964-1972)>

Las historiografias sutepistas como memorias gremial partidarias

esde 1984, afo de su reconocimiento legal, Sutep significa Sindicato

Unitario. Sin embargo, desde 1972, afio en que los profesores unifi-
caron sus diferentes gremios, las siglas sirven a un sector del magiste-
rio para identificarse como Sindicato Unico. Esta diferenciacién, que se
expresa también en lemas clasistas -la unidad en oposicién a la linea- y
a nivel simbdlico, nos invita a acercarnos a las historiografias sutepistas
como fuentes de andlisis, en la medida que el radicalismo (poco explo-
rado en los estudios del sector educativo, véase Comision de la Verdad y
Reconciliacién, 2003) es fundamental en la brega de un amplio espectro
partidario por la conduccidn politica (y militar, en SL) de organizaciones
gremial populares como los Sutep.

Los efectos de las disputas partidarias en la accidn colectiva de los
docentes, organizados en torno a agendas gremiales, nos llevan a usar el
término «gremial partidario» en nuestro abordaje a las memorias escri-
tas sutepistas. Creemos que el marco temporal clave para entender esta
indiferenciacién entre sindicatos y partidos es el ciclo de radicalizacién
politica abierto a mediados de los afios sesenta, con la aparicién de dos
agrupaciones rivales surgidas del seno de BR: PRy SL3. Estas agrupaciones
mantienen hasta hoy representatividad en el imaginario y en la practi-
ca gremial de los docentes peruanos. Sin embargo, sus dirigencias, en
contraste con sus memorias escritas (es decir, las narrativas, simbolos y
consignas transmitidas en sus historiografias), reinciden en silenciar, ol-
vidar, justificar o matizar el peso de la tradicién clasista en el magisterio.
Ello responde a la estigmatizacién que conlleva el ser denunciado como
terrorista, a raiz del terrorismo totalitario ejercido por SL desde los afos
ochenta, su derrota militar en los afios noventa, y sus intentos de retornar
a la politica en la ultima década.

2 Este articulo amplia y profundiza una ponencia presentada al IV Seminario Internacio-
nal da Rede de pesquisadores sobre asociativismo e sindicalismo dos trabalhadores em
educagao (REDE ASTE 2013).

3 Es comun que PR se identifique por las siglas PC del P, y SL por PCP, pero sus denomi-
naciones son idénticas, puesto que ambas organizaciones se autodenominan Partido
Comunista del Pert, en contraposicion con el Partido Comunista Peruano pro moscovita,
mas conocido como PCP Unidad.
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Con miras a brindar una aproximacion a los modos en que las memorias
escritas gremial-partidarias registran el radicalismo en el magisterio, este ar-
ticulo se plantea como una mirada retrospectiva al proceso de unificacion
gremial del sindicato magisterial peruano. Para ello, toma como fuente prin-
cipal de analisis la documentacién partidaria de PR, BR y, en menor medida,
SL* Nuestro analisis se centra en el periodo ubicado entre 1964 -afio del IV
Congreso del Partido Comunista Peruano-y 1972 -aio del Congreso de Uni-
ficacidn del Sutep y de la VIl Conferencia Nacional del Partido Comunista del
Peru-. Estos eventos tienen como marco histérico el cisma de 1963 entre los
partidos comunistas soviético y chino, el golpe de Estado del General Velasco
Alvarado en 1968, y la indeterminacién de la izquierda peruana en torno a la
toma del poder mediante la via electoral o la via armada, vacilacidon que SL
quebrd en 1980.

Con la derrota y repliegue militar de SL, sus organismos generados mas
influyentes siguen ubicados en el circuito educativo. No obstante, ello no ne-
cesariamente se debe a la capacidad partidaria u organizativa de esta agru-
pacidn ni a una recepcion favorable al radicalismo, sino por circunstancias
histdricas y culturales que, consideramos, tienen su raiz en el periodo que
queremos analizar. Podemos adelantar que las memorias gremial-partidarias
-que definimos como historiografias en la medida que son escritas a poste-
riori por representantes, voceros o simpatizantes de diferentes tendencias-
coinciden en varios aspectos. En lo que no coinciden, es en el peso que cada
una asigna a su respectiva tendencia a organizar y liderar el proceso de mo-
vilizacién.

No obstante, creemos que la lectura de estas fuentes como memorias
(en el sentido planteado por Da Silva, 2010) puede permitir entender la in-
cursion maoista (en el sentido de intervencion estratégica) en el sindicato
docente como un proceso determinante para las trayectorias de PRy SL. Ello
es posible tanto por la definicion de sus respectivas lineas de masas -que
incluyeron al magisterio y a los sindicatos de maestros en sus estrategias
partidarias-, como por su posicionamiento ante la represidon y persecucion
estatal, mediante caminos inicialmente idénticos pero luego divergentes. Los
ultimos se basaron en un horizonte comun de mitificacidn de la violencia y un
simbolismo populista radical, que contrapuso al Sutep-PR del nacionalismo

4 Cabe destacar que SL no es identificado con este nombre sino hasta los afios setenta,
por el lema que tenia en el Frente Estudiantil en que influia en la Universidad San Cristo-
bal de Huamanga. La denominada fraccion roja, creada en el afio 1963 por Abimael Guz-
man al interior del Partido Comunista, se integré a BR tras la ruptura chino-soviética de
1964, de la cual se escindié en 1969 para autoconstituirse como é/ Partido Comunista.
Para ello, empez6 a prepararse ideoldgica y militarmente en 1976 para la tan anunciada
como inimaginada guerra posterior.
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propugnado por el denominado Gobierno Revolucionario de los militares,
pero que en el contexto democratico subsiguiente le permitié configurarse
como una burocracia paralela del Estado®.

El clima politico de la época

Como el resto de paises latinoamericanos, el Peru asistié desde mediados del
siglo XX a una voragine de cambios en la esfera de la dominacidn politica. Ello
conllevd a una reestructuracion de los grupos de poder y a una reorientacion
del papel del Estado en la pacificacidn del territorio, en un contexto de pos-
guerra mundial y de variadas experiencias de descolonizacidn y liberacién na-
cional. Asi, junto a una recuperacion demografica sin precedentes, el sistema
educativo empezd a expandirse descontroladamente, conjuntamente con un
incremento de las expectativas en la escolarizacion®. Universidades, Escuelas
Normales y, lo mas significativo, estudiantes de Educacidn se incrementan en
el pais, de manera que se hace decisiva para su formacidn politica la inclusion
curricular del marxismo-leninismo en los centros universitarios (Degregori,
1990a). En medio de este boom educativo, la Universidad de Huamanga -re-
cesada en 1876- reabre y reinicia su funcionamiento en 1959; y, en 1965, la
Escuela de Preceptores es reconocida como Universidad Nacional de Educa-
cion. Estas universidades (Huamanga y La Cantuta) reclutaron a una juventud
popular que encontré en la docencia una oportunidad para mejorar su esta-
tus social. Pronto, estudiantes y docentes de Ayacucho y Lima establecerian
comunicacién constante.

5 Aplicamos en parte —enfatizando el aspecto partidario e hibrido de las configuracio-
nes burocraticas clasistas— la caracterizacion de Zuvanic e lacovello (2010), que define
como burocracias paralelas a los equipos o proyectos con contratos flexibles, salarios
elevados, baja autonomia y alta capacidad técnica, que «no responden necesariamente
a un partido politico, si bien su entrada es mediante estos mecanismos»(Zuvanic e laco-
vello, 2010, p. 32). En el caso del Sutep, organismos administrativos (como la Derrama
Magisterial) serian una forma hibrida de burocracia paralela y meritocratica, en tanto
que organismos politicos en las que participan los Sutep (como los Frentes de Defensa
y, en el caso de SL, los organismos generados) serian hibridos de burocracia paralela y
clientelar.

6 «A partir de finales de la década de 1950 el sistema educativo tuvo una expansion ver-
tiginosa: entre 1958 y 1968 la poblacidn escolar matriculada aumenté en casi 100%
(78,12% en primaria, 165,8% en secundaria y 280,9 la universitaria). Sin embargo, las
cifras absolutas revelaban serias carencias: de 400 845 alumnos matriculados en transi-
cién, apenas 43 226 concluyeron la secundaria; 366 619 nifios y jovenes desertaron en
diversas etapas de su escolaridad. Estas cifras dieron sustento a la reforma educativa del
decenio de 1970» (Rivero, 2007, p. 403).
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De esta manera, la década de 1960 presencié la entrada en la escena po-
litica de una nueva generacién de maestros provincianos, como una minoria
radicalizada en el marxismo-leninismo y con un horizonte de futuro que de-
mandaba un cambio estructural violento. Es esta generacion la que empieza
a disputar y ganar al APRA (que desarrollaba una estrategia de sindicalismo
libre y conciliador) la conduccién del movimiento universitario primero, y la
representacion de los sectores populares organizados después. Esta reacti-
vacién del comunismo peruano, aletargado por décadas, fue sacudida inter-
namente por las movilizaciones campesinas por la tierra. Externamente, se
vio afectada por el cisma sino-soviético de 1963 y por la revolucion cubana,
emulada en 1965 en la fallida experiencia guerrillera del Movimiento de Iz-
quierda Revolucionaria y del Ejército de Liberacidn Nacional.

Esta oleada de cambios, a los que se sumd la Revolucion Cultural china
(1966-1969) y el Gobierno del General Velasco (1968-1975), exacerbaron vy
agudizaron las divisiones partidarias y las luchas caudillistas al interior de la
izquierda peruana, lo cual conmind a los comunistas peruanos a reinventar su
lenguaje politico, a través de un pensamiento o «linea politica correcta», que
definiera la naturaleza del pais que habia que liberar mediante la violencia re-
volucionaria. Caracterizar la estructura de dominacidn del pais permitiria defi-
nir la estrategia adecuada para la captura del poder estatal. Esta caracterizacion
implicaba «deslindar posiciones» en funcidn de los cambios que se operaban
en la politica nacional y mundial, e identificar y depurar a los enemigos de cla-
se, siendo sospechosos de traicién quienes discrepasen con la linea partidaria.
La depuracion fue asi el objetivo manifiesto de las luchas internas.

Las depuraciones de los grupos maoistas peruanos

Si bien las depuraciones al interior del comunismo peruano no eran novedad,
adquirieron nuevos brios con el cisma que dividié el comunismo peruano en
una tendencia pro-soviética. Esta Ultima estuvo compuesta por la dirigencia y
cuadros sindicales liderados por Jorge del Prado, reconocidos por el nombre
de su drgano de prensa Unidad; y una tendencia pro-china, compuesta por
militantes jévenes y el Frente Campesino, encabezada por los abogados Sa-
turnino Paredes y José Sotomayor, identificados por el nombre de su érgano
de prensa Bandera Roja.

Para BR, campesinos, proletariado y vanguardia partidaria eran la fuerza
motriz para derrocar al régimen democratico de Fernando Belaunde (1963-
1968) e instaurar el comunismo. Esta era la posicidon de Saturnino Paredes,
entonces Secretario General del Partido Comunista Peruano, quien a partir
de la caracterizacién de la sociedad peruana como semifeudal y semicolonial
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ratificd la linea politica partidaria en la V Conferencia Nacional del Partido
Comunista en términos de una guerra campesina de liberacion nacional: «La
guerra popular en el Perd ha de tomar la forma de guerra campesina, por
constituir el campesinado la fuerza principal, dirigida por la clase obrera y el
Partido» (PCP, 1965, p. 45).

Las tomas de tierras incrementaron la polémica entre los grupos maois-
tas sobre el papel del partido y de las clases en la revolucién. La posicién
de Saturnino Paredes no admitia otra via que preparar al partido para la
guerra, impulsando como tareas «recuperar el legado de Mariadtegui» y «re-
constituir el partido» en términos organizativos y programaticos’. La lucha
interna por el control absoluto de la organizacién partidaria se decidié en-
tre la VI y la VIl Conferencias Nacionales a favor de sus rivales, los jovenes
comunistas que conformaban el Comité Regional Politico Militar PR. Los
ultimos, a través de una Comision Nacional Reorganizadora, expresaron su
abierto rechazo al liderazgo de Paredes, pero no a la linea partidaria defini-
da en la V Conferencia.

Esta ruptura fue precedida por la depuracion de José Sotomayor, enton-
ces responsable de Prensa y Propaganda, quien conformé con sus bases ju-
veniles de Lima y Cuzco un PCP Marxista-Leninista. Fue entonces cuando el
Comité Regional Politico Militar PR y dirigentes de la Juventud Comunista
demandaron a Paredes la pronta organizacion de la VI Conferencia Nacional
(Sinamos 1975). La alianza entre Saturnino Paredes (que controlaba la CCP) y
Abimael Guzman (lider del Comité Regional de BR en Ayacucho e influyente
en la Comisién de Agitacién y Propaganda que reemplazé a la de Prensa y
Propaganda), condujo a que en 1968 el Comité Regional PR se separara. Ini-
cialmente, siguié a Sotomayor, pero luego se lo expulsd de sus filas.

Como dirigente del Comité Regional José Carlos Mariategui, Abimael
Guzman presumiblemente habia logrado influencia en la Universidad de
Huamanga, la Federacion de Barrios y el Frente de Defensa del Pueblo de
Ayacucho. Sin embargo, su alianza con Paredes termind cuando pretendid
disputarle el control de la CCP. Derrotado en una Convencion Nacional Cam-
pesina, Guzman inicié un progresivo aislamiento, repliegue y endurecimiento
ideoldgico, que culminaria con «una nueva alternativa maoista: Sendero Lu-
minoso» (Degregori, 1990b, p. 173).

7 En la formulacién de esta linea, la violencia revolucionaria implicaba necesariamente
militarizar al partido y al pueblo. El 6rgano Bandera Roja en el nimero dedicado a eva-
luar la lucha interna contra Del Prado, Sotomayor y Patria Roja, tiene como epigrafes
atribuidos a Mariategui: «La revolucion es la gestacion dolorosa, el parto sangriento del
presente», «No basta predicar la revolucion, hay que organizarla», y «La organizacién
de los obreros y campesinos con caracter netamente clasista constituye el objeto de
nuestro esfuerzo y nuestra propaganda» (PCP, 1970).
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No obstante, estamos dejando de lado varios hechos significativos. En 1968,
Velasco Alvarado instaurdé una dictadura militar, y con el discurso de forjar un
Gobierno revolucionario logré la colaboracién de una izquierda que hasta en-
tonces propugnaba la lucha de clases vy la liberacién nacional. En ese proceso, el
Gobierno militar emitid el Decreto Supremo 006, que dictamind la eliminacion
de la gratuidad de la ensefianza a los alumnos desaprobados en una o varias
asignaturas de secundaria. La medida generd el rechazo nacional, que alcanzé
en Ayacucho un alto nivel organizativo, con enfrentamientos con la policia que
llegaron al climax los dias 21 y 22 de junio de 1969. Segln Degregori (1990b),
Guzman subestimd la magnitud y potencialidad de la protesta, priorizando su
lucha interna con Paredes. La represion fue precedida por la detencidn de 38
personas?, y el arribo de un destacamento policial (los denominados «sinchis»)
produjo oficialmente 14 muertos y 50 heridos en Huamanga y Huanta.

Esa es la memoria estatalizada o dominante del infausto episodio. Sin
embargo, sobre la base de investigaciones efectuadas con anterioridad en
Ayacucho (Vargas, 2009 y 2010), consideramos que coexisten al menos otras
dos memorias sobre lo ocurrido en junio de 1969. Una memoria subterranea
-parcialmente atribuida a SL, pero que es casi un sentido comun- sostiene que
hubo un centenar de muertos. Una memoria denegada, propalada por algunos
dirigentes, denuncia que los campesinos fueron engafiados para participar en
la protesta, haciéndoles creer que se les iba a quitar la tierra. Una variante
de esta memoria -enarbolada tempranamente por PR (PC del P, 1969)- afirma
que las clases dominantes buscan reprimir y adormecer con leyes a las masas
populares, en tanto otra variante se centra en los aspectos martirolégicos de la
matanza. Lo cierto es que el 24 de junio, es decir, apenas 2 dias después de las
matanzas, no solo se derogd el D. S. 006, sino que Velasco promulgd la espera-
da Ley de Reforma Agraria (Pease y Verme, 1974, p. 92-93).

En medio de este desencuentro entre Estado, partidos y organizaciones
populares, el sectarismo y la clandestinidad se aceleraron y acrecentaron
para los maoistas. Un documento, probablemente escrito por Guzman, enfa-
tiza lo siguiente:

El Partido Comunista es clandestino o no es nada. La tarea de la recons-
titucion es por ello, el problema de si reconocemos o no la necesidad de
contar con una organizacién rigurosamente clandestina y con relaciones
«estrictamente disciplinadas» [...] Todas las organizaciones del pueblo tie-

8 En la resefia histérica elaborada por la Federacién de Barrios de Ayacucho (FBA, 2004,
p. 17) se precisa que fueron 35 detenidos en Ayacucho y 5 en Huanta. Resaltan en la
lista Maximo Cardenas, Ignacio Lopez, José Coronel, Antonio Sulca, Mario Cavalcanti,
Carlos Kawata, Antonio Diaz Martinez y Abimael Guzman (los dos Ultimos eran entonces
docentes, burdcratas de la Universidad de Huamanga y miembros prominentes de SL).
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nen que vivir en funcion de la guerra popular. La violencia revolucionaria
es el Unico camino para la liberacidn nacional [...] No debemos equivocar
nuestro objetivo principal en el trabajo de masas: movilizarlas, organizar-
las, armarlas (PCP, 1970, p. 11, 14 y 16).

Es notable, por ello, la coincidencia ideoldgica entre el Informe Politico
elaborado por Saturnino Paredes para la VI Conferencia Nacional (PCP, 1969)
y el Informe Politico elaborado por PR para la VII Conferencia (PC del P, 1972)°.
En ambos bandos, hay diagndsticos y acuerdos que siguen la linea marxista-
leninista-maoista de la V Conferencia (la guerra popular para conquistar el po-
der estatal), pero divergen en torno a quién lideraria el proceso, acusandose
mutuamente de desviacionismo y oportunismo, cuestionando asi la capacidad
de las dirigencias rivales para ser vanguardia de un proceso revolucionario.

Dentro de la estrategia mas gradual, definida en la VII Conferencia por
PR, el papel de la burguesia adquirié una relevancia que no tenia para Pare-
des. El Ultimo percibia como una debilidad del partido el no contar con cua-
dros proletarios o en proceso de proletarizacién; y como amenazas para la
burguesia militante la influencia del «tercerismo castrista», el «revisionismo
criollo» y el «trotskismo». Desde la perspectiva de PR, la apuesta era articular
una alianza obrero-campesina con apoyo de la burguesia (pequefia y media),
para constituir el sector mds influyente para dirigir el proceso revolucionario.
Ademads, desde la perspectiva de una «revolucion nacional, democratica y
popular» y utilizando «todas las formas de lucha, incluida la guerra popular
como forma principal» (PC del P, 1972, p. 95), el Informe Politico de la VII
Conferencia -desde una caracterizacién de la sociedad peruana como semi-
feudal, neocolonial y en transito al capitalismo dependiente- planteaba que
la lucha para el periodo era predominantemente politica, y no armada. Pese
a ello, aseveraba que la guerra seria la continuacion natural de la politica:

Queda claro que las luchas del proletariado, el campesinado, y la pequefia
burguesia son hoy por hoy esencialmente politicas no armadas, atn cuan-
do ésta, la lucha politica, al desarrollarse desembocara inexorablemente
en la violencia organizada de las masas, en la guerra popular revoluciona-
ria. La lucha politica de las masas impulsada por el Partido, en todas sus
formas, es ya—y no puede ser de otro modo- la preparacion, la antesala de
la lucha armada (PC del P, 1972, p. 107-108).

En la concepcidn marxista-leninista-maoista, la lucha interna era defini-
da como un «reflejo» de la lucha politica. Sin embargo, en la practica, esta

9 Para 1972, Saturnino Paredes habia perdido presencia politica en el Partido Comunista, y
60l fue encarcelado por el Gobierno militar en febrero, en su calidad de asesor legal de la CCP.
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tenia una funcidn estrictamente «correctiva», en la medida que legitimaba li-
derazgos en la representacién no solo del partido, sino de la «correcta» inter-
pretaciéon de la naturaleza de la sociedad, del régimen, de las clases sociales
y, en consecuencia, de la estrategia a seguir. En este sentido, PR culmind su
balance de la VIl Conferencia de 1972 desacreditando el trabajo de Saturnino
Paredes -quien ya entonces habia perdido el control de la CCP, que quedd
en manos de la agrupacidon maoista Vanguardia Revolucionaria- y abogando
por una bolchevizacion del Partido. Ello lo hizo desde la perspectiva de una
reconstruccion, reunificacion y rectificacidén partidaria; en cristiano, desde la
depuracién de los caudillos rivales.

El énfasis de PR en el liderazgo de la burguesia implicaba distanciarse
de las organizaciones campesinas, y enfocar su linea de masas en las orga-
nizaciones urbanas, priorizando el fortalecimiento partidario y la critica al
Gobierno militar. En adelante y hasta el final de la dictadura militar (1980),
esta presencia se mantuvo en los margenes de la legalidad y la semiclandes-
tinidad, contando para su desarrollo con el trabajo juvenil universitario, parte
del sindicato minero y principalmente el sindicato magisterial.

Las disputas interpartidarias por la direccién y control del magisterio

En el intervalo de 1940 a 1970, el pais presencié una proliferacion de gremios
y asociaciones de maestros, de intensa actividad politica, pero dispersos y
carentes de un dérgano central representativo capaz de aglutinar y movilizar
a las diferentes agrupaciones magisteriales. Hasta 1940, las asociaciones ma-
gisteriales eran controladas por el APRA. En 1945, se cred un Frente Demo-
cratico Magisterial liderado por German Caro Rios, un docente de primaria
que propugnaba el sindicalismo clasista. Para contrarrestarlo, los apristas
crearon en 1946 una Asociacion de Profesores de Secundaria. Con el trans-
curso de los anos, se generaron asociaciones de acuerdo con los niveles de
ensefianza, hasta que en 1959 se constituyd la Federacion Nacional de Edu-
cadores del Peru (Fenep).

Fenep efectivizd medidas de lucha reivindicativas, pero perdio fuerza por
las disputas entre apristas y comunistas. Constituida por la conjuncién del
APRA y el Partido Comunista-Unidad, en alianza con sectores de los partidos
liberales Accion Popular y Democracia Cristiana, Fenep se resquebrajo inter-
namente en 1964. En 1966, se constituyd una Fenep-Reorganizada, liderada
por el aprista Cristébal Bustos Chavez, para hacer un trabajo paralelo a la
Fenep comunista, presidida por Isaias Poma Rondinel, jefe del Movimiento
de Renovacidn Magisterial.
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En medio de estas rivalidades, Fenep convocé a una huelga magisterial
en 1965, para que el Gobierno efectuase el aumento salarial correspondien-
te, de acuerdo con la Ley 15215, El levantamiento de la huelga y el posterior
congelamiento de haberes incrementaron el descontento de las bases con las
dirigencias. El Gobierno de Belaunde recortd el presupuesto al sector educa-
tivo, y el incremento salarial se revirtié con la Ley 16354 de 1966, que con-
geld los salarios de los trabajadores estatales y, por ende, de los docentes.
Ese mismo aio, German Caro Rios, ya militante de BR, constituyd el Frente
Clasista Magisterial (FCM) a partir del Frente Democratico Magisterial. Este,
reconvertido en Centro de Educadores del Peru, propiciaba la formaciéon de
circulos de estudio marxista en las bases sindicales, divulgando «el pensa-
miento de Maridtegui» (Reynoso, Aguilar y Pérez, 1979, p. 44).

Ambas Fenep convocaron a la movilizacién contra el congelamiento de ha-
beres de 1967, pero fracasaron en dirigir el movimiento. Ante esta situacion,
los dirigentes de las Fenep y un militante de Accién Popular unieron fuerzas y
presidieron un Comité Nacional de Lucha del Magisterio Nacional (CULMN).
El Comité se disolvié en 1968 vy, a partir de ello, el Partido Comunista-Unidad
mantuvo un control precario de Fenep. En estas circunstancias, emergié un
nuevo organismo: el Comité Magisterial de Unificacién y Lucha (Comul).

Formado el 31 de octubre de 1970, Comul surgié por iniciativa del FCM y
de los Sindicatos Regionales de Profesores de Educacion Secundaria (conocidos
como los Sirpesco), lo cual destacé la magnitud del Sindicato Regional de Lima
(Sirpesco II), presidido por Arturo Sanchez Vicente!!. Con bases en Canta, Aya-
cucho, Andahuaylas y Lima, FCM se declaraba en la linea de «la lucha de cla-
ses», y fomentaba que la unificacion sindical se adhiriese a este principio. Cabe
destacar que, en enero de 1970, FCM acordé la conformacion de un Comité de
Reconstitucion, en el VI Congreso Nacional de Maestros Primarios realizado en
Lima y bautizado Madrtires de Ayacucho y Huanta en clara alusién a 1969.

FCM definia la reconstitucion «sobre la base del reconocimiento del ca-
racter semifeudal y semicolonial de la sociedad, del legado de José Carlos
Maridteguiy de los principios universales del sindicalismo clasista» (Reynoso,
Aguilar y Pérez, 1979, p. 66). Sin embargo, FCM no fue el Unico en definir
su posicion. Desde diferentes flancos, se desarrollaba un intenso proceso de
reorganizacion impulsado por profesores sin militancia partidaria, proceden-

10 Con ello, se alude a la Ley de Escalafén 15215, por la cual se incrementaria
gradualmente los salarios anuales en 100%, con estabilidad laboral y bonifica-
ciones salariales.

11 Hasta octubre de 1970, el pais se dividia en 8 regiones educativas, con 8 sindicatos re-
gionales. En 1971, Lima Metropolitana y Callao se constituyeron como novena region. El
Sirpesco Il, con 13 bases, aglutinaba a los maestros secundarios de Lima Metropolitana,
Lima Provincias, Callao e Ica (Quispe, 2001, p. 66).
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tes de las facultades de Educacion de varias universidades publicas (como
San Marcos, La Cantuta, San Antonio de Abad del Cusco y San Agustin de Are-
quipa), donde se iniciaban politicamente en los denominados FER (Frente Es-
tudiantil Revolucionario). Los egresados de estos centros se habian educado
ideoldgicamente en el materialismo dialéctico e histdrico; y politicamente,
en la polémica y debate de las asambleas estudiantiles. Serian ellos quienes
lideraron el Comul (y serian conocidos luego como «comulistas»), y dejaron
en segundo lugar a los maoistas («clasistas»), tanto de BR (a través del FCM
de Caro Rios) como de PR (cuyos principales cuadros transitaban entre Ica y
Arequipa), aunque estos Ultimos lograron controlar la Federacién de Estu-
diantes del Peru, a través de Rolando Brefia, estudiante de Derecho en San
Marcos. Vanguardia Revolucionaria y los grupos troskistas no lograron arrai-
gar en el Comul (Quispe, 2001, p. 62-64; Thorndike, 1997, p. 59-75).

Ajena a este torbellino, asi como al trabajo sindical de Caro Rios, BR per-
sistia en anunciar una inminente guerra campesina, que habia que canalizar
como fuerza motriz de la lucha por el poder. Dentro de este marco, definieron
hasta el final la lucha armada como una continuacién de la lucha campesina
por la tierra (Sinamos, 1975), y reiteraron que «la forma principal de lucha
seria la lucha armada y la forma principal de organizacién, la fuerza armada
popular» (PCP, 1965).

En el marco del cisma sino-soviético de 1963 como hito significativo en la
configuracion de la izquierda y de la cultura politica universitaria peruana (Var-
gas s.f.), el cisma comunista de 1964 no fue determinante para la formacion de
las dos vias maoistas que colisionarian en 1980 con el despliegue militar de SL
y el éxito electoral de PR. En realidad, la guerra popular y el frente Unico revo-
lucionario se mantuvieron en el programa de las dirigencias de ambos bandos
rivales, conforme con lo dictaminado en la V Conferencia de 1965. Frente a
ello, el tipo de alianza entre obreros y campesinos para formar las condiciones
«materiales y subjetivas» de la revolucion fue objeto de discrepancias, tema
que impulsé decididamente PR hacia el control de los sindicatos luego de la
derrota y aislamiento de las posiciones esgrimidas por BR. Fue mas significativo
-y estimo que determinante para el destino de PR y SL- que la VII Conferencia
del Partido Comunista coincidiera con el Congreso que unificé a los gremios de
maestros en una nueva organizacion, el Sutep, en julio de 1972.

El Congreso de Unificacion de 1972

El precedente inmediato de este evento fue la huelga de 1971. Ya en enero de
dicho afio, Comul impulsaba la idea de trabajar por la constitucién de Sindica-
tos Unicos (los SUTE), que expresasen la unidad de los intereses de los maes-
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tros, en la mira de unificarlos en un Sindicato Nacional. Segun las historiogra-
fias comulistas, la idea se originé en el Congreso del Sindicato de Profesores
de Secundaria (Sinpes), en el que Julio Pedro Armacanqui resulté elegido Se-
cretario General, y donde se decidié llevar a cabo una huelga magisterial. En el
interin, Comul participd en el Congreso del Sindicato de Profesores de Primaria
(Sinpep) en julio de 1971, y logré que se aprobara la formacion de los SUTE y la
realizacidn del Congreso de Unificacion en Cusco, para julio de 1972.

Por presidn de los dirigentes de Comul y de Sirpesco I, la dirigencia de
Fenep aprobd y convocd a la huelga indefinida, que empezd el 1 de septiem-
bre de 1971. Los docentes exigian que se reconociera la vigencia de la Ley
15215 de aumento salarial. En un clima de tensién y enfrentamientos ca-
llejeros, las negociaciones del Comité de Lucha con el entonces ministro de
Economia, Gral. Morales Bermudez, no llegaron a ningun acuerdo. El 11 de
septiembre, los militares detuvieron al Secretario General de Fenep, Pedro
Armacanqui. El Secretario reemplazante levanté la huelga, pero los dirigentes
del Comul continuaron en pie de lucha. Como resultado, quinientos maestros
fueron despedidos, cerca de mil fueron trasladados a sitios remotos del pais
y se suspendieron las licencias sindicales.

Posteriormente, se sabria que el 15 de septiembre fueron expatriados
Pedro Armacanqui y los principales dirigentes regionales de la huelga, Arturo
Sanchez Vicente, Arnaldo Paredes, Ulises Riva Ayarce y Hugo Lipa Quima; asi
como el dirigente estudiantil Rolando Brefia y el trotskista Hugo Blanco. Los
dirigentes comenzaron a ser repatriados en abril de 1972, y evaluaron posi-
tivamente la huelga, destacando la eficacia de los SUTE como instrumentos
de lucha. Asi, empezaron los preparativos para el Congreso de Unificacién.
Caro Rios, fallecido en octubre de 1971, no participé en el proceso, pero si su
agrupacion, el FCM clasista, que empezd a rivalizar en minoria por el control
de la nueva central sindical, contra la mayoria comulista.

El Congreso, efectuado entre el 2 y 6 de julio de 1972, termind favorecien-
do a PR Las alianzas politicas y regionales condicionaron este resultado. En
principio, se establecid una Junta Directiva, presidida por Jorge Gregicivic Pon-
ce de Ledn, del Comul. Dicha Junta Directiva aprobd el Plan y Programa de Ac-
cién del Sindicato, asi como los principios y estatutos de la organizacién. Estos
acuerdos le dieron al Sutep un caracter clasista y economicista, como expresién
de las tendencias marxistas-leninistas de las agrupaciones presentes en Cusco.

El evento congregd a mas de 600 delegados de todo el pais. Las historiogra-
fias sutepistas y clasistas estiman que asistieron 330 delegados plenos y 290 de-
legados en calidad de observadores. Acompafiaban a los maestros delegaciones
fraternales de campesinos, obreros, padres de familia, estudiantes y profesores

12 EIPR, que ya venia operando como agrupacion maoista, adquirié forma partidaria como
Partido Comunista del Peru también en julio de 1972, en su VII Conferencia Nacional.
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universitarios (Reynoso, Aguilar y Pérez, 1979, p. 148). Ninguno de los maestros
llegaba a los treinta afios, y la mayoria no cumplia veinticinco (Thorndike, 1997,
p. 100). Revisando el Acta Fundacional del Congreso, se observa un marcado pre-
dominio de asistentes varones (93%). La fuente registra ademas el predominio
numérico de la IX regidn, correspondiente a Lima y Callao (21%); y de la V regidn,
gue abarcaba Cuzco y Andahuaylas (20%). En esta regién, entre Cusco y Puno,
Comul tenia presencia en Sicuaniy PR en Quillabamba y Calca.

Los resultados del Congreso sentaron las bases para la progresiva incor-
poracién de militantes a PR, empezando por los dirigentes de Comul, que
no tenian una identidad partidaria definida. Otro factor que jugd a favor de
PR fue la inclusién de los principios maoistas en los fundamentos del nue-
vo sindicato. Las tendencias comulistas definieron los aspectos nominales y
electorales, en tanto que los clasistas definieron los principios de la organi-
zacidén, asi como los aspectos programaticos, estatutarios y simbdlicos. No
obstante, las bases clasistas no lograron imponer la propuesta Mdrtires de
Ayacucho y Huanta como denominacion del Congreso. Este, finalmente, llevd
por nombre Madrtires de Puno del 27 de junio. Héroes de la lucha popular del
Pueblo peruano, a pedido de la delegacion de la VIl regidn, donde las fuentes
respectivas aseguran que Comul y PR tenian influencia.

En el Congreso, se aprobaron cuatro comisiones para discutir la reali-
dad nacional e internacional, los aspectos sindicales, la organizacion sindical
y las reinvindicaciones. A las tendencias partidarias les interesaba definir la
caracterizacion de la sociedad y del régimen. BR, Vanguardia Revolucionaria
y PR discutieron sus respectivas tesis, aprobandose la caracterizaciéon de BR
del caracter semifeudal y semicolonial de la sociedad peruana. Las tres po-
siciones concordaban en que el trabajo principal era en el campo, siguiendo
la tesis maoista del campo a la ciudad. Segun Bladimiro Guevara, uno de los
dirigentes comulistas asistentes, los clasistas se impusieron ideoldgicamente
porque: «Fueron los que llevaron los planteamientos mas coherentes y la
posicién que tenia mas capacidad oratoria, de conocimiento; entonces, gand
al final esa orientacion» (FCM, 1997, p. 6).

También, se establecid el Programa de Accion y el Plan de Lucha. En li-
neas generales, se aprobaba como principio rector la lucha de clases, la cul-
minacién del Sindicato Unico a nivel nacional, y la aplicacién de métodos y
formas de trabajo clasistas (SUTE VIII Sector, 1972). Otro acuerdo importante
del Congreso fue cambiar el nombre del sindicato, de Fenep a Sutep, en des-
linde con el Partido Comunista-Unidad, totalmente desacreditado tras levan-
tar la huelga de 1971. Aunque un objetivo inicial era cambiar la direccién de
Fenep, las fuentes resaltan que no hubo término medio: Fenep o Sutep. El
ltimo vino a significar asi Sindicato Unico de Trabajadores en la Educacion
del Peru (Sutep, 1984).
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Se eligid entonces el Comité Ejecutivo Nacional con dos representantes
por region, con predominio de Comul en los cargos directivos. El Primer Se-
cretario General del Sutep fue Horacio Zevallos, un maestro egresado de la
Escuela Normal de La Salle, de familia aprista, que llegd al Congreso como se-
cretario general del Sindicato Provincial de Maestros Primarios de Arequipa, y
con la aureola de movilizar el paro regional y la creacidn de frentes de defensa
en el sur (Del Rio, 2009, p. 39, 53). Hay consenso en las historiografias respecto
a que Zevallos gand con apoyo del APRAy por representar una linea moderada
alternativa a la linea radical de Sanchez Vicente del Comul. Doce afios después,
evaluando la eleccidon, Sdnchez Vicente estimé que los apristas tuvieron habili-
dad politica para mantenerse como partido influyente en el Sutep:

Al principio se opone frontalmente a la constitucidn del sindicato Unico, pero
luego, cuando se acerca el Congreso, comienzan a integrarse y a participar
en las acciones. Si, fueron muchos los apristas que participaron en ese Pri-
mer Congreso, pero arrastrados por lo que en ese momento era una marea
incontenible; entonces, luego de oponerse, tratan de ponerse a la cabeza de
los SUTE y por eso, por ejemplo, Huancayo lleva delegados apristas; Arequi-
pa lleva una delegacién mayoritariamente aprista, y es asi que por la Cuarta
region integra el Primer CEN el actual alcalde aprista de Tacna, Grover Pango.
Otro militante aprista, Said Trujillo, es también integrante del CEN represen-
tando a la lll regidn. Y asi, si vemos la relacién, vamos a encontrar que el APRA
tenia representacion dentro del Primer CEN. Yo diria que el APRA jugd con
oportunismo, o habilidad politica, dentro del SUTEP, para estar presente en el
movimiento magisterial (Cuadernos Populares, 1984, p. 36).

Sin embargo, también, los clasistas aseguraron su presencia con la adop-
cion del lema Por una linea sindical clasista, y del emblema del Sutep -creado
por Caro Rios en 1971 y utilizado por los SUTE-, «seguidores de la doctrina de
Mariategui» (Reynoso, Aguilar y Pérez, 1979, p. 148). Dicho emblema consta
de tres circunferencias concéntricas, que culminan en una forma heraldica,
que los Sutep siguen usando en diferentes regiones.

El emblema condensa un peculiar simbolismo populista radical, que fu-
siona elementos incaistas y clasistas que glorifican al magisterio, cuya mision
apostolar se asocia histéricamente al prestigio de la ciudad letrada y de la
cultura libresca®®. Creemos que las vertientes cardinales del clasismo no se
distinguen Unicamente por la denominacién y el lema sindical, sino por los

13 Ellibro abierto es clave para el nacionalismo, por la sacralizacion que identifica a la Biblia
con la escritura (Hastings, 2000, p. 15, 25, 191; Da Silva, 2010, p. 101). Las doctrinas del
magisterio como apostolado podrian explicarse desde este enfoque, asi como la sote-
riologia implicita en discursos identitarios y usos gremial partidarios.
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significados atribuidos a la iconografia sutepista, por lo que haremos una di-
gresion aclaratoria con las fotos de dos emblemas diferenciados.

Grafico I. Escudo del Sindicato Unitario de Grafico Il. Escudo del Sindicato Unico de
Trabajadores en la Educacion del Peru Trabajadores en la Educacion del Peru
Piura, diciembre 2012 Ayacucho, junio 2013

A modo de exégesis*: Al centro, en la circunferencia interior, un mapa monocolor del Peru
-rojo, con los bordes rotulados y una pequefia forma celeste que hace de lago Titicaca- apa-
rece flotando sobre una superficie dividida, cuya parte celeste representa al mar y la verde al
continente. Inscrito en la segunda circunferencia, el lema sindical clasista rodea y encierra al
mapa®®. A laizquierda, una espiga de trigo y una mazorca de maiz representan a «campesinado
y maestros del campo»; a la derecha, una rueda industrial, «por la clase obrera y los maestros
de la ciudad». Encima de la circunferencia -y como coronando al mapa-, aparece superpues-
ta una fortaleza inca «del pasado milenario», que representa «la identidad y nacionalismo».
Debajo del conjunto pictdrico, hay un libro abierto (por «el magisterio, su credo y principio
rector de su actividad»), que en cada mitad lleva escritas dos sentencias: las palabras estudiar
e investigar se conectan al icono agricola de la izquierda; mientras que organizar y luchar, al
icono industrial de la derecha. Encima de la fortaleza, frente a un pequefio sol, una mano?*
sostiene una antorcha de fuego rojo —del color del mapa y de una bandera bicolor arqueada,
ubicada sobre el llameante icono-, anunciando «el nuevo dia para el pueblo peruano como
consecuencia del proceso de transformacién social».

14 Colocamos entre comillas la lectura de una publicaciéon de Conare (SUTE Huamanga,
2004), al no hallar otras fuentes al respecto.

15  Reiteramos que el Sutep Unitario reivindica Por la unidad; y el Sutep Unico, Por una linea.

16 En las representaciones del Sutep Unico, la mano emerge de la fortaleza inca, mientras
en las del Sutep Unitario parece salir del interior del sol.
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Segun las fuentes opuestas a PR, los clasistas evaluaron su participacion
en el Congreso, estimando erréneo preocuparse por ganar la hegemonia
ideoldgica antes que en alcanzar la direccidon. No obstante, el balance era po-
sitivo, puesto que percibian un magisterio receptivo al discurso revoluciona-
rio: «Ya no cabe duda que el principio de la lucha de clases se va entronizando
en la mente y en el corazén de los maestros. Solo hace falta —dicen ellos- per-
sistir en la lucha de clases e investigar para llegar a la comprensidn cientifica
de los fendmenos sociales» (Reynoso, Aguilar y Pérez, 1979, p. 149).

Otras fuentes consultadas también destacan que predominé la linea cla-
sista como fundamento ideoldgico en el Congreso Fundacional del Sutep, por
presidn de las delegaciones del FCM y muy probablemente de SL (las historio-
grafias no lo identifican explicitamente). Ademas, destaca que lograron influir
en el Comul y a través de este en la definicidn de los estatutos del Sutep. Si
no hubo mayor debate ideolégico —en la presuposicion de que todos, con ex-
cepcion del APRA, tuvieran idénticos horizontes revolucionarios-, se tornaba
necesario sentar la linea, es decir, la ideologia y la estrategia que dirigiria la
relacion gremial partidaria con el Estado.

Epilogo. El paralelismo como técnica de duplicacién estatal
(1964-1984...)

A modo de recapitulacién y apuntando a una interpretacién, considero que lo
decisivo en el periodo analizado es que un numeroso contingente de jévenes
de provincias ya percibia la docencia como una forma de movilidad social.
Ser maestro era prestigioso para una sociedad que identificaba la educacion
con el ascenso individual y el progreso colectivo. En este marco, la incursion
maoista que se cristalizé en 1972, en medio de rivalidades interpartidarias,
condujo a que la linea clasista se impusiera ideolégicamente en el Sutep. No
obstante, fue PR la que cosechd lo que sembrd BR, al lograr captar a las di-
rigencias no partidarias de Comul. Asi, en los meses siguientes al Congreso
de Unificacidon, PR desplazé de la direccion sindical a las fuerzas reformistas
promoscovitas y apristas, con una intensa movilizacion que incrementd su
legitimidad social. Significativamente, Horacio Zevallos ingresé a PR a fines
de 1972 (Thorndike, 1997, p. 113).

Sin embargo, la institucionalizacién del maoismo en el sindicalismo ma-
gisterial no fue automadtica ni lineal. Lo inmediato para la generacién que
fundé el Sutep fue una inminente y cruenta persecucion politica, asi como
el encarcelamiento y martirio de sus lideres, que desprestigiaria ain mas la
revolucién de los militares. En este contexto, Velasco ratificé que el Sutep
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no torceria los objetivos de la revolucién. «Aqui la alternativa es clara, la re-
volucién o el SUTEP», declard en noviembre de 1973 (Pease y Verme, 1974,
p. 671). Por parte de SL, en una conferencia realizada en el SUTEH (SUTE
de Huamanga), el entonces docente universitario Abimael Guzman sefialaba
que en la historia patria habia dos problemas irresueltos: el de la tierra y el
nacional. La solucion para estos demandaba «una revoluciéon democratico-
nacional, antifeudal y antiimperialista», opuesta al desarrollo del «Estado ca-
pitalista burocratico» impuesto en el pais. Guzman apelaba asi a un Estado
«democratico», de nuevo tipo —éuna burocracia paralela?-, en la medida que
su intencién era «combatir las tesis del caracter capitalista del pais» que ofre-
cian las agrupaciones maoistas rivales (Guzman, 1974).

Mientras tanto y aleccionada por el fracaso de Fenep, la dirigencia de PR
en el Sutep calculaba que solo con el enfrentamiento intransigente contra los
gobiernos dictatoriales mantendria y capitalizaria legitimidad social. Sin em-
bargo, esta relacién confrontacional -que no era exclusiva de las posiciones
maoistas- atravesaba todo el campo de fuerzas que configuraba el discurso re-
volucionario de la década. Los gremios se disputaban margenes de negociacion
con los militares y, en paralelo a los paros nacionales de 1977 y 1978, un sector
mayoritario de la izquierda empezaba a disputar representacion politica. Entre
1979 y 1980, PR invertia sus esfuerzos en participar en alianzas electorales.

Esto fue asumido como una téctica, pues los grupos maoistas eludian las
elecciones, prefiriendo el paralelismo en sus disputas interpartidarias con el
Estado. Hasta entonces, al margen de su prédica campesinista, los maoistas
peruanos buscaron reclutar sus cuadros intelectuales en los universitarios
de provincias. Estos eran identificados por los dirigentes como la pequefia
burguesia que, atraida por el discurso revolucionario, apoyaria y/o dirigiria
su denominada guerra popular del campo a la ciudad, «siguiendo el camino
de China». Sin embargo, con el retorno al régimen democratico en 1980, los
destinos de PRy SL se bifurcaron a partir de la simbdlica incineraciéon de las
anforas electorales en Chuschi, que inauguraba la denominada guerra po-
pular. En esta década, el éxito electoral y politico de PR le condujo a redefi-
nir al Sutep como Unitario. Mientras, SL resacralizé aun mas el clasismo del
magisterio, generando en su militarizacion una polarizacién que condujo a
la homogeneizacion estatal de la heterogeneidad organizacional gremial y
popular, con una estigmatizacién uniforme de docentes y universitarios del
sistema publico como terroristas, o como sospechosos de serlo.

Con el recrudecimiento de la guerra, fue primordial para el Sutep de PR
afianzar su capacidad de negociacién, Ello se resolvié a su favor a partir de
su reconocimiento legal en 1984, consolidando su dominio cuando la ad-
ministracion de la Derrama Magisterial -significativamente creada en 1964-
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fue transferida al Sutep (Sanchez, 1984). Este constituyd el evento decisivo
para su cristalizacion como burocracia paralela. Cabe resaltar que también
en 1984, cuando guerra y religion eran percibidas como indisociables en el
campo ayacuchano, se oficializd en el Valle del Rio Apurimac los primeros
Comités de Autodefensa Civil (Del Pino, 1995), con un campesinado que para
sobrevivir termind alidandose al ejército. La participacién campesina arma-
da, autorizada o no por el Estado, condujo al fracaso del esfuerzo de SL por
duplicar la violencia estatal (Vargas, 2013), en tanto la autodivinizacion de
Abimael Guzman como Presidente Gonzalo comenzd a resquebrajarse.

Creo, entonces, que la legitimidad social del Sutep de PR descansa ac-
tualmente —y esta es su debilidad y su fortaleza- en constituir una burocracia
estatal paralela, gracias a su eficiente manejo de la Derrama Magisterial. No
obstante, su duplicacion como administracion estatal se manifiesta de modo
confrontacional antes que negociado con la administracion central del Es-
tado, en la medida que Economia y Finanzas posterga aspectos basicos de
las demandas gremial partidarias. Esto genera, ademas (a veces, sospecho-
samente), espacios de oportunidad para que las memorias denegadas del
Sutep (y no solo me refiero a SL) consigan movilizar el malestar en los do-
centes mas excluidos por el Estado, a pesar del estigma de terroristas que si-
gue gravitando sobre el sindicalismo magisterial, ahora extendido a casi toda
protesta significativa. Esta situacion se alimenta de las resistencias oficiales
en revisar la guerra reciente. Asi, se incorpora parcial o solo normativamen-
te su discusidn en la curricula escolarizada y se eluden o minimizan perver-
samente las responsabilidades del Estado tanto en la guerra como en sus
secuelas. Desde la necesidad de comprehender las raices y los frutos de la
legitimacidn, institucionalizacién y glorificacion de la violencia estatal, espero
que esta aproximacion incentive a tender puentes entre memorias, politicas
educativas y justicia.
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Resumen

Este articulo presenta los principales hallazgos de una investigacidon que bus-
c6 analizar la situacidn futura de la escuela publica en Lima Metropolitana,
a la luz de los cambios econdmicos y socio-demograficos del pais y, particu-
larmente, del proceso de migracién de estudiantes hacia la escuela privada.
El creciente traslado de la matricula de estudiantes de la educacién bdsica
publica a la privada es el resultado de un conjunto de decisiones que las fami-
lias toman sobre la base de un ideal alrededor de la buena calidad de la ofer-
ta privada. En el articulo, se reconstruye este ideal, desde una perspectiva
histérica, una aproximacién conceptual y desde la participacion del Estado;
y, junto con ello, se muestra la heterogeneidad de la oferta privada de edu-
cacion, tomando como caso de estudio Lima Metropolitana. Los resultados
indican que, en el afio 2021, la matricula privada representara el 75% de la
matricula total de Lima. Con ello, la oferta estatal atenderia a los grupos mas
pobres de la ciudad.

Palabras clave: Educacién privada, Lima Metropolitana, rendimiento es-
tudiantil

Abstract

This article presents the main findings of a study that sought to analyze the
future status of public schools in Lima Metropolitana, in light of the country’s
economic and socio-demographics changes, and particularly as seen from
the process of migration of students towards the private school. The growing
transfer of student enrollment from basic public education to a private one
is the result of a series of decisions that families make on the basis of an
ideal about the better quality of the private offer. The article reconstructs
this ideal, from a historical perspective, a conceptual approach and from the
State’s intervention and, along with this, it shows the heterogeneity of the
private offer of education, taking as a case study the city of Lima. The results
indicate that in the future private tuition will represent 75% of the total en-
rollment of Lima, leaving the public offer targeted at the poorest groups in
the city.
Keywords: Private Education, Metropolitan Lima, student achievement
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La escuela publica en Lima Metropolitana.
éUna institucion en extincion?

Introduccion

ste articulo presenta los principales hallazgos de una investigacion que

buscd analizar la situacion futura de la escuela publica en Lima Metropo-
litana, a la luz de los cambios econdmicos y socio-demograficos del pais v,
particularmente, del proceso de migracion de estudiantes hacia la escuela
privada.

El creciente traslado de la matricula de estudiantes de la educacion ba-
sica publica a la privada es el resultado de un conjunto de decisiones que las
familias toman sobre la base de varios factores. Destacan aquellos relacio-
nados con la imagen de ineficiencia del Estado, que se traduce en los bajos
resultados académicos de los estudiantes, la precarizacién del colectivo de
docentes —politizados y enfrentados a una crisis de identidad profesional que
no logran vencer—y la poca inversién gubernamental para la puesta en mar-
cha de reformas estructurales en educacion. No obstante, existe un factor
fundamental en la decisidn de las familias para educar a sus hijos en una
escuela privada. Se trata de la idea de que la calidad de la educacién ofreci-
da por las iniciativas privadas es mejor si o si. Este imaginario social, al que
llamamos calidad per se, ha venido construyéndose en el Perd en un largo
tiempo y responde a asuntos aspiracionales de las familias, asi como a un
conjunto de certezas que se construyen alrededor del «poder» de la educa-
cién para moverse de manera ascendente en los estratos sociales. Una de los
mas potentes supuestos de este imaginario social de la calidad per se de la
educacion privada es la homogeneidad de la oferta.

Particularmente, es durante la década de los noventa en donde el boom
de la privatizacidn de la escuela comienza su despegue, cuando estas fueron
deliberadamente apoyadas por el gobierno «como una respuesta a la per-
cepcidn de que las escuelas publicas habian sido penetradas por movimien-
tos extremistas que amenazaban la estabilidad politica del pais» (Navarro,
2002, p. 314). Se buscaba que el Estado ocupara un rol menos protagdnico
en la administraciéon del sistema educativo, a fin de asegurar la calidad de la
ensefianza, pues habia demostrado no ser capaz de cubrir satisfactoriamente
esta demanda.

La investigacion fue descriptiva y se enmarcé en un enfoque cuantitati-
vo. Las principales preguntas que guiaron el estudio fueron: ¢ Cual es el futuro
de la escuela publica en Lima Metropolitana?, ¢Quiénes son aquellos que
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demandan educacién basica privada en Limay por qué motivos?, ¢ Cudles son
las caracteristicas de esas escuelas privadas en Lima Metropolitana?, ¢ Quié-
nes serian en el futuro los usuarios de la escuela publica en Lima?

Sobre esta base de interrogantes, se construyeron las siguientes hipo-
tesis de trabajo. La demanda por servicios publicos de educacidon bdsica en
Lima Metropolitana se veria reducida a las familias mds excluidas, en un esce-
nario en el que el crecimiento de la oferta privada aumenta a pesar de la ca-
lidad del servicio ofrecida, el crecimiento econdmico se sostiene y el tamafio
de las familias se mantiene (o disminuye).

Metodolégicamente, para la parte descriptiva, se utilizaron las bases
de datos correspondientes al Censo Nacional de Poblaciéon y Vivienda (CPV,
2007), elaborado por el Instituto Nacional de Informatica y Estadistica (INEI)
y las bases de datos de la Unidad de Medicién de la Calidad y de la Unidad de
Estadistica Educativa, ambas del Ministerio de Educacion del Pertd (Minedu).
El ejercicio de probabilidades se trabajé utilizando el método de regresion
probit.

Para desarrollar las hipdtesis, se tomd como caso de estudio a Lima Me-
tropolitana. Ello se debe a que la capital no solo tiene el 25% de la poblacion
total en edad escolar y representa el 28% de la matricula nacional, sino que
en Lima se encuentra el 53% de la matricula privada en educacién basica de
todo el pais y, en los distritos pertenecientes a los quintiles mas pobres, 4 de
cada 10 estudiantes asisten a una escuela privada.

El articulo estd organizado en tres secciones. En la primera, se presen-
tan las principales caracteristicas de la oferta privada de educacion basica
en Lima Metropolitana, organizada en la evolucién de la matricula, la ubi-
cacion de la oferta seglin niveles de pobreza de los distritos de Lima! y el
rendimiento estudiantil de la educacion privada. En la segunda seccidn, se
proyecta la situacidn de la educacidn publica, a partir de la evolucién futura
de la matricula privada y la probabilidad de que las familias opten por dicha
oferta. La ultima seccién consigna las principales conclusiones del estudio.

El imaginario social sobre la escuela privada

En el Perd, el imaginario social sobre la calidad de la escuela privada ha sido
construido a lo largo de los afos y sobre la base de multiple factores. El én-
fasis actual responde a coyunturas especificas; sin embargo, la consolidacion
de este imaginario corresponde a una estructura de mas largo tiempo. Este

1 Los grados de pobreza corresponden a niveles de ingresos familiares clasificados en
quintiles.
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imaginario se manifiesta, principalmente, en la idea de que «lo privado» es
per se de mejor calidad.

Este imaginario se refleja en la opinién publica. Las Encuestas Nacionales
de Educacion (Enaed 2005 y 2007) realizadas por Foro Educativo reportan
que el 76% y el 79% de la poblacién, respectivamente, consideran que la
educacién privada es mejor que la educacién publica. Entre las razones mas
importantes que sustentan el mayor valor que la poblacién le da a la educa-
cion privada, estan la calidad de los docentes (debido a los mejores sueldos
que perciben), la posibilidad de exigibilidad de parte de los padres (debido
al pago del servicio), la mejor infraestructura, equipamiento y tecnologia con
las que cuentan las escuelas privadas, el control y vigilancia de los padres, la
ineficacia del Estado en relacién a la institucién privada y los altos niveles de
corrupcién en la administracion estatal (Montero y Cuenca, 2008; Cuenca y
Montero, 2006).

La instalacion de los discursos liberales sobre el tamafio del Estado y su
nivel de intervencion en los asuntos sociales contribuyeron también en el de-
bilitamiento de la imagen de la escuela publica (Diaz, Huayte, Farro y Tavara,
1995; Iguifiz y del Castillo, 1995). Junto con esto, se percibe el deterioro de
las instituciones del Estado, debido a su naturaleza burocratica (asociada a la
ineficiencia) y a los altos niveles de corrupcion en su interior (Huber, 2008;
Defensoria del Pueblo, 2009).

Para comprender mas especificamente la construccion de este imagi-
nario, se presenta de forma resumida un conjunto de razones asociadas a
la calidad de la educacién privada, organizadas en cuatro ejes de analisis: la
perspectiva histdrica sobre la calidad de la educacién privada, el contexto
reciente de impulso del Estado a la oferta privada, los discursos globales en
torno al capital humano y la calidad educativa, y las evidencias sobre algunas
ventajas econdmicas de «lo privado» sobre «lo publico».

La perspectiva historica

En el largo plazo, tres fueron los principales elementos que contribuyeron en
la construccion del imaginario social de la buena calidad educativa de la ofer-
ta privada. En los inicios del siglo XX, la oferta privada de educacién crecid y
suplié el vacio dejado por el Estado, preocupado por la educacion del campe-
sinado rural. En este contexto, la aparicién de la escuela protestante en Lima
se constituyd en una novedosa alternativa privada y no-catdlica, que tuvo la
poblacidn para acceder a la educacidon. En 1927, las escuelas protestantes
privadas en el Peru alcanzaban el 8%, que superaba al 0,2% calculado de
poblacién protestante (Fonseca, 2003). En este caso, el atractivo era doble,
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porque aquellos ofrecian una ensefianza «moderna», que estaba en sintonia
con las tendencias estatales de seguir los modelos educacionales norteame-
ricanos concentrados en una formacidon pragmatica, ética y modernizante,
que incluyé la fundacion de las primeras escuelas mixtas del pais (Fonseca,
2006). Las «ventajas» de la escuela protestante —sobre la opcién privada ca-
télica— eran la intensiva ensefianza del inglés, la incorporacion de contenidos
tecnoldgicos y de oficios, pero, sobre todo, el uso de métodos pedagdgicos
extranjeros (Fonseca, 2003).

El segundo factor fue la vocacion rural del Estado peruano para atender
la educacion. En efecto, durante la primera mitad del siglo XX, el proyecto
civilista y el proyecto indigenista coincidieron —aunque con fines distintos—en
la necesidad de incorporar a la poblacién rural mayoritariamente indigena y
guechuahablante a la vida nacional. La educacién fue el gran instrumento
de busqueda de insercidon del indio y esto se tradujo no solo en la creacion
de un ministerio especifico para tales fines en 1936, sino que se destiné una
importante cantidad de recursos del Estado a la instalacidon de un sistema
educativo para el campo.

El pliego del ministerio de Justicia, Culto, Instruccidn y Beneficencia, con-
vertido en el principal protagonista del mismo, vio crecer su partida en el
presupuesto nacional: de 1.2 millones de soles en 1900, a 8.6 millones en
1919; para 1929 alcanzé los 19.9 millones de soles (Contreras, 1996, p. 5).

Durante este periodo, la oferta privada estuvo concentrada desde siem-
pre en la costa y, particularmente, en Lima (Fonseca, 2006; Contreras, 1996).

Finalmente, el sistema fiscal y la estructura tributaria del Perd de la pri-
mera mitad del siglo XX se orienté hacia modestas inversiones publicas —como
la educacion— con la finalidad de mantener bajos impuestos. Para esa época,
el Perd heredaba los problemas de la Colonia, en el que el alto nimero de po-
blaciéon indigena, abundante trabajo de campo y una vocacion extractiva de
recursos minerales orientaron las inversiones hacia actividades distintas de
la educacion en las zonas urbanas, forzando a las familias de clases medias a
matricular a sus hijos en privadas. La politica y la sociedad peruana comenza-
ron a impulsar la inversidon en escuelas publicas al mismo tiempo que intensi-
ficaron sus esfuerzos para atraer migrantes europeos (Sokoloff y Zolt, 2007).

El contexto reciente
El Gobierno de Fujimori (1990-2001) supuso un giro importante en la con-

cepcion y el funcionamiento del Estado. Amparado en la necesidad de mo-
dernizacion del Estado para reinsertar al pais en los mercados internaciona-
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les, el Gobierno fujimorista emprendid un conjunto de reformas —en las que
se incluye la educativa—, que permitieron un acercamiento «desinstituciona-
lizado» del Estado a los grupos sociales interesados en los temas de reforma
(Grompone, 2000) y se inscribieron en una politica econdmica basicamente
coherente con la priorizacién de la economia de libre mercado, propia del
pensamiento neoliberal (Murakami, 2006). De esta manera, el Estado inicia-
ba un proceso de «terciarizacién» y «tecnocratizacién» de sus funciones.

En este contexto, el Gobierno de Fujimori impulsd un proceso indirecto
de privatizacién de la educacidn, a través de la implementacién de una estra-
tegia de liberalizacién del servicio educativo, es decir, promoviendo la inver-
sién privada en la oferta educativa. Estas decisiones de politica experimen-
taron marchas y contramarchas. Desde 1991 y hasta 1996, hubo al menos 3
intentos por iniciar el proceso de privatizacién masiva de la educacidn basica.

Tabla |
Cronologia de normas legales asociadas a la privatizacidn educativa

1991 : D.L. 699 Transferencia de escuelas a promotoras: «cesion de uso»:
Derogado
1994 : Decreto Ley 26011: Transferencia de escuelas a Comuned: (municipalida-

des y padres de familia) Derogado
Decreto Ley 26012 (financiamiento educativo) Derogado
Decreto Ley 26013 (aplicacion de cobertura) Derogado

1996 : D.L. 882: Libre iniciativa privada para realizar actividades educativas:
Vigente

McLauchlan (1993) realiza un estudio sobre la dindmica de la transforma-
cién del sistema educativo en el Pert durante los inicios de los afios noventa
y explica como el Estado peruano, con el fin de asegurar la calidad de la en-
sefianza y ante la incapacidad de la oferta publica de satisfacer la demanda,
decide implementar una estrategia de transferencia de la administracién y
conduccién de los centros educativos a entidades promotoras privadas. Esta
transferencia opera bajo la modalidad de convenios temporales, que estaban
sujetos a supervision y evaluacion por parte del Ministerio. El rol del Estado
se limitaria, entonces, a la supervision de los centros y a la consolidacion de
la participacidon de las familias y las empresas en la promocién de servicios
educativos. La escuelas seguirian recibiendo recursos cedidos por el Estado,
asi como generando recursos adicionales para actividades especificas. Del
mismo modo, las escuelas asumirian el financiamiento de la expansion de las
plazas docentes, seleccionarian a sus trabajadores, racionalizarian las plazas
y coordinarian con las asociaciones de padres de familia.
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Sin embargo, esta iniciativa causé mucha polémica y origind su pronta
derogacion. Desde el punto de vista econdmico, el tono privatizador generd
temor sobre el impacto que tendria en la exigua canasta familiar. Tampoco, ge-
neré confianza que el Estado se reservara para si aquellas funciones de supervi-
sién que nunca habia desempefiado adecuadamente. Por tltimo, se generd re-
sistencia de librar la educacidn completamente a la competencia, pues esta no
aseguraria necesariamente mayor calidad (McLauchlan, 1993; Iguifiiz, 1995).

Durante la creacion de la Constitucion de 1993, el debate sobre el rol del
Estado en la educacion estaba divido. Para la mayoria oficialista, la presencia
estatal debia ser minima y solo se justificaba en circunstancias en las que la
iniciativa privada fuera insuficiente o requiriera ser estimulada (MclLauchlan,
1993). En consonancia con ello, se propuso la reduccion de la asignacion del
20% del Presupuesto General que tenia el sector, pues se consideraba que
la iniciativa privada iba a hacerse responsable del sector educativo. De tal
forma, el decrecimiento del gasto publico en educacién iniciado en la década
anterior se agudizé, asi como el ideal democratizador de la escuela publica
(Iguifiz, 1995). Con estas decisiones, se puso fin al reclamo permanente de
los representantes de las iniciativas privadas, quienes aludian que la inestabi-
lidad de las normas y el afan «controlista» del Estado frenaba la participacion
privada en la educacién (Palomino 1993; Diaz et al., 1995).

No obstante, no fue sino hasta el segundo gobierno de Alberto Fujimori
que se inicid una fuerte campana de promocidn de la inversién privada en
los asuntos publicos. A través de un conjunto de normas, las obras publicas,
la infraestructura y algunos servicios sociales se concesionaron al sector pri-
vado. Uno de los servicios publicos que merecié una atencion especial fue la
educacién. El 9 de noviembre de 1996 se promulgd el Decreto Legislativo N°
882, cuyo objetivo era promover la inversidn privada en la educacién. Esto
fue atractivo para un gran grupo de inversionistas del mas variado tipo. Parti-
ciparon desde pequefios emprendedores hasta consorcios empresariales en
la creacidn de instituciones educativas, lo cual generd el inicio de un explo-
sivo crecimiento de la oferta privada, que en los Ultimos quince afios se ha
mas que duplicado.

El discurso del capital humano y la calidad «utilitarista» educativa

A partir de los afios sesenta, la teoria del capital humano aparece en el con-
texto en el que las explicaciones sobre los factores que impulsaban el creci-
miento econdmico —como el capital, el trabajo y los recursos naturales—resul-
taban insuficientes. En efecto, habia un altisimo porcentaje del crecimiento
que no se explicaba por estos factores y que, de acuerdo con la teoria del
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capital humano, podia deberse a la cantidad de educacion incorporada en el
individuo y, en términos agregados, en la sociedad. En tal sentido, la inversién
en si misma es una estrategia para aumentar el campo de posibilidades de
crecimiento econdmico (Schultz, 1960). Por su lado, Becker (1964) definid el
capital humano como el conjunto de las capacidades productivas que un in-
dividuo adquiere por acumulacion de conocimientos generales y especificos.

En sintesis, la teoria del capital humano se entiende como aquellas ca-
pacidades que cada individuo aporta a una empresa, que son activos indivi-
duales e intransferibles, que agrega valor y que tiene fuertes incentivos inter-
nos, transformandose en la mejor inversién individual y familiar. La puesta en
practica del enfoque de formacidn de capital humano supuso «un perfil cen-
trado en la primacia de criterios de eficacia, lo que contribuyé a la modifica-
cion de los patrones del gasto publico y de las pautas de justicia redistributiva
de la oferta y del financiamiento», ademas de la «crecientemente demanda
de formacién» (Perla, 2007, p. 10). Es decir, se exigid que el sistema educativo
fuera eficaz en la asignacion de recursos y en su redistribucién, para que los
que formen parte del sistema tengan la oportunidad de incrementar su capi-
tal educativo y, en consecuencia, experimentar procesos de movilidad social.
Este ultimo aspecto conllevd a que se viera como necesaria la ampliacién de
la oferta de servicios educativos.

Dentro de este marco, se entiende a la educacion como «una inversion
gue se realiza para incrementar la capacidad productiva a futuro» (Quiroz,
2008, p. 65), puesto que permite a las personas acceder a puestos de trabajo
mejor remunerados y constituir familias con mejores condiciones de vida. Al
concebirse la educacién como la posibilidad de acceder a estos conocimien-
tos, pasa a convertirse en una alternativa de inversién «cuyo rendimiento
esta en funcion de las preferencias del mercado» (Puelles, 2001, p. 10) y que,
en ese sentido, contribuye al desarrollo del capital humano.

De la mano del auge de la teoria del capital humano, irrumpié en el dis-
curso educativo la nocidn de calidad. Este es un argumento que llegd a la
educaciény a los sistemas educativos con el enorme poder que da el ideal de
«ser mejor». Este argumento no solo se usa en los discursos sobre las deci-
siones de politica, sino también en la forma como los docentes se relacionan
con sus alumnos, los investigadores dialogan con la realidad que estudian y
los politicos se vinculan con la sociedad. Asi, la calidad educativa se convirtié
en una base normativa fundamental, pero sobre todo se hizo «sentido co-
mun» (Cuenca, 2012a). Se volvié uno de los temas que mas interés suscita
y existe un permanente afan por definirla y concretizarla, pues claramente
estamos ante una nocién que no es en lo absoluto univoca (Dussel, 2007). De
hecho, se trata un asunto impreciso y confuso (Edwards, 1991).
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Lo cierto es que la nocién mads extendida de calidad educativa fue de
orientacion utilitarista. Asi, los componentes bdsicos del utilitarismo —con-
mensurabilidad, adicidon, maximizacion y preferencias exdgenas (Nussbaum,
1997)- adquieren rango normativo dentro de los sistemas educativos, a la
vez que se promueve que los seres humanos actuemos racionalmente ante
los desafios y las decisiones de la vida (Cuenca, 2012b; Gautier, 2012). De
este modo, calidad de educacidn se tradujo en calidad del producto final y en
eficiencia en el logro de ese producto final (Gautier, 2007).

Evidencias sobre la no-gratuidad y la mejor inversion posible

Aun cuando las investigaciones sobre la eficiencia de la educacién privada
en el Peru son escasas, existen dos lineas de andlisis que abonan a la cons-
truccion de este imaginario social de buena calidad per se de la educacion
privada.

La primera de ellas se refiere a la gratuidad de la ensefianza. Estudios
como los de Benavides (2008), Defensoria del Pueblo (2008) y Saavedra y
Suarez (2002) han identificado que, en las escuelas publicas, las familias sue-
len financiar algunas actividades escolares, lo que cuestiona el caracter efec-
tivamente gratuito de la educacion estatal. Este financiamiento familiar de la
educacioén gratuita se debe, segiin Saavedra y Suarez (2002), a la disminucién
del gasto publico en educacion. Segun el informe defensorial N° 131 (Defen-
soria del Pueblo, 2008), el aporte de las familias estd dirigido mayoritaria-
mente hacia la compra de materiales y textos, diferentes tipos de uniformes
y costos de alimentacion y transporte. Esta distorsién en el financiamiento
origina que familias que aportan mas facilitan que sus hijos se encuentren en
mejores condiciones para el aprendizaje (Benavides, 2008).

El reconocimiento de la educacidn como una inversién que se realiza
para el futuro ha estimulado el desarrollado de estudios vinculados a la renta-
bilidad. Estos ultimos coinciden en que el servicio educativo privado es mejor
gue el publico, en tanto la rentabilidad es positiva (Yamada, 2007; Caldnico y
Nopo, 2007; Wolf et al., 2002; Saavedra y Maruyama, 1999). Particularmen-
te, para el caso de la educacién basica, el estudio de Calénico y Nopo (2007)
demuestra que existen mayores retornos a quienes asistieron a escuelas ba-
sicas privadas, siempre y cuando estas sean de calidad.
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Cartografia de la escuela privada en Lima Metropolitana

Uno de los supuestos mas extendidos y validados entre la poblacion es la ho-
mogeneidad de la oferta educativa privada. En la mayoria de los casos, estos
supuestos consisten en reconocer que la educacién privada es una educacién
de élites. Sin embargo, el crecimiento de la oferta privada presenta lo con-
trario, es decir, una gran heterogeneidad que se hace evidente tanto en la
ubicacién de las escuelas, como en la calidad del servicio que ofrecen.

Evolucién de la matricula privada

La matricula privada en Lima ha evolucionado de forma creciente en los
ultimos quince afos. Tal como lo muestra el siguiente grafico, en 1998, la
matricula privada era de 515.000 estudiantes y, para el afio 2012, esta cifra
se incrementd a 929.000, duplicando practicamente su volumen. Este casi
1.000.000 de estudiantes matriculados en la escuela privada representan el
46% de la matricula total de Lima.

Grafico |
Evolucion de la matricula de EBR segun gestion.
Lima Metropolitana: 1998 — 2012
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Fuente: Unidad de Estadistica Educativa — Minedu. Elaboracidn propia.

Si se observa, para el mismo periodo, la evolucién de la matricula pri-
vada distribuida por quintiles de pobreza, es posible identificar que el creci-
miento ha estado concentrado en los quintiles mds pobres de Lima. Asi, para

el quintil 1, la matricula se ha duplicado entre 1998 y 2012: pasé de 19,9% a
l83



84l

RICARDO CUENCA

39,3%. Situaciones similares suceden con los otros quintiles, salvo el quintil
mas rico (Q5), en el que no ha existido una variacién significativa.

Gréfico Il
Distribucion de la matricula de EBR segun quintiles de pobreza. Lima Metropolitana:
1998 — 2012
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Fuente: INEI-ENAHO. Elaboracidn propia.

Esta evolucién supone que, en Lima Metropolitana, cinco de cada diez
estudiantes estan matriculados en una escuela privada, y que cuatro de cada
diez alumnos que viven en los distritos mas pobres asisten a una escuela de
gestion no estatal.

Ubicacidn de la oferta privada

La ubicacién de matricula privada en Lima Metropolitana escapa, de alguna
manera, a lo que el sentido comun reconoce. Tal como se observa en los si-
guientes mapas, la extendida idea de que las escuelas privadas se encuentran
en las zonas menos pobres de la ciudad no tiene mayor sentido. Por el contra-
rio, es posible observar que, en zonas pobres de Lima, existe un importante
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numero de estudiantes matriculados en escuelas privadas y que este nimero
ha crecido en los Ultimos afios. Se observa, pues, una tendencia a la concen-
tracién de matricula privada en los distritos periféricos; particularmente, en
la zona norte de Lima, en donde se registra ademas el mayor crecimiento
econdmico de la ciudad. Distritos como San Juan de Lurigancho, Ate y San
Martin de Porres son zonas en las que existe mayor concentracién de matri-
cula privada, a la vez que son los distritos que mas crecieron en este tipo de
matricula desde 1998.

Grafico lll
Mapa - Distribucion de la matricula privada. Lima Metropolitana: 1998-2012

Afio 1998 Afo 2012

Fuente: CPV-INEI, 2007; Minedu, 2012. Elaboracion propia

En la misma linea de descripcidon de la ubicacidon de la oferta, resulta
interesante notar que —a nivel absoluto— los mapas siguientes muestran que,
durante el periodo de analisis, el crecimiento ha sido significativo en algunos
distritos (como Punta Hermosa, Punta Negra y Santa Maria del Mar). Ello se
debe a que ha aparecido oferta privada alli donde solo existio oferta publica.
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Gréfico IV
Mapa - Expansién de la matricula privada. Lima Metropolitana: 1998— 2012

Afio 1998 Afio 2012

Fuente: CPV-INEI, 2007; Minedu, 2012. Elaboracién propia.

Rendimiento de la educacion privada

Otro de los objetivos de la primera fase de esta investigaciéon fue observar
con mas detenimiento qué sucede con la calidad educativa de las escuelas
privadas de Lima. De manera general, es correcto afirmar que los resultados
obtenidos en las escuelas privadas son consistentemente mejores que los al-
canzados por las escuelas publicas. La tabla 2 muestra cdmo en comprension
lectora los resultados de las escuelas privadas logran duplicar y hasta triplicar
(como en el afio 2007) los logros de los estudiantes de escuelas no estatales.
Con menor diferencia, en el caso de las matemadticas, persiste la mejora de
los resultados en el ambito privado. En todo caso, tanto la velocidad como
el incremento en la mejora de los estudiantes de las escuelas privadas son
mayores.
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Tabla Il
Porcentaje de estudiantes que alcanza el nivel 2 (satisfactorio). Pert: 2007-2012

Afo Comprension lectora Matematicas
Publico Privado Publico Privado

2007 11,9 33,0 6,3 11,1
2008 11,9 37,7 8,0 15,3
2009 17,8 43,0 10,9 23,2
2010 22,8 48,6 11,7 20,9
2011 23,0 50,3 11,3 18,9
2012 24,0 51,4 11,5 16,5

Fuente: Unidad de Medicion de la Calidad - Minedu

No obstante, es preciso atender con mayor detenimiento los resultados
obtenidos por las escuelas privadas. Si bien estos resultados son mejores que
los puntajes que exhiben las escuelas publicas, tampoco logran alcanzar los
niveles esperados. Por ejemplo, el promedio en comprensidon lectora que al-
canzan las escuelas privadas es de 44%; es decir, 40 de cada 100 estudiantes
alcanzan el nivel satisfactorio. En la misma linea, si observamos los resultados
en matematicas, alrededor de 18 de cada 100 alumnos logran alcanzar un
nivel satisfactorio (promedio 17,7%).

Esta situacién se refleja, también, en las evaluaciones internacionales,
tanto en las evaluaciones realizadas por la Oficina Regional de Educacion de
la Unesco para América Latina y el Caribe (Llece, 1997; Serce, 2006) como en
las pruebas PISA (2000 y 2009). Los resultados son pobres y, aun cuando exis-
te una ventaja de los estudiantes de escuelas privadas sobre los de escuelas
publicas, el rendimiento de los primeros es relativamente bajo en relacion
con los demas paises. Después de todo, tanto los resultados nacionales como
los internacionales confirman que «cuando un sistema publico es de mala
calidad (como el peruano), el privado no puede ser de excelencia» (Cueto,
2007, p. 423).

Al revisar solo lo que sucede con las escuelas en Lima (en donde existe la
mayor cantidad de escuelas privadas del pais), se observa que la calidad de
la educacién privada no es uniforme. El primer elemento a resaltar es que los
resultados tanto de comprensién lectora como de matematicas estan clara-
mente diferenciados en funcién del contexto socioeconémico de la escuela 'y
de los estudiantes. Asi, existe una educacion privada de mejor calidad a me-
dida que nos situamos en distritos con mayores ingresos vy, por lo tanto, la va-
riable econdmica resulta determinante en la calidad de las escuelas privadas.
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GréficoV
Resultados ECE 2012 en comprension lectora seglin gestion. Lima Metropolitana
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Fuente: Unidad de Medicién de la Calidad - Minedu

Un segundo asunto se refiere a la comparacién entre escuelas privadas y
publicas. El grafico anterior muestra que las diferencias en el rendimiento en
comprension lectora tienden a disminuir significativamente entre los distri-
tos pertenecientes a los quintiles mds pobres de Lima. Mientras, en distritos
como San lIsidro, la diferencia entre privado y publico es de 17,6 puntos; en
Villa el Salvador, esa diferencia es solo de 3,2 puntos.

En esta misma linea, el grafico siguiente muestra los resultados de es-
cuelas privadas y publicas por distritos. Ademas de repetirse el patron ante-
rior, se nota que, en los distritos pertenecientes a los quintiles mas pobres de
Lima, los resultados se invierten, a favor de las escuelas publicas. En distri-
tos como Carabayllo, Villa Maria del Triunfo e Independencia, los resultados
obtenidos por los estudiantes de las escuelas publicas superan a los de las
escuelas privadas hasta en 12,8 puntos porcentuales.
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Grafico VI
Resultados ECE 2012 en matematica segln gestidn. Lima Metropolitana
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Fuente: Unidad de Medicién de la Calidad - Minedu

Estos resultados confirman que las caracteristicas socioecondmicas del
estudiante y sus familias son factores explicativos, de primer orden, del ren-
dimiento educativo. Es decir, la calidad de la educacién privada —al menos,
en Lima Metropolitana—, esta asociada mas directamente con las condiciones
econdmicas antes que a las variables propiamente educativas.

Futuro de la escuela publica en Lima Metropolitana

El futuro de la educacién en Lima Metropolitana pareciera estar ubicado en
la oferta privada. Para realizar el ejercicio de proyeccion a partir de la tasa in-
teranual de matricula, se observara, en un contexto de proyeccion del creci-
miento de la oferta, el crecimiento econémico (medido en ingresos de las fa-
milias) y el tamafio de las familias. Posteriormente, se trabajé una regresion
probit para determinar el total de miembros en el hogar, el ingreso familiar
total anual y el sexo y el tipo de centro de estudio del jefe del hogar.

Tal como se ha revisado, a partir de la mitad de los afios noventa, la libe-
ralizacién del mercado educativo significd el incremento en la oferta educati-
va privada. Entre 1998 y el 2012, la oferta privada crecié en un 25% vy, segun
las proyecciones realizadas, se esperaria que en el 2021 alcance un 16% mas
gue en la actualidad, a una tasa promedio de crecimiento de 9%.
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Gréfico VII. Proyeccién de locales escolares privados. Lima Metropolitana al 2021
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Fuente: Unidad de Estadistica Educativa — Minedu. Elaboracién propia.

Por otro lado, el pais exhibe un importante crecimiento econémico, que
alcanza un promedio anual de 6%. En Lima Metropolitana, este incremento
resulta interesante, pues los distritos que mas han crecido econdmicamente
son los mas pobres. Esta tendencia que parece mantenerse se traduce en que
las familias pobres de Lima estan teniendo mas ingresos y —como ademas se
sabe por los estudios realizados—, dentro de este marco, la educacion es uno
de los aspectos en los que las familias suelen invertir el dinero.

Gréfico VIII. Crecimiento econdmico por distritos. Lima Metropolitana - Proyeccién 2021
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Fuente: CPV-INEI, 2007. Elaboracion propia.
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Finalmente, a la par de este factor econdmico, se encuentra un asunto
demografico. Desde hace algunos anos, Lima —en particular—y el Perd —en
general- han empezado a exhibir un ligero cambio en la pirdmide poblacio-
nal. Esto supone que el tamafio de las familias empieza a reducirse, sobre
todo, en las zonas urbanas y en aquellas con mayor crecimiento econémico.

Grafico IX. Proyeccién del tamafio de la familia. Lima Metropolitana
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Fuente: INEI, 2012. Elaboracion propia

Todo indicaria que uno de los principios demograficos que afirma que las
familias pobres reconocen que, a mayor numero de miembros de la familia,
mayor probabilidad de ingresos econdmicos, empieza a desaparecer ante el
crecimiento econdmico nacional mencionado anteriormente. Lima es, en-
tonces, el ejemplo mas especial. El nimero de miembros de la familia se re-
duciria de 4,5 a 3,5.

En tal sentido, una proyeccién simple basada en la aplicacién de la tasa
de crecimiento promedio interanual nos coloca en una situacion en la que,
para el afio 2021, la oferta de escuelas privadas en Lima superaria porcen-

tualmente a las publicas.

la1



921

RICARDO CUENCA

Gréfico X. Proyeccién de la matricula en Lima Metropolitana seguiin gestién
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Fuente: Unidad de Estadistica Educativa — Minedu. Elaboracién propia.

Junto con la proyeccion simple, se realizé una regresion probit, en la que
la variable que se intentd explicar fue la probabilidad de que un estudiante
asista a una escuela privada. Las variables explicativas para identificar la pro-
babilidad fueron el total de miembros en el hogar, el ingreso familiar total

anual de las familias entre 10.000, el sexo y el tipo de centro de estudio del
jefe del hogar.

Tabla Il
Regresion Probit
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La regresion probit determina que la probabilidad de estar en una escue-
la privada es de 47%?2. Especificamente, si el total de miembros del hogar al
que pertenece el estudiante aumenta en uno, la probabilidad de que este se
encuentre en un colegio particular se reduce en 5,7%. Asimismo, si el ingreso
anual del hogar aumenta a 10.000 soles, la probabilidad de que el estudiante
vaya a un colegio particular aumenta en 6,7%. Finalmente, si el jefe del hogar
estudié su ultimo afo educativo en un centro particular, la probabilidad de
que su hijo estudie en un colegio particular es de 15,8%.

Sea en proyeccion simple o a través de una regresion, la matricula pri-
vada en Lima Metropolitana desplazaria a la correspondiente a la gestion
estatal, lo cual produciria una masiva migracion de estudiantes a la escuela
privada.

Conclusiones

El objetivo de este estudio ha sido analizar la situacion futura de la escuela
publica en Lima Metropolitana, a la luz de los cambios econémicos y socio-
demograficos del pais. A nivel especifico, la investigacion intentd proyectar
la tasa de matricula de la educacién primaria en la oferta privada de Lima
Metropolitana, identificar la existencia de relaciones entre el nivel de pobre-
za de los distritos y la presencia de escuelas privadas de bajo rendimiento,
y discutir el rol de la escuela publica ante la expansion de la oferta privada.
Asimismo, buscéd mostrar la heterogeneidad de la oferta privada y como se
ha construido histdricamente un imaginario social sobre la buena calidad de
dicha oferta.

En tal sentido, las principales conclusiones del estudio dan cuenta de
un desplazamiento de la matricula escolar hacia la oferta privada, en caso se
mantenga el escenario actual de incremento de la oferta, crecimiento eco-
ndémico constante y estabilizacion del tamafio de las familias. En el futuro,
la oferta privada cubrird la mayor parte de la demanda educativa; de este
modo, la educacién publica quedara reservada a los grupos mas excluidos de
la ciudad.

Esta opcion de las familias por asistir a la escuela privada es indepen-
diente de la calidad del servicio ofrecido, puesto que se ha instalado la idea
de que el este servicio educativo es de calidad por el solo hecho de ser priva-
do. Ello es lo que hemos llamado calidad per se. Este imaginario social sobre
la educacidn privada ha sido construido en el largo tiempo y es producto de

2 La probabilidad de que el modelo estime acertadamente es 68,9%.
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la confluencia de un conjunto de variables entre las que destacan la asocia-
cion de la educacién privada con las élites, las caracteristicas de eficiencia
atribuidas a las iniciativas no estatales, asi como el descuido del Estado en el
fortalecimiento de la escuela publica.

Sin embargo, esta investigacién demuestra que la oferta privada es he-
terogénea. Distribuidas de manera desigual entre sus 43 distritos, en Lima,
existen escuelas privadas de élite, tanto confensionales y laicas, como inter-
nacionales. Las hay, también, aquellas que funcionan en alianzas publico-pri-
vadas, las que se organizan de manera cooperativa y otras que pertenecen
a corporaciones interesadas en la educacion. Estas escuelas privadas bien
pueden funcionar en terrenos de 32 hectdreas como en areas de 160 m? y
hay familias que pagan 3.000 soles mensuales por la educacidn de sus hijos,
frente a otras que pagan una mensualidad de 190 soles.

Recientes estudios sobre la efectividad de la educacién privada identifi-
can que no es posible establecer una correlacién directa entre el tipo de ges-
tion y el logro de aprendizajes. Los informes colombianos de Iregui, Melo y
Ramos (2006) y de Nufez, Steiner, Cadena y Pardo (2002), asi como los estu-
dios producidos en Chile por Bellei (2007) y Larrafiaga (2004) y las reflexiones
hechas por Robertson, Mundy, Verger y Menashy (2012) sobre la educacion
en Estados Unidos, coinciden en que la oferta privada no es mas efectiva que
la publica, y que los logros exhibidos son atribuibles mds a condiciones eco-
ndmicas que a variables propiamente educativas.

Aun cuando la educacién privada generaria externalidades positivas
como las network externalities —que significa que el beneficio individual de |a
educacién aumenta si hay mas personas educadas— o las externalidades de
productividad —que corresponde a que mayor nivel educativo impacta en la
mayor velocidad en el crecimiento— (Gonzalez, 2002), la masificacion de la
oferta privada reproduciria desigualdades sociales (ver Gallego, 2004 para
el caso chileno) y se asociaria a mayores niveles de segregacion tanto de los
estudiantes como de los resultados (Auguste y Valenzuela, 2004). Por ello,
resulta fundamental acompafiar la expansion de la iniciativa privada en edu-
cacién con estrategias adecuadas de regulacidn de la calidad, y la promocion
transparente de informacion y claridad de los fines publicos y sociales de la
educacion (Robertson y Verger, 2012).

Finalmente, es necesario plantear algunas preguntas: ¢De quiénes sera
la escuela en el futuro?, éDe las familias, del Estado, de las empresas?, ¢ Qué
roles jugard el Estado?, ¢Qué sucedera con su tradicional rol de «cuidado»
de sus ciudadanos?, ¢ Estamos acaso ante el fin de una forma de organizacion
del sistema educativo?, éSerd la escuela privada el futuro de la educacion
urbana?
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Resumen

Desde sus inicios a mediados de la década de los noventa, la educacion inter-
cultural bilingtie (EIB) se ha inspirado en politicas globales que promueven el
pluralismo cultural y el acceso educativo de las poblaciones indigenas, como
respuesta a la necesidad de brindarles acceso a oportunidades educativas de
calidad que correspondan a sus lenguas, saberes y practicas culturales. Como
parte de la politica nacional de distintos paises andinos con experiencia en
implementaciones locales diversas, la interculturalidad en el Perd se ha man-
tenido como principio educativo abstracto con una pedagogia negada. La au-
sencia de oportunidades de capacitacién docente en pedagogia intercultural
ha forzado vy, a la vez, permitido una interpretacién intuitiva de la EIB en la
practica, lo cual ha resultado en pedagogias dispares y en oportunidades per-
didas de innovacion educativa. Este articulo examina la implementacién de
la educacién intercultural bilinglie en tres escuelas en el sur rural andino.
Basado en un estudio etnografico de docentes EIB, en el presente articulo, se
analiza las interpretaciones de los docentes sobre la interculturalidad. Tanto
como exponer los retos de la EIB, este estudio intenta rescatar las posibili-
dades de una pedagogia centrada en un conocimiento critico que afirme la
diversidad y que promueva una educacion de calidad para todos. Desde esta
perspectiva, se presenta un andlisis reflexivo que estudia a la EIB no sola-
mente como alternativa educativa para las comunidades indigenas, sino que
entiende que las implicancias pedagdgicas y politicas de la educacién inter-
cultural deben tomarse en cuenta mds alla del ambito rural.

Palabras clave: Docentes bilingles, diversidad, politicas educacionales,
indigenas, quechua

Abstract

Since its beginnings in the 1990s, intercultural bilingual education (IBE) has
been fueled by global policy which promotes cultural pluralism and educa-
tion access for Indigenous populations as a response to the need of furthe-
ring their access to quality education that addresses Indigenous languages,
knowledges and cultural practices. IBE constitutes part of national policy in
different Andean countries with diverse local implementation experiences.
The conceptualization of interculturality in Peru has remained as an abstract
educational principle with a denied pedagogical perspective. The absence of
opportunities for teacher professional development in intercultural pedago-
gy has forced and, at the same time, has allowed teachers to intuitively in-
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terpret IBE in practice. This has resulted in uneven pedagogies as well as in
lost opportunities of educational innovation. This article examines the imple-
mentation of an IBE program in three schools in the rural South of the Andes.
Based on an ethnographic study of IBE teachers, the present article analyzes
teachers’ interpretations about interculturality. In as much as exposing the
challenges of IBE, the article aims at emphasizing the potential of a pedagogy
that centers on critical knowledge that affirms diversity and that promotes
quality education for all. In this perspective, the study aims at presenting a
reflexive analysis of IBE not only as pedagogic alternative for Indigenous com-
munities, but also as an approach that considers the pedagogical and political
implications of intercultural education beyond the rural setting.

Keywords: Bilingual teachers, diversity, educational policy, indigenous,
quechua
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Cosmovisiones indigenas y construcciones
sobre la interculturalidad en la educacidn bilingiie

Introduccion

Las Ultimas décadas se han caracterizado por la proliferacién de politicas
y programas que se centran en la educacién plurilinglie e intercultural, y
gue destacan los nuevos discursos globales en relacién con la diversidad lin-
glistica, étnica y cultural que existe en diferentes naciones (Lépez y Kiiper,
2002; Unesco, 2008). Si bien estos discursos sobre la diversidad no son dis-
cursos estaticos, sino que de alguna manera se han adaptado a las diferen-
tes problematicas nacionales, uno de los elementos que parece mantenerse
constante es la importancia del reconocimiento y valoracion de la diversidad
como fundamento de la democracia en cada pais. Es posible afirmar que este
esfuerzo por valorar la diversidad como riqueza nacional y fundamento para
la democracia corresponde a un cambio paradigmatico reciente que sitla
la atencion afirmativa a la diversidad como accién que impugna las graves
desigualdades sociales, econdmicas y politicas existentes. Desde un punto
de vista critico, puede aseverarse que esta atencién a la diversidad se opo-
ne a las ideologias de asimilacién y homogeneizacién que han definido his-
téricamente el orden social. Considerando que en la conceptualizacion del
Estado-nacién la diversidad —lingtiistica, étnica y cultural- ha sido construida
histérica y sistematicamente como un obstaculo para la unidad nacional de
un pais y su desarrollo, actualmente los discursos influenciados por la teoria
critica y social redefinen la diversidad como fuente de riqueza social y demo-
cracia (véanse las conceptualizaciones del Estado-nacién predominantes en
las naciones emergentes desde el siglo XIX, y analisis adicionales del tema en
Habermas, 2007; Tololyan, 1991). Con esta perspectiva, las politicas de jure
actuales intentan prestar especial atencion a las poblaciones histéricamente
desatendidas, que enfrentan pobreza y marginacion.

Paralelamente a los debates tedricos de las décadas actuales sobre la
diversidad y el multiculturalismo (Alfaro et al., 2008; Apitzsch, 2002; Taylor,
1992), las instituciones educativas —como los ministerios de educacion, las
organizaciones gubernamentales y no gubernamentales— se han involucra-
do en esfuerzos para defender la proteccién de los derechos lingiiisticos y
culturales de diversas poblaciones que tienen una historia de marginacion,
pobreza y discriminacion (Unesco, 2008; World Conference on Linguistic
Rights, 1996). Desde la década de 1990, la influencia de estas organizaciones
ha sido crucial para el disefio de politicas y programas de educacidn inter-
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cultural en paises de todo el mundo. En las Américas, el avance de un nuevo
discurso de la diversidad como recurso y fundamento de las naciones demo-
craticas ha enfrentado desafios epistemoldgicos, filosoficos y practicos que
los multiculturalistas han abordado en repetidas ocasiones, sobre todo, para
indicar su complejidad inagotable (Albd, 2002; Godenzzi, 1996, 1997, 2003;
Kymlicka, 2001; Lépez, 1996, 1997; Taylor, 1992). Mas alld de los debates
tedricos que examinan estos desafios, sin embargo, los investigadores aca-
démicos han puesto un énfasis menor en los programas interculturales en el
contexto escolar del aula, el escenario donde ocurren las practicas concretas
de multiculturalismo o interculturalismo. Desde la perspectiva que se enfa-
tiza en este articulo —y que se apoya en estudios socioculturales pertinentes
a la formulacién e implementacion de politicas educacionales (Hornberger
y Johnson, 2009; Levinson, Sutton y Winstead, 2009), cabe sefialar la nece-
sidad de prestar atencién a lo que ocurre en lo particular —por ejemplo, en
el aula de clase de educacidn intercultural bilinglie— para poder analizar lo
general, la politica nacional EIB. Si bien es posible afirmar que existe ya un
corpus importante de estudios empiricos que examinan la interculturalidad
desde la practica social en la comunidad y en otros ambitos mds alla de la
escuela (véanse estudios culturales y sociolingtiisticos pertinentes en Garcia,
2008; Walsh, 2002; Zavala 2002), puede aseverarse que la investigacion et-
nografica empirica en las aulas sigue siendo necesaria y fundamental para,
desde lo particular, no solamente afiadir complejidad a los debates tedricos,
sino también iluminar la necesaria interconexidn entre la préctica local y las
teorizaciones concernientes a la EIB. Asi, la investigacidon que se discute en
este trabajo pretende mostrar cémo las practicas en la escuela y en el aula
de clase en contextos indigenas especificos median y redefinen la politica
intercultural a nivel macro.

Desde esta perspectiva, se considera que la EIB definida desde arriba por
el Estado se reconceptualiza y redefine desde abajo, desde la practica social.
Igualmente, la investigacion etnografica de la practica educativa ofrece la po-
sibilidad de conceptualizar a los actores sociales como agentes criticos y po-
liticos, que redefinen la politica educativa desde su implementacion practica
en el aula (Levinson, Sutton y Winstead, 2009). En este marco, es entonces
fundamental adquirir conocimiento sobre la manera en que actores sociales
e institucionales —como los docentes— ponen en practica y reinterpretan la
politica educativa en el ambito escolar.

Dentro de este marco, el presente estudio examina la aplicacién de la
politica EIB en un programa dentro del contexto local de la escuela indigena.
Especificamente, se presta atencion a la implementacién docente durante
en programas de EIB del Estado en tres comunidades localizadas en el Valle
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Sagrado de los Incas. Sobre la base de la investigacidn etnogréfica realizada
por la autora en torno a las creencias de los docentes y las practicas de la EIB
(que abarca trabajo de campo llevado a cabo desde octubre de 2003 hasta
diciembre de 2004, y en agosto de 2007), el estudio examina las interpreta-
ciones de la interculturalidad de los docentes de la EIB y resalta definiciones
alternativas que se revelan en las practicas de aula en la escuela indigena.
Estas definiciones incluyen sus conceptualizaciones de cultura y de ensefian-
za, asi como sus acciones en la instruccién «sobre» la cultura indigena. Entre
las preguntas centrales a las que atiende esta investigacion etnografica sobre
los docentes de EIB, resaltan las siguientes: ¢ Cuales son sus interpretaciones
de la interculturalidad?, ¢Cuales son sus conceptualizaciones de la cultura
indigena? y ¢Qué y cdmo «enseiian sobre» la cultura indigena?

El presente trabajo pretende contribuir a los debates sobre la EIB que
no Unicamente atafien a la realidad indigena y multilinglie, sino también a
otras comunidades excluidas que tienen mas bien poca visibilidad en estas
discusiones. En este sentido, como lo han afirmado otros anteriormente, se
considera que el debate sobre la EIB —precisamente por su fundamento in-
tercultural— atane a todos los sectores sociales, no Unicamente a los sectores
hablantes de lenguas indigenas en el pais (Godenzzi, 1997, 2003; Valdiviezo,
2006; Valdiviezo y Valdiviezo-Arista, 2008).

El articulo estd organizado en dos secciones. La primera seccién presenta
el contexto sociopolitico de la EIB por medio de un analisis de la influencia de
los programas de desarrollo mundiales sobre la interculturalidad como con-
cepto y su apropiacion en la politica peruana de la EIB. La segunda seccion
muestra un analisis de los datos etnograficos acerca de cdmo los docentes
de la EIB en escuelas rurales conciben y ponen en practica la educacion in-
tercultural.

Sobre la politica intercultural peruana

Desde las ultimas décadas del siglo XX, particularmente en los paises andinos
que poseen demografias similares con una presencia importante de pueblos
indigenas hablantes —también de un numero significativo de lenguas nati-
vas—, se pueden notar disefios similares de las politicas educativas nacionales
y gubernamentales que destacan la diversidad linglistica, étnica y cultural
como el énfasis central de la interculturalidad (Godenzzi, 1997, 2003; Lépez
y Kiiper, 2002). En el caso de las politicas de educacion intercultural en el
Peru, cabe destacar que se ha enfatizado claramente la revitalizacién de los
pueblos hablantes de lenguas nativas como objetivo de la EIB. Este énfasis,
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si bien es importante y necesario, generalmente ha dejado fuera del proyec-
to de educacion intercultural a otras poblaciones histéricamente excluidas,
como, por ejemplo, los peruanos hablantes de castellano de ascendencia
africana y asiatica, que también han sufrido exclusién social y que —como los
pueblos indigenas— representan a los sectores mas empobrecidos del pais
(Valdiviezo y Valdiviezo-Arista, 2008). Mds aun cuando se trata de la edu-
cacién de otros sectores —incluyendo los hablantes de castellano, que tam-
bién han sufrido exclusién y aquellos en contextos urbanos privilegiados—, el
tema de la educacidn intercultural o de la interculturalidad parece disolverse.
Queda, entonces, por resolver la contradiccion existente entre la intercultu-
ralidad como principio basico de la educacion para todos en el pais, segun
la Ley de Educacion del Perd (2003), y su focalizacion predominante en las
poblaciones indigenas rurales. Desde la perspectiva critica que se aborda en
este articulo, se reconoce que la exclusién de los sectores indigenas y otras
«minorias» raciales —como las afroperuanas— no constituye una situacién
aislada, sino un problema enraizado en la practica social, politica e institu-
cional. Los hallazgos de investigaciones en este respecto deben considerarse
para entender vy, por ende, transformar la conceptualizacién de las politicas
nacionales, con el fin de promover una practica social justa y dedicada a la
afirmacién de la diversidad en toda la sociedad peruana y no Unicamente en
un solo sector de la misma.

Es importante, también, notar que la concepcidn de la EIB como enri-
qguecimiento cultural que enfatiza la igualdad de derechos y la convivencia
armonica entre diferentes sectores forma parte del curriculo escrito en los
programas educativos en el contexto escolar indigena estudiado; sin embar-
go, dicha concepcidn carece de una comprension critica necesaria de la inter-
culturalidad como practica pedagodgica (Moliner Garcia y Garcia Lopez, 2005).
Asi, en este contexto, los docentes de la EIB han asumido la responsabilidad
de descifrar lo que significa la interculturalidad en su propia practica, como
se examina en las secciones siguientes.

Etnografia de los docentes de EIB: Método de investigacion

Luego de una investigacion preliminar para la cual visité varias escuelas en la
region del Valle Sagrado de los Incas, me reuni con los directores y docentes
con el fin de explicar mi deseo de hacer este estudio y el propdsito del mis-
mo. De igual manera, tuve la oportunidad de responder a sus diferentes pre-
guntas. Asi, pude iniciar el estudio etnografico de diecisiete docentes bilin-
glies en tres escuelas primarias rurales con programa EIB, que me otorgaron
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acceso durante la visita preliminar (véase la tabla 1 de los anexos sobre los
docentes participantes en el estudio etnografico general). Estas escuelas for-
maban parte de tres redes escolares diferentes en la zona del Valle Sagrado.
Cabe sefialar que solamente una de las tres escuelas contaba con el apoyo de
una organizacion internacional no gubernamental (ONG), cuya intervencion
se concentraba en el auspicio de capacitaciones para los docentes y la dona-
cion de recursos materiales para la escuela, como sistemas solares para elec-
tricidad y computadoras (Escuela 1). Los docentes de esta escuela asistian a
las capacitaciones auspiciadas por la ONG y, también, a aquellas auspiciadas
por la Unidad de Gestién Educativa Local (UGEL), donde participaban los do-
centes de las Escuelas 2 y 3. En algunos casos, aquellos contratados por la
ONG para dar capacitaciones a los docentes de la red de la cual era parte la
Escuela 1 eran los mismos que se encargaban del asesoramiento que ofrecia
la UGEL. Para los efectos de este articulo, se analizan los datos pertinentes a
las opiniones y practicas de los docentes de la EIB sobre la educacién inter-
cultural en las tres escuelas.

Como observadora participante, recopilé notas de campo y realicé trans-
cripciones de las entrevistas con docentes, capacitadores y funcionarios del
MED. También, recolecté documentos de aula como, por ejemplo, recur-
sos de ensefianza oficiales asi como recursos desarrollados por los mismos
docentes, y muestras de trabajo en castellano y quechua realizadas por los
alumnos. Igualmente, desarrollé un cuestionario que registré los datos demo-
graficos de los docentes EIB en la regidn del Valle Sagrado. Asimismo, recogi
notas de campo de las observaciones que llevé a cabo en las escuelas, aulas
y centros de formacion de EIB, asi como en distintos escenarios en la comu-
nidad. Ello incluyd los hogares de algunos docentes y diversos eventos fami-
liares comunitarios en los que estos participaron. Estos datos cualitativos co-
rrespondientes a los profesores en diversos escenarios ademas de la escuela
se utilizaron para desarrollar una descripcién densa de los participantes, a lo
cual se sumo sus diversas ideas y practicas pedagodgicas interculturales (véase
la explicacion densa como método etnografico central en Geertz, 1973). Los
datos fueron analizados a través de la identificacion y codificacion de temas
y patrones de conceptos y practicas recurrentes. Para el estudio presentado
en este articulo, examino las practicas de los docentes en el aula y sus puntos
de vista acerca de la interculturalidad a través de los datos recogidos durante
las entrevistas, encuestas y observaciones de aula.
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Analisis de la educacion intercultural en la formacion docente

Desde el inicio de los programas de EIB en las escuelas del Valle Sagrado, el
Ministerio de Educacion, a través de la UGEL, ha patrocinado la capacitacion
obligatoria en EIB para los docentes. Tal es el caso de Narciso, un docente de
segundo grado, que declara que los capacitadores inicialmente «carecian de
experiencia» en EIB y que, en varias ocasiones, eran hablantes monolingiies en
castellano (Notas de entrevista). Irdnicamente, fue esta situacion la que obligd
a los mismos capacitadores inexpertos a observar y registrar y, en todo caso,
a investigar las practicas existentes de ensefianza en las aulas de EIB. Sobre la
base de este reto en la capacitacion, a través de los afios, el MED vy las oficinas
regionales han empezado a contratar docentes veteranos de EIB para liderar el
desarrollo del docente en servicio. Esta practica es, sin embargo, contingente
con el presupuesto estatal, lo cual limita en general el apoyo que la capacita-
cién pueda dar al desarrollo del docente de EIB. Los capacitadores contratados
durante el afio que realicé este estudio eran bilinglies y contaban con varios
afios de experiencia docente. Blanca, Epifanio y Yolanda, profesores participan-
tes del estudio, también estaban contratados como capacitadores y asesores
en programas de la EIB en otras regiones del pais, de manera paralela a sus
cargos de tiempo completo en sus respectivas escuelas de EIB.

Tanto capacitadores como docentes coinciden en la opinién de que, en
su experiencia, la formacion docente en EIB se ha centrado tradicionalmente
en el desarrollo de la alfabetizacidn, la lectura y la escritura en quechua y cas-
tellano, pero no en el conocimiento de aspectos culturales. Blanca, quien se
inicio en la EIB a mediados de los noventa, afirma que, para los docentes, «la
principal dificultad estaba siempre en los métodos de ensefianza de la lectura
y la escritura» (Notas de entrevista). El desafio inmediato para los docentes
en el programa de EIB ha sido ensefiar a leer y escribir en castellano y que-
chua, y la formacidn en servicio de la EIB aparentemente ha atendido esa ne-
cesidad sin tener en cuenta la preparacion fundamental en pedagogias que
respondan a las culturas indigenas, por ejemplo a la cosmovisién asi como a
diversas practicas culturales propias.

Durante la realizacién de esta investigacion, la capacitacién magisterial
EIB incluyé conferencias y talleres centrados en la preparacion de los docen-
tes para ensefiar a leer y escribir en los dos idiomas, el quechua vy el caste-
llano. Como observadora participante, asisti a seis sesiones obligatorias de
capacitacion para docentes EIB en la regidn del Valle Sagrado. Parte de las
sesiones incluian presentaciones de temas relacionados con las politicas edu-
cativas y conocimiento general. Varias de estas reuniones de capacitacion se
realizaron a manera de talleres, que se centraron en la preparacion de pla-

l 107



1081

LAURA VALDIVIEZO

nes de lecciones y unidades didacticas para el desarrollo de la alfabetizacion
bilingle. Estos talleres, sin embargo, rara vez incluyeron temas de intercul-
turalidad o de educacion intercultural; y, cuando lo hicieron, la intercultura-
lidad fue presentada como una politica oficial prescriptiva. Por ejemplo, los
capacitadores enfatizaban la importancia de aprender los mandatos legales
que apoyan la EIB, incluidas las declaraciones internacionales como la de la
Organizacién Internacional del Trabajo y la Declaracion de los Derechos Lin-
glisticos (sesion de capacitacion docente EIB — Notas de campo). Debido a
que las sesiones de capacitacién en EIB no incluian pedagogias especificas
que tomaran en cuenta las practicas culturales de la comunidad y/o la cos-
movisién quechua, los docentes que vieron dicha inclusién como necesidad
en el programa desarrollaron sus propias estrategias interculturales para la
ensefianza en el aula de manera intuitiva y creativa, pero sin contar con apo-
yo necesario fuera de su aula o escuela.

Nociones y practicas interculturales de los docentes de la EIB

Dentro del repertorio de conceptualizaciones que los docentes ofrecen so-
bre la educacién intercultural, se muestra una tendencia general a hacer eco
del discurso oficial de la politica intercultural que destaca la comprension
cultural mutua vy las relaciones colectivas armoniosas. Este es un discurso
que sugiere neutralidad y que, desde una perspectiva critica, carece de un
compromiso que reconozca y haga frente a las disparidades existentes que
vienen afectando las relaciones entre diferentes grupos culturales y sociales.
Los docentes de la EIB a menudo explican su aplicacion de la interculturalidad
en la ensefianza a través de la incorporacién de actitudes de tolerancia, co-
nocimiento y respeto de las diferentes prdcticas culturales y formas de vida,
la valorizacion de la lengua quechua y la identidad quechua, y la autoestima
(Cuestionario docente y notas de campo). Sin embargo, la evidencia etnogra-
fica de este estudio también muestra la complejidad presente en las inter-
pretaciones de los docentes de EIB. Tal como puede observarse en los datos
examinados a continuacion, las nociones de los docentes sobre la educacién
intercultural revelan la coexistencia de conceptualizaciones esencializadas o
estaticas junto a otras mas fluidas sobre la cultura y la interculturalidad. Al-
gunos docentes de la EIB —tanto experimentados como nuevos, como Olga y
Ester— se muestran conscientes de sus limitaciones en lo referente a su pre-
paracion en pedagogia intercultural, asi como en los conocimientos tedricos
de este tema. De hecho, la mayoria de los profesores reconoce abiertamente
sus limitaciones pedagdgicas, como se muestra en las secciones siguientes.
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Nociones sobre la interculturalidad en la EIB

En esta seccidn, se presentan hallazgos referentes a las conceptualizaciones
gue tienen los docentes respecto a la interculturalidad, al igual que sus no-
ciones sobre las practicas interculturales que hacen falta en la escuela de EIB.
Ejemplo de ello son la inclusién de la cosmovision indigena en el curriculo,
la vivencia intercultural de parte del docente EBI y la experiencia que deben
tener los estudiantes indigenas con otras culturas. En los primeros meses del
afio escolar, cuando empecé a realizar las entrevistas a los docentes partici-
pantes en la investigacién, varios de ellos hablaron de su falta de conocimien-
to de lo que significa la interculturalidad. La mayoria de los docentes parecia
consciente de que la EIB todavia en muchos casos se concebia estrictamente
como un «programa bilinglie», en el que el elemento intercultural perma-
necia ausente. En las entrevistas subsiguientes que se realizaron al pasar
los meses, los docentes de EIB expresaron no solo preocupaciones similares
acerca de su falta de conocimiento sobre la interculturalidad, sino también
otros entendimientos de relevancia, como se explica a continuacién.

Cosmovision indigena

Sensibles a la falta de un énfasis en lo intercultural referido a la aplicacién de
la EIB, docentes como Wilfredo critican enérgicamente el enfoque exclusivo
de esta educacion en la lengua y la ausencia de temas culturales en el progra-
ma. Los profesores manifiestan que la EIB se ensefia como un curriculo ajeno
a la realidad de los alumnos quechuas (Notas de entrevista). Respecto a ello,
Wilfredo resalta: «Las experiencias de los pueblos, su cosmovision [vision del
mundo], su propio conocimiento, su propia tecnologia deben ser integradas
en el plan de estudios. Pero, en realidad estamos limitados porque no esta-
mos haciendo eso» (Notas de entrevista).

Wilfredo no es el Unico docente que sefiala la ausencia de temas cultura-
les en el programa. La mayoria de los participantes en este estudio, incluyen-
do capacitadores de la EIB, han identificado estos problemas en la ejecucién
del programa en las escuelas rurales. Los diferentes participantes en esta in-
vestigacion han sefialado —tanto durante las entrevistas como en conversa-
ciones informales y durante las sesiones de capacitacion— que el gran impedi-
mento de la aplicacion de la EIB es que se ha estado «limitando el elemento
intercultural» (capacitacion de EIB — Notas de campo). La aplicaciéon limitada
de la interculturalidad no solo se atribuye a la falta de conocimiento sobre la
misma, sino también a que el curriculo mandado por el MED es en si exclu-
yente de las practicas culturales de las comunidades indigenas. Wilfredo, por
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ejemplo, indica que concretamente la ensefanza de la religion catdlica en la
escuela EIB, como lo prescribe el curriculo del MED, constituye una afrenta
contra las creencias y espiritualidad propia de sus alumnos, nifios y nifias
indigenas (Valdiviezo, en prensa).

Las ideas de los docentes que en general desafian politicas curriculares
oficiales —ya sea del MED o regionales— compiten con otras que enfatizan la
idea de una coexistencia armoniosa de culturas distintas sin que esta impli-
que transformacién alguna de la practica pedagdgica formal. Es importante
indicar que lo expresado por los docentes respecto a la inclusion curricular
de la cosmovisién andina presenta una contribucién bastante aguda a la
idea de educacidn intercultural, puesto que puede implicar la restructura-
cidn sustancial de contenidos asi como de las practicas pedagogicas. Cierta-
mente, la incorporacidn de la cosmovisidn indigena en el curriculo de la EIB
sugiere una transformacion esencial del curriculo que, por ejemplo, podria
incluir formas de ensefianza basadas en practicas culturales indigenas, di-
ferentes de la ensefianza formal de la escuela. Igualmente, dicha restructu-
racion bien podria significar la transformacion profunda de la escuela, que
—desde la perspectiva que se adopta en este articulo— se ha constituido en
un microcosmos de la sociedad peruana y en una institucién reproductora
de las desigualdades que aquejan a dicha sociedad. En otro comentario
que muestra la reflexién critica del docente EIB, Wilfredo sefiala: «¢Por qué
se implementa la EIB solo en las escuelas rurales? Si la discriminacion la
experimentamos en la ciudad, es alli donde se debe llevar la educacién
intercultural» (Notas de entrevista).

Vivencia de la interculturalidad

Otro aspecto que destacan los docentes es la importancia de la vivencia per-
sonal de la interculturalidad y los valores que forman parte de ella. En gene-
ral, los profesores de la EIB se refieren a la interculturalidad como un con-
cepto muy amplio y a la vez profundo, mientras que reconocen que aplican
muy poco del mismo en su ensefianza. Un detalle interesante que nos ofrece
Epifanio —docente de sexto grado y recientemente nombrado capacitador de
la EIB— es la introduccion que ofrece sobre el tema de la interculturalidad
durante una sesién de la Escuela de Padres. Epifanio se reunié con los pa-
dres de familia de la comunidad y habld sobre la presencia de los valores de
la libertad, la democracia, la paz, la armonia, la identidad y la autoestima
«en la aplicaciéon concreta de la interculturalidad» (Escuela de padres — Notas
de campo). Para explicar la importancia de la interculturalidad, Epifanio usé
como ejemplo el maltrato frecuente que los comuneros sufren cuando visi-
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tan el pueblo. A través de anécdotas que mostraban formas despectivas de
trato verbal y demoras aparentemente premeditadas en la atencién oficial de
los asuntos de los comuneros, Epifanio explicé que estos maltratos se dan ge-
neralmente por parte de funcionarios del Gobierno. También, menciond que
la accién de maltratar constituye un ejemplo de la falta de interculturalidad
y democracia. Segun senald, no se puede esperar democracia mientras exis-
tan maltratos de un sector contra otro. En la presentacién, Epifanio abogd
ademas por la necesidad de poseer una actitud intercultural que practique
la tolerancia con todos —nifios, padres, personas mayores— puesto que todos
ellos son parte esencial de toda comunidad (Notas de campo).

Los docentes de EIB también consideran el impacto de la préctica de la
interculturalidad en la experiencia personal individual. Durante entrevistas
y conversaciones informales, hablaron de la necesidad de un compromiso
personal ético con la interculturalidad para poder aplicar este principio de
manera coherente en la ensefianza dada en el aula. Varios docentes destaca-
ron que todo educador de EIB debe de creer y practicar la interculturalidad
en su vida individual y su hogar propio, con el fin de llevar genuinamente a
la practica este tipo de educacidn en la escuela. Las entrevistas y observa-
ciones revelan que la mayoria de los docentes ve la necesidad de coheren-
cia entre la vida personal y la vida laboral del educador de EIB. Asi también,
critican a aquellos colegas que, por ejemplo, son docentes de EIB, pero que
no les ensefiaron quechua a sus propios hijos o no los enviaron a estudiar a
las escuelas bilinglies (Notas de campo). Con un ejemplo mas de acciones
contradictorias en las que incurre el docente EIB, Epifanio se refirid a aquel
que abusa de su propia familia y destacé el abuso como acto irreconciliable
con la interculturalidad (Notas de entrevista). De esta manera, los docentes
interpretan la interculturalidad como acciéon coherente, como principio de
vida, y conciben la ensefianza intercultural en el aula como un imperativo no
Unicamente pedagdgico sino moral para el educador de la EIB.

Experiencia con otras culturas

Respecto a la practica pedagdgica intercultural dentro del aula, la mayoria
de los docentes de la EIB destacan primeramente la importancia de propor-
cionar experiencias de aprendizaje mas alld del ambito de la escuela, con
poblaciones que no son quechua hablantes fuera de la comunidad como una
manera de exponer a los estudiantes al aprendizaje intercultural. Abel —do-
cente de segundo grado en la Escuela 3— afirma que la interculturalidad se
desarrolla a través del «contenido curricular para que los alumnos de EIB, por
ejemplo, vayan al campo o interactlden con otras personas, como los turistas»
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(Notas de entrevista). Para Abel, el aspecto intercultural de la EIB se aborda
haciendo que los alumnos interactuen con diferentes personas en diferentes
entornos. Varios docentes también consideran que la educacién intercultu-
ral debe incluir la ensefianza a los estudiantes indigenas acerca de su propia
comunidad con el fin de desarrollar su autoestima y su pensamiento critico
hacia otras culturas (Datos de la encuesta a docentes). Asimismo, indican que
el desarrollo del pensamiento critico es una herramienta importante para
relacionarse con otros grupos culturales. Durante una conversacion informal,
docentes como Juan, Victor, Lourdes y Julidn me explicaron que, mediante el
uso de habilidades de pensamiento critico, el alumno de EIB no solo podria
aceptar todos los elementos de otras culturas como algo deseable, sino tam-
bién seria capaz de evaluar, conocer y respetar las similitudes y diferencias
culturales (Notas de campo).

Junto a la mencién de experiencias e intercambios con otras culturas, los
docentes de EIB reflexionan sobre el reto de la incorporacién concreta de la
cultura en la ensefianza. La mayoria de docentes entrevistados identifican las
practicas culturales de la comunidad en la que trabajaban. Sin embargo, con
frecuencia expresan su preocupacién en torno a cémo incluir —-mediante la
ensefianza en el aula— los elementos culturales de una manera que promue-
va el aprendizaje académico significativo de los estudiantes quechuas.

Nociones sobre la enseilanza y el aprendizaje en la EIB

En las observaciones referentes a la practica pedagdgica que intenta imple-
mentar la interculturalidad, se ha notado que los docentes EIB disefian sus
lecciones a través de la incorporacién en la instruccién de las practicas cul-
turales de la comunidad local de donde provienen los nifios. Tales practicas
docentes promueven lo que los docentes denominan aprendizaje significa-
tivo, que a su juicio es un aspecto importante de la ensefianza en la EIB. Un
joven docente de sexto grado sefiala: «Yo me pregunto: éQué tipo de apren-
dizaje significativo y coherente con la comunidad quechua —como la forma
(indigena) de trabajar— puedo tener en mis clases? En base a esa pregunta
adapto mis estrategias y metodologias de ensefianza» (Notas de campo). Ta-
les aprendizajes significativos, por tratarse de los conocimientos con los que
ya estan familiarizados los alumnos, son —segun docentes como Epifanio—la
base de la motivacién de los alumnos indigenas para aprender. Con respecto
al contenido de la instruccion, Américo, un docente experimentado, mencio-
no: «Les ensefiamos acerca de esto en clase, porque esto es lo que mas les
gusta» (Notas de entrevista). Cuando los docentes se refieren a «lo que les



COSMOVISIONES INDIGENAS Y CONSTRUCCIONES SOBRE LA INTERCULTURALIDAD EN LA ED. BILINGUE

gusta a los estudiantes», a menudo son mencionadas algunas practicas co-
munitarias identificables y actividades econdmicas tales como la agricultura
y el pastoreo, asi como bailes y festividades religiosas. Esta concepcion de la
incorporacién de la cultura en la ensefianza y el aprendizajeen laEIBes a la
vez la concepcién mas comun y menos elaborada de la interculturalidad que
presentan los docentes. Esta concepcion a la vez coexiste con otras ideas de
la interculturalidad mucho mas criticas.

Maestras como Nancy, Maritza, Lourdes y Blanca concuerdan en que la
ensefianza intercultural requiere tomar en cuenta las practicas culturales de
las comunidades indigenas. En una entrevista inicial, Nancy —una joven maes-
tra de tercer grado que habia estado ensefiando tan solo unos meses en la
Escuela 1-reflexiona sobre el tema de la interculturalidad como la ensefianza
de la cultura quechua en vez de la ensefianza solo en el idioma quechua: «Las
clases bilinglies implican el uso del quechua como un medio de ensefianza y
aprendizaje. Pero las clases interculturales implican la ensefianza de las cos-
tumbres, la cultura de los pueblos, su forma de vida y sus tradiciones orales»
(Notas de entrevista).

Nancy y otros docentes hablan de la responsabilidad del docente de EIB
de aprender las practicas culturales de cada comunidad en la que él/ella tra-
baja, incluyendo el aprendizaje de las tradiciones orales que son practicas
caracteristicas de la cultura quechua. La incorporacion de practicas cultura-
les en la instruccion se constituye como la practica pedagdégica mas intuitiva
que integra la cultura indigena al curriculo y a la ensefianza, puesto que los
docentes EIB aun carecen de formacion profesional y de capacitacién en pe-
dagogias interculturales (Notas de campo).

Después de examinar las conceptualizaciones de los docentes sobre la
educacidn intercultural y la ensefianza de la cultura indigena, en la seccion
siguiente, examino como ellos abordan estas conceptualizaciones propia-
mente desde la ensefianza. El objetivo no es solo documentar las practicas
docentes, sino también ilustrar la complejidad de la ensefanza intercultural
en este contexto. Reconocer esta complejidad resulta imprescindible para
comprender mas ampliamente las estrategias que emplean los docentes
cuando negocian con la conceptualizacién oficial de la interculturalidad y
continuamente dan forma concreta a la politica de la EIB.
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Pedagogia intercultural: La incorporacién de practicas
de la comunidad en la escuela

Si bien los programas de las escuelas publicas en el Peru siguen un plan na-
cional de estudios, las politicas de educacidn para los programas EIB de la
region del Valle Sagrado —particularmente, de las escuelas que son parte de
redes especificas de escuelas EIB, como las Escuelas 1, 2 y 3—sugieren que los
docentes deben elaborar una agenda local que contenga actividades y cele-
braciones de la comunidad con el objetivo de generar temas de instruccion.
Tanto durante las capacitaciones como durante las entrevistas, los capacita-
dores y docentes enfatizan la ensefianza en ambas lenguas, castellano y que-
chua, e incorporan temas de la comunidad sin repetir o traducir las lecciones
de una lengua a otra. Los docentes en los programas de EIB en las escuelas
1, 2 y 3 sabian que el programa exigido por la UGEL indicaba que los lunes,
miércoles y viernes eran dias lectivos en quechua, mientras que los martes
y los jueves eran dias de ensefanza en castellano. Sin embargo —como lo
explicaban los docentes—, puesto que el programa de EIB sigue una filosofia
pedagdgica centrada en el nifio y porque la ensefianza de lenguas se adapta a
las necesidades de los alumnos indigenas, esta propuesta del programa de la
UGEL indica es flexible. Asi, los docentes pueden decidir que sus estudiantes
de primer grado —por su edad, su reciente experiencia escolar y por ser en
su gran mayoria monolinglies en quechua— no estan en condiciones de, por
ejemplo, recibir instruccién solo en castellano aunque esta sea dos veces por
semana (Notas de campo y notas de entrevista).

Los docentes de primer grado en las tres escuelas implementan el uso del
guechua con sus estudiantes de manera diversa. Por ejemplo, durante la pri-
mera mitad del afio escolar en la Escuela 1, Wilfredo utilizé el quechua, inclu-
yendo el reconocimiento de palabras y frases escritas. Luego, empezd a utilizar
el castellano a través de canciones y juegos, pero no se focalizé en la escritura
o lectura en castellano con sus alumnos. Gladys, en la Escuela 2, por el contra-
rio, desde el principio del afio utilizé predominantemente el castellano incluso
ensefiando la escritura de algunas palabras, aunque sus alumnos fueran mo-
nolinglies en quechua. En la Escuela 3, Yolanda enseiidé predominantemente en
quechua, e introdujo la lectura y la escritura de algunas palabras en quechua,
incluyendo el castellano solo ocasionalmente a través de vocabulario sobre los
numeros. Esta flexibilidad y variedad en la implementacién del curriculo EIB
también se hace evidente en la manera como los docentes incorporan los «te-
mas culturales» del calendario comunal en su instruccién.

Durante la duracién de mi investigacién, los docentes de la Escuela
1 —junto con colegas de otras escuelas de la zona— terminaron de desa-
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rrollar un calendario comunal basado en la informacién que ellos mismos
recogieron sobre las actividades y celebraciones tipicas, con el propdsito
de establecer temas locales para el desarrollo de lecciones culturalmente
pertinentes. El calendario comunal especifica el contenido y actividades de
la comunidad para cada mes. El plan de unidad contiene actividades de
alfabetizacion y matematicas disefiadas de acuerdo con un tema mensual
comun para las escuelas de la zona. Las areas, tales como estudios sociales
y ciencias, se integran en las clases de alfabetizacién o de matematicas. En
varias ocasiones, durante la observacién de las practicas en el aula, presen-
cié como los docentes integraban diferentes areas de contenido, mientras
«ensefiaban cultura (quechua)». En general, se encuentran practicas do-
centes de EIB que muestran implementaciones sofisticadas de la intercul-
turalidad, donde los docentes constantemente toman decisiones creativas
y proveen enfoques innovadores para la EIB. Estas decisiones e innovacién
educativa, sin embargo, muy pocas veces son reconocidas o valoradas mas
alld de su localidad, ya sea el aula o la escuela. Por el contrario, cuando
estos esfuerzos de los docentes llegan a ser de conocimiento oficial, los do-
centes EIB generalmente se han visto desacreditados «desde arriba» como
se muestra a continuacion.

Pago a la tierra

Los docentes en la Escuela 1, en la que la gran mayoria de estudiantes es
quechua hablante monolingiie, visitan las casas de sus estudiantes con fre-
cuencia por motivos diferentes que pueden estar relacionados con la asis-
tencia y/o ausencia de los alumnos en clase o con el interés de los docentes
de aprender vocabulario quechua local (como se observo, particularmente,
con los proyectos colaborativos entre Nancy y Wilfredo para tercer y primer
grado respectivamente). Asimismo, los padres de familia suelen «bajar» a la
escuela para reunirse individualmente con los docentes o participar de reu-
niones generales de organizacion, asi como también de trabajo colectivo para
construir o reparar infraestructura en la escuela. En este contexto, Wilfredo y
sus colegas desarrollaron una unidad de aprendizaje que integraba practicas
culturales comunitarias e invitaron a los padres a realizar una ceremonia de
pago u homenaje a la Pachamama (Valdiviezo, 2009). Wilfredo y sus colegas
estaban satisfechos con el desarrollo de la actividad, la motivacién que mos-
traron los alumnos y, sobre todo, la participacion de los padres. Sin embargo,
el representante de la UGEL que visité la escuela unos dias después ridiculizo
y desautorizd lo que los docentes habian llevado a cabo. Ante esta reaccion,
los docentes se preguntaban si el representante de la UGEL, a pesar de su
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rango, realmente entendia algo de la cultura de la comunidad o de la educa-
cion intercultural (Notas de entrevista).

Tradicion oral

La mayoria de los estudiantes en el tercer grado de la Escuela 2 son bilinglies
y hay tan solo unos pocos que son Unicamente quechua hablantes. Blanca
casi siempre organiza las lecciones a través del trabajo grupal para cualquier
materia. Los estudiantes en su clase generalmente sonrien y estan de buen
humor. Si bien esta docente estda empezando a utilizar mas castellano que
quechua en su clase, en ningin momento obliga a los estudiantes a que ha-
blen castellano. De hecho, pese a que no se utiliza tanto en la instruccion, en
la clase se habla quechua, y se alienta a los estudiantes a hacer comentarios,
a responder preguntas o a explicar lo que han entendido, a partir de su co-
nocimiento y lengua propios. Blanca evalua el aprendizaje de sus estudiantes
desde los contenidos del mismo, no desde la lengua que se utilice para ex-
presarlo. Se crea también un espacio para los comentarios espontaneos de
los estudiantes, incluyendo los comentarios que se hacen con humor, a los
cuales la profesora suele responder con apertura. Durante una de las leccio-
nes, Yadir —uno de los estudiantes que habla predominantemente el quechua
y muy poco castellano— espontaneamente se levantd y empezd a contar en
guechua una historia que cautivé a toda la clase (Valdiviezo, 2013). En ella,
Yadir hilé contenidos de otras lecciones y las entretejid con otras historias,
hablando sin parar por poco menos de quince minutos, como compartiendo
una tradicién oral. Blanca felicitd a Yadir cuando termind su historia y valido
su participacion como contribucién en la leccién. A diferencia de la experien-
cia en la Escuela 1, esta practica no se vio desacreditada, sino reconocida y
valorada por Blanca y los compafieros de Yadir. No tuvo observadores oficia-
les que la evaluaran y fue, mads bien, parte de un hecho espontdneo que no
parecio romper sino integrar en forma significativa la leccion general.

Estudio de la cosecha

A continuacidn, relato otro ejemplo de ensefianza que muestra la creatividad
del docente EIB, que si bien no se sanciona tampoco se reconoce como in-
novacién educativa intercultural mas allad de la accidn individual del docente
en el aula de clase. Durante la realizacién de mi investigacién en la Escuela 1,
participé con toda una clase de tercer grado que se trasladé desde la escuela
a las chacras para realizar un proyecto de investigacion y entrevistar en que-
chua a los agricultores — muchos de ellos, miembros de su propia familia—y
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anotar las técnicas de cultivo y cosecha de la papa. Una vez de regreso en el
saldon de clases, los nifios explicaron lo que habian aprendido y prepararon
graficos de barras en funcién del nimero de animales y plantas que vieron
durante su excursién. Practicas como esta sugieren la validacion de una for-
ma de vida y conocimientos de la comunidad en el aula de EIB, y a la vez los
integran a otros aprendizajes académicos.

Como parte del programa EIB, a través del uso del calendario comunal,
los docentes de EIB desarrollan actividades que permiten la integraciéon de
varias areas del aprendizaje (es decir, la alfabetizacion, matematicas, estudios
sociales, educacidn civica, etc.), donde las practicas culturales de la comunidad
indigena —incluyendo rituales y actividades como la agricultura— pueden con-
vertirse en el contexto vivo del aprendizaje. En casos como el de la tradicion
oral y del estudio de la cosecha, los aspectos innovadores de la ensefianza que
incorpora practicas culturales indigenas de manera creativa pueden validarse
dentro del aula, pero no se reconocen mas alld de ella. Igualmente, aunque
esta integracion responda a una ensefianza intercultural, puede verse recha-
zada, no por los miembros de la escuela sino por aquellos con autoridad para
desacreditar tanto al curriculo como al docente como agente creativo e innova-
dor. Casos como el de la ensefanza del pago a la tierra nos muestran cémo las
practicas culturales indigenas pueden ser esencialmente rechazadas en la EIB,
asi como lo han sido predominantemente en la educacion tradicional.

Las concepciones y practicas de la interculturalidad de los docentes EIB
revelan variedad y complejidad, y sobre todo muestran al docente como
agente creativo capaz de fomentar espacios de inclusion de la cultura indi-
gena a través de la ensefanza intercultural. Los docentes ofrecen criticas
importantes hacia la EIB; por ejemplo, hacen referencia al enfoque limitado
del curriculo que prescribe la ensefianza de la religién catélica y excluye la
espiritualidad indigena. Si bien en algunos casos los docentes implementan
ideas sofisticadas de ensefianza que fomentan el desarrollo del pensamiento
critico entre sus alumnos e integran la cultura quechua en el curriculo del
aula, las pedagogias interculturales no cuentan con el apoyo institucional ne-
cesario para cultivar y diseminar estas practicas mas alla del ambito Unico de
ese espacio en la escuela EIB.

Conclusiéon
¢Cuales son las interpretaciones de la interculturalidad de los docentes de

la EIB? ¢Cudles son sus conceptualizaciones de la cultura indigena? ¢Como
abordan la cultura indigena en su ensefianza? Este estudio muestra que los
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docentes de tres escuelas de programas de EIB en la regién del Valle Sagrado
han carecido de capacitacién que los ayude a desarrollar pedagogias inter-
culturales en el aula. De hecho, se muestran conscientes de la falta de estas
capacitaciones y, a la vez, aseguran que la implementacién de practicas in-
terculturales no se da o es muy limitada. A pesar de esas carencias, los do-
centes se han mostrado creativos y han logrado en algunos casos incorporar
de manera intercultural aspectos de las practicas culturales indigenas (como
el pago a la tierra, la cosecha y las tradiciones orales) en su ensefianza. Un
problema grave es que, si bien estas pedagogias interculturales pueden ser
innovadoras y exitosas, no son generalmente reconocidas fuera del ambito
escolar.

Como se ve tanto en lo expresado por los docentes como en sus prac-
ticas de ensefianza, la incorporacion de practicas culturales indigenas en la
escuela EIB esta seriamente limitada por (1) la falta de capacitacion docente
en pedagogias interculturales, (2) el curriculo EIB del MED, que es caracte-
risticamente excluyente de la cosmovisidén y practicas culturales indigenas;
vy (3) los representantes oficiales de la UGEL/MED, quienes generalmente no
reconocen la inclusién de practicas culturales en el curriculo EIB. Por lo tanto,
las oportunidades de desarrollo y diseminacién de las practicas innovadoras
de docentes de escuelas EIB estdn seriamente limitadas, mas aun cuando los
funcionarios del Gobierno sancionan y desautorizan el trabajo de los docen-
tes al respecto. La sancion desde arriba hacia los docentes revela desatencion
y desconocimiento por parte de los funcionarios del Estado de lo que implica
la EIB y propiamente la interculturalidad. Asimismo, muestra que —a nivel de
la implementacion— la interculturalidad se presenta como un desafio no solo
para el docente EIB, sino para la educacidn en general, asi como también para
una sociedad que histéricamente ha desatendido a las poblaciones hablantes
de lenguas nativas y ha utilizado sus instituciones para excluir cosmovisiones
y practicas culturales indigenas. En todo caso, la mayor exclusién que aqui se
ha mostrado es la de la diversidad cultural.

Si bien las nociones y practicas docentes aqui analizadas revelan los retos
de la educacién intercultural, también, muestran acciones intuitivas y acer-
tadas de los docentes EIB, que deben rescatarse para impulsar un desarrollo
pedagodgico explicito y conceptual de este tipo de educacion. Como lo revelan
las concepciones y practicas docentes, la educacion intercultural requiere (1)
el entendimiento de que la interculturalidad abarca mas que la escuela de
EIB, y que en tal sentido puede (2) constituir la vivencia docente de la misma,
lo cual también justifica el genuino reconocimiento de las practicas culturales
indigenas dentro y fuera de la escuela. Asimismo, (3) la educacidn intercultu-
ral requiere de pedagogias creativas e innovadoras que sean explicitamente
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inclusivas de las practicas culturales indigenas y (4) dichas practicas de edu-
cacién intercultural bien pueden ser distintas de las practicas docentes hasta
ahora ejercidas y reconocidas en el espacio de la escuela.

Los docentes de EIB en este estudio estan, en efecto, creando la politica
de facto y la teoria intercultural desde lo local. En este sentido, la intercultu-
ralidad debe ser entendida no solo como una fuerza que combate el estatus
quo y la inequidad, sino también como un proceso que apunta a cambios
estructurales y transformaciones pedagodgicas e incluso institucionales en
relacién con las comunidades indigenas, asi como otros sectores de la socie-
dad peruana. Es necesario el reconocimiento de la validez e importancia de
las practicas locales y el uso de estos conocimientos para impulsar esfuerzos
relacionados con la interculturalidad para la afirmacion de la diversidad y el
fomento de una sociedad plural, democratica y mas justa.
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Anexo

Tabla I. Docentes de EIB que participaron en el estudio *

Participante y Escuela Grado Primera lengua Estado laboral.
1,203 1-6 Incluye trabajo actual o
pasado como capacitador
EIB (C)

Wilfredo (Escuela 1) 1 Quechua Contrato anual
Narciso (Escuela 1) 2 Quechua Permanente
Nancy (Escuela 1) 3 Castellano Contrato anual
Mauro (Escuela 1) 4 Castellano Permanente (C)
Maritza (Escuela 1) 5 Quechua Contrato anual
Olga (Escuela 1) 6 Castellano Permanente
Gladys (Escuela 2) 1 Castellano Permanente
Lourdes (Escuela 2) 2 Quechua Permanente
Blanca (Escuela 2) 3 Castellano Permanente (C)
Victor (Escuela 2) 4 Quechua Permanente
Juan (Escuela 2) 5 Quechua Permanente
Julian (Escuela 2) 6 Quechua Permanente
Yolanda (Escuela 3) 1 Castellano Permanente (C)
Abel (Escuela 3) 2 Castellano Permanente (C)
Esther (Escuela 3) 3,4 Quechua Permanente
Américo (Escuela 3) 5 Castellano Permanente (C)
Epifanio (Escuela 3) 6 Quechua Permanente (C)

Fuente: Datos obtenidos de la encuesta a docentes y entrevistas
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Resumen

Este trabajo explora las relaciones y efectos que existen entre los anteceden-
tes socioecondmicos del alumno, la composicidn social de las escuelas y la re-
peticidn de grado en el rendimiento de los alumnos. Utilizando los resultados
de la prueba en Competencia Lectora de la evaluacién PISA 2009 aplicada en
el Pery, el interés se focaliza en los probables beneficios que puede aportar la
repeticion como practica escolar para mejorar los aprendizajes.

Aunque los datos no permiten inferencias causales, los analisis efectua-
dos sugieren que los alumnos que han conocido la repeticién en su carrera
escolar obtienen sistemdaticamente rendimiento escolares mas bajos que sus
compafieros no-repetidores. Se ha constatado, también, que las escuelas fa-
vorecidas socialmente tienen altos rendimientos asociados a una baja repe-
ticién, mientras que las escuelas desfavorecidas tienen mas alta repeticion y
mas bajos rendimientos. Ademas, se ha identificado tres ventajas producidas
por efectos de los antecedentes socioecondmicos de los alumnos. La primera
es para aquellos que provienen de hogares favorecidos socialmente, quienes
obtienen en todos los casos mejores puntajes conforme su capital social se
acrecienta. Una segunda ventaja viene de la textura social de la escuela fre-
cuentada por un publico escolar favorecido, que también se ve bonificado
con mayores puntajes. En fin, estudiar en una escuela favorecida socialmente
protege mejor de la repeticién que el propio antecedente socioeconémico
del alumno. Esta exploracidn de variables que se asocian con el rendimiento
del alumno, asi como los efectos de la repeticién, brindan informacién que
puede contribuir al debate sobre la pertinencia de esta practica escolar.

Palabras clave: rendimiento escolar, composicion social, competencia
lectora, repeticién

Abstract

In this article | explore the relationships and effects between the students’
socio-economic background, the social composition of schools and the gra-
de repetition in students’ performances. Using the results of PISA 2009 on
reading competence in Peru, | focus on the likely benefits of repetition as a
school practice to improve learning.

Although it is not possible to establish causal inferences in the data, the
analyses suggest that students who repeat in their school career obtain a
lower performance than their peers who do not. | have also found that social
advantaged schools have a high-performance associated to a low repetition
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while disadvantaged schools have high repetition and low performances. In
addition, | have identified three advantages generated by the students’ so-
cioeconomic background: 1) those coming from socially advantaged homes
obtain better scores as their social capital increases, 2) those who attend a
school with a social advantaged population also benefit with better scores,
and 3) studying in a socially favorable school protects against repetition bet-
ter than the student’s own social background. This exploration of variables
associated with student achievement, as well as the effects of repetition,
offer new insights to the debate about the benefit of this school practice.

Keywords: Academic achievement, social composition, reading compe-
tence, grade repetition



EFECTOS DE LA COMPOSICION SOCIAL Y LA REPETICION ESCOLAR EN COMPETENCIA LECTORA

Efectos de la composicidn social y la repeticidon sobre el rendimiento
escolar en competencia lectora

Introduccion

Actualmente, se asiste a una profusion de evaluaciones de los aprendizajes de
alumnos que se llevan a cabo en una variedad de paises por las organizacio-
nes internacionales. A este respecto, son conocidos los esfuerzos de los progra-
mas TIMSS, Pirls, Confemen, Sacmegq, Llece. Sin embargo, por su envergadura,
merecen mencion particular las evaluaciones llevadas a cabo por la OCDE sobre
la calidad y equidad de la educacidn, con el mundialmente conocido Programa
Internacional para la Evaluacidn de Alumnos (PISA), que data desde el afio 2000 y
en cuya versién de 2009 participaron 65 paises. Este programa presenta el perfil
de conocimientos y habilidades de los alumnos de quince afios en competencia
lectora, matematica y cientifica, asi como los indicadores contextuales que rela-
cionan el rendimiento logrado en estas disciplinas con sus propias caracteristicas
personales, familiares y con aquellas del centro escolar que frecuentan.

Estos estudios llaman poderosamente la atencién sobre la repeticion
de grado como un factor permanentemente negativo asociado con el rendi-
miento escolar, pues se constata que, en paises en los que los alumnos son
promovidos automaticamente de grado, su rendimiento no es por eso infe-
rior al de los estudiantes de aquellos paises en los que existe la repeticion.
Al contrario, ciertos paises que practican severa y masivamente la repeticion
muestran rendimientos muy modestos. La OCDE propone, por eso, la elimi-
nacion de la repeticién de grado por constituir una politica costosa e ineficaz,
gue no garantiza la mejora de los resultados educativos (2012a). Igualmente,
para América Latina, el Llece —como resultado de su estudio de factores aso-
ciados con el rendimiento— plantea la eliminacién de la repeticidn, pues ella
se relaciona negativamente con el aprendizaje y tiene [sic] efectos perversos
y costosos (Llece, 2010, p. 18).

En el mismo sentido, se levantan otras voces en contra de esta practica
educativa. Tal es el caso de paises francéfonos del Africa (Pasec/Confemen,
2005), en los que —después de realizar un seguimiento de cohortes de alum-
nos para estudiar la repeticion en primaria— los evaluadores constatan que, a
lo largo de su trayectoria escolar, los estudiantes repetidores progresan me-
nos en matematicas y en lectura que sus compafieros de la misma cohorte
generacional. La repeticidén presenta una falsa impresién de eficacia, que pro-
voca una especie de espejismo en las escuelas africanas. Asimismo, en Africa,
pero esta vez en los paises angléfonos agrupados en el consorcio Sacmeq
(Southern and Eastern Africa Consortium for Monitoring Education Quality),
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se reportan serios problemas de repeticion y de rendimiento. En efecto, lue-
go de estudiar los resultados de las pruebas de lectura y matematicas del
sexto grado de primaria, existe la conviccidn de que los alumnos repetidores
no logran alcanzar mejores puntajes que sus compafieros no-repetidores en
ninguno de los quince paises del Consorcio (lkeda, 2005).

La repeticién ha provocado y provoca un debate continuo en el seno
de la comunidad educativa y tanto sus defensores como sus detractores
no cesan de afrontar sus datos y argumentos. La disponibilidad publica
de datos provenientes del estudio PISA 2009 ofrece la ocasidn para abor-
dar estos aspectos, pues permite enriquecer este debate con el aporte
de informacidn sobre las caracteristicas del contexto personal, familiar,
escolar y social del alumno en relacidon con el resultado de una prueba de
comprension lectora. Ayudar a este debate es el propdsito del presente
estudio, que focaliza su interés en los efectos de la repeticién en términos
de rendimiento escolar en el caso del Peru, pais que ha participado en el
programa PISA 20092,

Objetivos y limites del estudio

Se ha senalado la prevalencia de la repeticién de grado escolar como factor
negativamente relacionado con el bajo rendimiento escolar. Aunque el pro-
posito de esta medida es brindar a los alumnos repetidores mayores opor-
tunidades de aprendizaje, los rendimientos que se constatan en las evalua-
ciones no parecen confirmar los beneficios de esta practica escolar. Desde
luego, estos resultados no abogan en favor de la repeticidn, pero tampoco
permiten concluir directamente su ineficacia.

En PISA 2009, el rendimiento es medido a través de la competencia
lectora, que consiste en comprender, utilizar, reflexionar e interesarse por
los textos escritos para desarrollar el conocimiento y potencial personales,
y participar en la sociedad (OCDE, 2010a). El presente estudio examina la
distribucidn de este desempefio obtenido por los alumnos en la prueba de
competencia lectora a partir de la base de datos de PISA 2009 correspondien-
te al Perd?.

1 El Ministerio de Educacion del Pert lleva a cabo regularmente evaluaciones de alumnos
desde 2007. Estas evaluaciones se refieren a Matematicas y Comprension de Textos en
2do y 4to grado de primaria (Educacion Bilingie). Un analisis de las evaluaciones tanto
nacionales como internacionales en las que participa el pais es presentado y discutido
ampliamente por Cueto (2007) y por Miranda (2008). También, se puede consultar el
sitio web Unidad de Medicién de Calidad Educativa (2012).

2 Esta base de datos se encuentra disponible en OECD (s.f.).
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El primer objetivo es medir la ocurrencia de diferencias significativas en-
tre los alumnos repetidores y aquellos que no repiten. En segundo lugar, a
través de modelos multivariados, se pretende analizar el impacto de los an-
tecedentes socioecondmicos de los alumnos, de la composicién social de la
escuela y de la repeticién escolar sobre el rendimiento escolar. Ello tiene el
propdsito de investigar la posible relacion y la magnitud del efecto de estos
tres factores.

Se debe sefialar algunos limites de este estudio. Para empezar, los ana-
lisis que se presentan reflejan las asociaciones entre variables y no tienen
como propdsito proponer causalidades, pues solamente los estudios longi-
tudinales y los disefios experimentales proporcionan argumentos validos en
estos términos. Ademas, la muestra ha sido disefiada para presentar datos
validos y representativos sobre las caracteristicas de los alumnos, mds que
sobre aquellas de las escuelas. Asimismo, es importante sefalar que el rendi-
miento de los alumnos registrados por la prueba PISA no puede ser conside-
rado solamente como el producto de las condiciones actuales de escolaridad
en el pais.

Metodologia

Ademads de pasar la prueba de competencias en Comprensién Lectora, Ma-
tematicas y Ciencias, los alumnos han respondido a un cuestionario sobre
sus antecedentes personales y familiares, sus hdbitos de estudio, su actitud
hacia la lectura, asi como su nivel de implicacién y motivacién. En paralelo,
los directores de los centros escolares han completado un cuestionario sobre
sus centros, lo cual incluye datos sobre su situacion demografica y una eva-
luacién de la calidad de su ambiente de aprendizaje.

En el Peru, la fecha de evaluacion se aplico entre el 19 y el 20 de agosto
de 2009 a una muestra de alumnos de escuelas del nivel secundario o su equi-
valente (Secundaria de EBR, Secundaria para Adultos, Centros de Educacion
Basica Alternativa - CEBA), nacidos entre el 1 de mayo de 1993 y el 30 de abiril
de 1994. Han participado 240 escuelas y 5.985 estudiantes. La distribucién por
grados de secundaria fue la siguiente: ler grado (4%), 2do grado (8,9%), 3er
grado (17,1%), 4to grado (44,6%), 5to grado (25,4%). La prueba fue monitorea-
da por el Ministerio de Educacidn. Cabe sefialar que 73% de la poblacion de 15
afios asiste al sistema educativo (Peru-Min. Educacién, 2010)°.

3 Las correspondencias entre la edad de ingreso, la edad actual y el grado cursado ac-
tualmente por los alumnos puede ser una fuente valiosa para analizar el retraso y la
repeticidn escolar en futuros trabajos.
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El puntaje en Competencia Lectora y el uso de los valores plausibles

El rendimiento escolar se mide a través de los puntajes obtenidos por los
alumnos en la prueba aplicada en el drea de Competencia Lectora. Debido al
disefio muestral, la encuesta tiene errores de medida, que son calculados a
través de réplicas de las ponderaciones con el método BRR (balanced repea-
ted replicate weights, en inglés). Cabe anotar que las mismas que son de uso
obligatorio para todo anlisis.

Para los puntajes, se utilizan los llamados «valores plausibles», que
atribuyen cinco de estos valores por cada puntaje obtenido por el alumno
en el test, pues no existe un valor Unico. Los valores plausibles son nimeros
aleatorios extraidos de la distribucidn tedrica de los puntajes de las pruebas,
gue podrian asignarse razonablemente a cada estudiante en el resultado de
su competencia, segun la Teoria de Respuesta al item (/tem Response Theo-
ry - IRT). Por convencién y arbitrariamente, los valores plausibles tienden a
tener un promedio estandarizado de 500 puntos y una desviacién estandar
de 100 puntos. Cada promedio es calculado como una combinacién simul-
tdnea del peso de cada alumno en la encuesta y cada uno de sus cinco valores
plausibles.

Aunque el propésito de la encuesta PISA 2009 no ha sido estudiar la
repeticion, en el protocolo, hay preguntas que permiten abordar este prob-
lema. Asi, la variable repeticion ha sido aqui construida a partir de las respu-
estas a tres preguntas sobre el historial escolar de cada estudiante: repeticién
en la escuela primaria (ISCED1), repeticion en la educacién secundaria infe-
rior (ISCED2) y repeticiéon en la secundaria superior (ISCED3). Si el alumno
responde afirmativamente por lo menos una vez a cualquiera de estas pre-
guntas, el alumno es considerado como repetidor; en caso contrario, este
serad un alumno no-repetidor®.

El indice de antecedentes socioecondmicos (ESCS)

Las respuestas a los cuestionarios de contexto producen un variado conjunto
de indices. El mas importante —y que serd utilizado en este estudio— es el
llamado indice de estatus econdmico, social y cultural (ESCS, por sus siglas
en inglés), que ha sido construido a partir de tres indices simples: el maxi-
mo nivel ocupacional de los padres (Hisei), el maximo nivel educativo de los
padres en afios de escolarizacion segun la terminologia de la Unesco/Isced/
CINE (Pared) y el indice de posesiones en el hogar (Homepos). Cada uno de

4 Los valores ausentes (missing values, en inglés) de esta variable representan 1,2% del
total.
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ellos contiene a su vez un conjunto de items, cuya construccion se ha realiza-
do a través de la metodologia de componentes principales. Para cumplir con
uno de los objetivos de este estudio, se ha construido ademas la variable au-
xiliar Mu_Escuela que es el promedio del indice ESCS correspondiente a cada
escuela. Este indicador permite una aproximaciéon de lo que se ha convenido
llamar la composicion social de la escuela, es decir, la presencia de alumnos
con distinto antecedente social que asiste a la misma institucion educativa.
Conviene indicar que, a pesar de la ventaja de su disponibilidad, la utilizacion
de este y otros indices propuestos por PISA, estos pueden ser objeto de afina-
miento en su construccion y alcances (Guadalupe y Villanueva, 2013).

Los niveles de Competencia Lectora

El puntaje logrado en el test se alinea a una escala de Competencia Lectora
que sirve para interpretar el significado de los puntajes de los alumnos en
términos sustantivos. Esta escala se divide en seis niveles; cada uno tiene
un rango de dificultad particular que describe los tipos de habilidades y co-
nocimientos necesarios para completar con éxito las tareas del nivel corres-
pondiente de las preguntas. La escala va desde el Nivel 1 —que tiene dos sub
niveles a y b—, que es el nivel mas bajo; seguido del Nivel 2, del Nivel 3y, asi,
sucesivamente hasta el Nivel 6. A continuacién, se presenta una sintesis de
estos seis niveles de competencia lectora y sus fronteras de puntaje entre
paréntesis:

e Nivel 6 (698 puntos) - El lector realiza multiples deducciones, compara-
ciones y contrastes, detallados y precisos.

e Nivel 5 (626 puntos) - El lector localiza y organiza varias piezas de infor-
macioén poco prominente, y deduce qué datos del texto son relevantes.

e Nivel 4 (553 puntos) - El lector localiza y organiza varias piezas de infor-
macién poco prominentes.

e Nivel 3 (480 puntos) - El lector localiza y reconoce la relacién entre varias
piezas de informacién e integra diversas partes del texto con el fin de
identificar una idea principal, comprender su relacion y significado.

e Nivel 2 (407 puntos) - El lector localiza una o mas piezas de informacion,
reconoce la idea principal del texto, comprende relaciones y realiza de-
ducciones de bajo nivel.

e Nivel 1a (335 puntos) - El lector localiza una o mas piezas independien-
tes de informacidn; reconoce el tema principal y realiza una sencilla co-
nexién entre informacién en el texto y conocimientos comunes cotidia-
nos.
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e Nivel 1b (262) - La informacion en conflicto es minima y el lector localiza
una Unica pieza de informacion explicita en un texto breve, sintactica-
mente sencillo, con un contexto y tipo de textos conocidos (como una
narracion o listado sencillos).

El método de exploracion y analisis

En todos los calculos se han utilizado los puntajes promedios a partir de los
valores plausibles y sus respectivas réplicas. En los analisis, se ha respetado
—en todos los casos— la ponderacién de la muestra como recurso obligatorio
para asegurar la representatividad de los alumnos. En este estudio, no se
ha aplicado ninguna imputacidn de remplazo a las variables continuas, tales
como los puntajes e indices. Cuando la repeticidn es abordada como variable
dependiente, por su caracter binario, se ha recurrido a métodos logisticos.
Como es usual, para verificar la dispersién e inferir hipdtesis sobre la pobla-
cion a partir de la muestra, se presentan los errores estandares.

Justificacion y matices de la repeticion

En el informe anual de United Nationes Educational, Scientific, and Cultural
Organization —Unesco— (2012) dedicado a la repeticidn, se define al repe-
tidor como el alumno que no logra ser promovido al siguiente grado o no
logra finalizar un programa educativo, y debe cursar el mismo grado en el
siguiente afio escolar. Constata que, a escala mundial, el acceso a la ensefian-
za se ha ampliado de forma significativa, pero este avance se ve limitado por
altas tasas de repeticidn, la salida prematura de la escuela por parte de los
educandos y los bajos niveles de logro. Las causas que originan la repeticion
son variadas vy dificiles de identificar. Asi, ella puede ser el resultado de la
asistencia irregular a la escuela por periodos de duracién variada, de la edad
no adecuada al grado que cursa el alumno, de la falta de oportunidades de
aprendizaje en el entorno local, pero, sobre todo, de las propias dificultades
de aprendizaje desarrolladas por el alumno cuando obtiene calificaciones in-
suficientes.

Desde hace dos décadas, Schielfelbein y Wolff (1993) sefialaban la im-
portancia y, al mismo tiempo, la subestimacion de la repeticién en las esta-
disticas oficiales en la mayoria de los paises latinoamericanos. Sefialaban que
esto era efecto de (a) profesores que deciden la repeticion de sus alumnos
a pesar de que estos tienen calificaciones suficientes para ser promovidos;
(b) estudiantes que abandonan el sistema escolar antes de finalizar el afio
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escolar y que son registrados como desertores, pero que vuelven a la escuela
al afo siguiente y al mismo grado; (c) docentes que carecen de informacién
para identificar a los alumnos que asistieron al mismo grado el afio anterior
d) estudiantes repetidores que, a menudo, se niegan a registrarse como tales.

La practica de la repeticién de grado se inspira frecuentemente en el
convencimiento de que un afio adicional en el mismo grado brindard a los
alumnos con dificultades una oportunidad para fortalecer el dominio de los
contenidos del curso y los preparara para tener un mejor desempefio en los
grados posteriores. Los que apoyan las politicas de repeticién afirman que
mantener altos estandares también es importante para las escuelas®. Otros
sistemas, sin embargo, adoptan la promocion automatica de grado, pues
cuestionan la repeticidn por los impactos negativos que tiene en los alumnos,
en la medida que afecta su autoestima y motivacion académica, asi como el
hecho de que les genera la impresion de que son malos estudiantes. Esta
politica se basa en la conviccion de que la promocidn mantiene motivados a
los alumnos y que estos progresardn mejor en su escolaridad gracias a que
estaran expuestos a nuevos contenidos (Brophy, 2006).

Después de amplios trabajos sobre la repeticion, Perrenoud (1996) con-
cluye que, cada vez que hay debate sobre las ventajas y desventajas de esta,
se corre el riesgo de centrarse en los sintomas en lugar de hacerlo sobre las
causas. La repeticién de grado seria solo un indicador incierto de las desigual-
dades de aprendizaje y proponer su eliminacidn es una condicion necesaria,
pero no suficiente para elevar la calidad de los aprendizajes. Esto equivaldria
a pensar que «romper el termdémetro hace bajar la fiebre».

Por su parte, Torres (2000) afirma que la repeticion es una solucion inter-
na que ha encontrado el sistema escolar para lidiar con el problema del no-
aprendizaje o de la mala calidad del mismo y juzga que, junto con la pobreza,
aparece como el primer paso hacia =y el mejor predictor de— la desercion
escolar:

Pedagdgicamente la repeticion se basa en una serie de premisas equivoca-
das: que el estudiante que no aprendid o no aprendié suficiente, aprende-
rad si toma exactamente el mismo camino por segunda vez, el camino que
le hizo fracasar la primera vez; que nada se aprendio a lo largo del proceso
y que, por tanto, es necesario empezar todo de nuevo desde el inicio; que
el conocimiento y el aprendizaje operan en una dimensién lineal, siguen
rutas fijas, y son el resultado de la ejercitacion repetitiva. Socialmente,
la repeticidn refuerza el circulo vicioso de las bajas expectativas, el bajo
rendimiento, la baja autoestima y el fracaso escolar. Los padres de fami-

5 En el Perq, existe la promocidn automatica en primer grado de primaria.
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lia interpretan las bajas calificaciones de sus hijos como una sefial de su
incapacidad para aprender. La repeticidn, de este modo, refuerza las peo-
res expectativas de los padres respecto de sus hijos, su futuro y su propia
condicion familiar. La repeticion, en definitiva, sélo atrae mds repeticidn
(Torres, 2000, p.11).

Ademds, algunos responsables de la educacion tienden a considerarla
como un problema externo a la escuela, generado en la familia y alimentado
a veces por el propio alumno, por lo cual habria que buscar una solucién fue-
ra del sistema escolar. Por eso, para Garcia-Huidobro (2001), resulta explica-
ble que algunos padres de familia acepten facilmente la repeticion como una
benévola segunda oportunidad ofrecida para aquellos hijos amenazados por
el fracaso escolar. Este autor agrega que algunos segmentos de la comunidad
educativa tienden a concebirla como un hecho natural inherente y hasta in-
evitable de la vida escolar.

Por su parte, Miranda (2011, p. 23) anota que la repeticion no permite
que los alumnos logren un mejor resultado, pues el sistema educativo no se
responsabiliza por este problema ni desencadena los mecanismos necesarios
y pertinentes para garantizar mejoras en el tramo que se repite, de modo
que:

[...] es el estudiante quien asume toda la carga, pues no sélo siente una
mayor presion del entorno, sino también se incrementa su costo de opor-
tunidad para continuar estudiando, sobre todo en aquellos estudiantes
que provienen de sectores mas desfavorecidos. En efecto, esta manera
de ver las cosas, que situa la carga del problema del fracaso escolar en
los estudiantes, también se traduce en el casi unanime rechazo de los do-
centes y algunas autoridades a la introduccidn de politicas de promocién
automatica. Las concepciones que estdn detrds de esta mirada, son muy
reveladoras de la manera como estos actores claves entienden el proceso
de ensefianza aprendizaje y el derecho a la educacion de todos los nifios
(Miranda, 2011, p. 23).

En el caso del Peru, la Directiva N2 004-VMGP-2005, aprobada por R.M.
N2 0234-2005-ED, establece las disposiciones pedagdgicas y administrativas
para la evaluacién de los aprendizajes de los estudiantes en los niveles de
inicial, primaria y secundaria. Asimismo, establece las condiciones de pro-
mocion, repeticidn y recuperacion. En primaria, los alumnos de primer grado
son promovidos al grado superior de forma automatica. Los alumnos de 2°,
3°,4°,5°y 6° grados que, al término del aiio escolar, obtienen la nota “C” en
dos dreas curriculares (Logico Matematica y Comunicacion Integral) repiten
el grado automaticamente. En secundaria, repiten los alumnos que, al final
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del afio escolar, desaprueban cuatro o mas dreas curriculares. Ello incluye las
areas o talleres que fueron creadas como parte de las horas de libre disponi-
bilidad y el drea curricular pendiente de subsanacion.

Una idea del estado de la repeticidn se puede apreciar a través del por-
centaje de repetidores que, en la ultima década, ha disminuido en primaria
desde 10,7% en 2000 hasta 6,7% en 2009, afio de la aplicacion de la prueba
PISA. Esta disminucién opera también en secundaria, en donde la repeticidon
disminuye desde 5,2% hasta 5% para el mismo periodo. Las cifras referidas
a la repeticion por cada grado registran valores mas altos en los primeros
grados®. A estas cifras se debe agregar que, segun fuentes oficiales, la situa-
cion en la zona rural es preocupante, pues hacia el ailo 2009 en primaria el
porcentaje de repetidores llegaba a 27% y 24% en segundo y tercer grado, y
a 16% y 14% en cuarto y quinto grado, respectivamente. Estos porcentajes
representan mas del doble que las proporciones correspondientes al area
urbana. Cabe destacar el hecho de que aun en primer grado —en el que la
promocion es automatica segun la norma nacional— el 11% repitid el grado
en el area rural (Minedu, Edudatos N°4).

La composicion social y la escuela

Al acceder a su escolaridad, los alumnos traen consigo diversas experiencias
personales y sociales que se van a manifestar en sus logros de aprendizaje; v,
por eso, se vuelve importante considerar estos origenes como un factor pre-
sente en la escuela. Este interés por lo que se conviene en llamar la compo-
sicion social de la escuela data desde hace varias décadas cuando el célebre
Informe Coleman (Coleman et al., 1966) mostrd que las caracteristicas de los
compafieros de aula tienen mayor importancia en la variacion del logro de
los estudiantes de las clases desfavorecidas que cualquier otro factor, como
el equipamiento escolar e incluso las actitudes de los docentes. Este informe
seminal ha dado lugar a una larga tradicién de investigacion social sobre las
escuelas efectivas, y existe una abundante literatura al respecto.

Haciendo un recuento de los estudios internacionales de la serie PISA,
Froemel (2006, p. 20) concluye —entre otros puntos— que el efecto que tiene
la interaccidon entre las variables relacionadas con los antecedentes socioeco-
nomicos individuales de los alumnos y los de |la escuela a la que asisten sobre
el desempefio escolar es mucho mds poderoso que aquel solamente atribui-
ble a las variables individuales. Por eso, para este autor, los antecedentesy la
composicion social serian los mejores predictores del logro.

6 Los datos se encuentran disponibles en Escale (2010).
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Otros estudios recientes que utilizan los resultados de la evaluaciones
internacionales (Crahay y Monseur, 2008) ratifican la existencia de los efec-
tos de agregacion, producidos sobre el rendimiento escolar como producto
de la agrupacidon de una misma categoria social de alumnos en un mismo
centro escolar. Este efecto se refleja en la ubicacién de los estudiantes que
no siguen su escolaridad en ciertas escuelas de manera aleatoria: aquellos
de antecedentes socioecondmicos favorecidos frecuentan las escuelas que
tienen estas caracteristicas y estas son precisamente mejores, porque son
frecuentadas por alumnos favorecidos.

En el Peru, los estudios sobre los factores asociados al rendimiento es-
colar sefialan que los estudiantes que asisten a escuelas con un alto nivel so-
cioecondmico promedio tienden a tener mejores rendimientos que aquellos
que asisten a escuelas de bajo nivel socioecondmico promedio. Respecto a
ello, Miranda anota que:

Cabe sefialar que, el nivel socioecondmico y cultural al que pertenece el
estudiante no solo explica las diferencias de rendimiento al interior de la
escuela, sino también entre escuelas. Ademas, el porcentaje explicado de la
variacion del rendimiento entre las escuelas (34%) es mayor que el porcen-
taje explicado de la variacién del rendimiento entre alumnos (1%). Asi, aun
cuando se esperaria lo contrario, estos resultados muestran dos situaciones
importantes. Primero, la explicacion casi trivial de la desigualdad del rendi-
miento al interior de las escuelas podria atribuirse a la existencia de pocas
diferencias en los antecedentes socioecondmicos y culturales de los estu-
diantes de una misma escuela, aun cuando estas existan. Segundo, el hecho
de que una caracteristica individual explique una alta proporcidn de las dife-
rencias de rendimientos grupales es indicador de la existencia de diferencias
entre escuelas en cuanto al estatus socioeconémico y cultural del alumnado
que atienden. En este sentido, los resultados encontrados dan indicios de
la existencia de segmentacién en el sistema educativo, principalmente, a
partir del origen socioeconémico y cultural de los estudiantes’ (2008, p. 24).

Por su lado, un estudio sobre la Comprension de Lectura a partir de una
muestra de alumnos de primaria en la ciudad de Lima (Morales, 2011) en-
cuentra que las variables socioculturales y cognitivas que actuan y contri-
buyen con mayor fuerza al desarrollo de la comprensién de lectura son el
vocabulario, la decodificacién, la motivacién hacia la lectura y el nivel so-
cioecondmico del alumno. En un segundo nivel, también contribuyen el gé-

7 La autora advierte que los porcentajes se refieren a la porcién de varianza del rendi-
miento explicada al incluir Unicamente el nivel socioeconémico y cultural del alumno
(variable a nivel de individuo).
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nero y la madurez intelectual de los nifios mayores. A la evidente influencia
de los factores socioculturales sus resultados realzan la importancia de los
aspectos motivacionales.

Andlisis de resultados

El Perd ha obtenido un puntaje promedio de 370 puntos en Competencia en
Lectura en la evaluacion PISA 2009. Los otros paises de la OCDE alcanzan un
promedio de 498 puntos y los 8 paises de América Latina participantes en la
encuesta promedian los 408 puntos®. A partir de estos resultados, se observa
que el pais se sitda en un rango bien modesto en el concierto mundial y latino-
americano. El ranking es desfavorable y hay una distancia de hasta cerca de 200
puntos que separa el Peru de paises que han obtenido los puntajes mas altos.
En lo que respecta a la repeticidn, los resultados son 71,9% de alumnos que son
no-repetidores y 28,1% que si lo son. Una interrogante inmediata es verificar
si los alumnos repetidores alcanzan mejores resultados escolares en Compe-
tencia Lectora, pues se supone que no deberia existir diferencia significativa
en los puntajes si la repeticion de grado fuera efectiva. Sin embargo, cuando
los resultados nacionales son considerados segun la repeticién, el promedio
de lectura es mayor para el no-repetidor y menor para el repetidor. En efecto,
los primeros tienen en promedio 394 puntos, y los segundos alcanzan 308 pun-
tos. La diferencia de 86 puntos es sensible entre ambas categorias de alumnos.
Ademas, esta brecha es estadisticamente significativa®.

Tabla |
Peru - Resultados promedios en Comprension Lectora segun repeticion

Total No-repetidor Repetidor Diferencia
Puntaje E.E. Puntaje E.E. Puntaje E.E. Puntaje E.E.
370,4 3,91 394,8 4.11 308,0 3,27 86,8 4,95

NB: Excepto una mencion contraria, de aqui en adelante, los resultados de rendimiento son
expresados en puntajes promedios. Estos valores son siempre presentados con sus respecti-
vos errores estandares (E.E).

8 Estos paises son Colombia, Panama, México, Chile, Argentina, Brasil y Uruguay.
9 El contraste tiene una diferencia significativa si el cociente obtenido entre la diferencia
y el error estandar de la diferencia es mayor que 1,96 a un nivel de confianza & =0,05.

.z < . . 2 2 ,
Su expresion formal es error estandar de la diferencia O-(ﬁré,-) =4 %@ T As

86,8/4,95=17,5 es largamente mayor que 1,96 y, entonces, largamente significativo.
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Para facilitar la comparacién de este tipo de resultados entre paises, la
OCDE ha establecido como referencia internacional el valor de 39 puntos en
la escala de Comprension Lectora como el equivalente a la diferencia de un
ano de escolaridad. En el caso del Peru, este valor ha sido fijado por este
organismo en 27,5 puntos de diferencia (OCDE, 2010b, p. 130). Con esta refe-
rencia —y segun la tabla—, la repeticién acumulada en la trayectoria escolar de
un alumno peruano repetidor representaria una pérdida equivalente a tres
afios de escolaridad.

Estos resultados que no incorporan —como se realizard mas adelante—
otras variables asociadas plantean desde ya serias interrogantes, tanto sobre
el rendimiento de los aprendizajes asi como sobre la eficacia de la repeticion
como practica escolar, sin mencionar las probables consecuencias financie-
ras, sociales y sicoldgicas que debe engendrar la repeticion.

Niveles de Comprensidn Lectora y repeticion

Los resultados por niveles de Lectura muestran que la mayoria de los alum-
nos no alcanza los estandares satisfactorios en competencias bdsicas de
aprendizaje (Ministerio de Educacion, 2010). De los seis niveles clasificados
de Competencia en Lectura, el nivel 2, Ilamado también linea de base, se con-
sidera como el nivel basico de competencia en el cual los alumnos empiezan
a demostrar la destreza lectora que les permitira participar de manera efecti-
va y productiva en la vida social y econdmica de un pais (OCDE, 2010a, p. 13).
Con esta linea de base como referencia, hay 64,8% de alumnos por debajo
del nivel 2, y una presencia casi nula en los tres ultimos niveles avanzados de
la escala. En cuanto a la repeticidn, los resultados son muy alarmantes en lo
que atafie a los repetidores: 89,1% estan por debajo del nivel 2; y, luego, des-
aparecen en los niveles mas altos. Muy preocupante es que, en el nivel mas
modesto (Nivel -1b), los repetidores representan 29,7% de alumnos.
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Tabla Il
Niveles de Comprensidn Lectora segun repeticion

Comprensidon  Peru % No-repetidor Repetidor Diferencia
Lectora (1) % EE % EE % E.E
Nivel -1b 14,1 7,8 0,72 29,7 1,82 -21,9 1,95
Nivel 1b 22,0 17,7 1,22 32,5 1,82 -14,8 2,12
Nivel 1a 28,7 29,2 1,36 26,8 1,98 2,4 2,40*
Nivel 2 22,1 27,6 1,05 9,0 1,01 18,6 2,12
Nivel 3 10,1 13,4 1,05 1,9 0,37 11,5 1,11
Nivel 4 2,6 3,6 0,69
Nivel 5 0,4 0,6 0,29
Nivel 6 0,0 0,1 0,06

N.B: Todas las diferencias son significativas a p<0,001
Fuente: Ministerio de Educacién, Unidad de Medicion de la Calidad Educativa (2010). El resto
de columnas son calculos propios.

Ademas de tener solamente 35,2% de alumnos por encima de la linea
de referencia, (100-64,8%), la situacion se vuelve muy sensible para los re-
petidores, que representarian solamente 10,9% (100-89,1%). Este resultado,
también, se suma a las dudas sobre los supuestos beneficios de la repeticion
para mejorar los aprendizajes.

Variaciones de la Comprension Lectora y la repeticion

Las variaciones del desempefio en Comprensién Lectora se pueden analizar
a través de su descomposicion entre aquella parte que se explica por las di-
ferencias entre las escuelas y aquella que resulta de las variaciones entre los
alumnos. Estos dos componentes se conocen como la varianza intraescuela 'y
la varianza interescuela. Su relacién se mide por el coeficiente “rho”, llamado
también coeficiente de correlacion intraclase (1CC), que se formula como:

T

o
0" °
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Cuadro 3
Varianzas del rendimiento escolar entre escuelas y alumnos

Varianzas del  Componente E.E. No-repetidor Repetidor
rendimiento varianza Valor EE Valor EE
Varianza entre 5128.4 171.92 4418.0 202.45 3312.5 368.26

escuelas

Varianza entre 4607.4 205.46 4330.7 260.62 4155.5 273.83
alumnos

Rho 0.54 0.01 0.50 0.02 0.44 0.03

La varianza entre escuelas representa 54%; y la de los alumnos, 46%.
En PISA 2009, estos valores son relativamente altos a escala internacional;
y, entre los ocho paises latinoamericanos participantes, solamente Panama
y Peru bordean este resultado. Como referencia, los paises que lideran la
clasificacion del rendimiento escolar se sitlan en valores de —aproximada-
mente—0,30.

Esta variabilidad entre escuelas se mantiene en lo que respecta a los
no-repetidores (0,50), pero disminuye para los repetidores (0,44). Estos ul-
timos constituirian grupos mds homogéneos y, probablemente, se agrupan
en escuelas con una composicién social también similar. Esta posibilidad sera
explorada mas adelante.

Un fendmeno interesante que se ha sefialado en las evaluaciones nacio-
nales es que este coeficiente varia segun la progresién del alumno (Miranda,
2008, p.16). Asi, mientras se avanza en el ciclo escolar del cuarto grado de
primaria hacia quinto de secundaria, la diferencia de rendimiento atribuible
a la escuela tiende a disminuir de 46% a 31%; en consecuencia, las distancias
vinculadas a las caracteristicas individuales de los alumnos se vuelven mas
importantes. Aunque no se trata de las mismas pruebas (Comprensién Lec-
tora en PISA y Comunicacion de acuerdo con el Ministerio de Educacién del
Peru) ni de los mismos tipos de poblacidon de alumnos (evaluacion censal y
muestral), el valor de rho 0,31 es netamente inferior al valor encontrado aqui
(0,53). Probablemente, la explicacién —o parte de ella— reside en que PISA
hace referencia a una cohorte de quince afnos, lo cual puede abarcar varios
grados, mientras que las pruebas nacionales se dirigen a un grado escolar en
particular. Esta interrogante merece contar con mayores evidencias en futu-
ras investigaciones.
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Antecedentes socioecondmicos, Comprension Lectora y repeticion

Los informes sobre los resultados de PISA 2009 indican que, en la mayoria de
paises, los efectos del origen social del alumno sobre los logros son un factor
muy importante. Esta asercidn se basa en la utilizacidn del indice ESCS, consi-
derado como un buen indicador de los antecedentes socioecondmicos, pues
incorpora un conjunto de indicadores del contexto familiar del alumno. En
este estudio, se utiliza el ESCS para medir la fuerza de la relacion entre estos
antecedentes y el puntaje obtenido en la prueba de lectura. Este vinculo se
muestra con la ecuacidn lineal que relaciona las dos variables:

Y= Vet le*ESCS[]. +r,en donde figuran la constante, la pendiente y el

valor r; del error residual respectivamente.

Como es sabido, la pendiente de esta ecuacidon mide la variacion en el
puntaje del alumno como producto del cambio en una unidad del indice.
Entonces, mientras mas inclinada hacia arriba se muestre la pendiente —es
decir, mientras mas vertical—, el impacto del indice socioeconémico es mayor
sobre los resultados escolares y sugiere mayor inequidad. Por el contrario,
una gradiente moderada indica un menor impacto del indice, en otras pala-
bras, mayor equidad.

Tabla IV
Rendimiento en Comprension Lectora segun el indice ESCS y la repeticion

Comprension Lectora No-repetidor Repetidor
Puntaje E.E. Puntaje E.E. Puntaje E.E.
Intercepto 424,03 4,40 436,6 4,23 355,62 4,80
ESCS 40,98 2,04 37,97 2,14 25,29 2,17
Rho 27 0,03 26 0,03 11 0,02

N.B: Todas las diferencias son significativas.

El resultado de la ecuacion Y,-,- =424+ 41*ESCSU_ +r, muestra un valor de
41 puntos para la pendiente. Este es el valor mas alto entre todos los paises
latinoamericanos y mayor que el promedio de 38 puntos para los paises de
la OCDE (2012b, p. 55). Ello evidencia la gran importancia de los origenes
sociales que se asocian al rendimiento escolar. Por otra parte, confirmando
el hecho precedente, el valor de rho da cuenta de que la proporcién del des-
empefio escolar que se puede atribuir a los antecedentes sociales alcanza el
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27%. Este valor nuevamente es el mas alto entre todos los paises latinoame-
ricanos y los paises de la OCDE (14%).

En cuanto a la repeticidn, un alumno no-repetidor parte con un capital
de 436 puntos, es decir, un diferencial de 81 puntos de ventaja frente a su
compafiero repetidor (355 puntos). A esta ventaja de inicio, se agrega ade-
mas aquella que otorga el antecedente socioecondmico. En otras palabras,
el aumento de un punto en la escala ESCS corresponde a una ventaja de 38
puntos en la escala de Comprensién Lectora, frente a un aumento de sola-
mente 25 puntos para un repetidor. Por otra parte, la varianza de los resulta-
dos desciende sensiblemente de 26% a 11% entre estos dos grupos, lo cual
confirma una menor dispersion de puntajes entre los repetidores y, también,
una mayor homogeneidad.

El siguiente grafico ayuda a ilustrar la lectura de los resultados anterio-
res. En este, se muestra las rectas que registran la variacion de los anteceden-
tes socioecondmicos medidos por el indice ESCS y el logro en lectura, segun
la repeticidn.

Grafico |
Comprensidn Lectora e indice ESCS por condicion de repeticion
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Aqui, se observa claramente que, conforme el indice socioeconémico
aumenta, también incrementan los logros para todos los alumnos; ello, cabe
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anotar, ocurre independientemente de la condicidn de repeticion. Sin embar-
go, también destaca que las rectas presentan distintos puntos de inicio, y el
repetidor siempre tiene menores resultados que su compafiero no repetidor
a lo largo del eje ESCS, es decir, sea cual fuere su antecedente social. La dife-
rente pendiente de las rectas informa que el no-repetidor —que ya viene con
ventaja desde la partida— continla obteniendo mayor ventaja conforme su
indice de antecedente social se incrementa.

Otra manera de leer las desigualdades en la Comprension Lectora, segun
el indicador ESCS, puede efectuarse a través de la amplitud de la pendiente.
En efecto, mientras mds extendida es esta, mas amplia resulta la dispersién y
ello implica la existencia de una poblacion mas heterogénea de alumnos. Esta
dispersion se mide a través de los cuartiles, que distribuyen al conjunto de
alumnos en cuatro proporciones iguales: 25% de estudiantes para cada una.

Tabla VvV
Rendimiento en Comprension Lectora segun cuartiles socioeconémicos ESCS y repeticion

Comprension Lectora No-repetidor Repetidor
Cuartiles Puntaje E.E. Puntaje E.E. Puntaje E.E.
ESCS
Q1 (-2.90) 302,60 3,244 330,37 3,922 272,72 5,055
Q2 (-1.77) 353,94 3,097 384,62 3,637 298,01 5,289
Q3 (-0.93) 390,12 3,727 412,03 3,755 320,29 5,273
Q4 (0.35) 434,11 7,304 452,52 7,518 342,86 4,464

N.B: Entre paréntesis, figura el valor de corte correspondiente a cada cuartil. Todas las diferen-
cias entre promedios de esta tabla son estadisticamente significativas.

La amplitud de la dispersién de los puntajes de rendimiento se refleja en
el valor del indice ESCS entre el primer y el dltimo cuartil, que va desde -2,90
hasta 0,35, es decir, un rango bastante amplio de 3,2 puntos en la escala. Este
ultimo representa la diferencia que existe entre los alumnos mas desfavoreci-
dos (Q1 extremo inferior de 25%) y los mas favorecidos (Q4 extremo superior
de 25%) en la escala socioecondmica. Ello se traduce en una diferencia de
132 puntos en la Comprensién Lectora, que va desde 302 hasta 434 puntos.
Cada punto de este diferencial equivale a 41 puntos, valor ya encontrado en
la ecuacion de la tabla precedente.

En lo que respecta a la repeticidn, los alumnos no-repetidores del cuartil
superior Q4 llegan a tener 122 puntos mas que los alumnos del modesto Q1.
Por otro lado, se debe sefialar que esta diferencia entre cuartiles es muchi-
simo menor entre los repetidores, pues solamente alcanza 70 puntos. Esto
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confirmaria el resultado anterior de las pendientes de las rectas, segun el
cual los repetidores constituyen un grupo con antecedentes socioeconémi-
cos mas homogéneos que los alumnos no-repetidores.

El efecto del estanque en la repeticiéon de alumnos

Parece logico y normal que, si el criterio de repetidor/no-repetidor se basa en
el desempefio escolar del alumno y este es preestablecido a escala nacional,
entonces las escuelas con alumnos de alto rendimiento deberian tener me-
nos repetidores que las escuelas con alumnos de bajo rendimiento. Sin em-
bargo, el porcentaje de repetidores en una escuela con alto promedio en el
desempeiio puede ser tan importante como en una escuela con bajo prome-
dio, sobre todo, donde existen grandes diferencias de logro entre escuelas y
es el docente quien generalmente decide la promocidn de grado del alumno.

Cabe anotar que, frecuentemente, la decision de repetir un grado se en-
cuentra a nivel de la escuela y no de la familia. Es |a libreta de notas/puntajes
de las evaluaciones la que determina la promocién del alumno. No existen
procedimientos que involucran a los padres, autoridades y cuerpo docente,
y la repeticién no se basa en estandares nacionales. A partir de ello, puede
ocurrir el llamado «efecto estanque»’®, que es un fendmeno por el cual la
repeticion del alumno es juzgada en términos relativos en comparacion con
otros estudiantes de su categoria social o de la categoria social de su escuela,
y no en términos de parametros nacionales (lkeda, 2005).

Para facilitar la lectura, en este trabajo, se ha construido un grafico con
cuadrantes, que permite presentar una tipologia sencilla para observar la dis-
persién de logros. Estos cuadrantes se abarcan de A hasta D, y en ellos figuran
los rendimientos promedio de cada una de las 240 escuelas de la muestra
y el porcentaje de repetidores en las mismas. Se ha retenido como valores
referenciales un valor de 370 puntos, que es el promedio nacional en Com-
prensidn Lectora; y 28%, el porcentaje de repetidores'®.

Si el fendmeno de «efecto estanque» es pequefio, se puede esperar que
haya muchos puntos concentrados en el cuadrante D de la distribucién, don-
de se sitlan los alumnos con bajo rendimiento y con altas repeticiones. Por
otra parte, si la distribucidn se presenta dispersa sin concentracién de puntos
en particular —como es el caso aqui—, el efecto estanque es mayor. Es de-
cir, hay alumnos repetidores incluso en las escuelas de alto rendimiento; sin

10  Este efecto es mejor conocido bajo el nombre de “frog-pond effect” desde los afos
ochenta en los anales de la sicologia social.

11  Lacurva es solamente referencial y producto de una ecuacion lineal suavizada, que faci-
lita la lectura de la tendencia de los puntos.
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embargo, este efecto de agrupamiento ocurre con mayor frecuencia en las
escuelas en las que la mayor parte de alumnos tiene bajo rendimiento.

El cuadrante A contiene a las escuelas con un buen desempefio (mayor
gue el promedio) y baja repeticién (menor que el promedio), y agrupa el 22%
de las escuelas con 24% de alumnos. La zona B tiene escuelas con alto ren-
dimiento, pero alta proporcion de repetidores, que son 23% y atienden 19%
de alumnos. En el cuadrante C, hay 26% de alumnos en escuelas con bajo
desempeiio, pero con repeticidn menor que el promedio nacional —y ellas
constituyen el 23%—. Finalmente, en el cuadrante D, se situan las escuelas
doblemente desfavorecidas, que tienen bajo rendimiento y mas repetidores.
Sus proporciones se distinguen claramente del resto de escuelas, pues atien-
den al 30% de alumnos y representan al 33% del total de escuelas. El grafico
muestra, ademas, el contraste evidente entre las zonas Ay C versus las zonas
By D, con la alta dispersién en los promedios de las escuelas en estas zonas.

Gréfico Il
Porcentajes de repeticidon y promedios de Comprension Lectora en las escuelas
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Un analisis suplementario en el que intervienen los cuartiles socioeco-
ndmicos permite dar cuenta de la presencia de un efecto de composicién.
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En efecto, los alumnos del muy modesto cuartil Q1 representan solamente
el 11% en el cuadrante A, mientras que aquellos del muy favorecido cuartil
Q4 son el 38% en el mismo cuadrante. Ocurre lo inverso en el cuadrante D,
donde los primeros son 50%; y los segundos, solamente 13%.

Este fendmeno de composicidn social de las escuelas ya ha sido consta-
tado por los estudios sobre la eficacia y la equidad escolar en las evaluaciones
anteriores de PISA (Monseur y Crahay, 2008), en los que se corrobora que el
beneficio de un alumno de antecedente socioecondmico desfavorecido es
mayor si este sigue sus estudios en una escuela favorecida. Por el contrario,
el rendimiento serd menor si este estudiante desfavorecido acude a una es-
cuela desfavorecida.

Un modelo multinivel de la Comprension Lectora

La literatura abunda lo suficiente sobre la fuerte influencia de los antece-
dentes socioecondmicos de los alumnos sobre los resultados escolares. Me-
nos evidente es la idea de que el contexto social de la institucién educativa
también puede ejercer una influencia sensible sobre los resultados de los
estudiantes. Generalmente, se utiliza el término «composicién social» de la
escuela para identificar esta probable influencia (Montt, 2012; Willms, 2010).

Para continuar con el analisis de los efectos de la repeticion en el rendi-
miento escolar, se propone un modelo multinivel que incorpore también las
variables de antecedentes socioecondmicos y de composicidon social de la
escuela como variables predictoras del rendimiento escolar. Con este propo-
sito, para traducir la textura social de la institucion, se ha construido una va-
riable que se llamara convencionalmente Mu_Escuela. Esta equivale al pro-
medio del indice ESCS correspondiente a cada una de las 240 escuelas de la
muestra. Para empezar, el modelo de base es el lamado modelo vacio, nulo
o incondicional, el mismo que no contiene ninguna variable predictiva y que
serd luego contrastado con un modelo condicional que incorporara las otras
variables. Este ultimo se formula asi en las siguientes ecuaciones:

Modelo Nivel-1
Y =8 _+ 8 *(ESCS.) + 8, *(REPETICION.) +r.
ij 0j 1 ij 2j ij ij

Modelo Nivel-2
B, = Voo + Vor*(MU_ESCUELA) + u,,
6,=Vy

2j = y20
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Modelo Mixto

Y, = Voo * Vo, *MU_ESCUELA,
+ yw*ESCSU
+V,,*REPETICION,

U T,

Como las variables se han centrado alrededor del promedio a nivel de
los alumnos, el coeficiente (y,,) expresa el efecto de la variable Mu_Escuela
en el puntaje promedio de la institucidon educativa y constituye un estimado
directo del efecto de composicion. El coeficiente a nivel de cada escuela (y,,)
para la pendiente de nivel-1 (fija con un mismo valor para todas las escuelas)
corresponde al efecto intraescuela.

Por otro lado, el efecto interescuela se obtiene por la suma de ambos. Si
la variable agregada es simplemente la adicidon de los efectos del indice ESCS
dentro de cada escuela, entonces los efectos intra e inter serdn parecidos y
no habrd efectos de composicidn. Sin embargo, si el coeficiente de la com-
posicidn es significativamente diferente de cero (es decir, si los coeficientes
intra e inter no son iguales), entonces hay una evidencia de la presencia de
un efecto de composicién que puede ser positivo o negativo (Bryk y Rau-
denbush, 1992, p. 121).

Cabe anotar que el modelo incondicional —sin la influencia de ninguna
variable— reporta un valor rho de 0,54, que es el mismo encontrado ante-
riormente en la tabla 3. El modelo 2, que considera Unicamente los efectos
de la composicién social, produce un valor rho de 21%, que disminuye asi a
la mitad la atribucién de la varianza del rendimiento entre escuelas. Esta es
evidencia sensible de la importancia que tiene la influencia de la composicion
social de las escuelas. En consecuencia, una gran proporcion de 79% de resul-
tados escolares en Lectura es explicado por las caracteristicas de los alumnos.
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Tabla VI
Composicion social, antecedentes socioecondmicos y repeticion en la Comprension Lectora

. MOd?'? 1 Modelo 2 Modelo 3

(incondicional)

Coef. (Dev.Es.) Coef. (Dev.Es) Coef. (Dev.Es.)
Intercepto Too 5543,54 (74,45) 1246,08 (35,29) 1099,46 (33,15)
Residuo o2 4602,77  (67,84) 4532,46  (67,32)  4242,45  (65,13)
Intercepto-1 Fo 354,8 5,60 359,72 2,95 372,84 2,88
Intercepto2 7/00
Mu Escuela 701 59,22 3,24 54,56 3,19
ESCS pendiente, A, 10,09 1,21 8,45 1,19
Intercepto2 710
Repeticion
pendiente, 5 -42,53 2,41
Intercepto, 20
Rho 0,54 0,21 0,20

NB: Los valores son significativos.

El modelo 3 incorpora esta vez la variable repeticidn escolar. En este mo-
delo final, el valor del intercepto iguala practicamente el valor de 370 puntos,
gue es el promedio nacional de Comprension Lectora? Es mas, la diferencia
de varianza entre escuelas no sufre alteracidn, pues el valor rho se mantiene
practicamente alrededor de 20%*.

En cuanto a los coeficientes, estos indican que, si un alumno asiste a
una escuela con una composicion social promedio y luego acude a otra es-
cuela que tiene una composicion social con un indice mayor de un punto,
incrementara su rendimiento en 54,6 puntos. Si este alumno ademas posee
antecedentes sociales mas favorables (un punto mayor en la escala ESCS)
que el promedio de sus compafieros, se verd también bonificado con un su-
plemento de 8,45 puntos en su desempeno. En fin, la tabla muestra que la
repeticidén alcanza un valor altamente negativo de — 42,5 puntos, que afecta
el rendimiento escolar de los alumnos*.

12 A diferencia del promedio nacional, no se debe olvidar que el presente valor tiene en
cuenta una variable anidada, como es Mu_Escuela.

13 Se debe tener en cuenta que, por construccion y debido a que son continuas, las variables
ESCS y Mu_Escuela se alinean con el valor promedio de la muestra, mientras que Repeticion
por ser variable categodrica referencial tiene el valor cero para la categoria no-repetidor.
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En suma, segun el modelo presentado, el antecedente socioecondmico
del estudiante, la composicion social de la escuela y la repeticion explican
el 80,2% del total de la varianza de resultados escolares en Comprensién
Lectora [(5543,54-1099,46)/5543,5)]. Estos efectos sociales estan altamente
presentes en las escuelas peruanas y merecen atencion.

La repeticion como efecto de la composicidn y antecedentes sociales

Después de establecer los efectos de multiples variables independientes en
la Comprension Lectora, el analisis puede dirigirse también a considerar esta
vez a la repeticién como variable dependiente. Para analizar fendmenos con
una métrica categdrica binaria —como es el caso de la variable repeticion—,
se puede recurrir a un modelo de tipo logistico, en el que la probabilidad de
repeticion de un alumno i en una escuela j esta en funcién del log odds-ratio**
y se expresa como: ij = log [ij 1 - ij . Este logaritmo asume el valor 0 cuando
la probabilidad de cualquier resultado es 0,5, y la probabilidad de éxito o de
ocurrencia es semejante. El log odds ratio para ser legible es siempre conver-
tido en una probabilidad segun la siguiente ecuacion:

ij=1[1+exp{-ij}l.

Los modelos se construyen agregando los predictores elegidos de nivel 1
y nivel 2, centrados alrededor de sus respectivos promedios. Como es usual,
se estima primero el modelo incondicional sin predictor a ningun nivel. Lue-
g0, a este modelo se le agrega las variables sociales que hemos retenido has-
ta ahora. La repeticién tiene como formulacién lo siguiente:

N, = Voo * \/Ol*Mu_EscueIaj + le*ESCSij +u,

14  Sutraduccion es comUnmente logaritmo de la «razén de probabilidad».
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Tabla VII
Impacto de la composicidn social y los antecedente socio econdmicos sobre la repeticién

Modelo incondicional Modelo condicional
Efecto fijo Coef. E.E. t-ratio Coef. E.E. t-ratio
:Eiﬁgﬂ;: 3;’0 -0,943 0,088 -10,655 -1,036 0,062 -16,460
Mu_Escuela, Vos -0,718 0,086 -8,337
Para ESCS
pendiente, 6, -0,212 0,040 -5,215

INTRCPT2, y,,

NB: Los valores son significativos.

Como puede percibirse, todos los coeficientes tienen valores negativos,
pues por convencion el modelo asigna a los no-repetidores el valor cero y a
los repetidores el valor uno?®. En el modelo, el valor del intercepto indica que
un alumno de origen social promedio que frecuenta una escuela cuyos alum-
nos tienen también un origen social promedio tiene un valor log-odds previs-
to de repeticidn de —1,036 correspondiente a una probabilidad predictiva de
d’f exp (-1,03) / [1 + exp (-1,03)]=0,26 que es semejante al porcentaje obte-
nido a nivel nacional para la repeticién?t. Sin embargo, si este mismo alumno
sobresale del promedio nacional y se ve favorecido por un punto mds en la
escala del indice de antecedente socioecondmico, tendria una repeticion de
(log-odds -1,036 — log-odds 0,212)=- 1,248. Ello corresponde a una probabili-
dad de qb,./.: exp (1,248)/ (1+ exp (1,248)) =0,22, es decir, una probabilidad de
repeticion menor. Cuanto mas favorecido socialmente es un estudiante, este
tiene una menor probabilidad de repetir.

Asimismo, es posible que la composicién de la escuela afecte las po-
sibilidades de repeticidn, incluso después de controlar el efecto individual
del indice ESCS. Asi, un alumno de origen social promedio, que asiste a una
escuela mas favorecida en una unidad mayor de su indice de antecedente
social, tendra un valor probable de repetir: -1,036 + (-0,718) = -1,754 corres-
pondiente a una probabilidad de qbi/.: exp (1,754)/1+ (exp (1,754))=0,15. Este
resultado realza la importancia de la composicidn social de la escuela, seguin

15  Un odds ratio de valor mayor que 1 indica que la probabilidad de ocurrencia de la repe-
ticién se adscribe al grupo de no-repetidores. Un valor menor de 1 demuestra que ella
ocurre con mayor probabilidad en el grupo de repetidores.

16  Se recuerda que los valores de ESCS y Mu_Escuela han sido centrados alrededor de sus
respectivos promedios. El no-repetidor tiene un valor de cero referencial por construc-
cién en la ecuacion.
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la cual asistir a una escuela mads favorecida socialmente protege mejor contra
la repeticidn que el propio antecedente social del alumno: 15% contra 22%
de probabilidades de repeticién.

Entonces, si se agregan los efectos conjugados de ESCS y Mu_Escuela,
estos harian que pertenecer a una categoria social favorecida y, ademas,
frecuentar una escuela socialmente favorecida garantiza al alumno menores
probabilidades de repeticidn. Es decir, a una ventaja de antecedente social se
agrega una ventaja de composicion social en la escuela.

Conclusiones

Este trabajo pretende explorar la idea de que los logros escolares encuentran
una explicacidon importante en factores tales como la composicidn social de
las escuelas, el antecedente social y la repeticion de grado de los alumnos.
Para ello, se ha utilizado los datos peruanos del programa internacional PISA
2009. El andlisis realizado muestra que, en la prueba de Comprensién Lecto-
ra, el logro de los alumnos es modesto y que el nivel satisfactorio de compe-
tencias alcanzadas es escaso. Esto ocurre en un contexto escolar en el que
la repeticion acumulada alcanza a un tercio de la generacion de jovenes de
quince ainos que siguen aun su escolaridad. En todos los casos, se debe desta-
car que el alumno repetidor siempre tiene menor logro que el no-repetidor.

La varianza del rendimiento entre escuelas aparece relativamente alta
en comparacion con los estandares internacionales de PISA. Esta varianza es
menor cuando se toma en cuenta solamente a los repetidores, probablemen-
te, como efecto de una mayor homogeneidad. El indice ESCS, que mide el
antecedente socioeconémico del alumno, se corresponde sistematicamente
con los logros, pues a medida que este aumenta de valor también aumentan
los puntajes, y lo hace mayormente en favor del no-repetidor.

El modelo multinivel propuesto en este trabajo, que integra las varia-
bles de antecedentes sociales, composicién social y repeticion para explicar
el rendimiento, alcanza un valor alto, pero probablemente es efecto de la
influencia de otras variables no cubiertas por el modelo. Lo mas interesante
a destacar es que la repeticién muestra efectos negativos muy importantes
sobre el rendimiento escolar y estos efectos se manifiestan en los alumnos
de todo antecedente social y en todas las escuelas. Asimismo, el andlisis lo-
gistico de la repeticion muestra que la composicion social de los estudiantes
de una institucion educativa favorecida protege mads contra la probabilidad
de repetir que el propio indice social personal del alumno.
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Este estudio deja espacio a varias interrogantes que quedan por explo-
rar. Por una parte, los aspectos de retraso y abandono escolar, la ubicacién
geografica de las escuelas (rural/urbana), el tipo de gestion (publica/privada),
el tamafio de la escuela, las modalidades ofrecidas, el clima escolar, el tipo
de pedagogias empleadas, el entorno psicopedagdégico de los aprendizajes,
las disciplinas evaluadas, son otras tantas dimensiones que pueden resultar
fructiferas. Por otra parte, la construccion y uso de indices socioeconémi-
cos, la calidad de la muestra, la pertinencia de los métodos de analisis, entre
otros, plantean desafios tedricos y practicos para la investigacién educativa.

Aunque no se focaliza sobre el problema de la repeticién y de los aspec-
tos sociales de la escuela, conviene citar sucintamente las recomendaciones
del Consejo Nacional de Educacién para prevenir la desercion y la repeticion
en los grupos socialmente vulnerables: sistemas de deteccidn oportuna de
nifios y nifias en riesgo de repeticidon y abandono escolar, institucionalizacidn
de estrategias pedagdgicas diferenciadas, programas compensatorios de sub-
sidio directo o indirecto, renovacion de las escuelas rurales, especializacion
e incentivo de docentes que trabajen con poblacién vulnerable, mecanismos
eficaces de seleccién de escuelas y docentes de Educacion Intercultural Bilin-
gle (2006, p. 61).

Ademads de estas recomendaciones, se puede sugeririntervenciones, tales
como el control de la transiciéon de grado a grado para reducir o manejar
la practica de la repeticidn, reducir la poblacién en situacién de sobre edad
abordando las causas directas del ingreso tardio y la subsecuente repeticion por
el costo de oportunidad que significa permanecer en la escuela. Asimismo, se
puede reforzar los programas compensatorios de ayuda para familias desfavoreci-
das, de modo que se aliene la heterogeneidad —por lo menos— de las escuelas
publicas y se implemente mecanismos de seguimiento.

Los resultados de este estudio invitan a una reflexidn sobre la repeticidn,
con el convencimiento de que quedan por identificar y explicar los meca-
nismos culturales, sociales y econdmicos que la originan y la acompafan.
Las evaluaciones internacionales y nacionales ofrecen informaciones que pu-
eden contribuir a colmar esta agenda siempre inconclusa, como es la contro-
versia sobre la conservacioén o la eliminacién de la repeticion.
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Desarro/lo cognitivo y educacion, texto editado por José Antonio Castorina
y Mario Carretero, presenta una aproximacion a la psicologia del desa-
rrollo cognitivo y a algunas de sus relaciones con la educacién. Para ello, se
organiza en dos tomos. En el primero, llamado «Los inicios del conocimien-
to», se presentan diferentes modelos del desarrollo cognitivo. Ello incluye a
clasicos como Piaget y Vygotsky, pero también algunos aportes mas recien-
tes provenientes de la neurociencias, asi como seis capitulos que dan cuenta
de los origenes del conocimiento en la primera infancia en procesos tales
como la teoria de la mente, la capacidad de argumentacién o el desarrollo
semiodtico. Los autores han intentado presentar una vision lo mds completa
y balanceada posible de las diferentes concepciones y teorias del desarrollo
cognitivo. En el segundo tomo, titulado «Procesos del conocimiento y con-
tenidos especificos», se abordan temas mas pedagdgicamente situados, por
ejemplo, el cambio conceptual, el juego y la educacidn, y la construccién del
conocimiento social.

Lo primero que destaca de estos dos libros es la amplitud de los temas
que abordan y la manera en que ellos se articulan bajo un eje integrador, que
es la relacién entre el desarrollo cognitivo y la educacidn. Se trata, sin duda,
de una relacién muy compleja y, lamentablemente, muchas veces muy poco
comprendida por aquellos que son precisamente los llamados a actualizarlay
potenciarla en los salones de clase. Esto constituye una limitacidon que afecta
la calidad de los procesos educativos, pues desarrollo significa «cambio» y la
educacién es uno de los procesos sociales mdas importantes para el apoyo,
precisamente, de los procesos de cambio, ya sea en la construccién de cono-
cimientos especificos sobre el mundo fisico, en el desarrollo de estructuras
l6gico matematicas o en los procesos de construccién del conocimiento del
mundo social. El desarrollo humano, como sabemos, no estd garantizado por
nuestra herencia genética, sino que se produce gracias a la actividad con-
junta de las personas, y se perpetua y garantiza a través de la educacion,
entendida esta tanto en su vertiente formal como informal. Somos viables
biolégicamente, porque vivimos dentro de un grupo social que nos permite
desarrollar nuestras capacidades cognitivas y nuestros afectos, de modo que
podamos funcionar plenamente como seres humanos individuales y como
ciudadanos insertos en una colectividad. Asi, la escuela es un espacio funda-
mental en el que el desarrollo humano tiene lugar. Desde esta légica, conocer
los procesos por los cuales ocurre el cambio cognitivo resulta de vital impor-
tancia para todos aquellos que asumen la tarea educativa, la que tiene que
ver con los modos de apoyar, desde fuera, el cambio y el desarrollo.

Los dos tomos de este libro ofrecen un panorama amplio de las teo-
rias del desarrollo cognitivo, empezando por las cldsicas de Jean Piaget y Lev
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Vygostky. Esto resulta relevante, porque no por cladsicas o tradicionales estas
teorias son bien conocidas por los agentes educativos; muchas veces, por el
contrario, se tienen malentendidos y prejuicios contra ellas, lo cual hace que
se las deseche sin habérselas siquiera apropiado de verdad y sin apreciar su
importancia para la intervencién educativa. Esto resulta problematico, pues
tal como Karmiloff-Smith e Inhelder (1975) plantearon hace ya tiempo, si se
quiere avanzar, hay que hacerse de una teoria y, en ese sentido, no hay prac-
tica educativa seria y eficiente que pueda prescindir de una teoria que la
sustente. Asi, tanto Piaget como Vygotsky ofrecen sélidos marcos tedricos y
epistemoldgicos en los cuales fundar la practica pedagdgica y, desde los cua-
les, criticamente, dar apoyo al desarrollo de los estudiantes. Luego de esta
presentacion inicial, el libro recorre otros temas especificos tales como la
relacidn entre educacién, conocimiento y aprendizaje (capitulo 3), el vinculo
entre cerebro, desarrollo y educacién (capitulo 4) y la dialéctica en el estu-
dio del desarrollo (capitulo 5). Mas adelante, en la segunda parte del primer
tomo, presenta temas relativos a los inicios del conocimiento, por ejemplo,
el desarrollo del conocimiento de la realidad en el bebé (capitulo 6), el desa-
rrollo comunicativo y semidtico (capitulos 7 y 8), la adquisicion del lenguaje
(capitulo 9) y la construccién de la teoria de la mente (capitulo 10). Estos
capitulos ofrecen sustento tedrico sélido y un panorama variado acerca de
algunos de los procesos de desarrollo cognitivo que el educador encontrara
al interactuar con los nifios en las aulas.

En el segundo tomo del libro, se ofrecen textos mas contextualizados en
la practica educativa. La primera parte, titulada «Procesos de conocimiento»,
incluye los seis primeros capitulos y aborda temas variados. Tales son el de-
sarrollo del pensamiento y los instrumentos culturales (capitulo 1), el desa-
rrollo de la memoria (capitulo 2), el cambio conceptual (capitulo 3), el desa-
rrollo representacional (capitulo 4), el desarrollo del pensamiento analdgico
e inductivo (capitulo 5), y el desarrollo psicoldgico del juego y la educacién
(capitulo 6). Este ultimo capitulo da un panorama que parte desde un intento
de definir el juego infantil en su multiplicidad y complejidad, hasta una ten-
tativa por reivindicar su valor dentro de la practica educativa. En la segunda
parte de este segundo tomo, llamada «Desarrollo de contenidos especificos
y educacidon», los autores ofrecen textos que tocan temas como la compren-
sion de las nociones sociales (capitulo 7), el desarrollo del juicio moral (capi-
tulo 8), representacién y aprendizaje de narrativas historicas (capitulo 9), la
comprension del sistema alfabético de escritura (capitulo 10), aprendizaje
de la comparacion de funciones lineales (capitulo 11) y la ensefianza de las
ciencias naturales en el aula (capitulo 12). Todos estos capitulos ofrecen una
aproximacion a temas que son importantes para la practica educativa, que
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constituyen muchas veces competencias que se espera lograr en los estu-
diantes como resultado del proceso de aprendizaje, pero que frecuentemen-
te no se examinan en sus fundamentos evolutivos. De este modo, y dado que
el aprendizaje no puede desligarse del desarrollo, ofrecen un material que
puede servir de soporte para entender mejor los procesos psicolégicos que
subyacen a distintos logros escolares y orientar con mayor eficacia las inter-
venciones educativas.

Para finalizar, quiero recalcar que todos los capitulos de este libro han
sido escritos por verdaderos especialistas en cada uno de los temas, lo que
contribuye a su solidez y riqueza. Si bien no se trata de un libro de lectura fa-
cil -dado que los temas abordados son complejos y muchas veces requieren,
para su cabal comprensién, de varios prerrequisitos por parte del lector—, si
estamos frente a una obra esencial que aporta mucho en la direccién de com-
prender mejor el desarrollo humano, especialmente el desarrollo cognitivo,
y de poner en evidencia la relacién indesligable entre este desarrollo y los
procesos educativos disefiados para promoverlo.
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Extraﬁamente, la socializacion lingliistica (language socialization en inglés)
parece ser un campo que ha pasado desapercibido entre los investiga-
dores latinoamericanos interesados en el estudio de los procesos mediante
los cuales nifios, nifias y novatos en general aprenden maneras de saber, sen-
tir y actuar. La desatencidn a este campo en la regién se hace evidente al
notar que existen apenas unas cuantas investigaciones publicadas en espafiol
gue utilizan sus herramientas tedricas y metodolégicas (De Ledn 2005, 2010
constituyen notables excepciones), y que solo hay unos pocos casos de es-
tas latitudes analizados siguiendo este marco (por ejemplo, el estudio de De
Ledn en este volumen). Esto ocurre mientras, en la academia angloparlante,
la socializacidn lingliistica se convierte en un campo sumamente fértil no solo
en la antropologia lingliistica y la antropologia en general, sino también entre
psicologos sociales, educadores de distintas especialidades y linguistas.

Una muestra de la consolidacidn de este campo es la publicacidn del li-
bro The Handbook of Language Socialization, editado por Alessandro Duranti
y por dos de las autoras mas prominentes y proliferas de esta linea de tra-
bajo, Bambi Schieffelin y Elinor Ochs. Sus estudios seminales en Papua Nueva
Guinea (Schieffelin, 1990) y Samoa (Ochs y Schieffelin, 1984) se han abocado
a documentar, analizar y explicar cdmo en el proceso de adquisicion de una
lengua los nifios y nifias no solo ganan destreza lingliistica, sino que ademas
aprenden a ser competentes en términos culturales y sociales. La competen-
cia social y cultural de la que hablamos no tiene que ver, por supuesto, con
sapiencia sobre musica clasica, opera, teatro, literatura o cine, sino mas bien
con el aprehender un repertorio de prdcticas que son sustanciales para un
determinado grupo humano, sea cual sea. Como sugieren Ochs y Schieffelin
en el articulo inaugural del libro, la socializacién lingtiistica parte de que el
lenguaje tiene un rol fundamental en el proceso mediante el cual los nifios
y novatos desarrollan sensibilidades y conocimientos especificos del grupo
en el que vienen siendo socializados. El estudio de Schieffelin sobre los kal-
uli (1990), recordado y mencionado en el articulo, brinda un ejemplo perti-
nente. Esta investigadora aborda los procesos mediante los cuales la madres
y padres kaluli socializan a los nifios y niflas en cémo ser kaluli, y muestra
que —en mayor o menor medida— dichos procesos implican siempre el uso
del lenguaje: las directivas y érdenes, pedidos, repeticiones guiadas, etc., son
algunos de los estimulos mas prominentes mediante los cuales los peque-
flos aprenden a ser miembros mds o menos competentes del grupo al que
pertenecen sus padres.

Ahora bien, es importante tomar en cuenta —como lo hacen Ochs y
Schieffelin en el libro que motiva esta resefia— que las investigaciones mas
recientes realizadas en el marco de la socializacidn lingliistica no solo se ocu-
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pan de momentos tempranos en la vida de los nifios y nifias, sino también
de otros procesos de socializacion que se dan a lo largo de la vida de las per-
sonas y que van mucho mas alla del aprendizaje de la primera lengua. Tal es
el caso de la socializacion en la vida escolar, el aprendizaje de un deporte o
de un instrumento musical, la socializacién de pares durante la adolescencia,
el aprendizaje de una segunda lengua o de una lengua de herencia (heritage
language), etc.

Varios de los pupilos de Schieffelin en la Universidad de Nueva York (NYU)
y de Ochs en la Universidad de California en Los Angeles (UCLA) son los re-
sponsables de los 27 capitulos que componen las mds de 640 pdginas de este
copioso volumen. Estos articulos versan sobre practicas de socializacién muy
variadas, desde un vistazo a los sustratos ideolégicos del aprendizaje formal
de la lectoescritura o literacidad (véase el articulo de Sterponi) hasta los pro-
cesos mediante los cuales nifios y nifias se familiarizan con jerarquias sociales
de grupos especificos (véase el articulo de Howard) y aquellos a través de los
que se adquiere competencia para improvisar bromas y versos de hip-hop
(véase el articulo de Duranti y Black, y el de Aronsson).

Los casi treinta capitulos del libro estdn organizados en cinco partes. La
primera sirve como una suerte de introduccién a la teoria y al método de la
socializacién linglistica. Mientras, la segunda discurre sobre algunas de las
estrategias de socializacion que, con distintos matices, pueden encontrarse
en diferentes sociedades del mundo: las narraciones, las repeticiones guia-
das, formas disciplinarias de burla, entre otras. La tercera parte incluye varia-
dos ejemplos que involucran practicas de cortesia, exclusién, alineamiento
y socializacién de pares. La cuarta comprende articulos relacionados con
formas de produccidn estética y la quinta presenta escenarios de contacto
intercultural e interlinguistico. La envergadura del volumen hace imposible la
tarea de comentar con detalle en unas pocas paginas todos sus contenidos.
Por ello, mas alla de los articulos ya mencionados, voy a detenerme solo en
unos cuantos que me parecen de especial relevancia para nuevas sendas de
investigacion en el contexto latinoamericano.

Continuemos con unas cuantas lineas en torno a este paradigma de in-
vestigacion sobre la base de lo expuesto en el primer articulo. En él, Ochs
y Schieffelin sugieren que la socializacidn lingliistica se plantea preguntas
acerca de cdmo los nifios y —de manera mdas general— los principiantes o
novatos, a través de interacciones con otros, adquieren los conocimientos
que les permiten funcionar y ser vistos como miembros competentes de un
determinado grupo social o cultural. En ese sentido, este campo se hace in-
terrogantes mas abarcadoras que aquellas tendencias preocupadas por la
adquisicion de conocimiento lingliistico y el desarrollo cognitivo. Asimismo,
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como dicen Ochs y Schieffelin, la socializacion lingliistica se caracteriza por
su abordaje longitudinal en el tiempo, por su orientacion etnografica y, en
algunos casos, por comparaciones entre casos de distintas latitudes con la
meta de desbaratar algunas generalizaciones y creencias sobre el desarrollo
cognitivo y humano, basadas en miradas que hegemonizan una determinada
perspectiva cultural. Ademas, cuenta con un marco tedrico interdisciplinario,
compuesto por categorias provenientes de la sociolingiistica, la psicologia
social, los estudios criticos de educacién, el desarrollo humano, entre otros
campos. Una de las contribuciones tedricas que mas ha enriquecido el desar-
rollo de la socializacién lingliistica es el concepto de comunidad de prdctica
(Lave y Wenger, 1993). Dicha categoria se centra en «practicas sociales» o
formas situadas y convencionales de hacer cosas, que son compartidas por
grupos humanos determinados. Es alrededor de estas «formas de hacer» que
se generan identidades grupales o comunidades. En ese sentido, la social-
izacién linglistica se detiene en los procesos mediante los cuales principi-
antes ganan conocimiento sobre practicas sociales especificas y en cdmo en
ese proceso negocian su pertenencia al grupo social o cultural, que se carac-
teriza por la realizacion de dicha practica.

Ahora bien, es pertinente hacer algunos apuntes a esta conceptual-
izacién, y dos articulos del volumen nos permiten hacer justicia al estado
actual de este paradigma de investigacidon. En primer lugar, por supuesto que
en la socializacién lingtiistica se tiene claro que los procesos de socializacion
no tienen como resultado una reproduccidn exacta y precisa de los patrones
sociales y culturales. Ello se muestra en el caso que presenta y analiza en pro-
fundidad Garret en su articulo. En St. Lucia, donde un proceso de sustitucion
lingliistica esta en curso, los ninos aprenden desde muy pequefios a distinguir
el patwa (una variedad criolla afro-francesa) del inglés (una variedad local de
esta lengua). Pese a que el patwa ha pervivido ante el progresivo crecimiento
demografico del inglés, en las ultimas dos décadas, se ha comenzado a desar-
rollar la industria del turismo vy, con ello, el proceso de sustitucion se ha in-
tensificado: hoy solo los adultos y las personas mayores hablan con fluidez el
patwa. Ello no quiere decir, sin embargo, que los nifios no cuenten con com-
petencia alguna en dicha lengua. El tiempo que pasd Garret haciendo trabajo
etnografico en una de las comunidades de St. Lucia le permitié apreciar que,
a pesar de que los padres esgrimen practicas que articulan ideologias locales
versus el patwa y a favor del aprendizaje del inglés, los nifios desarrollan su-
ficiente competencia en aquella lengua para echar mano de ciertos usos del
criollo del lugar: los nifios aprenden a insultar y maldecir a sus pares de forma
creativa en patwa. Al decir de Garret, los niflos son socializados en practi-
cas que implican el uso especifico de la lengua criolla —practicas y géneros
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de cddigo especifico—; en otras palabras, cuando quieren insultar y maldecir
recurren al patwa. Es en este sentido que la socializacién lingistica escapa
del excesivo determinismo de otros estudios clasicos (véase Bourdieu y Pas-
seron, 1977). Ademas, el andlisis de Garret demuestra la gran utilidad de la
socializacién linglistica para apreciar y explicar los detalles de heterdclitos
procesos como el de sustitucién linglistica y otros propios de situaciones de
contacto, diglosia y desigualdad. Este autor, gracias a su minuciosa observa-
cion de las interacciones entre los niflos de la comunidad, da cuenta de coémo
un proceso que —desde un examen meramente cuantitativo— puede parecer
unilineal, en realidad, articula una inmensa complejidad.

Por otra parte, es fundamental comprender que los procesos de social-
izacién se encuentran siempre envueltos en relaciones de poder y desigual-
dad. El articulo de Garcia-Sanchez nos permite apreciar esta dimensién con
precision. A diferencia de otros articulos del volumen, este no se centra en
practicas orientadas a la socializacion de los niflos en ciertas maneras de ac-
tuar, sentir y saber que son consistentes con el ser miembro de un grupo
social o cultural. Mas bien, esta autora analiza las interacciones entre ninos
migrantes, nifios no migrantes y maestros en un aula escolar, y se topa con
distintas estrategias mediante las cuales estos dos ultimos actores (mae-
stros y alumnos no migrantes) buscan socializar a los nifios migrantes como
outsiders, (re)produciendo su otredad y enajenacion. Para Garcia-Sanchez,
«el origen de las experiencias de exclusion debe ser comprendido en el mi-
cro-nivel de las interacciones cotidianas tanto como en el macro-nivel so-
ciohistdrico de las condiciones y efectos de la migracion y las ideologias de
otredad» (Duranti, Ochs y Schieffelin, 2012, p. 394, la traduccién es nues-
tra). Asi, la autora analiza como en una escuela en la Espafia contemporanea
nifios de ascendencia marroqui son constantemente monitoreados por sus
pares no migrantes, y cdmo son objeto de persistentes practicas de «otri-
zacion» («othering»). Ella enfoca su analisis en practicas interactivas como
las «acusaciones», los «mandatos» (u érdenes) y lo que ella llama «echar
lefia al fuego». En el analisis de estas practicas, Garcia-Sanchez considera tres
dimensiones que constituyen un interesante ejemplo a seguir para el exa-
men de situaciones semejantes. Ella se detiene en la codificacion lingiiistica,
es decir, en la forma morfosintactica, y el contenido semdntico y pragmatico
de los usos de lenguaje. Asimismo, toma en cuenta los patrones de interac-
cion o las estructuras convencionales de toma de turnos y participacion de
los actores. Finalmente, destaca los alineamientos, vale decir, las formas en
las que los actores se posicionan respecto de otros. Garcia-Sanchez observa,
por ejemplo, que cuando un niflo migrante imputa a uno de sus pares no
migrantes un error, el profesor desatiende la acusacidn. No ocurre lo mismo
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cuando se invierten los roles: cuando es un nifio no migrante el que acusa el
error de un nifio migrante, el maestro inmediatamente se alinea con el nifio
no migrante y sanciona al migrante por su desliz. Estamos ante, nos dice Gar-
cia-Sdnchez, una pequeiia muestra de la micro-génesis de la exclusion, vale
decir, de la forma en la que un macro-fendmeno —como la discriminacion—se
reproduce en el nivel micro-interaccional.

En general, mientras muchas corrientes de investigacién en las ciencias
sociales parecen asumir y dar por sentada la reproduccién de practicas espe-
cificas a grupos sociales y culturales determinados (Kulick y Schieffelin, 2004),
la socializacidn lingtiistica nos permite dar cuenta minuciosamente de cémo
se da ese proceso de socializacién de un habitus. Investigaciones como las
de Garret, Garcia-Sanchez y otros demuestran la riqueza y fertilidad de este
paradigma de investigacion para situaciones de contacto cultural y lingisti-
ca, y para contextos de migracion, en los que la desigualdad y las ideologias
y practicas que la sostienen buscan reproducirse y propagarse. Se trata de
ambitos en Latinoamérica en los que es menester hacer este tipo de trabajo
bastan y sobran, por lo que esperamos que este volumen se convierta en una
fuente de consulta frecuente para investigadores de la regién.
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