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Resumen

Esta investigacion tuvo como propésito analizar las percepciones y
apreciaciones a través de las cuales los profesores y directores construyen una
imagen de su desempefio, la manera cémo las condiciones histéricas que
constituyen el campo de la educacién secundaria juegan en la construcciéon de
tal dimensiéon simbdlica y el modo cémo estas categorias de percepcion y
apreciacion se relacionan con sus practicas educativas. La perspectiva
sociologica desarrollada por Pierre Bourdieu es el fundamento que esta en la
base de esta investigaciéon. Las nociones de campo, capital y habitus son los

conceptos que ayudaron a comprender la realidad educativa interrogada.

Asumiendo el espiritu de las tesis desarrolladas por Bourdieu articulé diferentes
técnicas de investigacion. En este caso, comprenden los acercamientos
cualitativos para la construccién de los datos a través de las entrevistas y, la
introduccién de técnicas etnogréficas de andlisis, entretejidas con el andlisis del

discurso y el analisis basado en la estadistica descriptiva.

El campo de la educacién secundaria ha experimentado procesos peculiares que
lo diferencian de otros niveles educativos. En su desarrollo historico identifico
seis hitos que considero importantes. En relacién al interés por la profesion
docente y el cargo de director, identifico algunos dmbitos de referencia desde
donde suelen venir las razones que mueven a los profesores y directores a serlo.
Sus percepciones y apreciaciones sobre su desempefio, ademas de ser la
interiorizacion de las condiciones materiales, sociales e histéricas en las que se
desenvuelven organizan sus précticas. El saber hacer docente y directivo,
entrelaza los saberes acumulados en la experiencia y los saberes tedricos
aprendidos en las instituciones de formacién docente. En relacién al trabajo
cooperativo, puedo sehalar que éste es impuesto desde las esferas de la
administracién educativa a través de una serie de normas y, paraddjicamente no
existen espacios para hacerlo. Es una practica abandonada a la suerte de la

coincidencia de algunos profesores muy comprometidos con su tarea.
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Introduccién: marco general de la investigacion
El punto de partida

La educacion secundaria, es el tercer y tltimo nivel de la etapa de Educaciéon
Bésica Regular del sistema educativo peruano. Tiene una duracién de cinco
afos, atiende a estudiantes entre 12 y 16 afios de edad y pretende que éstos
adquieran las competencias para insertarse en la etapa de la educaciéon superior
y principalmente en el aparato productivo del pais. En una institucién educativa
de este nivel, trabajé durante 14 afios desempefiando las funciones de profesor y
director. En este escenario, aprendi que los profesores y directores son
considerados por quienes deciden la politica educativa en el pais, simples
ejecutores de programas decididos al margen de su participacién. Los llamados
especialistas de la Unidad de Gestion Educativa Local' limitan su accién a
vigilar el cumplimiento de una serie de politicas en cuya definicién la voz de los
maestros siempre estd ausente. Estos hechos se contradicen con el discurso
tedrico que desde una visiéon renovada e integral, considera al profesor como un
agente protagénico del cambio. Al respecto, Robalino (2005), sostiene que el
desempefio docente implica no solo las tareas relacionadas con los aprendizajes
de los estudiantes, sino también aquellas relacionadas con la gestién educativa y
las politicas educativas. En relacion a estas ultimas, la autora destaca la
importancia de la apertura de espacios en los diferentes niveles de organizacién
politica de los Estados, a fin de que los profesores participen en la formulacion,
ejecuciéon y evaluaciéon de las politicas educativas, de tal manera, que éstas
tengan sentido para quienes, en ultimo término, serdn responsables de

ejecutarlas en condiciones y contextos diversos.

1 Segtun la Ley General de Educaciéon actualmente en vigencia, las instancias de gestion
educativa descentralizada son: la Institucién Educativa, la Unidad de Gestion Educativa Local
(UGEL), la Direccién Regional de Educacién y el Ministerio de Educacién. La UGEL es una
instancia de ejecucién descentralizada del Gobierno Regional en el d&mbito provincial, tiene
como funcién adecuar a su realidad las politicas educativas y pedagogicas establecidas por el
Ministerio de Educacién y por la entidad correspondiente del Gobierno Regional, asi como
supervisar su cumplimiento en las instituciones educativas-



Catorce afios de experiencia de trabajo en este nivel, me han dado la
oportunidad de vivir y compartir preocupaciones y esperanzas. Preocupaciones
relacionadas con el para qué de la educacién secundaria, con lo que implica
trabajar en este nivel educativo, con la manera cémo viven esta experiencia los
estudiantes y como perciben las familias y la comunidad el quehacer educativo.
Esperanzas de cambiar ese mundo que enclaustra a los jéovenes en un espacio de
relaciones en el que sus intereses y expectativas son excluidos. Esperanza de
transformar ese espacio, muchas veces hostil, en un lugar donde el aprender y el

convivir en libertad y en solidaridad sea una practica cotidiana.

Estas preocupaciones y esperanzas las he visto diluirse en el dia a dia del trabajo
educativo, desdibujado, por la desesperanza de maestros impedidos de
participar en la definicion de las politicas y los programas que deben
implementar. Al respecto, Cuenca y Stojnic (2008), sostienen que el discurso
politico oficial sobre el tema docente, no reconoce los avances tedricos ni los
acuerdos nacionales e internacionales que sugieren considerar al profesor como
un sujeto protagoénico del cambio educativo y no, como un simple insumo del
sistema. Asi mismo, suscriben que la nueva ley del profesorado restringe el
protagonismo de los maestros en los procesos sociales y circunscribe su trabajo a

los procesos de ensefianza y aprendizaje en el &mbito del aula.

La indiferencia y la marginaciéon explican de algtin modo el fracaso de las
propuestas de “cambio” (proyecto educativo, vision colectiva, trabajo en equipo,
trabajo colegiado, escuela democratica, proyecto de vida, educacién en valores,
etc.). Estas pareciera que sélo forman parte del discurso de los técnicos
ministeriales e intentan pautar lo que la institucion de educacién secundaria

deberia ser.

En la institucion de educacién secundaria germinan muchas inquietudes
esperanzadoras, sin embargo, no encuentran el espacio fértil que les pueda dar
la vitalidad que necesitan para provocar cambios en la forma de percibir y
apreciar el ser y el quehacer docente. Este es un espacio de tension permanente,
entre lo nuevo que apuesta por transformarlo, y lo formalmente instituido que

prefiere lo viejo conocido.



Se imponen formas de hacer que no reconocen ni estimulan el trabajo colectivo y
reafirman practicas que favorecen el trabajo solitario. Los maestros ensefian
solos y los alumnos son los tnicos testigos de su actividad profesional. Es
frecuente que trabajen en soledad para decidir como ensefiar; para decidir los
niveles de rendimiento aceptables y los parametros bajo los cuales los
estudiantes merecen una calificacion aprobatoria; secuenciar los contenidos
curriculares y las capacidades que el poder oficial considera que se deben

ensenar.

En la escuela es comtin homogeneizar a los estudiantes considerando solamente
su rol de aprendices. Se les acepta como seres incompletos, lo que vale es la
dimensién cognitiva, sus emociones, sentimientos e ilusiones no cuentan para
nada. Se los etiqueta distinguiéndoles en funcién de estereotipos. Se desconfia
de su libertad bajo la falsa idea que sélo actuaran “bien” si son vigilados. Se
promueve la “competencia” bajo el supuesto que todos tienen las mismas
oportunidades. Se promueve la “meritrocracia” admitiendo la falacia del logro
como producto exclusivo del mérito individual. Bourdieu y Passeron (2004)
subrayan el fracaso de la meritocracia como mecanismo justo de asignacién de
roles y estatus, asi mismo, sefialan el creciente papel de la nocién de mérito
como legitimador de las desigualdades sociales. Bolivar (2005) por su parte
sostiene que el mérito individual supone que cada persona logra mejores
posiciones en funcién de sus esfuerzos y cualidades, sin embargo, éste no es
independiente de otros condicionamientos sociales, por lo que la ética del mérito
justifica y legitima las desigualdades sociales. Dubet (2004) sefiala cinco
dificultades presentes en una concepcién puramente meritocratica de la justicia
escolar: primero, las desigualdades sociales pesan mucho en las desigualdades
escolares por lo que la justicia implicita en el mérito es injusta, pues los mas
favorecidos tienen ventajas decisivas en relaciéon a los menos favorecidos
socialmente. Segundo, la escuela tal como estd organizada no es un espacio
favorable para la igualdad que presupone el modelo meritocratico de igualdad y
de oportunidades. Las escuelas son tan desiguales como el contexto social
donde se enclavan, ademas, las practicas educativas casi siempre favorecen a los

estudiantes socialmente privilegiados. Tercero, la escuela meritocratica legitima
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las desigualdades sociales. La crueldad del modelo meritocratico adopta la idea
de competicién justa y formalmente pura, generando de este modo, que los
alumnos que fracasan no sean vistos como victimas del sistema de injusticia
social, sino como responsables de su propio fracaso. Esto, a su vez, provoca
desmotivacion, rechazo a la escuela, violencia, etc.. Cuarto, el principio
meritocratico presupone que todos los alumnos tienen las mismas competencias
y por lo tanto estan sometidos a las mismas pruebas, sin embargo, los menos
privilegiados casi siempre pierden en la competencia y a consecuencia de esto
son marginados. De este modo, el sistema meritocratico genera enormes
desigualdades entre los estudiantes buenos y aquellos menos buenos. Quinto,
Dubet cuestiona la propia idea de mérito, se pregunta si éste realmente existe, si
puede ser medido objetivamente, si puede ser aplicado a los estudiantes y hasta

qué edad.

Esta forma de mirar el escenario educativo del cual soy parte, genera en mi
inquietudes que me involucran en procesos de reflexiéon para comprenderlo.
Entiendo que una via posible para caminar por esta senda es la comprension del
sentido de la practica que desarrollan profesores y directores en ese espacio
educativo. Esta curiosidad me anima a cuestionar la cotidianidad del trabajo
docente y directivo. A buscar explicaciones sobre las relaciones entre las
condiciones objetivas de la realidad donde se desenvuelven los maestros y el
sentido de sus practicas en el contexto de la institucion de educacién secundaria

donde trabajan.
La investigacion

Conforme sefialé en los parrafos anteriores, mi curiosidad de investigador se
centr6 en el quehacer educativo de profesores y directores de educaciéon
secundaria. Las percepciones y apreciaciones a través de las cuales estos agentes
educativos construyen una imagen de sus précticas educativas en el contexto de
las instituciones de educacién secundaria donde trabajan, constituyen mi interés
principal. El acercamiento a la comprensién de este objeto de investigacién, ha
sido una tarea que se dio de principio a fin, es decir desde el momento en el que

surgi6 la inquietud hasta la redaccion de este informe. Al respecto Bourdieu,
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Chamboredon y Passeron (2008) sostienen que construir un objeto supone
romper con el sentido comun, pues el investigador social se encuentra muy
imbuido de presupuestos. La construccion del objeto, sefialan los autores, es una
construccion que se desarrolla con el tiempo. No estd dado de una vez y para
siempre, ni se logra automaticamente a través de la planificacion previa, es un
trabajo lento que se desarrolla mediante sucesivas correcciones a lo largo de

todo el proceso de investigacion.

Asi, para facilitar el analisis sistematico de todos los aspectos del objeto de
investigacion puestos en relacion, me involucré en un proceso de reflexién sobre
mi experiencia en relacién al objeto cuestionado, la manera cémo ha sido tratado

en otras investigaciones y los enfoques tedricos disponibles para entenderlo.

La exposicion sistematizada de estos aspectos los desarrollo en los parrafos
siguientes. Ello no significa que el proceso reflexivo sigui6 el ordenamiento que
insintan los subtitulos siguientes. Ha sido un camino reiteradamente transitado,
desde la curiosidad por el tema de la investigacion hasta la construccion e

interpretacion de los discursos.
Las preguntas que guian la investigacion

Las concepciones predominantes sobre el ser, el saber y el quehacer educativo
en la institucion de educacion secundaria, se han ido constituyendo a lo largo de
su proceso de desarrollo histérico. Muchas de estas concepciones, actualmente,
se expresan en una serie de politicas que priorizan, mas que la profundidad
humana, la inserciéon de los jévenes en el aparato productivo del pais. Las
finalidades atribuidas a la educacién en general y de modo particular a la
educacion secundaria, se han ido modificando en funcion de los intereses
sociales, politicos y culturales de quienes detentan el poder. Los programas de
cambio se han ido gestando en funcién de las prioridades que exigian los
diferentes periodos histéricos por los que ha transitado el Estado peruano. Estos

se expresan en su forma de organizacion y en el curriculo.

La cotidianidad de la préctica educativa de profesores y directores en la

instituciéon de educaciéon secundaria, de alguna manera, esta influenciada por las
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condiciones histdricas del sistema educativo, por las condiciones estructurales
del contexto particular donde se desenvuelven, por el conjunto de disposiciones
que han interiorizado a lo largo de su formacién profesional y su practica
educativa que expresa maneras peculiares de ser y de hacer. Sin embargo, estos
agentes? educativos no son seres insustanciales sino, hombres y mujeres
histéricos que se saben inacabados, que hacen y rehacen diariamente a la
institucién en la que trabajan. Crean interpretaciones significativas de los objetos
fisicos y conductuales de su entorno y acttan sobre ellos a la luz de las
interpretaciones de su significacion (Erickson, 1989). Si bien estas
interpretaciones son un componente esencial de la realidad, los agentes sociales
construyen su vision del mundo orientados o coaccionados por estructuras
objetivas que existen independientemente de su conciencia y de su voluntad
(Bourdieu, 2000).

“”

La realidad social, sefialan Bourdieu y Wacquant (2008) “...existe...en las cosas
y en las mentes, en los campos y en los habitus, fuera y dentro de los agentes...”
(p. 168). Desde esta perspectiva la realidad existe como estructura objetiva y
como estructura subjetiva. La primera, puede ser materialmente observada y
tiene que ver con la distribucién de los bienes materiales y los medios para
apropiarselos. La segunda, alude a los patrones simbolicos de los agentes
sociales y tiene que ver con sus esquemas mentales y corporales. Ambas
realidades son inseparables y su comprension exige leerlas de manera

complementaria.

Esta manera de entender la realidad social, invita a cuestionar la imagen de la
institucién educativa como wuna organizacién coherentemente articulada,
perfectamente coordinada y con metas precisas y consensuadas. Los esfuerzos
por normalizarla y hacerla mas eficiente, son rebasadas por el dinamismo que le
impregnan los agentes educativos que en ella se desenvuelven. Esto no quiere

decir que lo que se hace o se deja de hacer en la instituciéon educativa, es

2 La nocién de habitus permite a Bourdieu reintroducir a los agentes, que Lévi Strauss y los
estructuralistas, especialmente Althusser, tendian, a abolir haciendo de ellos simples
epifendmenos de la estructura. El agente actuante desarrolla practicas acordes, en buena
medida, con la posicién que ocupa en el espacio social (Bourdieu, 2000)
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consecuencia exclusiva de la voluntad de sus agentes. Las condiciones
estructurales juegan un rol preponderante en sus maneras de pensar y de actuar.
En este sentido considero importante comprender ;qué es ser profesor y director
de instituciones de educacién secundaria?, ;cOmo estas percepciones y
apreciaciones se relacionan con las estructuras del campo de la educacion
secundaria en el que se desenvuelven?, ;como estas estructuras simbdlicas se
relacionan con sus practicas en el contexto de la institucion educativa donde

trabajan?

La primera pregunta implica dilucidar las percepciones y apreciaciones de los
profesores y directores a través de las cuales construyen la imagen de su
desempefio sin soslayar el espacio de relaciones donde tiene lugar su historia y
experiencia de vida. La segunda pregunta, implica comprender cémo las
condiciones materiales e histéricas que constituyen el campo de la educacién
secundaria juegan en la construccién de esta dimensién simbolica. La tercera
pregunta, relaciona lo simbdlico, es decir las categorias de percepcion y
apreciacion, con sus practicas educativas en el contexto de la institucion donde

trabajan, especificamente en relacién a su saber hacer y las formas de trabajo.

Como se puede deducir del discurso planteado, el campo de la educacion
secundaria como sistema de relaciones es el escenario de la investigacion. Las
percepciones y apreciaciones a través de las cuales los profesores y directores
construyen la imagen de su desempefio y el sentido de sus practicas constituyen

los aspectos nodales del analisis.
La educacion secundaria como espacio de investigacion

La educacion secundaria es un espacio relativamente soslayado por la
investigacion hegemonica. En el dmbito latinoamericano, Cueto (2009) en el
libro “Reformas Pendientes en la Educacién Secundaria”, publicado por el
Programa de Promocién de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe
(PREAL) da cuenta de ocho investigaciones sobre la educacién secundaria
desarrolladas en cinco paises de América Latina, en el marco del tercer concurso
del Fondo de Investigaciones Educativas (FIE) gestionadas por el PREAL con

apoyo del Banco Mundial. Las investigaciones (dos) desarrolladas en escuelas
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secundarias de la Argentina, tienen como objeto de estudio el impacto de la
descentralizacion y la autonomia en el rendimiento o los logros académicos de
los estudiantes. En Brasil, una investigacién analiza la reforma de la ensefianza
media y la otra evalaa las contribuciones del programa de iniciacién cientifica
en estudiantes de ensefanza media y profesional. Las investigaciones
desarrolladas en Bolivia y Costa Rica tienen como tema principal las
vinculaciones entre la educacién y la economia. En México, la investigaciéon
resefiada tiene como foco central la telesecundaria. En este escenario valora la
puesta en marcha de un modelo alternativo. La investigaciéon desarrollada en
Paraguay tiene como objeto de sus indagaciones la desercién. Identifica factores
individuales, familiares y escolares asociados a la desercién en la ensefianza

secundaria.

En el Perd, la educacion secundaria es un espacio escasamente investigado. Asi,
en el Plan Nacional de Investigacion Educacional 2007-2021 (documento de
consulta) se informa que 29 universidades han publicado en sus paginas Web
algtn tipo de investigacién o disponen de instituto de investigacion. Asi mismo,
en el documento fuentes para la investigaciéon educacional en el Pert no existe
algtn acapite que se refiera especificamente a las investigaciones desarrolladas
en la ensefianza secundaria (Direccion de Investigacién, Supervision y

Documentacién Educativa 2008).

El Consorcio de Investigacién Econémica y Social (CIES) ha publicado en los
altimos anos, dos informes que dan cuenta sobre cuanto se ha avanzado en el
tema de la investigacion y sefiala prioridades de investigacién en cada uno de
los aspectos resenados. Especificamente en el tema educativo presenta un
panorama de la investigaciéon desarrollada entre los afios 1999 y 2007. En los
informes que abordan la investigacién producida entre los afios 1999 y el 2003
(Iguifiiz y Barrantes, 2004) y los afios 2004-2007 (Barrantes, et al., 2008) se puede
apreciar la ausencia de investigaciones relacionadas especificamente con el

campo de la educacién secundaria.

Los datos mostrados en estos primeros parrafos sehalan que la educacion

secundaria esta relativamente marginada por la investigacion hegemonica. En el
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Perd, los informes del CIES asi lo confirman y la tendencia parece seguir por la
misma senda, pues en las prioridades senaladas en sus informes, no aparece la
educacién secundaria como uno de los espacios de investigacién privilegiados.
En todas las investigaciones desarrolladas con financiamiento del FIE, los
maestros y directores no son considerados como el foco central de la

investigacion.

La investigaciéon titulada “La trama de la escuela secundaria: institucion,
relaciones y saberes” Sandoval (2000), es la referencia mdas cercana a esta
investigacion. Sandoval, analiza cémo la trama de relaciones y significados que
los directores, estudiantes y profesores tejen cotidianamente en la escuela
secundaria, definen lo que es la escuela y lo que en ella se hace. Se pregunta
sobre lo que significa ser director, profesor y alumno de educacién secundaria,
como esos significados se expresan en sus practicas y relaciones escolares. Se
pregunta también sobre cémo las condiciones materiales de trabajo y las
tradiciones del nivel influyen en la organizacién y gestion de la escuela, asi
mismo indaga sobre los saberes y experiencias formativas que van conformando

los agentes educativos en el contento de la escuela secundaria.

Vida cotidiana, institucién como configuracién social y cultura son los conceptos
en los que se apoya para comprender su objeto de investigacion. La idea de vida
cotidiana lo toma de Heller en el entendido que es desde la vida cotidiana que
los estudiantes profesores y directores construyen su pequefio mundo y de
manera indirecta al gran mundo social. La idea de institucién historica se
fundamenta en los aportes de Gramsci, Heller y Ginzburg . Entiende a la escuela
como una instituciéon en movimiento y constante transformacién por la accién
de los sujetos y la influencia de ciertos paradigmas sociales construidos a lo
largo de su devenir histérico. Asume la idea de dindamica cultural entendida
como un interjuego de elementos culturales variados al interior de la escuela. Se

apoya en los trabajos Rockwell.

Sandoval considera a la etnografia como opcién metodolégica pertinente al
objeto de su investigacién. Utilizé como técnicas la observacion (290 horas) y las

entrevistas. No precisa los aspectos sobre los cuales se desarrollaron las
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entrevistas. Asi mismo no explica céomo procedié para el andlisis e

interpretacion de la informacién obtenida.

El aspecto histérico de la educaciéon secundaria, los sujetos y sus condiciones vy,
las acciones de los sujetos en el contexto especifico de la escuela donde trabajan
son los ejes tematicos del objeto de su indagacion. Parte del supuesto que los
sujetos educativos cotidianamente construyen el mundo de la escuela.
Considera que las condiciones histéricas que constituyen el mundo influyen en

la manera cémo los agentes educativos se significan asi mismos y a los demas.
Los propdsitos y los nticleos tematicos de la investigacion

Esta investigacion a partir de los planteamientos de Bourdieu (2007) parte del
supuesto que las condiciones estructurales, es decir las circunstancias histdricas,
sociales y culturales que constituyen la experiencia de vida de profesores y
directores, juegan un papel preponderante en sus percepciones, apreciaciones y
practicas. Considera que a partir de estas disposiciones, los agentes educativos
manifiestan sus formas de percibir el mundo y construyen la imagen de su

desempefio en el contexto de la institucién educativa donde trabajan.

Este supuesto y la manera como se explicitan las preguntas en los parrafos
precedentes, dejan traslucir las aspiraciones mayores de esta investigacion. Sin
embargo, para un mejor entendimiento de lo que se pretendi6 lograr de manera

sucesiva y sistemadtica se describe en los términos siguientes:

* Analizar las percepciones y apreciaciones a través de las cuales los
profesores y directores construyen una imagen de su desempefio, la manera
coémo las condiciones histéricas que constituyen el campo de la educacion
secundaria juegan en la construccién de tal dimension simbélica y el modo
como estas categorias de percepciéon y apreciacion se relacionan con sus
practicas educativas, especificamente en relacién a su saber hacer y sus

formas de trabajo.

A partir de este vértice, se formulan los siguientes objetivos especificos,
entendidos como acciones concretas, que en su conjunto contribuyen al logro

del aspecto nodal de esta investigacion:
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* Identificar y analizar la evolucién histérica de las posiciones constitutivas del
campo de la educacién secundaria, las relaciones entre los agentes
educativos que habitan estas posiciones y el sentido asignado al quehacer

docente y directivo.

* Relacionar el interés que llevo a los profesores y directores a involucrarse en
la tarea educativa, sus percepciones y apreciaciones sobre aquello que
constituye su quehacer y las estructuras objetivas e histéricas del campo de la

educacién secundaria.

* Identificar y analizar el saber hacer que los profesores y directores
construyen a lo largo de su trayectoria personal y las formas de trabajo

cooperativo en los &mbitos pedagdgico y organizativo.

A partir de estos objetivos esbocé tres nticleos tematicos que se constituyeron en

los ejes del desarrollo de la investigacion. Estos se muestran en el gréfico

siguiente.

Ilustracién 1: Nucleos tematicos de la investigacion
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Conforme se puede apreciar en la ilustracién los ntcleos tematicos estan

interrelacionados. Permiten entender las percepciones y apreciaciones a través
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de las cuales los profesores y directores construyen una imagen de su
desempefio, la manera cémo las condiciones histéricas que constituyen el campo
de la educacion secundaria juegan en la construccién de tal dimensién simbdlica

y sus practicas educativas.

El ntcleo temético llamado campo de la educacion secundaria, abre el presente de la
educaciéon secundaria para relacionarlo con la légica de su génesis. De este
modo intento hacer visible los principales hitos que lo han constituido, es decir,
identifico y analizo la evolucién histérica de las posiciones constitutivas de este
campo, las relaciones entre los agentes educativos que habitan estas posiciones y
las imagenes construidas sobre el desempefio docente y directivo. La
identificacion y el andlisis de estos hechos ayudan a comprender las
percepciones y apreciaciones a través de las cuales los profesores y directores
construyen una imagen de su desempefio en el presente. Ayuda a entender
como esas construcciones de sentido se proyectan en sus précticas y en la

dindmica del espacio donde desarrollan su tarea docente.

El nacleo tematico interés por la profesion docente, percepciones y apreciaciones se
relaciona estrechamente con el primer eje de analisis en tanto considera que la
subjetividad de los profesores, es decir sus percepciones y apreciaciones, esta
impactada por un conjunto de estructuras sociales objetivas e histéricas
incorporadas a partir del lugar que ocupan en el espacio social donde se
desenvuelven. Bourdieu (2000) sostiene que la percepciéon del mundo social esta
doblemente estructurada: por el lado objetivo estd socialmente estructurada
porque las propiedades atribuidas a los agentes o a las instituciones se
presentan en combinaciones que tienen probabilidades muy desiguales, por
ejemplo, los estudiantes que proceden de una familia de condicién media o alta
llegan al colegio secundario con un bagaje lingtiistico muy superior al de los
estudiantes que vienen de hogares desfavorecidos. Por el lado subjetivo, esta
estructurada porque los esquemas de percepcion y de apreciacién, expresan el

estado de las relaciones de poder simbélico.

En tal sentido, en un primer momento describo a partir de los discursos de los

profesores y directores el interés que los motivd para involucrarse en la
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profesion docente y posteriormente en el desarrollo de la tarea directiva,
posteriormente, analizo las categorias de percepcion y apreciacion a través de las
cuales los profesores y directores construyen una imagen de su desempefio en el

marco de la institucién de educacién secundaria donde trabajan.

El ntcleo temético saber hacer y formas de trabajo estd eslabonado con los dos
nudcleos de andlisis referidos en los parrafos precedentes. Aqui analizo dos
aspectos de la accion practica de los profesores y directores. El primero se refiere
al saber hacer que los profesores y directores construyen laboriosamente a lo
largo de su trayectoria de trabajo en el campo de la educacién secundaria. El
segundo, explora las formas de trabajo cooperativo de los profesores y

directores en el ambito pedagégico y en el &mbito organizativo.
Orientacion tedrica

La perspectiva sociolégica desarrollada por Pierre Bourdieu es el fundamento
que esta en la base de esta investigacion. En esta seccién sélo aludiré de manera
somera a sus aspectos mas fundamentales pues, éstos se detallan en cada uno de

los tres capitulos que integran el informe de esta investigacion.

Bourdieu (2000) construye una teoria que integra los aspectos subjetivos y
objetivos de la practica social. Su preocupacién es explicar la manera cémo se
relacionan las estructuras sociales con la accién individual. Frente a las teorias
mecanicistas que consideran que los agentes actiian presionados por causas
externas y, frente a las corrientes (fenomenologia, teoria de la accién racional)
que sostienen que los agentes actian motivados por sus propias razones de

manera libre y consciente sefiala que:

...l recurso a la nocién de habitus, viejo concepto aristotélico-tomista que
volvi a pensar completamente, como una manera de escapar a esta
alternativa entre el estructuralismo sin sujeto y la filosofia del sujeto. Alli
ademads, ciertos fenomendlogos, Husserl mismo que le da funcién a la
nocién de habitus en el analisis de la experiencia antepredicativa o Merleau-
Ponty, y también Heidegger, abren la via a un analisis ni intelectualista ni
mecanicista de la relacién entre el agente y el mundo... (p. 23).
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Es asi como Bourdieu (1999a) propone una teoria de la accion que articula
dialécticamente ambos enfoques y supera los reduccionismos que enfatizan. Los
conceptos que entran en juego en la teoria de la practica propuesta por Bourdieu
son el habitus, el capital y el campo. Es precisamente la complicidad ontologica

entre estos conceptos que constituyen el fundamento de toda practica social.

En el desarrollo de esta empresa, Bourdieu parte del supuesto que lo social
existe en las cosas y en los cuerpos, fuera y dentro de los individuos, es decir se
expresa tanto en las estructuras objetivas independientes de la conciencia y de la
voluntad de los agentes individuales o grupales (campos) y en las
subjetividades como esquemas de percepcién, de pensamiento y de accién
(habitus). En relacién a la articulaciéon de ambos aspectos Bourdieu (2000) sefiala

que:

..El habitus mantiene con el mundo social del que es producto una
verdadera complicidad ontolégica, principio de un conocimiento sin
conciencia, de una intencionalidad sin intencién y de un dominio practico
de las regularidades del mundo que permite adelantar el porvenir sin tener
ni siquiera necesidad de presentarlo como tal... (p. 24).

El habitus da cuenta de la imbricacién del individuo y la sociedad en tanto las
regulaciones sociales estdn presentes en la conciencia de cada individuo, en la
manera en que cada uno de ellos las ha internalizado. Bourdieu concibe al
individuo y la sociedad como dos dimensiones de la misma realidad social, esa
unidad se da en el trayecto de la vida mientras los individuos crecen y aprenden
un sinnimero de habilidades culturales, incluyendo la identidad cultural
(Favela Gavia, 2005).

El mundo préctico es la expresion o la puesta en acciéon de formas de percibir,

£

pensar y hacer interiorizados por los agentes, “...es un mundo de fines ya
realizados, modos de empleo o de procedimientos por seguir, y de objetos
dotados de un “caracter teleol6gico permanente...” (Bourdieu, 2007, p. 87). Esto
no quiere decir que el mundo practico reproduce los condicionamientos
objetivos tal y cual como las incorporaron los agentes sociales, sino que, éstos
imponen su légica propia en funciéon de las condiciones de su existencia

presente. Para explicar estas practicas, no basta con hacer referencia a las
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condiciones presentes en las que ocurren. Su comprension, sefiala Bourdieu,
exige considerar su dimensién histérica. Es decir relacionar las condiciones
sociales en las que se ha producido el habitus que las origina con el sistema de

relaciones sociales (campo especifico) en las que este opera generando précticas.

Wacquant explica que los aspectos subjetivos y objetivos de la practica humana
son inseparables y su comprensién exige leerlas de manera complementaria.
Esta lectura supone dos momentos en el andlisis de la realidad. El esfuerzo
primero, debe focalizarse en la construccion del campo en el que los agentes
ocupan diferentes posiciones, ponen de manifiesto sus representaciones y
luchan por la posesion de los recursos considerados socialmente eficientes. En el
segundo momento el esfuerzo debe de estar focalizado en el desentrariamiento del
habitus, es decir, en las percepciones y pensamientos que estructuran la acciéon
de los agentes desde su interior, para ello, es preciso reintroducir la experiencia

vivida e inmediata de los agentes en el campo (Bourdieu y Wacquant, 2008).
Metodologia basica

La metodologia es inseparable de los supuestos tedricos, el problema y los
propositos de la investigacion; alude a la manera como se trata el problema de
investigacion y a los procedimientos para buscar las respuestas (Taylor y
Bodgan, 1992). En la investigacién, sehalan Bourdieu, Chamboredon, y Passeron
(2008) es fundamental considerar las construcciones conceptuales y las
herramientas técnicas pertinentes al objeto de investigacién, para lograr
coherencia y fuerza en la verificacién experimental. Bourdieu rechaza la divisién
entre teorfa y metodologia. Considera que las opciones teéricas y las opciones
técnicas son inseparables del objeto. Cualquier técnica que se utilice para
construir y analizar los datos es inseparable del proceso de construcciéon del

objeto de investigacion.

Esta forma de entender el trabajo de investigacién unifica la manera como se
piensa y se estudia la realidad, es decir entremezcla el trabajo empirico,
entendido como los procedimientos précticos para construir los datos, con el

trabajo de construccion tedrica del objeto de investigacion. En esta investigacion,
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mas que un conjunto de preceptos o pasos predefinidos que orientaron el hacer,
la manera de proceder para construir los datos, se entendié como un proceso

reflexivo y sistematico.

En este sentido, el acercamiento a la comprensién del objeto de esta
investigacion ha sido una tarea que implicé tension entre la realidad
interrogada, la teoria y mi subjetividad. En este proceso las nociones de campo,
capital y habitus desarrolladas por Bourdieu son los conceptos que ayudaron a
comprender la realidad educativa interrogada. A estudiarla relacionando la
dimensién simbdélica de los agentes educativos y las condiciones objetivas en las
que se desenvuelven y que constituyen sus formas de percibir y actuar. La
dimensién simbolica tiene que ver con las percepciones y pensamientos que
estructuran la accién de los profesores y directores desde su interior (habitus).
Las condiciones objetivas aluden al campo de la educacién secundaria en el que
los profesores y directores ocupan diferentes posiciones, manifiestan sus
percepciones y apreciaciones y luchan por la posesiéon de los recursos que

consideran necesarios para mantener o cambiar la posicién ocupada.

Asumiendo el espiritu de las tesis desarrolladas por Bourdieu se han articulado
diferentes técnicas de investigacion, en este caso, comprenden los acercamientos
cualitativos para la construccién de los datos a través de las entrevistas y, la
introduccién de técnicas etnograficas de andlisis entretejidas con el anédlisis del
discurso y técnicas de analisis basadas en la estadistica descriptiva. En
coherencia con la postura de Bourdieu, la entrevista como técnica de
construccion de datos y las técnicas de andlisis de los mismos han sido objeto de
una vigilancia constante. El esfuerzo se focaliz6 en el conocimiento de los limites
de tales instrumentos y en su replanteamiento, en el caso de las entrevistas, a
partir de los primeros encuentros de entrevista con los profesores y directores.
Dicho de otro modo, la reflexién sobre las consecuencias metodoldgicas de la
utilizacién de las entrevistas permitié replantearlas. De este modo fue posible
un segundo encuentro con los profesores y directores y, en consecuencia un

mejor conocimiento del objeto de investigacion.
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Iustracién 2: Los agentes y la construccién de los datos

Datos empiricos que funcionan como prueba del
proceso de constitucion del campo de la educacion

Archivo historico secundaria

Normas legales
Informacién estadistica

Propésito: produccion de discursos relacionados con
las practicas y lo que significa ser maestro y director
de instituciones de educacion secundaria

La matriz de preguntas:

* Se fundamentaron en los conceptos relacionados
con el objeto de investigacion y la propia
experiencia del investigador.

El guién de entrevista:

* Se construyé interrogando constantemente las
preguntas al interior de la propia investigacion.

Agentes
LES.1
Director

Agentes
LES.2
Director

Prof. Prof.
CC.NN CCsSs.
Prof. Mat. Prof. E.F.
Prof. ET Prof. ET

Profundidad y exhaustividad en la construccién,
decostruccion e interpretacion de los discursos de
agentes educativos, que por su posicion en la
estructura organizativa de la institucion, desarrollan
tareas y funciones diferentes

La ilustraciéon representa a las instituciones de educacién secundaria y a los
agentes educativos a quienes a través de la entrevista interrogué sobre aspectos
relacionados con los propésitos de esta investigacion. Asi mismo ilustra la
manera como se procedié en la construccion de los datos que funcionan como
prueba del proceso de constituciéon del campo de la educacién secundaria. A

estos tres aspectos me refiero en los parrafos siguientes.
Los datos relacionados con el campo de la educacién secundaria

Para analizar la evolucion histdrica de las posiciones constitutivas del campo de
la educacién secundaria, las relaciones entre los agentes educativos que habitan
estas posiciones y las imédgenes construidas sobre el desempefio docente y
directivo, desarrollé las siguientes actividades. En un primer momento procedi a
la recoleccion de material informativo explorando las fuentes primarias y
secundarias que consideré mas importantes. Las primeras, las obtuve del
archivo digital de la legislacion en el Pert administrado por el Congreso de la
Reptblica del Pert, asi mismo, algunos datos estadisticos los obtuve del archivo

Estadistica de la Calidad Educativa administrado por el Ministerio de
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Educacion del Perd. Las fuentes secundarias estan conformadas basicamente
por libros relacionados con la historia peruana. Se consultaron en bibliotecas y

otros se obtuvieron en formato PDF a través del Internet.

Una vez obtenida la informacién, procedi a su andlisis con el propdsito de
buscar conexiones entre los hechos, determinar los hitos que han marcado la
constitucion del campo de la educacion secundaria y la construcciéon de la
profesion docente. Para ello construi dos matrices de entradas maltiples, en la
primera (ver anexo 1) se listan las normas educativas relacionadas con la
educacion secundaria producidas desde el afo 1850, frente a cada una de ellas
resumo la manera como en ese entonces se estructuraba el sistema educativo
peruano. Asi mismo, frente a cada una de ellas sintetizo las implicancias que
estas normas tuvieron para la educacion secundaria y, las organizo alrededor de
cuatro aspectos: la duraciéon de la educacion secundaria expresada en anos de
escolarizacién, los propodsitos que pretende alcanzar, los procedimientos
relacionados con el ingreso de los profesores y los directores a laborar como
tales en las instituciones de educaciéon secundaria y, las funciones que en ellas

desempenan.

En la segunda matriz (ver anexo 2) organizo de manera cronolégica las normas
relacionadas con la formacion de los profesores de educacion secundaria. Frente
a cada una de ellas nombro a las instituciones en las cuales eran formados como
profesores. Asi mismo, frente a cada una de ellas resumo aspectos vinculados a
la duracién de los estudios y los requisitos de acceso a tales instituciones de

formacién docente.
Acerca de las entrevistas

Para construir los discursos relacionados con el sentido de las practicas de los
directores y profesores en el contexto de la institucién educativa donde trabajan,
consideré a la entrevista como el procedimiento mas adecuado. “...1a entrevista,
puede considerarse como una forma de ejercicio espiritual que apunta a obtener,
mediante el olvido de si mismo, una verdadera conversion de la mirada que
dirigimos a los otros en las circunstancias corrientes de la vida...” (Bourdieu,

1999b, p. 527). Desde esta perspectiva, la entrevista es mas que el simple hecho
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de utilizar una técnica de construcciéon de datos, es una relaciéon social que
establece el entrevistador y el entrevistado. Permite al entrevistado dar su
testimonio, ser escuchado, poder explicarse, expresar su punto de vista sobre el
mundo y sobre si mismo. Es por esto que la entrevista puede ser pensada, segtn
Bourdieu, como un autoandlisis provocado y acompafiado gracias a que la
persona entrevistada aprovecha la oportunidad para interrogarse a si misma y
saca a la luz reflexiones y experiencias, tal vez, muy enterradas. Por ejemplo,
Isabel frente a la pregunta del entrevistador ;qué aprendizajes has logrado en tu
experiencia como profesora?, se refiere a las dificultades que enfrenta en la
relaciéon con sus estudiantes y al evocar determinadas experiencias se pregunta:

(qué hace ese chico si no tiene el apoyo de los papas?

Sin embargo, esta relacién social en el decir de Bourdieu es asimétrica en tanto el
entrevistador asigna unilateralmente a la entrevista objetivos y usos; es el que
inicia el juego y establece las reglas; a esto se suma una asimetria social si el
entrevistador ocupa una posicién superior al entrevistado en las jerarquias de
las diferentes especies de capital, en especial, de capital lingiiistico. El
reconocimiento de estas asimetrias en la situaciéon de entrevista ayuda a
controlar sus efectos. Debemos conocer qué es lo que se pone en juego cada vez
que se realiza una entrevista, cudles son los efectos de esta situaciéon en las
respuestas de los entrevistados. En este propésito “..la reflexividad...permite
percibir y controlar sobre la marcha, en la realizacién misma de la entrevista, los
efectos de la estructura social en la que ésta se efectta...” (Bourdieu, 1999b, p.
528)

En el caso de esta investigacion, la entrevista ha sido un recurso muy valioso
para acceder, a través de los discursos, a las percepciones y apreciaciones a
través de las cuales los profesores y directores construyen una imagen de su
desempeno. Sus discursos vinculan los condicionamientos de la situacion
educativa en la que intervienen con la reconstruccién personal que hacen de

tales vivencias.

Las entrevistas, se vinculan con cada uno de los tres nucleos tematicos de la

investigacion. Es por esta razén que en forma paralela a la revision bibliografica
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apropiada a cada uno de ellos, elaboré dos guiones de entrevista que se
desarrollaron, también en dos oportunidades, con los mismos profesores y

directores.

Los guiones estan integrados por preguntas especificas relacionadas con los
ntcleos tematicos referenciados. Estos se elaboraron a partir de una matriz (ver
anexo 3) que ayudo en el desarrollo de la investigacion desde dos vértices. El
primero, tiene que ver con el proceso histérico de constitucion de la educacion
secundaria y enfatiza sus cambios y continuidades. El segundo, hace referencia
a las percepciones y précticas de los profesores y directores en la institucién
donde trabajan, es decir, a la manera cémo construyen sus visiones y sus
précticas, interpeladas, por su trayectoria personal y su pertenencia a un espacio
educativo concreto. El segundo guién se elabor6, al igual que el primero, a
partir de la matriz aludida. A consecuencia de los vacios encontrados en el
desarrollo de la primera entrevista, la matriz se complement6 con Ila

introduccién de dos aspectos, seis indicadores y 20 preguntas.

Como se puede deducir de lo explicitado en los parrafos anteriores, los guiones
de entrevista han sido el resultado de un trabajo analitico que implicé, primero
la elaboracion de matrices y segundo, la valoracion critica de cada una de las
preguntas, tanto por el investigador, como por la profesora tutora que me
acompafi6 en el desarrollo de este trabajo. Esta operacion significé la
eliminacién de muchas preguntas y la selecciéon de las mas significativas para
los propositos de la investigacion. A continuacién describo cada uno de ellos
refiriéndome solamente a los aspectos que involucré cada uno de los nicleos

tematicos.

El primer guién de entrevista se defini6 en coherencia con la matriz y quedé
estructurado de la siguiente manera: El ntcleo temético llamado el campo de la
educacion secundaria comprendié dos aspectos: el primero, se refiere al proceso
histérico de constitucién de la educacién secundaria. Este se desarroll6 a partir
de la revision de archivos relacionados con la legislacion educativa y material
bibliografico. Pretendi6 responder histéricamente a la pregunta relacionada con

los cambios y continuidades de la educacién secundaria. En relacion al segundo
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aspecto se agruparon dos preguntas relacionadas con el perfil sociocultural de

los profesores y directores.

El ntcleo temético interés por la profesion docente, percepciones y apreciaciones
implico tres aspectos: El primero comprendié seis preguntas relacionadas con
los motivos para elegir la profesion de maestro y el cargo de director. El
segundo, comprendié dos preguntas que aluden a cémo fue el acceso a la
carrera docente y el cargo de director. El tercero, agrup6 dos preguntas sobre las

expectativas en relacion a su quehacer docente y directivo.

El ndcleo temético saber hacer y formas de trabajo comprendi6é 13 preguntas sobre
el quehacer docente y directivo relacionado con los estudiantes, los compafieros
de trabajo y las formas especificas de trabajo en el marco de las exigencias

particulares de la instituciéon donde laboran.

El sequndo guion de entrevistas, conforme se indicé anteriormente, fue producto
de la complementacién de la matriz con aspectos e indicadores producidos a
partir del desarrollo de la primera entrevista. Este comprendié 20 preguntas que
se organizaron de la siguiente manera: al ndcleo tematico llamado campo de la
educacion secundaria agregué el aspecto contexto de trabajo en relacion al cual se
organizaron dos preguntas. En relaciéon al aspecto perfil sociocultural de
profesores y directores se organizaron seis preguntas relacionadas con la

experiencia de trabajo y la trayectoria familiar.

Al ntcleo tematico interés por la profesion docente, percepciones y apreciaciones
agregué el aspecto autocomprension sobre el ser docente y directivo. En relacién
a este aspecto se organizaron seis preguntas. En relacion al nticleo temético saber
hacer y formas de trabajo se organizaron seis preguntas que se relacionan son los

saberes y la préctica docente y directiva.
Los profesores y directores entrevistados

Esta investigacion se desarroll6 en dos instituciones de educacion secundaria
del distrito de Nuevo Chimbote. Este distrito, segin la divisién politica del
Estado peruano, pertenece a la provincia el Santa ubicada en el departamento de

Ancash. Es el distrito urbano de reciente creaciéon (1994). Segtun datos del
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Instituto Nacional de Estadistica e Informatica (2008) en su territorio habitan
107,095 personas. Cuenta con modernas urbanizaciones e incluye el aeropuerto

y el campus de la Universidad Nacional el Santa con 14 carreras profesionales.

Segun el sitio Web de la Unidad de Estadistica Educativa del Ministerio de
Educacion del Pera (ESCALE), en el distrito de Nuevo Chimbote existen 41
instituciones de educacién basica. De éstas, 20 atienden a nifios y nifias del nivel
de educacién inicial; dos a estudiantes del nivel de educaciéon primaria; tres
atienden estudiantes del nivel de educacién inicial y primaria; seis atienden
alumnos del nivel de educacién inicial, primaria y secundaria; ocho atienden
alumnos del nivel primaria y secundaria; una solamente atiende alumnos del
nivel de educacion secundaria de menores y a un estudiantes de educacién

secundaria de adultos (Ministerio del Educacion del Pera, 2008).

Decidi trabajar con maestros y directores de las dos instituciones de educacién
secundaria ptblicas con mayor prestigio en el distrito. Estas han ganado, a lo
largo de los afios, el epigrafe de mejores instituciones por su ubicacién
estratégica en la zona urbana; por los galardones conferidos en mérito a la
destacada participacion de los estudiantes en los concursos académicos,
deportivos y culturales de la regién y el pais. Muchos son los maestros que
buscan un puesto de trabajo en estas instituciones y muchos los padres de
familia que pugnan por alcanzar un lugar para sus hijos. Son las instituciones
con la mayor cantidad de poblacién estudiantil en la zona. Estos hechos
contrastan con la pobreza de la infraestructura y los recursos materiales

necesarios para el desarrollo de las tareas educativas.

En este escenario, acudi en demanda de informacién a seis profesores y dos
directores. La opcién de trabajar con los profesores aludidos se justifica por las
siguientes razones: primero, para comprender las percepciones y apreciaciones
de profesores y directores a partir de sus discursos, mas que en la cantidad de
los agentes entrevistados, focalicé mi atencién en la profundidad analitica de sus
discursos. Segundo, al ser ésta, una investigacion individual, fue muy dificil
abarcar mas de dos instituciones y la totalidad de los agentes que en ella

trabajan. Prioricé la profundidad y exhaustividad en el trabajo sélo con
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maestros, que por su posicion en la estructura organizativa, desarrollan tareas y

funciones diferentes.

Entre los profesores, decidi entrevistar a docentes de diferentes especialidades,
porque si bien desarrollan tareas comunes, la valoraciéon de su trabajo no es la
misma. Las &dreas curriculares de ciencias (Matemadtica, Ciencias Tecnologia y
Ambiente, etc.) son consideradas las de mayor importancia, las areas de
humanidades tienen menos valor (Historia, Geografia y Economia;
Comunicacion; Arte; Educacion Fisica, etc.) y dentro de éstas la Educacion Fisica
y Educacién para el Trabajo, por ejemplo, son las dreas menos valoradas en la
educacién secundaria. Entre los directivos decidi trabajar con los directores de
las dos instituciones, pues su posicién en la estructura organizacional es la de
mayor jerarquia. Son la figura central en la institucién educativa por el hecho

mismo de ser su primera autoridad y su representante legal.

En el texto nombro y cito los discursos de seis profesores y dos directores, para
que los lectores puedan saber quién es quien, en los parrafos siguientes presento
algunas descripciones de cada uno de ellos. Advierto que cambié
intencionalmente todos los nombres de los entrevistados y de las instituciones
educativas a fin de proteger su anonimato. En la siguiente tabla resumo algunas

caracteristicas de cada uno de ellos.

Tabla 1: Profesores y directores que participaron en la investigacion

Nombre Edad Experiencia Area que ensena Formacion inicial Formaciéon
(afos) docente (afios) continua
Institucién educativa José Carlos Mariategui

Isabel 35 16 Educacion para el ISP: “Electricidad y Maestria y
trabajo electrénica” doctorado

Edgar 36 15 Ciencia Tecnologia y ISP “Biologfa y Quimica” Maestria
Ambiente

Carlos 38 15 (4 de director) Director ISP “Matematica” Maestria

José 48 17 Matematica Universidad “Matematica” Maestria

Institucién educativa Ciro Alegria
William 38 10 Historia, Geografia y Universidad “Ciencias Maestria
Economia. Formacién sociales”
Ciudadana y Civica

]acob 34 10 Educacion Fisica ISP “Educacién Fisica” Licenciatura
Rubén 32 6 Formacién Ciudadana | Universidad “Filosofia y Maestria
y Civica. Educacion Ciencias Sociales”
para el trabajo
Félix 50 27 (14 de director) | Director ESEP “Mecanica Modelaria y Licenciatura
Fundiciéon” Abogado
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Isabel: Profesora de la especialidad de “Electricidad y Electrénica” egresada de
un Instituto Superior Pedagé6gico. Hace ocho afios ensena el drea de “Educacién
para el Trabajo” en la institucion educativa José Carlos Mariategui (JCM). Tiene
35 afios de edad y 16 afios de experiencia en la docencia. Obtuvo la licenciatura
en la misma especialidad a través del Programa de Complementacion
Académica (PCA). Tiene el grado de maestria y actualmente estudia el

doctorado en educacién.

Edgar: Profesor de la especialidad de “Biologia y Quimica” egresado de un
Instituto Superior Pedagégico. Hace ocho afios ensefia el drea de “Ciencia,
Tecnologia y Ambiente” en la institucion educativa JCM. Tiene 36 afios de edad
y 15 afios de experiencia en la docencia. Obtuvo la licenciatura en la misma
especialidad a través del PCA. Tiene estudios concluidos de maestria y

actualmente esta trabajando la tesis.

Carlos: Profesor de la especialidad de “Matematica” egresado de un Instituto
Superior Pedagoégico. Hace cuatro afios ocupa el cargo de director en la
instituciéon educativa JCM, accedié al mismo a través de un concurso publico.
Anteriormente ensefiaba el drea de “Matematica”. Tiene 38 afios de edad y 15
afos de servicio en la docencia. Obtuvo la licenciatura en la misma especialidad
a través del PCA. Tiene estudios concluidos de maestria, actualmente esta
elaborando la tesis y trabaja como profesor en la Facultad de Educacion de una

universidad de la localidad.

José: Licenciado en educacion en la especialidad de “Matematica”. Hace 13 afios
ensena el drea de “Matematica” en la instituciéon educativa JCM. Tiene 48 afios
de edad y 17 afios de experiencia en la docencia. Antes de optar por la carrera de
educaciéon estudié algunos afios la licenciatura en ingenieria forestal. Tiene

estudios concluidos de maestria.

William: Licenciado en educacién en la especialidad de “Ciencias Sociales”.
Hace cuatro afios ensefia el area de “Historia, Geografia y Economia” y
“Formacion Ciudadana y Civica” en la institucion educativa Ciro Alegria (CA).

Tiene 38 afios de edad y 10 afios de experiencia en la docencia. Tiene estudios de
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maestria concluidos y actualmente trabaja en la Facultad de Educacion de una

universidad de la localidad.

Félix: Profesor de Educacion para el Trabajo en la especialidad de “Mecénica,
Modelaria y Fundicién”. Tiene 50 afios de edad y 27 afios de experiencia en la
docencia. De los cuales 13 afios enseno6 el drea de Educacion para el Trabajo y
Matematica y hace 14 afios ocupa el cargo de director. Hace cuatro afios es
director en la institucién educativa CA. Anteriormente lo hizo en otra
institucién. Ingresé a laborar en la docencia sin titulo pedagégico, éste lo obtuvo
a través del Programa de Capacitacion Docente (presencial y a distancia). Es
abogado y actualmente estudia en el PCA para obtener la licenciatura en la

especialidad de Historia y Geografia.

Jacob: Profesor de la especialidad de “Educaciéon Fisica” egresado de un
Instituto Superior Pedagégico. Hace seis afios ensefa el area de Educacién Fisica
en la institucion educativa CA. Tiene 34 afios de edad y 10 afios de experiencia
en la docencia. Estudi6 en la modalidad a distancia la licenciatura en educacién
en la especialidad de Lenguaje y Literatura, actualmente trabaja la tesis para

obtener el titulo.

Rubén: Licenciado en educaciéon en la especialidad de “Filosofia y Ciencias
Sociales”. Hace seis afios ensefia las areas de “Historia, Geografia y Economia” y
“Educacion para el Trabajo” en la institucién educativa CA. En calidad de
profesor contratado. Tiene 32 afios y seis afios de experiencia en la docencia.
Actualmente trabaja como profesor en la Facultad de Educacién de una

universidad de la localidad.
Procedimientos de analisis de los datos

Rodriguez, Gil, y Garcia (1996) sostienen que los procedimientos para el analisis
de los datos cualitativos varian segiin las posiciones teéricas adoptadas o el tipo
de preguntas planteadas, pero en todos los casos, se sigue un proceso comun en
el que se desarrollan tareas relacionadas con la reducciéon de los datos,

disposicion de los mismos y extraccién y verificaciéon de conclusiones.
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Bourdieu (1999b) enfatiza que para poder entender realmente lo que se dice en
la conversaciéon el analista debe saber leer en las palabras de la persona
entrevistada la conformacién de las relaciones objetivas, presentes y pasadas,

entre su trayectoria y la estructura del campo donde se desenvuelve. El autor

subraya que:

..Ja puesta de relieve de las estructuras inmanentes en las palabras
coyunturales pronunciadas en una interacciéon puntual es lo tnico que
permite volver a captar lo escencial de lo que constituye la idiosincracia...y
toda la complejidad singular de sus acciones y reacciones...El anélisis de la
conversacion, asi entendido, lee en los discursos no sélo la estructura
coyuntural de la interaccién como mercado, sino también las estructuras

invisibles que la organiza... (pp. 536-537).

En el caso de la presente investigacion el analisis de los datos se estructuré en
dos niveles. Conforme se grafica en la ilustracion siguiente, cada uno de estos

niveles aunque presentan particularidades en la construccién y analisis de la
informacién no definen un proceso de caracter lineal.

Ilustracién 3: Niveles de analisis
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El primer nivel de andlisis se inicié con el desarrollo y transcripcién a textos de los
discursos producidos por los profesores y directores entrevistados. La
informacién transcrita a textos la fui leyendo analiticamente varias veces en
forma de interrogantes a fin de establecer temas generales sobre la base de
regularidades en los discursos. Estos las confronté reiteradamente con las
categorias tedricas (nicleos temaéticos, los aspectos y los indicadores de la
matriz) que orientaron en la construccién del primer guién de la entrevista.
Paralelo a estas tareas continué con el andlisis de las categorias tedricas
relacionadas con el objeto de investigaciéon, al mismo tiempo, escribi los
primeros ensayos analiticos que relacionan los discursos con el campo de la

educacion secundaria.

El proceso aludido permitié enriquecer la matriz inicial con la introduccién de
nuevos aspectos, indicadores y preguntas. Sobre esta base y a la luz de las
categorias tedricas elaboré un nuevo guiéon de entrevista. Este tuvo como
objetivo fundamental, en algunos casos profundizar y en otros ampliar, la
informacion necesaria para responder de manera adecuada a los propésitos de

la investigacion

El sequndo nivel de andlisis, al igual que el primero, tuvo su punto de inicio en el
desarrollo de las entrevistas y la transcripcion de los discursos a textos. Procedi
a relacionar las categorias establecidas a partir de los datos con las categorias
conceptuales. Este proceso implic6 reevaluar los ntcleos tematicos
relacionandolos entre si. Paralelo a este proceso escribi ensayos analiticos
amplios e incluyentes que permitieron construir interpretaciones relacionadas

con los propositos de la investigacion.

De este modo, el analisis de los datos implicé un didlogo permanente entre la
informacion teérica y los discursos producidos por los profesores y directores
entrevistados en un camino transitado reiteradamente. Los discursos transcritos
a textos los analicé en detalle para identificar categorias posibles de confrontarse
con las categorias tedricas que ayudaron a interrogar la realidad

problematizada. El producto de este andlisis lo volvi a confrontar con las

34



categorias conceptuales a fin de construir interpretaciones comprensivas

amplias sobre el objeto de investigacion.

Con lo dicho hasta aqui, he querido mostrar que el camino para lograr los
propoésitos de la investigacion fue emergente. Se construyé a medida que
avanzaba el proceso de investigacion. Supuso didlogo permanente con el
conocimiento tedrico relacionado con el objeto de investigacién. Es decir, las
aportaciones teéricas entendidas como herramientas conceptuales, me ayudaron
permanentemente a interrogar y a profundizar en el andlisis del problema de
investigacion. En este proceso es preciso destacar tres aspectos que juzgo

relevantes.

Primero, las prenociones a partir de las cuales empecé a mirar y comprender el
objeto de esta investigacion fueron reflexionadas a partir de los planteamientos
tedricos que constituyen la base de esta investigacion. Esto permitié construir la
matriz base para las entrevistas que me ayudaron a focalizar el trabajo de
construccion de los discursos y su posterior andlisis. Sin embargo, este proceso
no impidié que las percepciones y las apreciaciones de los maestros y directores

se reflejen en toda su magnitud, ocupando el primer plano en la investigacion.

Sequndo, el contacto inicial via Internet con los directores de las instituciones
educativas de educacién secundaria ha sido fundamental para negociar su
participacion e involucrarlos en el proceso. Posteriormente mi presencia en las
escuelas secundarias y el contacto directo con los maestros y directores en dos
oportunidades, fue importante por dos razones: en primer lugar, tuve la
oportunidad de comentarles los propésitos de la investigacion y explicarles en
qué consistia su participacion. En segundo lugar, a partir de su aceptacion fue
posible fijar fechas y espacios para el desarrollo de las entrevistas y las

observaciones.

Tercero, el dialogo con la informacién tedrica me acompaiié desde el momento
de la elaboracién del proyecto. Este fue modificindose conforme iba acotando y
precisando los ntcleos temaéticos de la investigacion. Este dialogo se torné cada
vez mas critico a partir del desarrollo de las primeras entrevistas. En este

camino de ida y vuelta, el material empirico se analiz6 en detalle con el fin de
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identificar todas las categorias posibles. Las categorias conceptuales ayudaron
en la lectura de esas primeras categorias empiricas y permitieron esbozar
explicaciones iniciales. FEstas posteriormente se transformaron en
interpretaciones mdas comprensivas. De esta manera la lectura permanente y
detallada de la informacién contenida en los primeros registros (transcripcién
de las entrevistas), hizo posible también, la identificacién de vacios y pistas que
condujeron al desarrollo de una segunda entrevista que permiti6é profundizar y

focalizar la atencién en aspectos nodales de la investigacion.
Estructura del informe de investigacion

El producto del trabajo cuyos procedimientos de construccién se explican en los
subtitulos precedentes se organiza en tres capitulos y una seccién dedicada a las
conclusiones. Cada uno de los capitulos se corresponde con el ntcleo tematico
que motivé su produccién. Todos los capitulos presentan la siguiente estructura:
se inician con un esbozo de los ntcleos conceptuales que ayudan a comprender
el material empirico; seguidamente se presentan los discursos de los profesores
y directores, éstos se corresponden con las preguntas que les dieron origen y al
final de cada uno de ellos se indica la fuente, esto permite saber quien fue el
agente educativo que lo produjo, a que institucién educativa estd adscrito,
ademas facilita el proceso de relacion que el examen analitico exige. Asi mismo,
a modo de sintesis y organizados en subtitulos presento las ideas centrales que
resultan del tejido de los discursos producidos por los profesores y las

construcciones tedricas que ayudan a comprenderlo.

El primer capitulo desarrolla el nticleo tematico llamado campo de la educacion
secundaria, abre el presente de la investigacion para relacionarlo con la légica de
su génesis. Presenta un panorama histérico de los cambios y las continuidades
de ciertos aspectos relacionados con la educacién secundaria y la construccién
de la profesion docente. De este modo visibiliza los principales hitos que
condensan un conjunto de caracteristicas atribuidas al desempefio del profesor
de educacion secundaria. Se organiza en siete subtitulos, el primero describe y
analiza aspectos relacionados con sus origenes (S. XIX); el segundo aborda la

primera reforma de la educacion secundaria y la formacién pedagoégica de sus
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profesores; el tercero se refiere a su expansion y la formacién universitaria de
sus profesores; el cuarto llama la atencién sobre una segunda reforma de la
educacién secundaria y el quinto trata sobre la impregnaciéon de la educacién
secundaria con la inspiracién neoliberal. Asi mismo organizado en dos

subtitulos presento una sintesis analitica de la descripcién de los datos.

En el segundo capitulo, desarrollo el nacleo tematico llamado interés por la
profesion docente y las percepciones y apreciaciones a través de las cuales los
profesores y directores construyen una imagen de su quehacer educativo. En
este capitulo, describo a partir de los discursos de los profesores y directores el
interés que les motivo involucrarse en la profesion docente y posteriormente en
el desarrollo de la tarea directiva. Comprende dos temas, el primero se refiere a
la carrera de profesor como dltima opcién, un paso transitorio y una
oportunidad de empleo y, el proyecto de ser director. Asi mismo analizo las
percepciones y apreciaciones a través de las cuales los profesores y directores
construyen una imagen de su desempefio en el marco de la instituciéon donde

trabajan.

En el tercer capitulo, desarrollo el nticleo temético saber hacer y formas de trabajo
en la institucion educativa. Se focaliza en el analisis de dos aspectos del quehacer
de los docentes y los directores. El primero, tiene que ver con el saber hacer que
estos agentes construyen laboriosamente a lo largo de su trayectoria personal en

el campo de la educaciéon secundaria.

El segundo aspecto, tiene como eje la exploracién de las formas de trabajo de los
profesores y directores, tanto en el ambito pedagégico como en el ambito
organizativo. Comprende el subtitulo el trabajo conjunto es bastante relativo,
cada uno toma sus propias decisiones y el subtitulo tratamos de trabajar en
equipo, casi todo en comisiones, no sé si lo hemos logrado. Finalmente a modo
de conclusiéon resumo las principales ideas relacionadas con los ntcleos
tematicos, recogiendo los aspectos centrales de los discursos de los profesores y

los directores.
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Capitulo I: la educacién secundaria y sus profesores: cambios y

continuidades

El espacio social, sefiala Bourdieu (1990; 1997; 2000; 2008) es un sistema de
posiciones sociales diferentes, coexistentes y contrapuestas entre si por las
distancias sociales que los separan. Los agentes se distribuyen en él ocupando
una determinada posicién (inferior o superior) en funcién del volumen global
del capital que poseen (capital econémico y capital cultural), segun la
importancia que su capital econémico y/o capital cultural tiene en la totalidad
del capital poseido (estructura del capital) y la manera cémo el volumen y la

estructura de ese capital evoluciona en el tiempo.

En una sociedad altamente diferenciada el espacio social se torna
multidimensional y se presenta como un conjunto de campos, al mismo tiempo,
diferentes, autébnomos y articulados entre si. Cada uno de ellos fija sus valores y
los principios que lo delimitan como un espacio socialmente estructurado. Se
imponen sobre los objetos y los agentes que lo habitan, es decir, existen como
sistema de relaciones independientemente de la conciencia y la voluntad de los

agentes. Un campo es:

...una red o una configuraciéon de relaciones objetivas entre posiciones.
Estas posiciones estdn objetivamente definidas, en su existencia y en las
determinaciones que imponen sobre sus ocupantes, agentes o instituciones,
por su situacién presente y potencial (sifus) en la estructura de distribucion
de especies del poder (o capital) cuya posesion ordena el acceso a ventajas
especificas que estan en juego en el campo, asi como por su relacion objetiva
con otras posiciones (dominacién, subordinacién, homologia, etcétera)
(Bourdieu y Wacquant, 2008, pp. 134-135).

En esta nocién de campo estan presentes tres aspectos fundamentales: un
sistema estructurado de posiciones sociales, un sistema estructurado de relaciones
objetivas e historicas entre esas posiciones y ciertas formas de capital o poder. Los
agentes inmersos en un determinado campo, segtn la posicién que ocupen en él
en virtud del volumen y la estructura del capital que poseen, acceden a los
beneficios especificos que le son inherentes, asi mismo, tienden a evidenciar

disposiciones, intereses y practicas semejantes. Adscritos a una determinada
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posicion establecen entre si y con los integrantes de otras posiciones una red de
relaciones objetivas e historicas. Estas relaciones confieren al campo un
dinamismo que Bourdieu compara con el juego. Para que el campo funcione,
explica “...es necesario que haya algo en juego y gente dispuesta a jugar, que
esté: dotada de los habitus que implican el conocimiento y reconocimiento de las
leyes inmanentes al juego, de lo que estd en juego...” (Bourdieu, 2002a, p. 120).
De este modo, el campo existe como tal en la medida en que existen agentes
sociales interesados en competir para apropiarse del capital especifico que otorga

poder e influencia dentro de los limites del campo al que se adscriben.

Asi, el campo es un espacio de relaciones de fuerza relativamente auténomo en el
que los agentes sociales contienden entre si, a veces ferozmente, por acumular el
tipo de capital considerado mas eficaz dentro de los limites del campo. En estas
luchas, sefiala Bourdieu (1990), se activa el monopolio de la violencia legitima,
los agentes que ocupan posiciones dominantes pugnan por conservar la
estructura de distribucién del capital especifico que los beneficia, mientras que los
menos privilegiados lidian contra esa estructura que los perjudica a fin de
mejorar sus posiciones en el campo. El capital especifico, sostiene el autor, vale en
relacién con un campo determinado y es el fundamento del poder o de la
autoridad especifica de ese campo. La manera como estas formas de capital
especifico estan distribuidas en el campo definen su estructura en un momento

determinado. La estructura del campo

...es un estado de la relacién de fuerzas entre los agentes o las instituciones
que intervienen en la lucha...o de la distribucién del capital especifico que
ha sido acumulado durante luchas anteriores y que orienta las estrategias
ulteriores... (Bourdieu, 1990, p. 136).

Es asi como en cada momento las relaciones de fuerza entre los agentes que
ocupan diversa posiciones determinan las formas de distribuciéon del capital
especifico o define la estructura del campo. De este modo, segtn el volumen y la
estructura del capital que detentan los agentes sociales, ocupan una
determinada posicién en el campo y construyen su trayectoria en el mismo. La
trayectoria supone una dindmica que se orienta, segiin su dotacion de capital,

hacia la preservacion de la distribucion del capital que los beneficia o hacia la
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subversion de la forma de distribuciéon que los desfavorece. Estas luchas
confieren al campo un dinamismo histérico que lo transforma, pues alteran la
forma de distribucién y el peso relativo conferido a las distintas formas de

capital, provocando asi, la modificacién de su propia estructura.

En cada uno de los campos los agentes sociales movilizan un determinado tipo
de recursos o la combinacién de éstos. Estos se constituyen al mismo tiempo en
la condicién y el objetivo por el que luchan. Es decir los agentes sociales pugnan
porque los recursos que invierten en el campo se rentabilicen o produzcan
beneficios. A estos recursos Bourdieu (1987) llama capital. Designan a los
productos culturales, materiales o simbolicos susceptible de ser acumulados e
intercambiados en el mundo practico, de acuerdo, con el valor que los agentes
que juegan en el campo le atribuyen y con la capacidad que éstos tengan para

interiorizar, como disposicién, las reglas del juego del campo.

Existen diferentes especies de capital como el econdémico, social, cultural y
simbolico. Fstos estan estrechamente relacionados entre si y bajo ciertas
condiciones pueden transformarse unos en otros, por ejemplo, el capital social
puede transformarse en capital econémico cuando un agente social “X” debido a
su amistad con un politico influyente, logra insertarse en un trabajo altamente

remunerado.

El capital cultural estda constituido por las credenciales, informacion,
conocimientos distintos al comtn en el campo, etc. Este puede existir bajo tres

formas:

...en el estado incorporado, es decir, bajo la forma de disposiciones
duraderas del organismo; en el estado objetivado, bajo la forma de bienes
culturales, cuadros, libros, diccionarios, instrumentos, maquinaria, los
cuales son la huella o la realizaciéon de teorias o de criticas a dichas teorias, y
de problematicas, etc.; y finalmente en el estado institucionalizado, como
forma de objetivacion muy particular, porque tal como se puede ver con el
titulo escolar, confiere al capital cultural—que supuestamente debe de
garantizar — propiedades totalmente originales (Bourdieu, 1987, p. 2).

El capital simbolico es la forma que adquiere cualquier tipo de capital que los

agentes sociales dotados de las categorias de percepciéon y de valoracion la
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perciben, conocen y reconocen. De este modo, tal propiedad se vuelve
simbolicamente eficiente, pues al responder a unas expectativas colectivas
socialmente constituidas y a unas creencias, ejerce una especie de accién a

distancia sin contacto fisico (Bourdieu, 1997).

Las ideas sobre campo y capital presentadas en los parrafos precedentes
muestran la imagen de un espacio dindmico en el que los agentes sociales
siempre estan activos y actuantes. Un espacio en el que, a partir de la posicién
que ocupan, construyen su visién del mundo y sus trayectorias sociales. En el
decir de Bourdieu (1997) a cada clase de posicion corresponde una clase de
habitus producido por las condiciones sociales asociadas a la posicion
correspondiente. De ahi que el habitus tiende a engendrar percepciones,
pensamientos y practicas objetivamente compatibles con las condiciones e
intereses del campo de relaciones sociales en las que el agente social se

constituye histéricamente.

Las nociones de campo, capital y habitus son relacionales en el sentido que
funcionan mutuamente conectados. Bourdieu sostiene que la relaciéon entre
habitus y campo funciona de dos maneras: primero, es una relacién de
condicionamiento en tanto el campo estructura el habitus. Segundo, el habitus al
permitir la construccion del campo como un mundo significativo dotado de
sentido y valor configura una relacién de construccién cognitiva (Bourdieu y
Wacquant 2008)

En lo que sigue de este capitulo recurro al pasado del campo de la educacién
secundaria para historizarlo con el propodsito de abrir su presente y relacionarlo
con la légica de su génesis, pues “...Los agentes sociales son el producto de la
historia, de la historia del campo social en su conjunto y de la experiencia

4

acumulada por un trayecto dentro de un subcampo especifico...” (Bourdieu y
Wacquant, 2008, p. 177). En este sentido, la educacién secundaria como una de

las etapas del sistema educativo y el proceso institucionalizado de formacién de
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sus docentes? estd estrechamente interrelacionada con los fenémenos sociales,
politicos, econémicos y culturales, de la sociedad que forma parte. Su destino se
decidi6 en el centro gravitacional del poder hegemoénico y actualmente, con

algunas variaciones de forma, la l6gica decisoria parece ser la misma.

La educacién secundaria peruana tal y como se conoce actualmente, se ha ido
configurando y consolidado a lo largo del proceso histérico por el que ha
transitado el Estado peruano. En este proceso se han gestado modelos
educativos vinculados con las prioridades del momento histérico. Si bien es
dificil demarcar temporalmente el proceso, a riesgo de soslayar sus matices, en
los subtitulos siguientes intento visibilizar los principales hitos que han
constituido el campo de la educaciéon secundaria que actualmente conocemos.
Para hacerlo, aludo como referencia para describirlos las siguientes fuentes: las
normas legales (ver anexo 1 y 2) que en un momento determinado pautaron,
tanto su organizacién y funcionamiento como también la formacién de los
maestros. En ellas se manifiestan los planteamientos en relacién a lo que deberia
ser y se plantean aspectos relacionados con su denominacién, estructura, planes
de ensefanza y formacion de su profesorado, etc. Obviamente que estas normas
no se dan en el vacio, sino que responden a las circunstancias econdmicas,
politicas, sociales y culturales del momento. Para fundamentar el anélisis de
estos acontecimientos histéricos hasta las dos primeras décadas del siglo XX

recurro a los trabajos de Mariategui (2007) y Basadre (1992).
Los origenes, siglo XIX

El Pert surge a la vida independiente en 1821, miles de peruanos lucharon
contra el poder colonizador espafiol y asumieron la tarea de organizar un nuevo
Estado nacional. Mariategui (2007) sostiene que la Reptblica es el Pert de los
nuevos colonizadores, pues el sentimiento y el interés de la mayoria de la
poblaciéon peruana no jugé un rol preponderante en la formacién de la

nacionalidad y de sus instituciones.

3 En esta investigacion se utiliza indistintamente las denominaciones docente, maestro, profesor
o ensefnante.
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Mariategui considera que el proceso de la instrucciéon del Perti Republicano esté
marcado por tres influencias. Estas dieron lugar a tres periodos cuyos limites
son imprecisos: la herencia espafiola, la influencia francesa y la influencia
norteamericana. La herencia colonial lo ha marcado profundamente, mientras
que la influencia francesa y posteriormente la norteamericana no han llegado a

impactarlo significativamente.

La Reptiblica peruana heredé del Virreinato sus instituciones y métodos de
instruccion publica. Predominé el sentido aristocratico y el concepto retorico y
literario de la educacién colonial. Esta continué siendo privilegio de casta. El
pueblo no tenia derecho a la instruccion. Los colegios y las universidades tenian

como misién formar clérigos, gente de letras y de leyes.

Cuando el nuevo Estado independiente adquiere un cierto impulso progresista
y cierta capacidad ordenadora, influenciados por el pensamiento politico liberal
y el romanticismo revolucionario inspirado en el jacobinismo de la revolucién
francesa, sefiala Mariategui, los caudillos que dominaban la escena politica
buscaron en Francia los modelos reformistas de la ensefianza. Inspirados en el
modelo educativo lancasteriano pretendieron promover de manera rapida la
enseflanza publica, sin embargo, esta inspiraciéon lejos de provocar la escisiéon

con la herencia colonial, acentu6 el concepto literario y retérico de la ensefianza.

Al finalizar la primera mitad del siglo XIX el clima de guerra parece trocarse en
paz relativa. Este ambiente permitié a quienes detentaban el poder dedicarse a
la organizacion de la vida econémica, politica y social del nuevo Estado. En este
escenario, el gobierno de Castilla promulga el primer Reglamento General de
Instruccién Pablica. Segin esta norma, la Instrucciéon Pablica comprendia tres
grados: el primer grado se impartia en las escuelas, la del segundo grado en los
colegios menores y la del tercero grado en los colegios mayores y las
universidades. La educacion secundaria que hoy conocemos correspondia al
segundo grado y se estudiaba en los colegios menores. Aqui se aprendia las
reglas generales de literatura castellana, las lenguas francesa, inglesa y latina,
geografia universal antigua y moderna, historia general antigua y moderna,

nociones de légica y ética, elementos de mateméticas puras, rudimentos de
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fisica, de quimica y de historia natural, economia politica, las disposiciones de la

constitucion politica, dibujo, musica y teneduria de libros.

Posteriormente, segtin el Reglamento de Instruccion Publica de 1855, el primer
grado de la instruccién publica se denomina instrucciéon popular, el segundo
grado instruccion media y el tercer grado instruccién profesional. La instruccién
media se dio en los colegios y estuvo destinada a los que podian recibir una
cultura liberal y la preparacion necesaria para acceder a las carreras cientificas.
En estas instituciones la ensefianza se dividid en siete clases, la primera estuvo
destinado a perfeccionar los aprendizajes de la instruccién popular y en las seis

siguientes se dio la instruccién media.

En 1876 durante el gobierno de Manuel Pardo (fundador del Partido Civil) se
promulga un nuevo Reglamento General de Instruccion Puablica. Segin esta
norma la denominada instrucciéon popular es reemplazada por la instrucciéon
primaria, la instruccion media conserva el mismo nombre y la instruccién
profesional adquiere la denominacion de superior. La educacién media
pretendia que los estudiantes adquieran una formacién cientifica general y
formacion inicial en las disciplinas de la profesion de su eleccion. Se impartia en
los colegios y comprendia dos grados. El primer grado tenia una duracién de
cuatro afios y el segundo grado dos afios. La instruccién media estaba reservada
para los alumnos que habian aprobado las materias correspondientes a la
instruccion primaria de segundo grado, aquellos que podian pagarlo o recibian
una beca del Estado a través de sus fundaciones. Los estudiantes aprobados en
los examenes del segundo grado de instrucciéon media recibian un certificado de

aspirantes a las Facultades de Ciencias o de Letras de las universidades.

Estos tres reglamentos gestados en el periodo de construccién y consolidacién
del Estado nacional, reflejan la necesidad de organizar instituciones que
contribuyan en esa direccién. El sistema de instruccién publica representa y
legitima al Estado. La ensefianza secundaria ademds de trasmitir parcelas de
conocimiento utiles para la formacion de los jovenes, los preparaba para
administrar el creciente aparato burocratico estatal. Este nivel de ensefianza se

instituye también como el paso previo para acceder a las universidades.
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Después de la fatidica guerra con Chile, el sequndo militarismo (1884-1894) con el
apoyo de la alta burguesia inicié un proceso de restauraron de la paz puablica y
la reconstruccién nacional (Basadre, 2004). En este escenario, el Reglamento de
Instruccién Pablica de 1884 mantiene inalterables los propésitos y la estructura

de la educacion media.

En el afo 1895, segtin Basadre, (2004), se produce el retorno de la oligarquia al
gobierno. Este periodo se caracterizé por un ambiente de reconciliacién y de
convivencia civil y democratica. Maridtegui por su parte sefiala que éste es el
inicio de un periodo caracterizado por la reorganizaciéon de la economia
devastada por la guerra bajo la direcciéon del gobierno de Piérola de filiacién
civilista. En el &mbito educativo, se promulgé un Nuevo Reglamento General de
Instruccién Publica. Este mantiene la misma estructura y los propésitos de la
enseflanza media. En general, Maridtegui, dice que el periodo se caracterizé por
la revision del régimen y los métodos de la ensefianza. Se plante6 el problema
de adaptar gradualmente la instruccién publica a las necesidades de una
economia capitalista embrionaria. El Estado vuelve asumir su responsabilidad
en la educacién primaria que en los momentos de aguda crisis fue entregada a
los municipios. Se fundé la Escuela Normal de Preceptores, sentando de este
modo las bases de la escuela primaria publica y, el restablecimiento de la
Escuela de Artes y Oficios perfilé una ruta en el orden de la ensefianza técnica.
De este modo se inicia un periodo de acercamiento progresivo hacia el modelo

educativo norteamericano.

En el proceso de construccién y consolidacion del nuevo Estado independiente
de la corona espafiola, la formacién de agentes que se dediquen a la educacién
de los nifios y jovenes, principalmente de la educaciéon primaria, ha sido
también una preocupacion constante. La funciéon docente se convirtié6 en una
actividad fundamental para el Estado, responsable de la organizaciéon y
funcionamiento del llamado Sistema de Instruccién Publica. Desde este
momento el profesor se convierte en un agente cuya tarea estd al servicio del
proyecto hegemoénico estatal. Actta como un empleado cuya formaciéon y

desempefio estd sujeto a las prescripciones establecidas por el Estado patrén.
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Asi, en 1822 se dispone la creacion en Lima de una Escuela Normal.
Concurrieron a ella todos los maestros de las escuelas ptblicas acompanados de
dos de sus discipulos mas adelantados para instruirse en el sistema de
ensefianza mutua (método Lancaster). En este establecimiento se ensefiaron las
primeras letras y las lenguas vivas. Los maestros instruidos en el nuevo método
fueron distribuidos en las capitales de los departamentos para que funden
escuelas publicas bajo los mismos principios lancasterianos. Esta nueva
institucién sufrié las consecuencias de la lucha de los caudillos por asumir el
gobierno de la Republica, la agitacién politica y las dificultades econdémicas en
las que se vio envuelto el naciente Estado independiente. Su efimera existencia
se condice con la ausencia de un proyecto educativo y la dacion de una serie de

normas educativas aisladas unas de las otras.

El Reglamento de 1850 abord6é también, la formacién del profesorado de
instruccion primaria y el régimen laboral que rige su actividad. En este tltimo
caso garantiz6 la estabilidad laboral de los maestros nombrados, estableci6 el
nombramiento de nuevos profesores a través de concursos de oposicion. Para la
formacion del profesorado proyect6 la creaciéon en la ciudad de Lima la Escuela
Normal Central. El Reglamento de 1855 establece que las Normales eran una de
las escuelas destinadas a brindar instrucciéon popular. Se instituyeron como
modelo de las escuelas de primeras letras y se dedicaron a formar maestros de

instruccion primaria.

Para el funcionamiento de la Escuela Normal Central se dispuso la contrataciéon
de un profesor y un director de origen europeo (Francisco Merino Ballesteros).
Este después de haber visitado escuelas de la misma naturaleza en Europa y
Estados Unidos, en 1957 present6 las bases del Reglamento Organico de la
Escuela Normal que fue aprobado por el gobierno ese mismo afio. Después de
haberse frustrado su inauguracién programada para el ocho de enero de 1958,

entr6 en funcionamiento al afio siguiente.

La Escuela Normal, desde su fundacién hasta el afio 1929, se dedic6é a la
formacion de maestros de instruccién primaria. Los aspirantes al magisterio

para ser admitidos en la Escuela Normal, entre otros requisitos, deberian
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acreditar mediante un examen que conocen el catecismo, que saben leer y
escribir, que tienen nociones de gramaética castellana, que saben las cuatro reglas
de aritmética. Ademas haber sido nombrados como seminaristas. Diez afios
después de su funcionamiento, el presidente José Balta, mediante decreto
clausura la Escuela Normal, argumentando que ésta no ha logrado los objetivos
que motivaron su funcionamiento, pues s6lo se graduaron dos preceptores. Asi
mismo dispuso que la asignacion destinada a la Escuela Normal se utilice en el
sostenimiento de un nuevo colegio de instruccién secundaria en Lima. En esta
instituciéon y en los colegios del Cuzco, Trujillo y Arequipa, se establecié una
asignatura de pedagogia para la ensefianza de los aspirantes al magisterio de
primeras letras. Estos, ademas de la asignatura de pedagogia llevaron las clases
inferiores y medias de los respectivos colegios, asi mismo hacian los estudios

précticos en las Escuelas Modelos.

El reglamento de 1876 es el primero que define con claridad las exigencias para
el acceso y el desempefio del cargo de director y de profesor de los colegios de
enseflanza media. Podian pretender este cargo aquellos que tenian el grado de
doctor, titulo de licenciado en cualquier Facultad o ser profesor examinado ante
un jurado nombrado por el Consejo Superior de Instruccién. Eran nombrados
por este consejo a propuesta en terna sencilla de los Consejos Departamentales.
Una vez designados vivian en los colegios, eran considerados como los jefes
superiores de los mismos y estaban bajo la dependencia de los Consejos
Departamentales. Los profesores titulares y adjuntos de colegios de instruccién
media eran nombrados a través de un concurso. Eran admitidos al concurso
aquellos que tenian 21 afios de edad y el titulo de Bachiller otorgado por
cualquier Facultad. En los departamentos donde no existian universidades, el
titulo de bachiller era reemplazado por un diploma de capacidad expedido por
el Consejo Superior de Instruccién. Estos diplomas les daban el titulo de

profesor examinado en las materias evaluadas.
Orientacion técnica y formacioén pedagogica de los profesores

Al iniciar el siglo XX, en un escenario en el que la élite civilista domina la

politica y la economia del pais, Villaran y Deustua inician la polémica sobre los
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fines de la educacién peruana. Sus planteamientos influyeron en las decisiones
de politica educativa de la época. Mariategui, por ejemplo, sefiala que Villaran,
defensor del desarrollo industrial como factor prioritario para una mejor
educacion, es el preconizador de la reforma de la segunda ensefianza producida
en 1902. Esta reforma fue el primer paso del sistema educativo peruano en

direccién del modelo anglosajon (norteamericano).

El discurso de M. V. Villardn sobre las profesiones liberales en el Pertu
pronunciado en 1900, fue la primera voz contra el concepto literario y
aristocratico de la ensefianza heredada del virreinato. Propugnaba la urgencia
de formar, mas que diplomaticos y literatos, hombres dttiles y creadores de
riqueza. Bajo esta influencia, durante el gobierno de Eduardo de Romana se
promulga la Ley Orgéanica de Instruccién. Segtin esta Ley, la instruccién puablica

se dividia en ensefianza primera, segunda y superior.

La ensefianza segunda se daba en los liceos y colegios. En los liceos, ademas de
las asignaturas generales, se ensefiaba materias relacionadas con la agricultura,
la mineria, el comercio y la mecanica con la finalidad que los estudiantes logren
desempenarse en estos ambitos laborales. Se inicia asi una reorientaciéon de la
ensefianza hacia el desarrollo de capacidades técnicas. En los colegios se
preparaba a los estudiantes para su insercion en la educacién superior. La
duracion de los estudios en ambas instituciones era de seis afios, durante los tres
primeros, se ensefiaba las mismas materias. La segunda ensefianza estaba
reservada para los estudiantes que eran beneficiarios de una beca o podian
pagar las pensiones de ensefianza, ademds de haber sido examinados y

aprobados en las materias de la primera ensefianza.

Seguin esta norma, los maestros, incluyendo a los directores, estaban inmersos
en la carrera publica que les daba derecho a la jubilacién y el montepio. En
relaciéon a los requisitos para acceder al cargo de director y subdirector de los
establecimientos de Segunda Ensefianza, era suficiente que el candidato sea
graduado en cualquier Facultad. Este era nombrado por el Consejo Superior de
Educacion. En calidad de jefe del colegio, vivia en él y asumié funciones

administrativas y de control del trabajo pedagégico. En cuanto a los maestros,
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éstos eran principales o adjuntos y, tanto unos como otros podian ser titulares o
interinos. Sefiala que los titulares ganaban la asignatura por concurso y los
interinos por simple nombramiento de la autoridad respectiva. Eran admitidos
al concurso, los aspirantes que tenian mayoria de edad; el grado en letras si el
concurso se referfa a las asignaturas de letras y el grado en ciencias, si el
concurso se referia a las asignaturas de ciencias. También podian concursar los
aspirantes graduados en cualquier facultad, siempre que hubiesen ensefiado
como profesor interino en un establecimiento oficial de segunda ensefianza
durante tres afios la materia de la asignatura en concurso. Los aspirantes
seleccionados eran nombrados por un periodo de 10 afos. Tenian la posibilidad
de adquirir la perpetuidad de la titularidad en la asignatura, si a juicio del
Consejo Superior la merecian por haber escrito dentro de dicho término una
obra cientifica referente a su asignatura. Establecia también la posibilidad de
encargar las asignaturas a candidatos que habian cursado la segunda ensefianza
y tenian un certificado de capacidad relacionada con la ensefianza, expedida por

el Consejo Superior previo un examen.

Al afio siguiente, en 1902, el Congreso de la Republica del Perti promulga una
ley que reforma la organizacién de la educacién secundaria. Se suprimen los
liceos y su duracién se reduce a cuatro afios. Al suprimirse los liceos, en los
colegios se impartian ademas de los conocimientos necesarios para las funciones
generales de la vida social, los conocimientos indispensables para la industria y
el comercio. Se enfatiz6 una ensehanza eminentemente enciclopédica destinada
a la preparacion de los estudiantes para acceder a la universidad. Al respecto
Basadre (2004) sostiene que esta ley al sobrecargar los planes de estudio de los
colegios y frente a la carencia de una adecuada orientacién preuniversitaria, los
egresados aspiraron a obtener grados académicos. Ademas la clase dirigente,
preocupada por obtener mayor riqueza a través de la agricultura de exportaciéon
utilizando mano de obra barata, no se preocup6 en orientar a la juventud hacia

la educacién técnica.

En cuanto a la formacién de los profesores, a partir de 1905 se abren, en Lima y
provincias, Escuelas Normales destinadas a la formacién de los profesores de

Ensefianza Primaria bajo la direccion de pedagogos europeos vy
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estadounidenses. La Educacion Secundaria se establece como un requisito para
el acceso a estas instituciones. De este modo, el trabajo del profesor de
enseflanza primaria paulatinamente se va asociando con un mayor nivel de
calificacién. Sin embargo, considerando que la gran mayoria de la poblacién no
tenia acceso ni siquiera a la instruccién primaria, la exigencia de la educacién
secundaria oper6 como un filtro social, pues en ese entonces, ésta, era un
privilegio al que podia acceder la poblacion blanca y mestiza de las ciudades
con posibilidades de pagarla. De algin modo, este filtro sirvi6 para que se
abriesen o reabriesen muchos colegios de Ensefianza Secundaria a fin de poder

proveer de candidatos a las Escuelas Normales (Contreras, 1996).

A partir de 1919 a pesar que el pais experimenta una leve bonanza econémica, la
agitacion politica y social, adquiere niveles alarmantes para la aristocracia
gobernante. Se intensifica la lucha por la jornada de las ocho horas laborales, el
Partido Comunista del Pert y el Partido Aprista Peruano intervienen
activamente en la vida politica del pais, asi mismo, se gestan revueltas
campesinas en la sierra sur del Perd. Este escenario de actividad politica y social
intensa, es aprovechado por Augusto B. Leguia quien derrota en las elecciones a
los civilistas. Aprovechando este triunfo complota un golpe de Estado y ocupa
el poder por 11 afios consecutivos. En este escenario, especificamente en 1920, a
través de la Ley Organica de Ensefianza se inicia un proceso de reforma de la
instruccion publica peruana. El texto de esta Ley comprende cuatro secciones:
La seccién I, estd dedicada a la administraciéon y autoridades educativas. La
seccion 1I, se refiere a la ensefianza primaria, ésta era comun y profesional. La
primaria comdn era obligatoria y comprendia cinco afios. La ensefianza
primaria profesional suministraba conocimientos para desempenar el cargo de
preceptor elemental, agricola, industrial y comercial. La seccién III, norma el
tema de la ensefianza secundaria. Esta duraba cinco afios y se dividia en
enseflanza comun y ensefianza profesional. Comprendia dos ciclos, el primero
tenia una duracién de tres afios y el segundo ciclo tenia una duracién de dos

anos.

Mariategui, en su critica a la reforma educativa de 1920, sostiene que ésta

significo el triunfo de las orientaciones propuestas por Villardn y en
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consecuencia el predominio de la influencia norteamericana. Este intento
reformista, estuvo asesorada por una misién norteamericana dirigida por el
doctor Bard traida por el gobierno de Leguia para reorganizar la instruccién
publica. Sin embargo la caida del civilismo aristocratico significé también el
anquilosamiento del movimiento educacional inspirado en las ideas de Villaran.
Por otra parte, la subsistencia de un régimen de feudalidad en la mayor parte

del pais impedia la ejecucién de un programa democrético liberal.

La reforma de 1920, mantuvo intacta la idea de la Enserianza Secundaria como
antesala de la educacién superior. Aunque se dividia en ensefianza comdn y
ensefianza profesional, enfatizaba la orientaciéon de los estudiantes hacia las
profesiones liberales criticadas por Villardn. La reforma conservé todos los
privilegios de clase. Conden6 a los pobres a la Educaciéon Primaria, pues la
Educacion Secundaria, al igual que en los lustros anteriores, estaba reservada a
un pequefio porcentaje de jévenes privilegiados por razones econdmicas,
sociales y culturales. Por ejemplo, en 1925 existian 28 Colegios Nacionales de
Ensenanza Secundaria, en los cuales, 502 profesores atendian a 4,596
estudiantes, de estos 1,165 eran blancos, 2,287 mestizos, 541 indigenas, dos

asiaticos y un negro (Contreras, 1996).

A partir de 1929 se considerd indispensable que los profesores de Educacion
Secundaria (hombres y mujeres) reciban formacién pedagogica y disciplinar.
Con este prop6sito, la Escuela Normal de Preceptores y la Escuela Normal de
Mujeres fueron convertidas en Institutos Pedagégicos. Estos comprendieron tres
secciones: la seccion Normal Elemental estuvo destinada a la preparacion de
preceptores del primer grado; la seccion Normal de Segundo Grado preparaba a
los maestros de segundo grado; la seccién Normal Superior se encargé de la
formacion de profesores de ensehanza secundaria. Podian acceder a ésta
aquellos candidatos que tenian el privilegio de haber concluido la Ensefianza
Secundaria y la aprobacién de un examen de ingreso. Al término de cuatro afios
de estudios recibian un diploma refrendado por el Ministerio de Instrucciéon que
los acreditaba como Profesores de Ensefianza Secundaria en Letras o Ciencias.

Estas instituciones, en un escenario de intensa agitacién politica, fueron cesadas
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en 1932 y, en 1939 reabre sus puertas el Instituto Pedagégico Nacional de

Varones.
Expansion y formacion universitaria de los profesores

A partir de 1933 frente a las continuas movilizaciones y reclamos sociales, las
politicas estatales, en el ambito educativo, promovié la rehabilitaciéon de los
centros escolares y la mejora remunerativa de los docentes, para ello se
incrementé en un 70% el presupuesto destinado a la educacion y se cred el
Ministerio de Educacién Publica destinado a impulsar el mejoramiento

cualitativo y doctrinario de la ensefianza (Vigo y Nakano, 2007)

Durante el gobierno de Manuel Prado, en 1940 se llev6 a cabo el censo que
permitié conocer, entre otros aspectos, que los nifios entre seis y 14 afios que
lograron algtn nivel de instruccién crecié entre 1902 y 1940 solamente seis
puntos porcentuales. En 1941 se promulgd la Ley Organica de Educacién
Puablica 9359. Segin esta norma el sistema educativo peruano comprendia la
educacion infantil (escuelas infantiles), la educacion primaria comun (escuelas),
educacién secundaria comun y técnica (colegios) y la educaciéon superior. La
educacién secundaria duraba cinco afios y tenia como propodsito continuar y
ampliar la cultura general iniciada en la primaria, de tal manera que al concluir
el tercer afo, los estudiantes puedan ingresar a los establecimientos de

educacion secundaria técnica, normal o artistica.

Seguin esta norma para ser profesor de ensefianza secundaria era necesario la
posesion del titulo de profesor en la rama y la especialidad correspondiente. En
los lugares en los que no habia aspirantes a la docencia con el titulo
correspondiente eran contratados profesionales en otras ramas o con estudios de
enseflanza secundaria completa. Su jornada laboral era de 24 horas de clase a la
semana. Para ser director era necesario tener mas de 30 afios de edad, poseer el
titulo de profesor en ensefianza secundaria y haber ensefiando como profesor de
colegio nacional no menos de cinco afios. Estos eran nombrados por el Consejo

Nacional de Educacién a través de concurso o en forma directa.
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En 1945 la Ley 10263 establece la gratuidad de la ensefianza secundaria, sin
embargo ésta no beneficié a todos los estudiantes egresados de la educaciéon
primaria, pues fij6 un determinado ntimero de estudiantes que podian acceder a
este beneficio considerando la regién y el colegio. La aplicaciéon de esta norma
sumada a la apertura de escuelas primarias y colegios de ensefanza secundaria
en casi todos los departamentos del Pert significé el aumento progresivo de la

cobertura de la educacion secundaria.

La ensefhanza secundaria a la que podian acceder sélo las élites dominantes, a
partir de 1950, se convierte en un hecho de masas (Contreras, 1996). Este proceso

se evidencia en los datos que se muestran en la tabla siguiente:

Tabla 2: Evoluciéon de la educacion secundaria entre los afios 1906-19664

Colegios Maestros Alumnos
Aios N° Creci. Creci. N° Creci. Creci. N° Creci. Creci.
N° % N° % N° %

1906 27 370 1928

1910 27 0 0 348 -22 -6 2430 502 26
1920 28 1 4 372 24 7 3744 1314 54
1930 36 8 29 697 325 87 7796 4052 10.8
1943 0 0 0 0 0 0 27308 19512 250
1951 248 212 589 4298 3601 517 59871 32563 119
1966 1284 1036 418 22443 18145 422 368565 308694 516

Fuente: Anuarios estadisticos de los afos correspondientes

Los datos que se muestran en el cuadro evidencian una fuerte expansion de la
cobertura educativa en la ensefianza secundaria, es decir el crecimiento
vertiginoso del namero de colegios, maestros y alumnos matriculados a escala
nacional. En 1951 los colegios apenas eran 248 en todo el pais, 15 afios después

existian 1,248. Entre estas mismas fechas de 32,563 alumnos matriculados

4 Observaciones: Los datos relacionados con el ntimero de colegios, maestros y alumnos han
sido tomados del cuadro 13: Evolucién de la educacion secundaria en el Perd, 1906-1966
correspondiente al articulo “Maestros, mistis y campesinos en el Perta rural del siglo XX”
elaborado por Contreras a partir de los Anuarios Estadisticos. Los datos correspondientes al
crecimiento en niimero y en términos porcentuales son mios.
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pasaron a constituir una poblacion de 308,694 estudiantes matriculados en todos
los colegios del pais. En estas instituciones educativas, en 1951 trabajaban 4,298
profesores, mientras que en 1966 lo hacian 22,443 profesores distribuidos en

todos los colegios del pais.

Grafico 1: Crecimiento porcentual de los colegios, profesores y estudiantes en educacién
secundaria (1906-1966)

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos presentados en la tabla 2

El grafico muestra en términos porcentuales el crecimiento explosivo de los
alumnos matriculados en la ensefanza secundaria, de las instituciones
educativas a las que asisten y de los profesores con quienes se relacionan en el
espacio pedagodgico. En el grafico podemos observar que entre 1930 y 1951 el
crecimiento de los jévenes que se matriculan en la ensefianza secundaria es
menor (418%) en relacién a los colegios (589%) y el crecimiento del namero de

profesores (517%). Podemos observar también que entre 1951 y 1966 la
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poblacién estudiantil crece en un 516%, mientras que el crecimiento del niimero
de colegios (418%) y profesores (422%) es menor. Esto significa que en los
colegios se matriculan cada vez mas estudiantes y los profesores atienden a un

mayor namero de éstos.

A partir del inventario de la realidad educativa de 1956, Basadre (2004), en
calidad de Ministro de Educaciéon argumenta en favor de replantear los
objetivos de la educacién secundaria en sus distintas fases, pues ésta ha dejado
de ser un privilegio de las clases mds acomodadas. Los hijos de las familias de
las clases medias y populares en porcentajes cada vez mayores acceden a la
educacion secundaria. Los datos del inventario muestran que de los 70,132
alumnos que terminaron la educaciéon primaria en 1955, ingresaron a la
educacién secundaria comun y técnica 38, 216 estudiantes. En 1956 de los 69,965
estudiantes que terminaron primaria, en 1957 ingresaron al primer afio de

educacién secundaria comun y técnica 40,366 estudiantes.

La ampliacion de la cobertura educativa en todos los niveles de lo que hoy se
conoce como la educacion basica fue una respuesta estatal a la demanda de las
familias para que sus hijos accedan a la educacién formal. Este proceso, sin
embargo, nace y crece junto al deterioro de las condiciones de la ensefianza en
cuanto a su contenido y condiciones materiales. La inversion estatal en el sector
educacién no siguié el mismo ritmo de tal crecimiento, de este modo, mientras
mas maestros trabajan en el sistema educativo, menos dinero hay para pagarles,
menos recursos para formar nuevos maestros y dotar a las instituciones
educativas de los materiales y la infraestructura necesaria (Comisién de la
Verdad y Reconciliacién, 2003).

La Ley Organica de Educacién Puablica de 1941 oficializ6 la formacién
profesional universitaria de los maestros. Autoriza a la Universidad Nacional
Mayor de San Marcos la formacién de los maestros de educacién secundaria en
la Facultad de Letras y Pedagogia en un lapso de cinco afios calendarios. Sin
embargo es 1947, sefiala Piscoya (2004), que se inicia la formacién docente
profesional en el nivel universitario. A diferencia de los Institutos Pedagogicos y

las Escuelas Normales, el curriculo de la Facultad de Educacion puso énfasis en
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la formacién humanistica y en ciencias basicas como sustento de la formacién
especializada. El autor sefiala que la presencia de la Facultad de Educacion
significé un cambio sustancial en la formacién de los maestros, puesto que ésta
estuvo durante 126 afios bajo la responsabilidad de las escuelas normales e

institutos pedagogicos.
Integracion de la educacién secundaria a la educacion basica regular

En 1968, el general Juan Velasco Alvarado da un golpe militar al gobierno de
Belatinde e instaura el autodenominado gobierno revolucionario de las fuerzas
armadas. Este régimen inicia una serie de reformas econémicas, sociales y
politicas de ordenacién de la vida nacional. Se inicia un proceso modernizador
desde la ctspide que se recubre de una retérica revolucionaria y significa un
proceso de rompimiento, de discontinuidad y cambio con los valores de la

oligarquia peruana tradicional (Tamayo, 1994).

En este marco, la educacién es considerada como uno de los ejes fundamentales
para la creacion de un nuevo orden socio-econémico. En este sentido el gobierno
encargd a un equipo de distinguidos intelectuales la elaboraciéon de un
diagnostico sobre la educacion peruana. El diagnéstico recogido en el Informe
General sirvié de base para iniciar un proceso de reforma que se institucionaliz6
a través de la Ley General de Educacion N° 19326. Segtin esta norma el sistema
educativo peruano se organizé en tres niveles: Educacion Inicial, Educaciéon
Béasica que comprende las modalidades de Educacién Bésica Regular y

Educacion Basica Laboral y el nivel de Educacién Superior.

La educacién secundaria o media pierde el estatus concedido por la legislaciéon
educativa anterior. Se fusiona con la educacién primaria para dar lugar a la
modalidad de Educacién Bésica Regular. Esta tiene una duracién de nueve afios
y se organiza en tres ciclos: el primero tiene una duracion de cuatro afios, el
segundo ciclo dura dos afios y el tercer ciclo tres afios. La ley dispone la
gratuidad y la obligatoriedad de la Educacion Bésica Regular, la define como el
eje del sistema educativo peruano y como un medio para que el poblador

peruano logre un grado de capacitaciéon que le permita desarrollarse como
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persona y lo habilite para el desempefio en un trabajo ttil para si mismo y su
comunidad. Los estudiantes que logren concluir con éxito la Educacién Basica
Regular acceden directamente al primer ciclo de la Educacién Superior

(Bachillerato profesional)

Esta reforma, escribe Salazar (1975), apunt6 al surgimiento de un nuevo hombre
en una nueva sociedad. Era decisiva para la transformaciéon social y el
establecimiento de un nuevo tipo de ordenacién de la vida nacional capaz de
superar los vicios crénicos del subdesarrollo y terminar con los lazos de

dominacion externa e interna.

La reforma pone fin, al menos por un periodo corto, a las medidas de politica
educativa que reafirmaban a la educaciéon secundaria como wuna fase
preparatoria para la educacién superior universitaria. Termina con la
concepcién de una educacién secundaria académica, selectiva y elitista. Afirma
la concepcién de una educaciéon bésica de nueve afios gratuita y obligatoria
como paso automatico hacia el primer nivel de la educacién superior. De este
modo la educacién bésica intenta superar la disociaciéon entre la ensefianza
primaria y la ensefianza secundaria, tiene su sentido y culminacién en el
bachillerato profesional que da la opciéon de obtener una calificacion para
ocupar determinados puestos de trabajo o continuar estudiando en el segundo

ciclo del nivel superior.

Durante este periodo la mayoria de Escuelas Normales que se crearon en la
década del 60 fueron clausuradas argumentando que su aumento era
desmedido y no respondia a ningun plan. El gobierno de facto soslaya la
formacion inicial de los docentes y focaliza su atencién en los programas de
reentrenamiento pensados para remediar las deficiencias detectadas en el

sistema de formacion inicial.
El retorno al sistema tradicional

En 1980 se restituye el sistema democratico tras dos décadas de gobierno militar.
El nuevo gobierno dirigido por Fernando Belatinde Terry pone en vigencia la

nueva Constituciéon aprobada por la Asamblea Constituyente de 1979. Por
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primera vez funciona un Parlamento donde estaban representados todos los
partidos, incluidos los de la izquierda marxista incorporados a la legalidad. El
gobierno democrético enfrenta el inicio de la violencia armada que desangro al

pais por mas de dos décadas.

En el marco de este contexto, se promulga en el afio 1982 Ley General de
Educacion N° 23384. Esta aboli6 el concepto de educacién bésica con nueve afios
de escolaridad obligatoria introducida por la reforma educativa de los afios 70.
Dispuso el retorno a la estructura anterior del sistema educativo estructurado en
tres niveles con objetivos propios: nivel inicial, nivel primaria con seis afios de
duracion, nivel de educacién secundaria y el nivel de educacion superior. La
educacion secundaria tenfa como finalidad profundizar los resultados obtenidos
en la educacién primaria y orientar y capacitar a los estudiantes en diferentes
temas vocacionales acorde con sus aptitudes. Se impartia en la modalidad de
adultos y menores, dura cinco afios y es el paso previo para el acceso al nivel de

Educacién Superior.

En el ambito de la formacién docente, las Escuelas Normales se consolidaran en
Institutos Superiores Pedagodgicos previa evaluacion del Ministerio de
Educacion. Posteriormente, en 1984 se promulga la Ley del Profesorado y seis
afios después es modificada y reglamentada. Estos dispositivos legales

normaron el régimen del profesorado como carrera publica hasta el afio 2007.

Para ejercer la docencia en las instituciones de educacién inicial, primaria y
secundaria era indispensable el titulo pedagogico. Sin embargo debido a la
expansion de la matricula escolar y la carencia de profesores con titulo en
educacion, los egresados de la educacion secundaria y otros profesionales con
titulos distintos al pedagogico también tuvieron la posibilidad de ejercer la
docencia en dreas a fines a su especialidad y, su incorporacién al escalafén
magisterial estuvo condicionado a la obtencién del titulo pedagégico o posgrado

en educacion.

La formacién profesional docente corresponde al nivel superior y se realiza en
Universidades e Institutos Superiores Pedagogicos en diez semestres

académicos (cinco anos). Estas tltimas instituciones dependen directamente del
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Ministerio de Educacion, otorgan a nombre de la Nacién el Titulo de Profesor
con mencién en la especialidad. Este es equivalente al titulo de Licenciado en
Educacion que otorgan las Universidades. Ambos dan igualdad de derechos en
el ejercicio profesional y para el ascenso en la Carrera Puablica del Profesorado.
Esta norma se refiere también a la profesionalizacion de los docentes nombrados
sin titulo pedagogico. Estos accedieron al beneficio de estudiar en los Institutos
Superiores Pedagogicos y la Universidades (previo convenio con el Ministerio
de Educacién), en programas conducentes a la obtencién del titulo profesional

(modalidad presencial y a distancia).

Entre los afios 1985 y 1990 la prioridad siguié siendo la expansiéon de la
educacién inicial para menores de cinco afios y la universalizacion de la
educaciéon primaria. La llamada “Educaciéon para la vida” y la “Politica
educativa para la democracia, la conciencia histdrica y el desarrollo” introducen
nuevos contenidos en los planes y programas de educaciéon primaria y
secundaria. Desde las esferas del gobierno de turno surgieron propuestas
orientadas a redefinir las finalidades, contenidos, métodos, estructuras
curriculares y la articulacién al interior del sistema educativo. Se produjeron
documentos programdticos que postulaban la construccién de un proyecto
educativo nacional, un proyecto de ley para cambiar la estructura del sistema
educativo peruano. Se propuso también la fracasada municipalizacién de la

educacién primaria como mecanismo para lograr mayor participacién comunal.
La inspiracién neoliberal

Al comenzar la tltima década del siglo XX, el gobierno de Fujimori conspira un
autogolpe e instala un gobierno que se caracterizo, segin la Comisiéon de la
Verdad, por generar y mantener una relacién funcional entre el poder politico y
la conducta criminal. Desde el gobierno, intencional y progresivamente, se
organiz6 una estructura estatal que controla los poderes del Estado, asi como
otras dependencias clave, y se utiliz6 procedimientos legales para asegurar
impunidad para actos violatorios de los derechos humanos, primero, y de

corrupcion después (Comision de la Verdad y Reconciliacién, 2003).
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En el ambito educativo, desde la década de los 80, se inicia en América Latina y
el Caribe una serie de reformas inspiradas en las propuestas neoliberales. El
neoliberalismo educativo se caracteriza por enfatizar politicas que limitan al
maximo la intervencién estatal en el sector educativo y promueven la
participacion privada. De este modo crean un mercado educativo regulado por
la oferta y la demanda destinado a proveer recursos humanos calificados para el
sector productivo (Moreno, 1995). Frente a la constatacion del fracaso del
sistema de educacion publica en términos de equidad, eficiencia y calidad, las
politicas reformistas neoliberales justifican politicas de reduccién de la
responsabilidad del Estado en la educacién (Puiggros, 1996). Asi, las reformas
de los ochenta estuvieron centradas en la descentralizacion (transferencia de
recursos y responsabilidades) de los sistemas educativos y la reduccién del
gasto publico. En los noventa las reformas enfatizan cambios en los modos de
gestion y evaluaciéon del sistema; los procesos pedagdgicos y contenidos

culturales que se transmiten en la escuela (Martinic, 2001).

En este escenario, en el Pert, con el financiamiento de organismos
internacionales promueven la llamada “modernizacién educativa”. Para ello las
politicas educativas se focalizaron en tres grandes aspectos: la adopciéon de una
serie de medidas privatizadoras, la reestructuracién de la educacién bésica y la
formacion inicial y continua de los maestros. En el primer caso se dictaron una
serie de mediadas privatizadoras que no llegaron a cuajar: el decreto 699 de 1991
pretendi6 entregar la administracion de la educacién a entidades promotoras; el
Decreto Ley 26011 de 1992 dispuso la transferencia inmediata y gradual de los
centros educativos estatales a los municipios; el Decreto Ley 26012 dispuso la
transferencia mensual y directa de los recursos econdémicos asignados a
educaciéon (una cantidad mensual por alumno con asistencia regular a la
escuela) a los Consejos Comunales de Educaciéon (COMUNED); el Decreto Ley
26013 orient6 la posibilidad de transferir los centros educativos a otras personas
juridicas distintas de los COMUNED Yy la evaluacién anual de la calidad de la

enseflanza impartida.

En este mismo periodo, especificamente en el ano 1993, la Constitucién Politica

del Estado, actualmente en vigencia, dispuso la obligatoriedad de la educacién
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inicial (preescolar) y la educacién secundaria. Asi mismo eliminé la
obligatoriedad del Estado para asignar al sector educacion el 20% del

presupuesto del gobierno central (Mclauchlan de Aregui, 1993).

En 1999 se pretendi6 una reestructuracion del sistema educativo con la finalidad
de integrar los niveles de educacion inicial y educacién primaria, reducir la
duracion de la educacién secundaria de cinco a cuatro afios e introducir el
bachillerato de dos afios de duracion. Con este propoésito se inicié un proceso de
renovacion curricular en la educaciéon secundaria para articularlo con el
curriculo de educacién primaria y el bachillerato. Sin embargo este intento
reformador fue rechazado por amplios sectores de la sociedad peruana. Pues el
bachillerato postsecundario no era obligatorio pero si, el paso necesario a los
estudios superiores. Esto fue visto como un recorte del compromiso estatal con
la educacién, pues se disminuia la secundaria de cinco a cuatro afios de

duracion. Era una manera facil de recortar los gastos del Estado en la educacion.

En el ambito especifico de la educacién secundaria, al finalizar la década de los
noventa con financiamiento del Banco Mundial se inicia el programa de
mejoramiento de la calidad de la educaciéon secundaria. Uno de los componentes
de este programa promovio la introduccién de medidas destinadas a reformar el
curriculum (el paso de un curriculo disciplinar a un curriculo por areas y
competencias), la dotacion de textos y materiales educativos la capacitacion de

los maestros y los directores (Ian, 2006)

De vuelta a la democracia a raiz del colapso del régimen de facto y la fuga de
Alberto Fujimori hacia el Japon, en el afio 2001 el proyecto del bachillerato llega
a su fin. El nuevo gobierno de transicion liderado por Valentin Paniagua y
posteriormente el gobierno de Toledo concibe la idea de la nueva secundaria.
Uno de sus ministros sefiala que “La nueva secundaria,...tenfia como objetivo
producir una drastica mejora de este nivel educativo y brindar opciones
multiples que permitieran a los jovenes tanto formarse para el mercado de

trabajo como para ingresar a la universidad” (Lynch, 2006).

En el afio 2003, se promulgo la Ley General de Educacién 28044 con la finalidad

de establecer los nuevos lineamientos generales de la educacion y del sistema
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educativo peruano. Segin esta norma, el sistema educativo comprende dos
etapas: la educacion bésica y la educacién superior. La educacién basica
comprende tres modalidades: regular, especial y alternativa. La modalidad
regular estd organizada en niveles y ciclos: el nivel de educacién inicial
comprende el I y II ciclo, el nivel de educacién primaria comprende los ciclos

III, IV y V y el nivel de educaciéon secundaria comprende el VI y el VII ciclo.

La Educacién Secundaria es obligatoria, gratuita y dura cinco afios. Tiene por
finalidad profundizar los aprendizajes logrados en la educcion primaria, formar
para la vida, el trabajo, la convivencia democratica, el ejercicio de la ciudadania
y para acceder a niveles superiores de estudio. Estas finalidades asignadas a la
educaciéon secundaria tensionan su identidad. Es el nivel terminal de la
modalidad de Educacién Basica Regular, pero también es preparatoria para
acceder a la etapa de Educaciéon Superior. Al responsabilizarse de conectar al
estudiante con el mercado laboral, enfrenta el reto de satisfacer los intereses y
necesidades particulares de sus estudiantes y las necesidades e intereses de la
sociedad y el mercado. Al mismo tiempo que pretende integrar a los estudiantes
y reducir las desventajas generadas por el sistema imperante, las practicas
pedagoégicas seleccionan a los estudiantes en funcién de sus habilidades

académicas, bajo la falacia que todos tienen las mismas oportunidades.

En los primeros dos afios del gobierno aprista, Rivero (2007), constata la
ausencia de politicas educativas claras y consistentes. Sin embargo, afirma que
las medidas mas importantes son la aprobacién y puesta en vigencia de la Ley
de Carrera Publica Magisterial y el reconocimiento como politica de Estado del
Proyecto Educativo Nacional (PEN). En relacion a éste, el gobierno ha mostrado
desinterés por llevarlo a la practica. Su ejecuciéon esta signada por la
improvisaciéon y por un afdn de buscar efectos medidticos, soslayando de este
modo, su necesaria vinculacién con politicas de largo plazo para asegurar un
cambio global en lo educativo. Asi, el Ministerio de Educacién desarrolla
acciones de gran impacto en la opinién publica, como la aplicacién de pruebas a
estudiantes del nivel primario y la evaluacién de los docentes de la educaciéon
basica. Dispuso también la extension en una hora de la jornada educativa en las

instituciones de educacién secundaria de un sélo turno, programas de
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alfabetizacion y el Plan Piloto de Municipalizacién de la Gestion Educativa
(PPM) en los niveles de inicial y primaria de la etapa de educacién bésica. Este
programa, segun Iguifiiz (2008), puede profundizar las desigualdades en tanto
se entrega la educaciéon publica, con su baja calidad y desigualdades, a los
distritos, muchos de ellos pobres y precarios. Diaz y Valdivia (2007) sefialan que
la baja capacidad de gestion que evidencian la mayoria de municipalidades y los
peligros que implica la existencia de fuertes diferencias de recursos entre ellas
ahondaria la desigualdad educativa entre zonas, distritos y regiones con
mayores o menores niveles de pobreza, ademés existe una incoherencia entre la
propuesta de municipalizacién y la concepcion prevaleciente en el proceso de

descentralizacién.

Las medidas sobre la evaluaciéon docente, sefiala Cuenca (2009), se inspiran en
una nocién de calidad educativa que se fundamenta en ideas utilitaristas segtin
las cuales lo eficiente es un principio irrenunciable, lo tecnocratico su estrategia
mas adecuada y la medicién la mejor via para demostrar el nivel de calidad
alcanzado. En este sentido las politicas educativas apuestan por la mejora de la

calidad de los insumos y la estandarizacién de todos los indicadores de calidad.

En el dambito curricular, sefiala Ferrer (2004), los procesos de elaboracion e
implementaciéon de las nuevas propuestas curriculares evidencian procesos,
ademads de complicados, desafortunados. La ausencia de mecanismos efectivos
de consulta y de recojo de experiencias anteriores ha dado lugar a propuestas
apresuradas y dificilmente institucionalizables. Es asi que entre los afios 2001 y
2008, el Ministerio de Educacién produjo seis propuestas de estructura
curricular: Secundaria Experimental, 2001; Nueva Secundaria, 2002; Nueva
Secundaria segunda Etapa, 2003; Nuevo plan de Estudios en Construccién, 2003;
Disefio Curricular Basico 2004 y el Disefio Curricular Nacional de la Educacién
Bésica puesto en vigencia en marzo del 2005, inicia el proceso de articulacién
entre los tres niveles de la Educacién Bésica (inicial, primaria y secundaria). Esta
ultima propuesta curricular en su segunda edicion, llamada Disefio Curricular
Nacional de Educaciéon Bésica Regular (DCNEBR), incorpora los propositos
educativos hacia el 2021 presentes en el Proyecto Educativo Nacional, el

Proyecto de Educacion para Todos, la Ley de Educacién y demdas normas
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legales; garantiza la coherencia organizativa entre todos los niveles y ciclos de la
Educacion Basica; propone el desarrollo de competencias con sus respectivas
capacidades, conocimientos y actitudes por ciclos en los niveles de educacién
inicial, primaria y secundaria (en este altimo nivel hasta el 2008 se trabaj6é por
capacidades). Asi mismo, en el nivel de educacién inicial y primaria se
conservan todas las dreas curriculares y en el nivel de educacién secundaria el
area de Ciencias Sociales se ha dividido en dos nuevas areas: Historia, Geografia
y Economia y el 4area de Formaciéon Ciudadana y Civica (Ministerio de
Educacién del Pert, 2008).

En relacién a los maestros, a partir de 1990 se producen cambios significativos
en el &mbito de la formacién profesional y en la relacién laboral con el Estado.
En el ambito de la formacion profesional inicial, se continué con el desarrollo de
programas de formacién de maestros en la modalidad presencial y a distancia
dirigidos por universidades nacionales y particulares y se promovié la
proliferacion de Institutos Superiores Pedagégicos particulares. Asimismo se
inici6 un programa de modernizacién de la formacién docente (educacién
primaria). Este se propuso el disefio de un nuevo curriculo (nuevo enfoque
pedagoégico), la capacitacion de los formadores, la dotaciéon de materiales y el

fortalecimiento institucional (Sanchez, 2006)

En el ambito de la formacién continua, el Ministerio de Educacién, con el
financiamiento de organismos como el Banco Mundial, emprendi6é de la manera
mas atropellada posible una serie de programas dedicados a la capacitacion de
maestros en servicio. Destacan el Plan Nacional de Capacitacion docente y el
Plan Piloto de Formacién Docente. En los afios que van del presente siglo, el

desatino en este aspecto continua.

Actualmente, las politicas educativas han focalizado su atencién en la
evaluacion punitiva de los profesores de educacion basica, la adopcion de
medidas destinadas reducir el namero de candidatos aceptados en los Institutos
Superiores Pedagogicos (ISP) y a promover procesos de acreditacion de los ISP y

las Facultades de Educacion, como condicidon necesaria para su funcionamiento.
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Actualmente el régimen laboral de los profesores de educacién basica (Niveles
inicial, primaria y secundaria) dentro del sistema educativo peruano estd

regulada por las normas que se muestran en la tabla siguiente

Tabla 3: Normas que regulan el régimen laboral de los profesores de educacién basica

Normas Implicancias

 Ley del profesorado N° 24029y su * Comprende a todos los profesores de educacién bésica

modificatoria Ley N° 25212 nombrados antes del afio 2007.

o Ly PSR e st T oy 415 * Comprende a todos los profesores nombrados y contratados a
Profesorado N° 24029 en lo referido a
la Carrera Publica Magisterial

* Reglamento de la Ley N° 29062
aprobado con Decreto Supremo N°
003 del 2008

partir del afio 2008.

* El articulo 28 (evaluaciéon del desempefio del profesor en
servicio) y el articulo 65 (Condiciones del término de la relacién
laboral) incumbe también a los profesores que estdn bajo el
régimen de la Ley 24029.

* Estructura la carrera publica magisterial en cinco niveles y
reconoce tres dreas de desempefio laboral: gestion pedagoégica,
gestion institucional e investigacion).

« Resolucion Ministerial N° 0079-2009- | © Norman la incorporacién gradual de los profesores bajo el
E.D.

* Resolucién Ministerial N° 0131-2010-
E.D.

régimen de la ley del profesorado N° 24029 a la Carrera Ptablica
Magjisterial a través de concurso ptblico a nivel nacional

* Ley 29510 del 10 de Marzo del 2010 | gxceptiia del requisito de Colegiacion establecido en la ley Num.

25231, ley que crea el colegio Profesional de profesores del Perd,
a Los profesionales con titulos distintos al de educacién que
ejercen la docencia en 4reas de su especialidad y a los
profesionales de la educacién titulados en el exterior que ejercen
la docencia en forma temporal en el Pert

En el Perd, seglin estas normas, para acceder a un puesto de trabajo como
profesor (en el area de gestion pedagogica) al servicio del Estado en calidad de
nombrado o contratado, se requiere, entre otros requisitos, tener el Titulo de
Profesor o Licenciado en Educacién. Las instituciones de Educaciéon Superior
que confieren estos titulos son: Institutos Superiores Pedagogicos (otorgan el
titulo de profesor de educacién secundaria con mencién en alguna especialidad,
por ejemplo: Ciencias Naturales, Comunicaciéon, Matemaética, etc.); Escuelas

Superiores de Formacién Artistica (otorgan el titulo de artista profesional con
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mencién en alguna especialidad, en algunos casos, otorgan el titulo de profesor
de Educacién Artistica con mencién en Musica, Artes Plésticas, Teatro, etc.) y las
Universidades que cuentan con Facultades de Educacién (otorgan el grado de
bachiller y el titulo profesional de licenciado en educacién con mencién en
alguna especialidad). Estas dltimas tienen autonomia de gestién, mientras que

las primeras son reguladas por el Ministerio de Educacion

En estas instituciones, en 10 ciclos académicos equivalentes a cinco afios
calendarios, los futuros profesores reciben simultdaneamente formaciéon
relacionado con la pedagogia y los contenidos de las disciplinas que van a
ensefiar. En esta etapa de la formacion, desarrollan las competencias necesarias
para crear situaciones de aprendizaje. Se podria decir que la formacién inicial de
los profesores se focaliza en los aspectos esencialmente técnicos de la profesion

(formacién disciplinar y formacién pedagodgica).

Los hechos descritos sefialan el desinterés de los sucesivos gobiernos por
afrontar con seriedad el problema educativo nacional. En el periodo de la
dictadura la preocupacion central estuvo focalizada en la privatizacion de la
educacion puablica. A partir del ano 2001, si bien el Estado reconoce como una de
sus obligaciones garantizar la educacion bésica gratuita a la sociedad peruana,
ésta no se manifiesta en la asignacion presupuestal. Las propuestas de cambio
que cada cierto tiempo los gobiernos se proponen de manera atropellada
implementar, se han desarrollado apoyadas en un andamiaje legal que se ha ido
ensamblando, muchas veces de manera inconsistente, seguin las necesidades que
han ido surgiendo en el camino (Ferrer, 2004). Estas iniciativas estan lejos de
considerarse propuestas coherentes y articuladas en relacién a un proyecto
nacional. Han sido medidas coyunturales y aisladas sin més horizonte que los
intereses particulares de aquellos que lo han promovido. Las recomendaciones
de organismos internacionales como la CEPAL, UNESCO, y el Banco Mundial
han sido las tnicas palancas que han impulsado los cambios emprendidos,
muchos de los cuales murieron en el intento, precisamente porque se han
abstraido de la complicada realidad del pais, han ignorado a los maestros y han
prescindido de un proyecto politico cultural cuyo horizonte deberia trascender

la transitoriedad y el adanismo de los gobiernos y sus ministros de educacion.
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Con lo dicho hasta aqui he tratado de presentar descriptivamente un panorama
historico de los cambios y las continuidades de ciertos aspectos relacionados con
la educacion secundaria y la construccién de la profesion docente. En lo que
sigue del presente capitulo, el interés estd puesto en el andlisis critico de los
principales hitos que han constituido el campo de la educacién secundaria, los
cuales condensan un conjunto de caracteristicas atribuidas al desempefio de
profesores y directores de instituciones de educaciéon secundaria. A estos

aspectos me refiero en los subtitulos siguientes.
La educacién secundaria como campo

Alcanzada la independencia juridico politica, el naciente Estado peruano
interviene en la organizacion de la educacién formal. Es la élite que dirige el
Estado, para cuyo servicio acttia éste, la que orienta la educacién. Con esta
légica se fue estructurando el Sistema Educativo Nacional que conocemos
actualmente. En su trayecto historico, entre otros, los siguientes hechos, por la

importancia que tienen en su evolucién, devienen en trascendentales.

En primer lugar, el poder estatal se interes6 en normar, no sélo la forma de
organizacion de las instituciones que lo integran, sino también, los saberes
culturales que deben aprender los estudiantes; la formacion pedagoégica y
disciplinar, el acceso y el desempefio de los profesores en las instituciones
educativas. En sequndo lugar, a partir de la reforma universitaria, la influencia
del poder estatal en este nivel de instruccién fue disminuyendo paulatinamente,
al punto que estas instituciones son auténomas y se autogobiernan, eligen sus
propias autoridades sin injerencia del poder estatal y se dan sus propios
estatutos y programas de estudio. En fercer lugar, en el destino de las
instituciones de educacién superior no universitaria y las instituciones de

educacion basica la influencia del poder estatal es enorme.

Los aspectos sefialados anteriormente constituyen la expresion de la lucha entre
los agentes interesados en el sistema educativo por lograr que su capital
(cultural, econémico) se convierta en capital simbodlico, es decir que sus

conceptos sobre los propésitos de la educacién, el trabajo de los docentes, sus
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relaciones con el Estado, etc. tengan consecuencias simbolicas posibles de
manifestarse en toda la red de relaciones constitutivas del sistema escolar. El
capital simbdlico, sefiala Bourdieu (1997), es la forma que adquiere cualquier
tipo de capital que los agentes sociales dotados de las categorias de percepcién y
de valoracién la perciben, conocen y reconocen. De este modo, tal propiedad se
vuelve simbdlicamente eficiente, pues al responder a unas expectativas
colectivas socialmente constituidas y a unas creencias, ejerce una especie de

accion a distancia sin contacto fisico.

La monopolizacion de este capital simbédlico por parte de los agentes que ocupan
posiciones dominantes, se manifiesta objetivamente a través de las finalidades
asignadas a la educacion, las normas, los saberes culturales objeto de ensefianza
y de aprendizaje, las concepciones sobre el trabajo docente, etc., cuyo valor es
percibido y reconocido como legitimo por los agentes educativos. Para que esto
ocurriera, desde la fundacion del sistema educativo, el poder estatal ha
desarrollado una serie de acciones destinadas a la interiorizacion vy
reconocimiento de tales dispositivos. La lucha por la definicién de los fines de la
educaciéon y en consecuencia, la inculcacion de una imagen del desempefio
docente y directivo que éstos reconocen como legitimo, es una de sus
manifestaciones. Se inscriben en esta disputa las polémicas instaladas al iniciar
siglo XX por Villardn, Deustua, Maridtegui, Encinas y otros. Maridtegui (1986)
introduce en la discusién politica y académica la teorfa marxista como una
nueva forma de entender el problema educativo nacional. Considera a la
educacion como resultado de un proceso social esencialmente econdmico.
Sostenia la necesidad de democratizar la economia y la politica como condicién
para democratizar la ensefianza. Estos planteamientos, de algin modo
continuados por Encinas (1932), en tanto considera a la escuela como un centro
de agitacién social y por consiguiente un elemento politico, han sido soslayados
por el poder dominante. Sin embargo, influyeron notoriamente en la lucha

universitaria y en la organizacién sindical de los maestros.

En relacién a la ensefianza media, hoy conocida como educacién secundaria, la
velocidad o la lentitud de los cambios que ha experimentado a lo largo de su

historia, entre otros factores, tiene que ver con las concepciones predominantes
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sobre la educacion y el peso que se asigné al sistema educativo dentro de la
totalidad social. Asi, La educacion secundaria evidencia procesos peculiares que lo
diferencian de los otros niveles de ensefianza. Estos se relacionan con las
instituciones donde se imparte (colegios), con los propésitos que persigue, los
saberes culturales objetos de ensefianza y aprendizaje, la formacién y el acceso
de sus profesores, las posiciones instituidas y las luchas por la apropiacién del
capital especifico, que en este caso es la posibilidad de influir en la toma de
decisiones. A partir de estas caracteristicas se podria decir que el nivel de
educaciéon secundaria puede ser comprendido como un campo fuertemente
impactado en su dindmica y en sus limites por el afdn normativo del poder

estatal.

En relacién a los propdsitos que persigue la educaciéon secundaria, desde el
momento en que fue concebida en 1850 como el sequndo grado del sistema de
instruccion publica se ligd completamente a la educacién superior. Las
reglamentaciones como expresiones del capital simbélico, lo ubican como un
nivel de la ensefianza destinada a una ¢élite privilegiada y estrechamente
vinculada a la ensefianza superior. Estos, en el siglo XIX, a lo largo de seis afios
de estudios en los colegios perfeccionaban los aprendizajes logrados en la
instruccion popular, recibian una cultura liberal y la preparaciéon necesaria para
acceder a los estudios de instruccion profesional en las facultades de ciencias o
letras de las universidades. Aunque al iniciar el siglo XX se le impregné una
orientaciéon técnica, no llegé a constituirse como un aspecto nodal de su
existencia. Posteriormente el Estado, a través de la expansion del sistema
educativo, al mismo tiempo que legitima y reafirma su presencia por todo el
territorio nacional, genera en las familias expectativas sobre las posibilidades de

la educacién como medio para el ascenso e integracién social.

La reforma educativa de 1972 influenciada por las ideas de personalidades como
Augusto Salazar Bondy y Emilio Barrantes, pone fin a la concepcién de una
educaciéon secundaria intermedia entre la educacién primaria y la educaciéon
superior. Reemplaza este concepto por la de Educaciéon Bésica Regular

organizada en tres ciclos y una duracién de nueve afios, después de los cuales,
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los estudiantes accedian directamente al primer ciclo de la Educacién Superior

(Bachillerato profesional).

La vuelta a la democracia formal iniciado en 1980, implic6 también el retorno a
la estructura anterior del sistema educativo estructurado en cuatro niveles
(inicial, primaria, secundaria y superior) con objetivos propios. La educacion
secundaria se proponia profundizar los resultados obtenidos en la educacion
primaria y focaliza su atenciéon en la orientacién y capacitacion de los
estudiantes en diferentes aspectos relacionados con las profesiones
universitarias. De este modo, se vuelve a disociar a la educacién secundaria con
la educacién primaria. Se lo ubica como la antesala de la educaciéon superior y
enfatiza, como en épocas anteriores, la implementaciéon de un curriculo nacional
y disciplinar. El propésito era facilitar la trasmision de saberes conceptuales y de

metodologias de trabajo supuestamente permanentes.

A partir de la dltima década del siglo XX y los afios transcurridos del presente
siglo quienes ocupan posiciones dominantes en el sistema escolar peruano y
detentan el monopolio del capital simbdlico, se acomodan a las exigencias del
poder hegemoénico neoliberal expresado en organismos como el Banco Mundial.
De este modo se inicia el predominio de politicas educativas que conciben a la
educacién no como un derecho social, sino como un servicio o una mercancia
que adquiere quien pueda pagarla. Si bien se declara la obligatoriedad y
gratuidad de la Educacién Secundaria, en la préactica son las familias quienes
asumen una gran parte de los gastos en la educacion de sus hijos. En el afio
2000, en promedio el gasto por estudiante de educacién primaria ha sido de 200
doélares anuales (135 corresponden al Estado y 65 al aporte de las familias), es
decir el 32% corresponde al aporte de las familias. En el caso de la secundaria, el
Estado invirtié 191 dodlares y las familias en promedio 94 délares, es decir de un

total de 285 ddlares, las familias aportan el 33% (Saavedra y Suarez, 2002).

En coherencia con esta légica, se inicia una serie de cambios en la educacién
secundaria para adecuarlo a las exigencias del mercado basado en la oferta y la
demanda. Estos se dan en un contexto en el que el Banco Mundial incremento la

proporcion de los préstamos destinados al fortalecimiento de la educacion
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secundaria por considerarlo, mas que un nivel para la preparaciéon de una élite
destinada a acceder al nivel de educacién superior, una extension necesaria de la
educaciéon primaria con mucha importancia para el desarrollo econémico y
social en el contexto de la globalizacién y la competitividad (Banco Mundial,
2007).

Asi, en el dambito organizativo la Ley de educaciéon 28048, actualmente en
vigencia, introduce el concepto de educacion bdsica como una etapa del sistema
educativo peruano que integra tres modalidades (regular, alternativa y
especial). Dentro de éstas la modalidad de educacién bésica regular pretende
superar la disociacion entre la educacion inicial, primaria y secundaria al
considerarlo como un proceso continuo organizado en ciclos cuyos limites son
los logros de aprendizaje que los estudiantes deben alcanzar al concluir cada
uno de ellos. Con este propodsito, en el &mbito curricular, se ha oficializado el
Disefio Curricular Nacional de Educacién Basica Regular con el propésito de
garantizar la coherencia organizativa entre todos los niveles y ciclos de la
educacién basica. Se organiza en dreas curriculares y propone el desarrollo de
competencias con sus respectivas capacidades, conocimientos y actitudes por

ciclos en los niveles de educacién inicial, primaria y secundaria

En relaciéon a los profesores, el Estado peruano a lo largo de su historia ha
estructurado progresivamente la actividad de los profesores que conocemos
actualmente. Se encargé de fundar y normar las instituciones autorizadas para
formarlos, determiné lo que deberian aprender los maestros, reglament6 la
manera como deberian ser seleccionados para acceder a un puesto de trabajo en
las escuelas primarias y secundarias, determiné los saberes disciplinares que
deberian ensefiar y establecié los mecanismos para controlar el cumplimiento de

tales disposiciones.

Es asi como aparece en el discurso oficial la idea de profesionalizar al maestro. Esta
idea, en funcion de la coyuntura histérica, ha tenido matices diferentes tanto en
los profesores de ensefianza secundaria como en los profesores de ensefianza
primaria. Asi, quienes representan al sistema educativo peruano, interesados en

profesionalizar el quehacer del maestro, recurrieron a dos estrategias que a mi
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juicio son relevantes. La primera se refiere a lo que hoy se conoce como la
formacion inicial y posteriormente recurrieron a la capacitacion de los maestros

en servicio.

La formacién inicial de los maestros de la ensefianza primaria nace con la creacién
de las escuelas normales en 1822. A partir de esta fecha se concretizan distintas
visiones sobre la formacién de los maestros que se evidencian en los planes de
estudio. Por ejemplo, en la primera escuela normal el énfasis estuvo puesto en la
enseflanza del método Lancaster. Hasta los primeros afios del siglo XX, quienes
pretendian formarse como maestros de ensefianza primaria en las escuelas
normales so6lo requerian saber leer y escribir, las nociones fundamentales de
matemadtica y el catecismo, posteriormente se les demandé haber concluido la
enseflanza primaria y a partir de la primera década del siglo XX se les exigi6 la

ensefianza secundaria.

Entre 1850 y 1929 no existian instituciones dedicadas a la formaciéon especifica
de los maestros de ensefianza secundaria. Estos eran profesionales en distintas
especialidades egresados de las universidades y en algunos casos s6lo poseian
un diploma de capacidad expedido por el Consejo Superior de Instruccién que
los acreditaba como profesores de una determinada asignatura. En muchos
casos las asignaturas del plan de estudios fueron encargadas a candidatos que
habian cursado la ensefianza media y tenian un certificado de capacidad
relacionada con la ensefianza de la asignatura expedida por el Consejo Superior,
previo examen. Los directores, considerados jefes superiores de los colegios,
poseian el titulo de licenciado, el grado de doctor o habian sido evaluados para

ocupar el cargo por un jurado nombrado por el Consejo Superior de Instruccion.

Considerando que la ensefianza media y superior, en ese entonces, era posible
sOlo para la élite dominante, es de suponer que los profesores de la ensefianza
media ocupaban una posiciéon privilegiada en el espacio social. De ahi que su
capital cultural era diferente al de los profesores de ensefianza primaria. Este
capital, paulatinamente incorporado en el seno de sus familias, les permitié

acceder con relativa facilidad a las instituciones de instruccién superior. En estos
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espacios obtuvieron las certificaciones y los titulos (capital institucionalizado)

necesarios para acceder al trabajo docente.

A partir de 1918 en un escenario en el que el Estado pierde el control sobre las
universidades, a través de la Ley 2690 decide intervenir en la formacién inicial
de los profesores de la ensenanza media. Este propdsito se concretiza recién en
1929 con la transformacién de las escuelas normales en institutos pedagdgicos.
La seccion normal superior de estas instituciones se encargd de brindar
formacion disciplinar y pedagogica a los futuros profesores de la educacién

secundaria.

Es asi como la formacién de los profesores se organizé de acuerdo a una légica
fuertemente diferenciada entre los maestros de ensefianza secundaria y
primaria. General en la ensefianza primaria para garantizar la socializacién de
los ninos. Disciplinar en la educacién secundaria para facilitar la trasmision de
saberes conceptuales supuestamente permanentes y necesarios para el buen
desempeno de los estudiantes en la universidad. Dicho de otro modo, los
institutos pedagogicos enfatizaron la ensefianza de una serie de asignaturas
encaminadas a que los futuros profesores de la ensefianza secundaria adquieran
conocimientos sobre las disciplinas de su especialidad, pero también focalizaron
su atencion en la formacion profesional relacionada con los saberes pedagogicos
y didacticos. Ambos tipos de formacién, con mayor o menor énfasis en
cualquiera de los aspectos sefialados, han estado y atin siguen presentes en los

planes de estudio de formacién docente.

Posteriormente en 1947 en un escenario en el cual el Estado se hace presente en
todo el territorio nacional a través de la expansién de la educacién primaria y
secundaria, la universidad interviene en la formacion de los futuros maestros a
través de sus facultades de educacion. De este modo, sefiala Piscoya (2004), se
instaura un curriculo de formacién docente distinto al que se ensefaba en los
institutos pedagoégicos en tanto que enfatizaba la formacién humanistica y en

ciencias basicas como sustento de la formacion especializada.

Esta situacion, sumada a la expansion de la educaciéon primaria y secundaria, los

cambios en la composicion social de los profesores y en el capital cultural
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necesario para desempefiarse en estas instituciones, impacta en las posiciones
constitutivas de este campo. Asi, en la instituciéon de educacién secundaria hasta
finales del siglo XX trabajaban profesores y directores poseedores de un capital
cultural institucionalizado acreditado con un titulo universitario en las areas de
ciencias o las letras, agentes con instruccion del nivel de educacion secundaria
acreditados con un certificado de capacidad para la ensefianza, agentes
poseedores de un capital cultural especifico vinculado a la labor de ensefianza
certificada por los institutos pedagdgicos y las universidades. Posteriormente se
incorporan a la docencia agentes poseedores de un capital cultural certificado
por las escuelas superiores de formacién profesional y los institutos superiores
tecnolégicos. Actualmente en el campo de la educaciéon secundaria trabajan
profesores con titulo universitario afin al drea curricular que ensefian, y con
titulo pedagégico otorgado por las universidades, los ISP y las Escuelas

Superiores de Formacion Artistica.

La presencia en las instituciones educativas de profesores sin la formaciéon
pedagogica, hace que a partir de 1941 las politicas educativas promuevan
programas de capacitacion destinados a profesionalizarlos. En la reforma de 1972
se oficializan programas de “reentrenamiento” pensados para remediar las
deficiencias detectadas en el sistema de formacién inicial. Para ello se cre6 el
Instituto Nacional de Investigaciéon y Desarrollo de la educacién (INIDE)
encargada del reentrenamiento docente. Los programas de capacitaciéon
cubrieron dreas como tecnologia educacional, educacién bilingtie, educacién por
el arte, educacién psicomotora y problemas de aprendizaje (Churchill, 1980). En
este periodo se puso énfasis en el entrenamiento de los docentes para la
elaboracion de los programas de las asignaturas a su cargo a partir del curriculo
elaborado por los técnicos del Ministerio de Educacion. El profesor se limita a
elaborar los disefios instruccionales, los objetivos conductuales y los
procedimientos para su evaluacién. Esta forma de trabajo sefiala Diaz (1997) es
la expresion del reduccionismo y el eficientismo del pensamiento tecnocratico
establecido a partir de la propuesta de Robert Mager. Esto hace que se pierda la
dimensién intelectual del trabajo docente, el profesor se convierte en un técnico

de la educacién dedicado a ejecutar las recetas pensadas por los especialistas.
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En 1980 frente a la constatacion de un considerable ntimero de profesores
intitulados en el ejercicio de la tarea docente, los institutos superiores
pedagogicos junto con muchas universidades asumen la tarea de profesionalizar
a los miles de docentes en servicio y sin titulo pedagoégico a través de programas
en la modalidad presencial y a distancia. En 1994 se da inicio al Plan Nacional
de Capacitaciéon Docente con el propdsito de capacitar a los docentes en el
llamado nuevo enfoque pedagogico (teorias constructivistas sobre el aprendizaje
y la ensefianza). En el 2001 se inicia el Programa Nacional de Formacién en
Servicio y actualmente el Programa de Formacién y Capacitacién Permanente
organiza y desarrolla actividades de actualizacién, capacitacion y

especializacién de los profesores y directores en servicio.

En cuanto a las condiciones econdmicas y sociales de los maestros, la Comision de la
Verdad y Reconciliacién (2003) sefiala que la politica estatal de bajos sueldos ha
contribuido a la disminucién de la calidad de vida de los profesores. Esto ha
dado lugar a que los maestros busquen opciones laborales adicionales. Sin
embargo esta situaciéon no siempre ha sido asi, por ejemplo, Diaz y Saavedra
(2000), sostienen que mientras se produce un crecimiento sostenido de la
matricula escolar y el nimero de profesores, los salarios reales de estos tltimos
han experimentado fluctuaciones considerables. Asi, entre 1950 y mediados de
los sesenta el sueldo de los maestros se incremento alcanzado un nivel maximo
de 886 dolares. En las décadas siguientes la tendencia es decreciente, por
ejemplo en 1998 la remuneracion promedio alcanzaba los 198 dolares. El
Instituto de Pedagogia Popular (2002), por su parte sefiala que en 1965, el
profesor tenfa un poder adquisitivo equivalente al triple del que tenia en 1942.
Para agosto del 2002, el docente solamente podia adquirir el 50% de lo que
compraba en 1942, es decir, la sexta parte de lo que podia adquirir en 1965. En
noviembre del 2008, senala Chiroque (2009), el promedio de maestros recibe un
remuneracion mensual de 1,087 nuevos soles, es decir 388.75 doélares
americanos. Para que el maestro pueda comprar ahora lo que podia adquirir con
el sueldo de 1965 deberia recibir una remuneracién de 5,547 nuevos soles, es

decir 1,980.36 ddlares americanos.
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Los datos muestran que, lejos de mejorar su situacién socioecondémica, el
promedio de los profesores se hizo mas pobre. La disminucién de su calidad de
vida a raiz del deterioro de sus remuneraciones hace que su posicién social
pierda prestigio. Si hasta mediados del siglo XX era parte de un grupo social de
condiciéon media, progresivamente va formando parte de los sectores mads

desfavorecidos de la sociedad peruana con escasa capacidad econémica.

Es asi como el Estado construye una imagen del desempetio de profesores y directores
y trata de asegurar la adhesion de éstos al proyecto estatal pensado y dirigido
por quienes ocupan posiciones dominantes y monopolizan el capital simbélico
considerado legitimo. Al respecto Vargas (2005) sefiala que durante el siglo XIX
los profesores, considerados “apodstoles” de la educaciéon, en tanto
representantes del Estado nacional y de su proyecto homogeneizador, se
asumieron como promotores de una cruzada civilizadora. Sin embargo a
mediados del siglo XX el maestro asume un rol critico frente a la propuesta
estatal. La continua pauperizacién de sus condiciones de vida y la progresiva
pérdida de su estatus social refuerzan tal posicion. Estas manifestaciones de
descontento, a finales de los afios 70, son canalizadas a través del Sindicato
Unico de Trabajadores de la Educacion del Perts. Esta organizacién sindical, a

partir del desarrollo de histéricas jornadas de lucha en favor de sus demandas

5 Vargas (2005) escribe que el movimiento magisterial tiene como antecedente mas remoto la
“Sociedad Fraternal de Profesores” del afio 1884. En 1965 se forma el “Frente Clasista
Magisterial”, encabezado por German Caro Rios, militante del partido maoista Bandera Roja.
Para entonces, el magisterio aparece vinculado a las luchas populares, en torno a dos sucesos
que repercuten en el proceso del sindicalismo clasista: la lucha por la gratuidad de la ensefanza
de 1969; y la formacion del Comité Magisterial de Unificacién y Lucha (COMUL). Entre fines de
los afios sesenta y principios de los afios setenta, se constituyeron los primeros SUTEs,
representados por del Frente Clasista Magisterial (FCM) y del Comité Magisterial de Unificacién
y Lucha (COMUL). Estos espacios articularon a los grupos opositores a la Federacién Nacional
de Educadores del Pera (FENEP), logrando desplazar a la FENEP, bajo control del PC-Unidad,
fundando el SUTEP en el Congreso de 1972. En dicho Congreso, efectuado en el Cusco, Patria
Roja consiguié la direccién del SUTEP gracias al apoyo de los votos del APRA, Accién Popular,
Democracia Cristiana y los remanentes del PCP-Unidad. De este modo, Horacio Zeballos salié
electo como Primer Secretario General. El afianzamiento del “sindicalismo clasista” como
constitucién identitaria de los cuadros y de los dirigentes magisteriales no solo deriva de la
direccién de Patria Roja en el SUTEP, sino de la consolidacién de la “agencia critica” en un
sector del magisterio.
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reivindicativas influye también en la identidad del trabajador profesional de la

educacién y adquiere un protagonismo relevante en la vida nacional.

En relacion a la identidad de los profesores y directores se podria decir que, en
tanto el campo de la educacion secundaria acumula una serie de rasgos
histéricos que le son caracteristicos, la identidad colectiva de profesores y
directores contempordneos encarna esos rasgos subjetivos construidos
historicamente. Giménez (2007) sostiene que identidad y cultura son
inseparables pues las identidades s6lo pueden formarse a partir de las diferentes
culturas y subculturas a las que se pertenece o en las que se participa. A partir

“”

de la nociéon de habitus entendido como “..un sistema de esquemas de

producciéon de practicas y un sistema de esquemas de percepcion y de

”

apreciacion de las précticas...” (Bourdieu, 2000, p. 134) se podria decir que la
cultura se presenta en forma de habitus en tanto esquemas que funcionan como
matriz simbolica de las percepciones y apreciaciones pero también de
produccion de practicas. De este modo el habitus es la matriz de las identidades
sociales si se acepta que éstas son producto de la interiorizaciéon de ciertos
rasgos culturales propios del campo en el que se desenvuelven los agentes

sociales.

A finales de la década de los noventa se inicia en el Pera un proceso de reforma
curricular destinado a reemplazar el curriculo disciplinar por otro basado en
areas curriculares y centrado en el logro de competencias. La idea de
competencias sefiala Ferrer (2004), marca un cambio paradigmatico en la
concepcion del aprendizaje y el papel de la educacién en la sociedad actual. De
este modo el nuevo enfoque pedagoégico centrado en el aprendizaje significativo
y una nueva manera de gestionar la institucién educativa son introducidos en el

curriculo de la formacién inicial y continua de los maestros.

La instalacién del nuevo discurso pedagogico se contrapone con la concepciéon
del maestro ejecutor fuertemente arraigado en el pensamiento y la practica de los
agentes educativos. El maestro que sé6lo se limitaba a dosificar contenidos, a
programar objetivos conductuales, actividades, formas de evaluacion, ahora

afronta el reto de gestionar su propia practica. Su practica centrada en la
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trasmisiéon de conocimientos deja de ser el nodo de la relacién pedagodgica. La
participacion activa de los estudiantes en la construccion de sus aprendizajes
ocupa el primer plano en el espacio pedagogico y el profesor debe facilitarlo. De
este modo se instala una nueva visiéon de la escuela y un nuevo rol profesional
que exige a los maestros nuevas habilidades y conocimientos teéricos. Se les
exige el manejo e implementacion de nuevas tecnologias en el espacio
pedagogico, conocimiento experto en los contenidos curriculares el area que
ensefia y en la diversificaciéon de éstos en el marco del proyecto curricular de

centro, formas de ensefianza innovadoras, etc.

El esfuerzo por analizar los principales hitos que constituye el campo de la
educacién secundaria y que se han esbozado a lo largo de este capitulo ayud6 a
bosquejar las principales ideas que histéricamente han estructurado la imagen
del desempefio docente y directivo. La manera como estas imdgenes
condicionan las percepciones y apreciaciones, a través de las cuales, los
profesores y directores construyen actualmente una imagen de su desempefio
en las instituciones educativas de educacion secundaria se desarrollan en el

capitulo siguiente.
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Capitulo II: ser profesor y director de instituciones de educacion

secundaria en el Peri: percepciones y apreciaciones

En este capitulo intento relacionar las ideas del profesor ejecutor y gestor de su
propia prictica desarrolladas en el capitulo primero con el interés que llevé a los
profesores y directores entrevistados a involucrarse en la tarea educativa y, sus
percepciones y apreciaciones a través de las cuales construyen una imagen de su
desempefio. La comprensiéon de estas dimensiones, de algin modo, puede
ayudar a entender la accién préactica de los profesores y directores. A este

aspecto me refiero en el capitulo tercero.

Bourdieu (2007) sostiene que la realidad social existe inseparablemente como
estructura objetiva y como estructura subjetiva. La primera puede ser
materialmente observada y tiene que ver con los bienes materiales y los medios
para apropidarselos, es decir, las condiciones estructurales que constituyen la
experiencia de los agentes. La segunda alude a los patrones simbélicos de los
agentes sociales y tiene que ver con sus esquemas mentales y corporales, es
decir sus disposiciones para la accién, valoracién y percepcién de la realidad.
Esto es, el habitus como producto de las condiciones objetivas engendradas por
la historia colectiva de un campo determinado e inculcado por la acciéon
pedagogica ajustada a esas condiciones. El habitus ademds de historia
incorporada en los cuerpos, es estructura estructurada y estructurante, principio
a partir del cual los agentes construyen sus practicas y representaciones del

mundo, de lo posible y de lo imposible.

Asi desde el momento en que los profesores se interesan por involucrarse en el
campo de la educacién secundaria, independientemente del camino que hayan
seguido (estudios previos en una institucion de formacién docente o en el
ejercicio mismo de la tarea de ensefar sin haber recibido preparaciéon
especializada para ello), las estructuras caracteristicas de este campo estructuran
su habitus y, éste se instituye como el principio de sus representaciones,

percepciones, apreciaciones y acciones.
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Las representaciones entendidas como las imagenes mentales que los profesores y
directores se hacen de los hechos educativos, tiene su principio generador en el
habitus y varia segtin su posiciéon en el campo (Bourdieu, 2000). En la practica
social, sefiala Bourdieu (2008a), la realidad es objeto de representaciones
mentales y de representaciones objetales. La primera alude a los actos de
percepcion y de apreciacién, de conocimiento y de reconocimiento. La segunda
se manifiesta en forma de cosas (insignias, banderas, etc.) o de actos, que
pueden funcionar como estrategias interesadas en manipular la idea que los
demas pueden hacerse de esas propiedades y sus portadores. Las
representaciones précticas, sefiala el autor, pueden hacer que ocurra aquello que

aparentemente describen o designan.

El interés por la profesion de maestro, entendido como la disposicion de los
agentes por involucrarse en el quehacer educativo, se construye paulatinamente
y el principio de éste interés reside en el habitus. Los agentes no se adhieren a
esta tarea impulsados por una fuerza interna que escapa a las condiciones
objetivas de su existencia. Bourdieu y Wacquant (2008) sefiala que los intereses
son variables e histéricamente construidos y s6lo pueden conocerse mediante el
analisis histérico posterior y no deducido a priori de alguna concepcion ficticia
de hombre. Cada campo, sefiala, convoca y da vida un determinado tipo de
interés y, éste varia segtn la posicion que el agente ocupe en el campo y la
trayectoria que lo condujo a esa posicion. Asi “...el interés es a la vez condicién
de funcionamiento de un campo...en tanto que es el que “hace bailar a la gente”,
lo que la hace concurrir, competir, luchar, y produce el funcionamiento del

campo...” (Bourdieu, 2000).

Dado que la subjetividad de los profesores, desde esta perspectiva, aparece
configurado por un conjunto de estructuras sociales objetivas e histéricas
incorporadas a partir del lugar que ocupan en el espacio social donde se
desenvuelven, en este capitulo, presento organizados en relacion a dos
subtitulos los temas siguientes: primero, describo a partir de los discursos de los
profesores y directores el interés que les motivé involucrarse en la profesion
docente y posteriormente en el desarrollo de la tarea directiva, en sequndo lugar,

analizo las percepciones y apreciaciones de los profesores y directores a través
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de las cuales construyen una imagen de su desempefio en el marco de la

institucién donde trabajan.

La profesion docente: dltima opcidén, un paso transitorio y una

oportunidad de empleo

En el capitulo primero expliqué como a partir del surgimiento del nuevo Estado
nacional, los agentes que ocuparon en ¢él posiciones de privilegio
paulatinamente fueron estructurando el sistema educativo formal que
conocemos. En lo que concierne a la formacion de los profesores, el acceso a un
puesto de trabajo en las escuelas y su desempefio en las mismas, el afan por
regularlo a través de leyes, decretos, resoluciones, directivas, etc., ha sido una
constante, al punto que hoy, a diferencia de otros profesionales, los profesores

exigen normas para organizar su trabajo.

En lo que respecta al interés de los jovenes por involucrarse en la tarea docente
Tedesco (2001) sefiala que todos los documentos regionales preparados como
base para las discusiones de la Comision Interamericana de Educaciéon coinciden
en sefialar que la ensefianza es una actividad poco atrayente desde el punto de
vista social. Esto, para él, es una clara sefial que la profesiéon docente ha perdido
capacidad para atraer a los jovenes mas talentosos y en muchos casos es
valorada como una actividad transitoria en el proceso de busqueda de otros
empleos mas prestigiosos. En relacion al Perd, dice que la investigacion titulada
“Maestros: la tltima clase” realizado por Burgos en 1989 revela que la docencia
en el Pert era una alternativa ocupacional para los jévenes de bajos ingresos y
bajo rendimiento académico. Asi mismo McLauchlan de Arregui, Hunt, y Diaz,
(1996), en base a observaciones etnograficas en instituciones de formacion
magisterial en el Perd, sostienen que la carrera magisterial es percibida, por
buena parte de los que postulan a ella, como una opcién de segunda. Para los
jovenes, la docencia es la carrera menos prestigiosa, la mas facil y la més barata.
Oliart (1996) a partir de la observaciéon de 90 estudiantes y el desarrollo de
entrevistas con 46 de ellos en Institutos Superiores Pedagégicos y en una
Facultad de Educaciéon de la provincia de Lima-Pert, llega a las siguientes

conclusiones: primero, todos los estudiantes que fueron observados y
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entrevistados provienen de sectores medios bajos y bajos; segundo, la mitad de
ellos intentaron ingresar a alguna universidad para estudiar otra carrera, pero
tras el fracaso eligieron educacién; otros convencidos de que no lograrian
ingresar a la universidad a estudiar la carrera de su preferencia, eligieron
estudiar educaciéon en un Instituto Superior Pedagogico sintiendo que su
vocacion era otra; algunos fueron inducidos por sus padres con la esperanza de
que cuando terminen la carrera y consigan trabajo puedan estudiar cualquier

otra carrera y en otros casos son desertores de carreras que les resultaba muy
dificiles o muy caras.

En el caso de esta investigaciéon, el discurso producido por los profesores
entrevistados revela que todos provienen de familias econémica y culturalmente
desfavorecidas. En algunos casos el papa o la mama no tuvieron la posibilidad
de acceder a los bienes culturales mas elementales como la escritura y la lectura,

en otros con mucho esfuerzo concluyeron la ensefianza primaria o la ensefianza
secundaria.

Graéfico 2: Escolaridad de los padres (papd y mama) de los profesores entrevistados

Sin primaria

Algun grado
de primaria

Algun grado .
de secundaria  Secundaria
completa

Fuente: Elaboracién propia a partir de las entrevistas
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En el gréfico podemos observar que la mayoria (37,5%) de los padres (papa y
mama) de los profesores entrevistados han logrado estudiar algtin grado de la
educaciéon primaria, mientras que un considerable porcentaje (18,75%) no ha
tenido la oportunidad de asistir a la escuela primaria. También se puede
apreciar que el 25% de los padres de los profesores entrevistados lograron
concluir la educaciéon secundaria, mientras que el 18,75% sélo tuvo la
oportunidad de cursar algtin grado de este nivel de la educaciéon peruana.
Carlos dice “Mi madre llegé al cuarto grado de primaria y mi padre no termind en

realidad ni el primero de primaria” (IE: JCM.D: Carlos)

Esta informacién, revela proximidad en la posiciéon que ocupan en el espacio
social las familias de los profesores entrevistados. El espacio social alude a las
diferencias relacionadas con la posicion social que ocupan los agentes. Dirige
sus percepciones y apreciaciones sobre ese espacio y la toma de posiciones en la
luchas por transformarlo o conservarlo (Bourdieu, 2008a). Los
condicionamientos objetivos de este espacio (las desventajas educativas por
ejemplo), de alguna manera fija en los profesores formas de percibir, pensar y
actuar en el momento de elegir la profesiéon y posteriormente en el desempefio
de la misma. Asi, en relacién a la eleccion de la profesién y la posibilidad de
acceder a la ensehanza universitaria para realizarla, las restricciones que

enfrentan los profesores entrevistados es evidente. Carlos, por ejemplo dice:

Para ser sincero al comienzo yo no elegi ser maestro. Yo queria ser médico
porque te permite mejorar el estatus socioeconémico, porque es lo que los
padres anhelan. Pero tuve una situacién econémica que no me permitié
prepararme lo suficiente, mi preparacion fue personal, sin embargo cuando
postule a la carrera de medicina me ubiqué con un puntaje expectante, pero
no logré ingresar. Entonces fui al pedagogico porque estaba cerca, porque
era asequible econémicamente y al comienzo era solo estudiar, llevar las
materias. Como ingresé en un buen puesto me fui quedando. A educaciéon
en un principio llegue por eso, pero luego en el trayecto fui descubriendo
cosas interesantes en el sentido de cuan influyente puede ser un profesor
con lo que hace para los demads. En el séptimo ciclo, cuando sali a la
practica, me di cuenta recién del valor de la carrera. Se suponia que yo
estaba mientras tanto ahi, pero decidi que me quedaba, porque desde donde
estaba, desde esa posiciéon podia influir mucho en los demds, para poder
cambiar las cosas, para poder tratar de hacer algo distinto de lo que
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nosotros habiamos recibido o de lo que nosotros oifamos (IE: JCM.D:
Carlos).

La posibilidad de estudiar una profesion, en el discurso de Carlos, aparece
asociada con la posiciéon ocupada dentro del espacio social. Ciertas profesiones
como la medicina, si bien son deseadas en tanto permite mejorar la posicién en
el espacio social, dadas las condiciones sociales, materiales y el acceso a bienes
culturales, como el aprendizaje de ciertos saberes curriculares, hacen que esta
empresa sea un reto dificil de lograr. En cambio, las condiciones asociadas a la
posicion social que Carlos ocupaba en ese momento fueron favorables para que
contintie estudiando una carrera (profesor) que histéricamente, en el Pert, no

requiere necesariamente de formacién universitaria.

La tarea docente estd asociada con la idea de poder en tanto da a los profesores
la posibilidad de ejercer algtn tipo de influencia para incidir en la actitud y el
accionar de otros agentes. La posesiéon de ciertos bienes culturales como los
saberes relacionados con la ensefianza y la disciplina de su especializacion,
conceden a los maestros una posicion privilegiada en el espacio pedagégico. En
este espacio entablan una relacién con los estudiantes cuyo propoésito
fundamental es la inculcacion de la cultura dominante a través del curriculo,
pero también formas de percibir, pensar y actuar en el mundo coherentes con las
estructuras objetivas que condiciona su experiencia de vida. De este modo, los
maestros se convierten en operadores que movilizan una diversidad de recursos
cognitivos y afectivos, para crear situaciones de aprendizaje que inculcan en los
estudiantes, los saberes culturales que el poder hegemoénico considera validos y

necesarios.

Para Carlos, el trabajo pedagégico supone una relaciéon de ensefianza y
aprendizaje distinta a la que vivié como estudiante. Esta idea refleja cierta
inconformidad con la manera como los profesores se relacionan con los
estudiantes en el espacio pedagoégico. Plantea la posibilidad de ser mejor
profesor, en el sentido de crear situaciones de aprendizaje que permitan a los
estudiantes establecer relaciones significativas con los contenidos curriculares

objetos de ensefianza y aprendizaje. Esta intencién implica la movilizacion de
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saberes disciplinares (el area de la especialidad en el que se forma el profesor) y

saberes pedagdgicos.

La profesiéon de maestro aparece también en el discurso de Carlos como una
actividad pasajera en el esfuerzo por acceder a estudiar la profesiéon de médico
en la universidad. Esta idea dibuja a la carrera de profesor como la profesiéon
menos prestigiosa y muy poco atrayente. Isabel pareciera que lo entiende,

también, de ese modo:

Llegar a ser maestra fue casualidad, no fue por vocacién. No ingresé a la
universidad a ingenieria civil que era la carrera que yo deseaba estudiar.
Entonces, mientras tanto fui a un instituto tecnolégico con la intencién de
volver a postular a la universidad. Cuando estuve estudiando el segundo
bimestre falleci6 mi padre, entonces cambio todo. Como la carrera me
empez6 a gustar decidi concluirla y bueno, pensé postular luego a la
universidad pero ya no fue asi. Concluyendo los estudios en el instituto, por
tener el primer lugar, me dieron la oportunidad ensefnar en el instituto a los
chicos del quinto y sexto semestre, y bueno, por ahi empez6 la carrera de la
docencia. Nunca quise ser maestra, odiaba ser maestra, después dije, bueno
cuando uno estd metido en esto, hay que hacer algo para hacerlo bien y
decidi estudiar en el Instituto Superior Pedagogico, porque estudiar en la
universidad significaba cuatro horas de viaje del lugar donde estaba,
desligarse de los padres, tener economia y eso en esos momentos no lo
tenfa. Después estudié en el Programa de Complementacion Académica en
la universidad para la licenciatura, después la maestria en la César Vallejo y
ahora el doctorado (IE: JCM.P: Isabel).

Isabel, al igual que Carlos decide involucrarse en la tarea docente después de
haber fracasado en su intento de ingresar a la universidad a estudiar la
profesion de su preferencia. A diferencia de Carlos, su encuentro con la
profesion docente se da en la tarea misma de ensefiar. La necesidad de
aprovechar la oportunidad de trabajo hace que Isabel, al mismo tiempo que
ejerce la tarea, estudie la carrera de profesor. Despierta en ella una disposicién
favorable, un compromiso con la préctica y el deseo de hacer bien su tarea. Al
respecto, sefala Santos Guerra (2001), la profesiéon docente necesita de una
especializacion, su ejercicio exige actitudes, conocimientos y destrezas que no se
poseen de forma innata, ni intuitiva. Para ser profesor no basta tener buena
voluntad. Se necesita conocimientos especializados relacionados con la

disciplina que se va a ensefiar, saber ensefiarla y despertar el interés en los
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estudiantes por aprenderla.

Para ejercer la tarea docente en las instituciones de educacién bésica, hace
algunos afios, en el Pert no era imprescindible el Titulo de Profesor o
Licenciado en Educacién. Bastaba acreditar haber cursado estudios superiores
en una universidad o Instituto Superior Tecnolégico y en algunos casos haber
concluido la Educacién Secundaria. Asi, para muchos profesionales que no
lograron un puesto de trabajo en su profesién, para aquellos que no tuvieron la
oportunidad de estudiar en alguna institucién de educacién superior o para
aquellos que estudiando alguna carrera, enfrentaron dificultades para
concluirla, el ejercicio de la tarea docente se present6é como una alternativa
ocupacional que les permitié capear la adversidad de las circunstancias. Asi,
José forzado por las circunstancias decide embarcarse en la tarea docente. Al

respecto sefiala:

En primer lugar, yo estudié en la universidad Agraria la Molina Ingenieria
Forestal. Llegé un tiempo de convulsion estudiantil, estuvimos como cinco
meses de paro estudiantil, yo pertenecia a la Federacién de Estudiantes. En
ese tiempo de paro nos dedicamos a organizar una academia
preuniversitaria. Como yo llevé varios cursos de quimica en la universidad,
comencé practicamente mi labor como profesor en la academia
preuniversitaria ensefiando el drea de quimica. De ahi tuve la posibilidad de
relacionarme con amigos de colegios privados, me contrataron y comencé a
ensefiar. Deje la carrera que estaba estudiando y me dedique mas a
educacion. Era dificil continuar estudiando la carrera de ingenieria, la falta
de economia no me permitia cumplir con las exigencias. Ademas, en la
universidad como dirigente aprendi que quien tiene el control de la
educacion tiene la oportunidad de orientar al estudiante hacia una ideologia
de liberacion. Después estudié en la universidad particular Garcilazo de la
Vega. Trabajaba de maestro en escuelas particulares y estudiaba en la
universidad. En la universidad Garcilazo de la Vega obtuve el titulo de
licenciado en educacién en la especialidad de Matemaética y Fisica (JCM.P:
José).

La actividad universitaria para los estudiantes de las clases bajas que superaron
las obstaculos (los exdmenes de seleccién para el ingreso a las universidades por
ejemplo) y lograron acceder a la universidad, se ve seriamente amenazada por

las desventajas que les impone su origen social. Estas, en la actividad

universitaria, se traducen en un déficit educativo que afecta directamente el
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dominio en sus tareas académicas y pone en riesgo el éxito universitario. Por
ejemplo José abandona la carrera de Ingenieria para dedicarse a la ensefianza, si
bien, el pretexto para tomar esta decisién fue una larga huelga universitaria, su
discurso deja entrever las dificultades para cumplir las exigencias de la carrera
elegida inicialmente. Al parecer la carencia de recursos econémicos se presenta
como una barrera entre las aspiraciones para acceder al mundo universitario y
las posibilidades reales para lograrlo. Si se logra, las desventajas asociadas a la

posicion social hacen dificil alcanzar el éxito.

En el caso de José, la profesion de maestro, se presenta como una elecciéon
forzada por las circunstancias. En primer término es una oportunidad de
empleo que le permite salir de los apuros econémicos. Posteriormente y en
forma paralela al ejercicio de la tarea docente, ayudado por las posibilidades de
profesionalizacién que brindaba la Ley del Profesorado, logra obtener el titulo
profesional de Licenciado en Educacion. Este también es el caso de Félix, por

ejemplo, frente a la pregunta ;por qué eligi6 la profesiéon de maestro?, responde:

No tanto como lo elegi profesor, basicamente fue una necesidad, después a
esta profesion le he ido cogiendo un poco de aprecio, le he ido queriendo.
Seria mentir decir que yo tenia otra posibilidad, simplemente no la tenia.
Como le digo, yo termine el 80 y el 81 trabajé en una empresa privada, pero
hubo una crisis tremenda que despidieron gente. En ese afio se dio la
posibilidad que trabaje en el magisterio y empecé a trabajar como profesor
de tercera, no es que yo haya tenido mi titulo y a consecuencia de ello haya
empezado a trabajar. Primero comienzo a trabajar y después obtengo el
titulo pedagodgico. Comencé a trabajar en el afio 82 con el titulo de bachiller
profesional otorgado por una Escuela Superior Educacién Profesional.
Después estuve estudiando dos afios en la universidad de Huacho
Matematica, luego estudié la especialidad de electricidad en la Cantuta
cuatro afios y medio, para finalmente terminar mi formacién como profesor
de educaciéon secundaria técnica en el Instituto Superior Pedagogico de
Chimbote en la especialidad mecanica, modelaria y fundicién. Trabajar
como profesor, de alguna manera era una posibilidad para seguir
escalando, le contaba que mi madre es analfabeta y a mi padre no lo
conozco, yo empecé a trabajar desde los 11 afios...yo fui quemando etapas
en mi vida...al enterarme que los profesores podian seguir estudiando y el
deseo de tener un titulo profesional hizo que buscara una opcién de trabajo
en el magisterio, de otra manera tal vez no hubiese podido tener un titulo
profesional porque no tenia recursos econémicos (IE: CA. D: Félix).
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A partir de este discurso se puede decir que el interés por involucrarse en la
tarea de profesor, no es una cuestién que surge de un impulso interno o un
llamado interior hacia la ensefianza. Es s6lo un empleo. En el caso de Félix, le
asegura un salario que contribuye a superar las carencias econémicas. Insertarse
en el trabajo docente, también le da la oportunidad de transitar hacia una
posicién mejor en el espacio social de referencia. En este proyecto, la obtencién
de un titulo profesional es ineludible y el trabajo docente le ofrecia esta
posibilidad. El titulo de Profesor permite a Félix ganarse una posicion respetable
en el campo de la educacion secundaria, pues el acceso a la docencia sin éste, en
cualquier institucion educativa del Pert significa ser valorado como un profesor
de “tercera categoria”, por lo tanto, con menos posibilidades de acceder a los

beneficios de la profesion.

La eleccion de la profesion de profesor, aunque haya sido la tltima o la Gnica
opcion posible en el esfuerzo por acceder a la ensefianza superior o la tnica
oportunidad de acceder a un empleo, aparece unida a la esperanza, a las
expectativas de cambio y de mejora. En el discurso de José emerge como
herramienta para el control social y como posibilidad para generar dinamismos
y condiciones para un proceso que nombra como “liberacién”. La accién
liberadora de la ensefianza, en el pensamiento de José, s6lo es posible teniendo
el control de la educacion. La imagen de la profesion docente que dibujan estas
ideas contradice el concepto puramente técnico de la profesiéon en tanto
aparecen impregnadas de contenidos morales y politicos. Desde este punto de
vista, ejercer la tarea docente de un modo u otro, tiene consecuencias
importantes en la vida de la persona y la sociedad. Al respecto, Bourdieu y
Passeron (1998), afirman que el sistema de ensefianza bajo la apariencia de
neutralidad, sirve a las clases o los grupos de los que reproduce la arbitrariedad
cultural. Esta imagen hecha conciencia en los maestros genera la posibilidad de
crear situaciones educativas orientadas deliberadamente a producir el cambio

deseado.

Si bien, muchos profesores antes de ejercer la docencia en la escuela recibieron
formacion especializada en la disciplina que se ensefian y la manera como

deberian ensefarlo, la historia de otros ha seguido distinto rumbo. Muchos de
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ellos paulatinamente aprenden los saberes del oficio en la misma practica
educativa. Los casos de Isabel, Félix y José son un ejemplo. En cualquiera de los
casos, en el momento en que estos agentes deciden involucrarse en la profesiéon
docente se inicia el proceso de construcciéon del ser profesor, dicho de otro
modo, la apropiacion de los saberes de la disciplina que ensefian, la pedagogia y
rasgos propios que lo caracterizan frente a los demas profesionales. Antes de
esta decision, es incuestionable que estos agentes viven momentos muy intensos
en los que se entremezclan motivaciones personales y condicionantes externos.
Esta decision, en todos los casos presentados, ha sido una eleccion forzada. Asi,
la carrera de profesor se presenta como una posibilidad de segunda o la dltima
alternativa en el esfuerzo por conseguir un titulo profesional. Por ejemplo,

Edgar dice:

Realmente la vocaciéon de maestro no estaba establecida en mi desde un
inicio. En un primer momento me iba a dedicar a las dreas de las ciencias de
la salud, porque yo estudié laboratorio clinico en un tecnolégico hasta el
segundo afio. Yo queria estudiar la carrera de medicina porque lo entendia
bien el drea de ciencias y me gustaba en realidad. Posibilidades econémicas
limitan, la carrera de medicina era costosa, mi papé era taxista y lo que
ganaba alcanzaba apenas para vivir. A las finales decidi quedarme en el
tecnoldgico a estudiar laboratorio, pero en el trayecto decidi ser maestro,
opté por seguir pedagogia. Creo que en mi nacia el gusto por dar a los
demas algo de mi y no encerrarme, porque la carrera profesor, es mas de
contacto, es decir de mayor carga social. Tenia ciertas cualidades de lider,
me gustaba formar grupos, ayudar a los demés y esa vocacién de servicio es
inherente a la tarea docente (JCM.P: Edgar).

El interés por la profesion de profesor depende de factores individuales, pero
también de otros aspectos implicitos en la vida diaria del sujeto. La “elecciéon”
de esta carrera no es el resultado de un llamado interior del sujeto que lo
impulsa hacia el ejercicio de esta profesiéon. Una serie de restricciones asociadas
con su posicién social como los obstaculos econémicos y culturales, por ejemplo,
hacen que desistan de sus aspiraciones por considerar que hay profesiones a las
que no podrian dedicarse por falta de recursos econémicos. Por ejemplo para
Edgar la carrera de profesor aparece, considerando el contexto familiar y su

posicion en el espacio social, como la méxima posibilidad en el esfuerzo por
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obtener un titulo profesional que le permita mejorar su posicién de origen en el

espacio social.

Las percepciones sobre la profesion docente, en este caso, pareciera que
constituyen un aspecto importante en la inclinaciéon por esta profesiéon. Edgar lo
relaciona con ciertas cualidades personales como la entrega al servicio de los

demas y el liderazgo.

El interés por la profesion de maestro, entendida como la inclinacién del joven o
la joven hacia el ejercicio de la ensefianza, se va construyendo. No es una
cuestion que estd presente o ausente sin intervencion de quien decide
involucrarse en ella y en tltima instancia, determinante de sus posibilidades de

desempefio. El siguiente discurso es un ejemplo que ilustra la idea:

Cuando estaba en la secundaria yo recuerdo que tenia una inclinacién por el
area de idioma, siempre me ha atraido con facilidad el inglés. Entonces
siempre pensé que si alguna vez estudiaba algo en la universidad, iba a
estudiar idiomas, el deporte siempre también ha sido una de mis préacticas.
Desisto de idiomas, porque en toda la provincia el Santa no existia la carrera
de idiomas, creo que lo més cercano era Trujillo, pero no tenia los medios
econdmicos para lo que implicaba estudiar en Trujillo. Cuando se apertura
la especialidad de educacion fisica en el Instituto Superior Pedagégico, por
influencia de mis padres, estime la posibilidad de postular e iniciar la
carrera docente en esa especialidad. Tampoco puedo decir que
fervorosamente me entregué a la vocacion de maestro, en el trayecto de
estudiante he ido acostumbrdndome con ella y en la experiencia laboral un
poco més todavia, como que voy materializando o haciendo efectiva mi
vocacion. No tenia muy claro el asunto de mi vocacion, a estas alturas de mi
vida me he convencido de eso, tal vez van a pasar 10 afios y diga me
equivoqué de vocacion (IE: CA. P: Jacob).

El interés por la profesion docente debe entenderse como un conjunto de
factores factibles de construir y desarrollar, por ejemplo en el caso de Jacob el
interés por la ensefianza, tiene que ver con un conocimiento cercano de las
habilidades docentes y del trabajo con los estudiantes en la escuela. La
“eleccion” de la carrera de profesor no proviene de un acto de iluminacién o de
una motivacién muy personal hacia el ejercicio de esta profesién, sino de una
serie de factores, como en los casos anteriores, relacionados con la posiciéon del

estudiante y su familia en el espacio social. La posicion en el espacio social de
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las familias desfavorecidas en cuanto al volumen y estructura del capital
econémico, cultural y simbdlico tiene consecuencias que se manifiestan, en
algunos casos, en la eliminacién pura simple de los jovenes y las jovenes en el
acceso a la ensefianza superior y en los casos que escapan a la eliminacion, en las

restricciones para elegir las profesiones disponibles Bourdieu y Passeron (2004).

Elegir la profesion no es un acto insustancial, es una decisiéon trascendente que
tiene profundas implicaciones personales, laborales y familiares. Influyen las
condiciones presentes fundadas en la realidad pasada que nos constituye y el
impulso de las aspiraciones futuras que buscamos. La influencia del medio

familiar es un aspecto importante, el discurso de William es un ejemplo:

Tenia la opciéon de derecho y la opciéon de educacién, siempre me llamo la

atenciéon la parte de las letras. Un poco lo que determiné cudl de ellas

estudiar fue la influencia de los padres. La educacion era una carrera, en ese

tiempo, mas fécil para ingresar y lo mas sencillo para obtener un puesto de

trabajo. Eso es lo que inclin6 la balanza hacia la educacién. Uno terminaba

de estudiar la carrera de docente y encontraba trabajo, eso fue una de las

razones que argiiian mis familias, decian: hay la facilidad para que trabajes

inmediatamente después que termines la carrera. Entonces esa fue también

una de las motivaciones que hizo que al final decidiera por educacién. Uno

es todavia joven, adolescente vy los papés influyen bastante (IE: CA. P:

William).
William dice haber seguido el consejo de su familia para la elecciéon de la carrera
de profesor. La imagen que éstos tienen de la profesion docente juega un papel
importante en su eleccién. La consideran como “... una carrera... mas facil para
ingresar y lo mas sencillo para obtener un puesto de trabajo...” Estas ideas
muestran una visiéon materialista de la profesion. Es la mas viable considerando
la posibilidad de superar las restricciones para acceder a la educacién superior.
Una vez superados todos los escalones selectivos, esta profesion pareciera que
da la certeza de un futuro asegurado, pues la obtencion del titulo profesional les
da la seguridad de conseguir trabajo, aunque las evidencias empiricas muestran
la brecha cada vez mayor entre el nimero de graduados por afio y la apertura

de plazas de maestros.
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Por otra parte, la profesién de maestro es una alternativa viable para jovenes
que no fueron admitidos en otras carreras en las instituciones publicas de

educacién superior universitaria, el caso de Rubén es un ejemplo:

Yo fui especialista en lo que es técnico dental. Entonces mi primera
intencion era seguir la carrera de odontologia, me gustaban las ciencias de
la salud, pero no logré ingresar a la universidad. En segunda opcién tenia el
campo de la educaciéon. Primero me preguntaba ;estudiar para maestro?
Decia ;qué voy a hacer siendo maestro? Me peguntaba también ;cuanto voy
a ganar siendo maestro? Mejor, hago un esfuerzo mas con mis padres y voy
a Lima, Trujillo o a Ica a estudiar la carrera de odontologia que siempre he
querido. Pero me decidi por educaciéon ya que la universidad el Santa en
esos tiempos apertura sus carreras de educacion, ingenierias, entonces
aventuré por el campo de las humanidades y decidi postular a la carrera de
educacion en la especialidad de psicologia y filosofia. Mas a mi me atraia la
psicologia que tenia que ver algo por ahi con el campo de la salud, en esa
medida estudio psicologia pensando que iba a tener una psicologia clinica.
Los primeros afios me costé bastante adaptarme al mundo universitario,
luego me fue gustando mucho mas la carrera y se complementaba con la de
mis tios que también eran profesores, o sea el motivo familiar también
incidié. Ser maestro no fue una de las primeras iniciativas o decisiones, seria
mentirle y serfa mentirme a mi mismo decirle que asi fue. Soy maestro por
segunda eleccién, por segunda decisién, por motivos digamos econémicos,
por motivos también de universidades que no habia acd en Chimbote, no
habia la carrera que deseaba, entonces en esa medida es que postulo a
educacién y en el proceso me encanté toda esta gran aventura que hasta
hoy estoy viviendo en el campo de las ciencias de la educacién (IE: CA. P:
Rubén).

La elecciéon de la carrera de profesor para los estudiantes de bajos recursos
econdmicos, es la ultima oportunidad posible en el esfuerzo por continuar
estudios de educacion superior, cuando su familia no puede costearles la carrera
de su preferencia, por ejemplo, éste es el caso de Rubén. La carencia de recursos
econémicos y la ubicacién de la residencia familiar en un lugar donde no existen
instituciones universitarias que ofrezcan la carrera de su preferencia, inciden
para que finalmente Rubén decida estudiar la carrera de profesor. Por una parte
las limitaciones del capital econémico y cultural de su familia y por otra, sus
percepciones juegan un papel muy importante en su decisién de involucrarse en
la profesiéon docente. Estas percepciones llevan finalmente a ver a la profesion

elegida, al inicio rechazada, como algo positivo.

92



Por otra parte, podria entenderse que la decision de involucrarse en una
profesion es un acto totalmente reflexivo y calculado. Sin embargo esta
aseveraciéon no es tan cierta si consideramos que los agentes, en el decir de
Bourdieu (2002b), viven una serie de experiencias que estan mediatizadas por su
contexto (proceso objetivo), que al ser interiorizados (proceso subjetivo) se

traduce en principios generadores de practicas distintivas.
Posibilidades y limitaciones de los que han pretendido ser profesores

En la siguiente ilustracién, a manera de sintesis, enmarcados dentro del cuadro
con lineas punteadas (hace referencia al espacio social que condiciona la
eleccion), sin pretender clasificar los motivos en buenos y malos, presento
diferenciados entre si dos dmbitos referenciales desde donde suelen venir las

razones que mueven a los profesores a involucrarse en la profesiéon docente.

Ilustracién 4: Interés por la profesién docente

¢Por qué elegiste la carrera profesional de maestro?
;Qué te motivo?

Profesion docente

Circunstancias Motivos
limitantes pragmaticos

* Falta del recursos Enla En la practica * Una gponunidad de
economicos institucion de docente trabajo

* Enellugar donde formacion « Tenia que * Posibilidad de
vivia no existia la . Enel estudiar seguir estudiando
carrera de mi trayecto de para hacerlo * La carrera mas facil
preferencia estudiante bien para ingresar

* Noingresé ala descubri el . Vila * No tenia otra
universidad valor de la posibilidad posibilidad
Influencia de los carrera de ascender * El pedagdgico
padres « Posibilidad estaba cerca

de influir * La universidad

apertura la carrera
de educacién

No elegi ser maestro, fue casualidad, odiaba ser maestro, fue la segunda
opcion

Espacio social de referencia
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En el lado izquierdo del cuadro se ubican las circunstancias limitantes y en el lado
derecho los motivos pragmiticos que pueden haber movido a los profesores a
serlo. Estos motivos no son excluyentes entre si, sino que coinciden en algunos
discursos y por tanto en cada elecciéon concreta y, en mas de un caso se
aglutinan. En la parte central del cuadro, aparece la profesion docente como punto
de confluencia de las motivaciones ubicadas en ambos extremos del cuadro.
Debajo de ésta, se representan ideas relacionadas con el despertar de la atracciéon
por ensehar producidas en dos escenarios distintos: las instituciones de
formacion docente y el ejercicio mismo de la docencia en las instituciones
educativas. En la parte central inferior del cuadro aparecen cuatro palabras que
intenten resumir la aparente contradiccion entre el rechazo a la profesion
docente y el ajuste que hacen los profesores entre sus ambiciones y las
oportunidades objetivas, terminando por involucrarse en ella. En el caso de esta
investigaciéon, si consideramos que el maximo nivel de escolaridad que
alcanzaron los padres de los profesores entrevistados fue la educacion
secundaria (25%), se podria decir que provienen de familias desfavorecidas en
cuanto al volumen y estructura del capital material, cultural y simbdlico, pues
en algunos casos (18,75%) sus padres ni siquiera lograron algtn afio de
escolaridad. Al respecto Tenti (2005) a partir de una investigaciéon desarrollada
por el IIPE Buenos Aires sobre la profesionalizacion de los docentes¢, en relacion
a los profesores de educacion secundaria, muestra que en el Perd la gran
mayoria de los profesores nacieron y se criaron en hogares con capital escolar
alto (47,6%), es decir que sus padres alcanzaron mas de 12 afios de escolaridad;
el 32% de los profesores son hijos de padres con un nivel medio de escolaridad,
esto es, entre seis y 12 afios de escolaridad; y el 20,2% nacieron y se criaron en
familias con un nivel de escolaridad bajo, es decir el promedio de los afios de

escolaridad de sus padres lleg6 hasta seis afios.

¢ La encuesta, sefiala Tenti (2005) fue aplicada en noviembre del afio 2001 a docentes que
trabajan en centros educativos publicos y privados de zonas rurales y urbanas de 8
departamentos del Perti. La muestra fue probabilistica (estratificaciéon proporcional) con un
margen de error de +/- 2.6.
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Esta posicion que ocuparon los profesores entrevistados junto a sus familias en
el espacio social tiene consecuencias que se manifiestan, en algunos casos, en la
restriccion para acceder a la ensefianza superior universitaria. Las desventajas
que les imponia su origen social, se traducen en un déficit educativo que se
refleja en la imposibilidad de pasar los exdmenes de “seleccion” que dan el
pasaporte hacia el mundo universitario. Muchos de los profesores entrevistados
fracasaron en el intento, pues como sefiala Carlos su condicién econémica no le

permiti6é una adecuada preparacion para pasar el examen de seleccion.

Si bien, en algunos discursos la profesion de maestro aparece como una
actividad pasajera en el esfuerzo por acceder a la profesiéon de su preferencia o
en otros, como la profesién menos prestigiosa y poco atrayente, termina siendo
la que los cobija. Una serie de circunstancias limitantes pareciera que influy6 en
la decisién de involucrarse en esta tarea. Asumen que la profesion docente era la
maxima posibilidad que podian alcanzar dada las restricciones econdémicas, la
inexistencia en su lugar de origen de universidades que tuvieran la carrera de su

preferencia y su fracaso en el intento de acceder a la universidad.

Asi, se produce un ajuste entre sus aspiraciones y las oportunidades objetivas
que tuvieron en su momento. Dicho de otro modo, negada la posibilidad de
estudiar en la universidad la profesiéon de su preferencia, ven en la carrera
profesional de maestro, la tinica oportunidad o la mas accesible para obtener un
titulo profesional, en palabras de William, la carrera mas facil para ingresar y
para obtener trabajo. Desde este punto de vista, el interés por la profesiéon de
maestro, entendido como la disposiciéon de los agentes por el ejercicio de la
docencia, a partir de los discursos analizados, se podria decir que ésta se va
construyendo paulatinamente. Los agentes no se adhieren a ella de manera
anticipada impulsados por una fuerza interna que escapa a las condiciones
objetivas de su existencia. Bourdieu sefiala que los intereses son variables e
histéricamente construidos. Cambian segin los tiempos y segtun los lugares.
“...el interés es a la vez condiciéon de funcionamiento de un campo...en tanto
que es el que “hace bailar a la gente”, lo que la hace concurrir, competir, luchar,

y produce el funcionamiento del campo...” (Bourdieu, 2000).
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Por otra parte, hasta la tltima década del siglo XX en el Perti no era necesario el
titulo profesional de profesor para acceder al trabajo docente. De ahi que, si bien
la tarea de ensefiar necesita que los agentes dedicados a este trabajo, en alguna
instituciéon superior de formacién docente, se especialicen en la disciplina que
van a ensefar, aprendan a ensefiarla y despierten el interés en los estudiantes
por aprenderla, los hechos histéricos descritos muestran que muchos de ellos
aprenden los saberes del oficio en la misma practica educativa. Desde el punto
de vista sociolégico un trabajo es profesional si el que lo realiza tiene, por lo
menos, una calificacién especializada acreditada con el titulo otorgado por el
sistema educativo formal. En el origen de los sistemas educativos formales se
entabld un debate entre aquellos que consideraban necesario la formacién
especializada de los profesores refrendada con el titulo otorgado por
instituciones formadoras de docentes y, aquellos que reivindicaban el

reconocimiento practico adquirido a través de la experiencia (Tenti, 2005).

En el caso de esta investigacion, los profesores que han seguido este camino,
buscaron primero una oportunidad de trabajo en la docencia, insertados en ésta,
muestran una disposicién favorable, un compromiso con su tarea, en los hechos,
se evidencia en los esfuerzos por continuar estudiando para obtener el titulo de
Profesor o el de Licenciado en Educacion. La posesion de esta especie de capital
cultural (institucionalizado), les permite, a su vez, jugar con mayores
posibilidades de éxito en este espacio y, en cierto modo, transitar hacia una
posicién mejor, en relacién a la que ocupan junto a sus familias en el espacio

social que ha marcado sus vidas.

La decision de involucrase en la profesion docente marca el inicio de un proceso
de interiorizacién de una serie de disposiciones (formas de percibir, pensar y
actuar) que lo caracterizan frente a los demas profesionales. Ya insertos en la
carrera de profesor, sea en una institucion de formacién docente o en la misma
préactica educativa, sienten que estan hechos para tal profesién, descubren su
valor y ven en ella una posibilidad de escapar a las limitaciones de su origen

social al tener la posibilidad de un trabajo y de continuar estudiando.

El sistema de ensefianza asociada a la idea de control social se hace evidente
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cuando los entrevistados reconocen en ella un instrumento, como decian
Bourdieu y Passeron (1998), al servicio de los grupos o las clases de las que
reproduce la arbitrariedad cultural. El reconocimiento de esta situaciéon hace
pensar, y asi lo reconocen los profesores entrevistados, que el trabajo docente
otorga poder a quien lo realiza. Es decir la posibilidad de ejercer algun tipo de
influencia para incidir en la actitud y el accionar de los estudiantes. ;En qué
direccion? Una de las posibilidades es crear situaciones educativas orientadas
deliberadamente a producir el cambio deseado. ;Cuéles serian los propositos de
ese cambio?, ;Hasta donde esas aspiraciones son posibles? Lo cierto, es que los
maestros son operadores que movilizan una diversidad de recursos cognitivos y
afectivos para crear situaciones de aprendizaje que inculcan en los estudiantes,
la interiorizacién de la cultura dominante a través del curriculo, pero también
formas de percibir, pensar y actuar en el mundo, coherentes con las estructuras
objetivas que condicionan su experiencia de vida. Lo dicho anteriormente no
niega la posibilidad que los profesores hagan de la escuela un espacio donde se

promueve el pensamiento critico y la accién reflexiva.
El proyecto de ser director

En el Pert, el cargo de director o directora pertenece al area de gestion, es
administrativo y se accede a él mediante concurso publico. Para participar en el
concurso no es necesario formacioén académica especializada en direcciéon de
instituciones educativas. Basta, entre otros requisitos, dos afios de permanencia
en el II nivel magisterial (siete afios de experiencia docente) y 120 horas de
capacitaciéon en gestiéon de instituciones educativas. Su designacion es por un
periodo de tres afios, al cumplir este periodo, se somete a un proceso de

evaluacion. Si ésta es positiva contintan en el cargo por los siguientes tres afios.

La situacién laboral de la gran mayoria de los directores y directoras que
actualmente ejercen el cargo, se rige por el Reglamento de la Ley del
Profesorado 24029 y su modificatoria Ley 25212 del afio 1990 (designacion
indefinida en el cargo) y en otros, por la Ley 26269 que regula el acceso al cargo

de Director de los Centros o Programas Educativos de gestion estatal del afio
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1993 (designados por cinco afios). Actualmente el Ministerio de Educacién

pretende incorporarlos a la Carrera Piblica Magisterial.

En la dindmica de las relaciones que se viven en la instituciéon educativa, el
papel que desempefia es muy importante. Su condicién de primera autoridad y
representante legal de la misma, ante la sociedad y la administracion educativa,
hace que se constituya en la figura central de la institucién educativa que dirige.
En él convergen esperanzas, desesperanzas y condicionamientos, no sélo de los
maestros, sino también de los padres y madres de familia. Tal situacién influye
en su practica de gestion y ésta, de una u otra forma, en el quehacer educativo

institucional.

En la Institucién de Educacion Secundaria el director es la figura central. Como
tal, tiene la obligacién de liderar y administrar el quehacer en la escuela, desde
la forma como se trabajan los contenidos curriculares (la cultura dominante)
definidos por el poder hegemonico, hasta la manera cémo estos se ensefian. Es
responsable también de establecer alianzas con las familias y la comunidad para

motivar en éstas el interés de participar en la vida de la escuela.

Las investigaciones sobre la centralidad de la figura del director y sus
repercusiones en los procesos escolares son afiejas. Las investigaciones sobre
eficacia escolar; el movimiento de mejora de la escuela; la reestructuraciéon
escolar; la gestion basada en la escuela y las teorfas del liderazgo, son algunos
paradigmas teéricos o movimientos practicos que orientan las investigaciones

sobre direccion escolar (Barrio, Pérez-Albo y Murillo 1999).

El papel que desempena el director o la directora, segin Ball (1989), es
fundamental para la comprension de la micropolitica de la escuela. Su quehacer
directivo se desarrolla dentro de las limitaciones especificas de un marco, una
historia y el contexto particular de la escuela donde trabaja. Al mismo tiempo
que atiende aspectos relacionados con la cooperacién, la generaciéon del
entusiasmo y la solidaridad debe asegurar el control organizativo y educativo.
Estos ambitos del control a menudo son causa de conflictos y oposicion, por lo

que su liderazgo exige un mayor o menor grado de apoyo mutuo.
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Las acciones que emprenden los directores siempre se proyectan hacia el futuro,
se viven en el mismo instante en el que ocurren y tienen su impulso generador
en la experiencia de vida que lo antecede. Lo aprendido a lo largo de su historia
esta en la base de las acciones que emprenden en el presente. Interpretan sus
experiencias a través de los filtros de sus conocimientos, percepciones ya
apreciaciones. Asi, Carlos frente a la pregunta ;por qué eligié el cargo de

director?, a partir de su experiencia de profesor de asignatura responde:

Por dos razones, primero porque cuando uno como profesor de base
propone y no es escuchado cree que si tiene el control, el poder va a tener la
posibilidad de implementarlo con mucha mayor facilidad. Segundo
porque...la matematica para mi fue un desafio que creia ya superado...es
mas ahora ya no me gustaria ensefiar matematica... Yo tenia otras ideas que
creo que se debian implementar, entonces dije vamos a intentarlo desde la
direccion. En principio postulé a la direccion del colegio que me inicie como
profesor nombrado, pero resulta que ahi también el director queria seguir
siendo director y él evalu6 mi desempefo laboral, a pesar que yo tenia
premiacion por proyectos de innovacion, por diferentes cosas que él mismo
me habia felicitado me desaprobé en la evaluacién de desempefio...Yo
obtuve el primer puesto en la prueba pero por desempefio laboral no pase,
porque sino me hubiera quedado como director en el colegio que me
nombré. En la segunda fase decidi que debia irme a otro sitio y sali de ahi
pensando que la direccién me podia dar posibilidades de ejecutar proyectos
o actividades en las que yo habia participado solamente como un actor mas,
pero las cosas no son asi como uno las piensa porque entre profesores
siempre hay peleas por hacer prevalecer intereses de grupo. Eso estamos
superando con el didlogo, pero lamentablemente hay grupos que se resisten
y van jalando a los que si tienen la disposicion de cambiar o hacer las cosas
de otra manera (IE: JCM.D: Carlos).

En la institucién educativa, la estructura organizativa formal confiere a los
ocupantes de los puestos de trabajo, segin el nivel de jerarquia, una
determinada cuota de autoridad. Desde este punto de vista normativo y
funcional, se atribuye autoridad a quienes por el cargo tienen responsabilidades
mayores en la institucion educativa. El puesto de mayor jerarquia en la
institucion de Educacién Basica, especificamente en el nivel de Educacion
Secundaria, es el de director, por tanto, su ocupante es la primera autoridad. La
aspiracion de muchos profesores por ocupar este puesto lleva implicito el deseo
de tomar las decisiones que orientan la vida institucional. Por ejemplo Carlos

quiere ser director porque desde esa posicion pude hacer cosas que como
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profesor no puede hacerlo, sin embargo, una vez en el cargo se da cuenta que

lograr su proposito no es tan facil como se imaginaba.

Esta idea refleja claramente dos cuestiones que me parecen relevantes: primero,
el espacio educativo es un escenario en el cual los agentes educativos pugnan
por hacer prevalecer aquello que consideran favorece sus expectativas e
intereses y buscan tener influencia y una presencia reconocida en el escenario de
la escuela; segundo, el puesto de director aparece como una posicion estratégica
para lograr estos propositos. Es s6lo una mejor posicion porque los intereses de

los profesores actuantes en ese escenario, suponen luchas para imponerlas.

Estas ideas revelan los disensos y las discrepancias al interior de la institucién
educativa. Las decisiones no las toma de modo exclusivo el director. Es el
resultado de un proceso de lucha entre poderes, tanto del director como de otros
agentes educativos. A decir de Ball (1989), el poder es disputado, no investido.
Esta idea revela el aspecto dindmico y relacional del poder al interior de las
instituciones educativas. Su distribucién no es algo predeterminado por las
posiciones ocupadas en la estructura organizativa sino que, por el contrario, es

algo que se logra en y mediante la accién conjunta.

Las pretensiones por acceder a esta posicion o mantenerse en ella generan
relaciones de fuerza que los involucra en luchas. En efecto en la institucion
educativa, en todo nivel, los profesores emplean diversas estrategias de lucha
para poder alcanzar sus fines particulares o grupales, en este caso, por ejemplo
Carlos dice “...Eso (las discrepancias) estamos superando, pero
lamentablemente hay grupos que se resisten y van jalando a los que si tienen la
disposicion de cambiar... ”. Es evidente, en este caso, la incertidumbre en la vida
de la escuela y refleja la presencia de intereses diferentes. Observamos que tanto
el director y los profesores que asumen sus propuestas y aquellos que se

resisten, luchan por lograr que otros agentes convengan en su mismo parecer.

La adscripcion de los agentes educativos a una de estas posiciones, determina el
acceso a beneficios especificos inherentes a esa posiciéon. Asi, en el discurso de
Félix, al igual que Carlos, la pretensiéon de acceder al cargo de director esta

motivada por el anhelo de ocupar una mejor posicién (director) y de ese modo
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acceder a las ventajas especificas que ofrece. Fl frente a la pregunta jpor qué

eligi6 el cargo de director?, responde:

“Mire profesor yo soy una persona que vengo de bien abajo, he ido
quemando etapas en mi vida, he comenzado desde muy joven como obrero,
como ayudante de obrero, trabajaba en el muelle como ayudante arenador y
después arenador, de ahi pase a ser ayudante de soldador, después
soldador. Hubo una época acd que permitian que ingresen a laborar como
docentes personas hasta con quinto afo de secundaria, yo era egresado de
un instituto y entonces dije es la oportunidad para mejorar mi situaciéon de
vida, presenté mis papeles y tuve la posibilidad de trabajar como docente.
Estoy hablando del afio 82, posterior a eso, vi la posibilidad de ir
ascendiendo, no me iba a quedar toda la vida como docente. En el afio 95 se
dio el primer concurso que hubo a nivel nacional para directores, sélo se
requeria tener Documento Nacional de Identidad, titulo de profesor y haber
trabajado 60 meses. Postulé y logré un cupo en una institucién, en un
colegio que era en ese momento del nivel secundaria pero que atendia
primaria también...” (IE: CA. D: Félix).
En la Institucion de Educaciéon Secundaria, formalmente existen puestos de
trabajo claramente definidos por la normatividad vigente. El puesto de profesor
por horas y los puestos directivos y administrativos (director y subdirector por
ejemplo) son algunos de ellos. Si bien, tanto los directivos como los profesores
legalmente estan inmersos en la carrera publica magisterial, al interior de la
instituciéon educativa concreta donde se desempenan, se instituyen posiciones
objetivamente definidas. Por ejemplo, las posiciones de directivos, de profesores
contratados y profesores nombrados, también se pude distinguir las posiciones
de profesores segtin la especialidad (unas con mayor prestigio como de ciencias

y otras marginales como las de educacion fisica y arte, por ejemplo).

La expresion “...vi la posibilidad de ir ascendiendo, no me iba a quedar toda la
vida como docente...” deja entrever que el cargo de director es percibido como
la maxima posicion en la estructura organizativa formal. Como tal concede a
sus ocupantes ventajas especificas e intentan hacerlo funcionar conforme
conviene a sus intereses. El acceso a esta posicion exige a su ocupante la
posesion de un determinado tipo de capital especifico, en el caso de Félix, el
capital cultural institucionalizado, esto es, el titulo profesional de profesor y la

experiencia en el ejercicio de la docencia.
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Se advierte también que el ingreso al campo de la educacién secundaria, es decir
a ejercer la docencia en la Educacion Secundaria, significé para Félix la
posibilidad de superar la posicion social que ocupaba junto a su familia en el
espacio social mas amplio. El discurso de Félix confirma lo expresado en el
capitulo primero, en cuanto a que en cierta época la racionalidad técnico
instrumental del quehacer docente no era condicién ineludible para ejercerla. Es
decir no era un asunto primordial la adquisicién, en las universidades o
instituciones superiores de formacién docente, de conocimientos relacionados
con la disciplina de su especialidad y la pedagogia. En consecuencia, los agentes
que encontraron una oportunidad de trabajo en la docencia, en forma paralela al
ejercicio de la tarea, asumieron la responsabilidad de su propia formacion.
Buscaron acceder a la modalidad alternativa de profesionalizacién docente
(programas de educacion a distancia con fases presenciales destinados a
docentes en servicio sin ningtn titulo profesional) y a los programas de
reconversion profesional llamados de complementacion pedagogica destinados
a profesionales titulados en otras dreas que tienen interés en obtener un titulo

pedagogico que les permita regularizar su situacién laboral.

Por otra parte, para acceder al cargo de director, si bien los aspirantes tienen que
superar un conjunto de condiciones necesarias que la norma exige, la percepciéon
que los agentes educativos tienen sobre el puesto y la posicién de privilegio que
concede a su ocupante, genera luchas entre aquellos que pugnan por acceder a
esa posicion y aquellos que se esfuerzan en preservarlo, Carlos por ejemplo

g

sefiala: “...En principio postulé a la direcciéon del colegio que me inicié como
profesor nombrado, pero resulta que ahi también el director queria seguir
siendo director y él evalu6 mi desempefio laboral, a pesar que yo tenia
premiacion por proyectos de innovacion, por diferentes cosas que él mismo me
habia felicitado, me desaprobd en la evaluacion de desempefio...” Aqui se
advierte claramente como las relaciones de fuerza envuelve a los agentes en
luchas, por una parte el profesor por horas que pretende mejorar su posicion en
la institucién educativa tratando de acceder al cargo de mayor jerarquia y, por la
otra, el director que ocupa la posiciéon dominante lo hace funcionar conforme

conviene a sus intereses, por ejemplo, evaluando de manera negativa el
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desempefio laboral de Carlos. Esta pugna no sélo ocurre al interior de la
instituciéon educativa donde desempena sus funciones el profesor que pretende
ocupar el cargo de mayor jerarquia, sino que, al intentar ocupar esta posicién en
otra institucién educativa, debe enfrentar la resistencia y las pretensiones de los
agentes educativos, los testimonios de Carlos y Félix son un ejemplo que

ilustran la idea:

“Yo francamente llegué con mucha ilusién pero aqui hay eso de si no me
gustas te boto y efectivamente a muchos directores los han botado, entonces
yo llegue aqui y les dije yo soy un profesor de aula igual que ustedes que
temporalmente quiere experimentar y hacer cosas junto con ustedes, no me
hace el cargo y si alguien quiere que me vaya, me voy. Les sorprendié mi
desprendimiento por el cargo. Vine con mucha ilusién y creo que los
contagié, porque aqui habia inicialmente el perjuicio de que yo soy un
mocoso para ellos, pero después creo que les he ido ganando...” (IE: JCM.D:
Carlos).

“Le dije que he sido reasignado...en el 2005 y cuando llegué, de 100
profesores creo que 98 querian que me vaya. Recuerdo que solamente dos
personas me aceptaron. Argumentaban que era por los problemas que habia
tenido en el colegio anterior. Esa situacion se tergiverso y hasta me acusaron
de acosador sexual, cuando era al revés porque yo denuncié un acoso
sexual. Les dije que me van a conocer. Es bastante desagradable que en una
reunién el 98% te diga: sefior usted vayase, no es bien recibido aqui. Es un
momento muy desagradable. Lo tnico que les dije, tampoco quiero venir
pero hay una resoluciéon que me da ese derecho. Impugnen esta resoluciéon y
si ustedes tienen razoén, yo me voy. Finalmente les dije no me juzguen antes
de conocerme, condézcame y luego jazgueme. Ahora sin temor a
equivocarme la situacién se ha invertido...” (IE: CA. D: Félix).

Estos discursos ilustran como en el ambito de las instituciones educativas se
matizan aspectos laborales y formales con elementos personales e informales. En
este caso Carlos y Félix han logrado acceder formalmente a la posicion de mayor
jerarquia y sin embargo, el poder informal se resiste a reconocerlos. Se genera
unas relaciones de fuerza en las que, los agentes que ocupan determinadas
posiciones (profesor, director) intentan influir en la direccién que mejor sirve a
sus intereses, Carlos por ejemplo dice “... les dije yo soy un profesor de aula
igual que ustedes que temporalmente quiere experimentar y hacer cosas junto
con ustedes, no me hace el cargo y si alguien quiere que me vaya, me voy...”

mientras que Félix expresa “...hay una resoluciéon que me da ese derecho.
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Impugnen esta resoluciéon y si ustedes tienen razén, yo me voy...” Estas
expresiones, al parecer conciliadoras, no son mdas que hdabiles estrategias
necesarias para posicionarse del puesto formalmente concedido. De cualquier
modo estas relaciones son sumamente complicadas por las conductas y las

expectativas que genera.

En el proyecto de acceder al cargo de director, los discursos de ambos directores
coinciden en el deseo de obtener mayores cuotas de poder para decidir y
controlar. El cargo de director, el de mayor jerarquia en la estructura
organizacional, es el puesto de trabajo que les ofrece tal posibilidad. El poder
que confiere el cargo es relativo, pues siempre estd abierta la posibilidad de
discusién y disensos, pero también de acuerdos que no son necesariamente los

que quisiera el director.
De profesor a director: promesa de ascenso y de poder

En la ilustraciéon que se muestra a continuacién intento sintetizar los motivos

que impulsaron a los directores entrevistados a serlo.

[lustracién: Interés por asumir el cargo de director

¢Por qué elegiste ser director? ; Qué te motivo?

Acceso y desempeiio
del cargo

* Ocupar el
maximo cargo
en lajerarquia * Desinterés por el
organizativa Acceso Desempefio gjercicio de la

* Hacer cosas que ensefanza en el
desde la * Oposicion * Lucha: espacio
posicion de * Irreverencia intereses pedagégico
profesor es dificil a la norma opuestos

Posibilidad de seguir ascendiendo, posibilidad de implementar proyectos, l

no queria seguir siendo profesor
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Institucion educativa
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El motivo que se ubica en el lado derecho del cuadro alude al desinterés que
siente el profesor por seguir desempenando las tareas de ensefianza aprendizaje
en el espacio pedagégico; los motivos ubicados en el lado izquierdo se relacién
con el afan de poder y el convencimiento inicial que esta posicién les permite
llevar adelante sus proyectos con mayor facilidad que la posicién de profesor
otorga. En el lado central del cuadro aparecen algunas ideas relacionadas con las
dificultades que supone el proyecto de ser director: antes de asumir el cargo
tienen que hacer frente a las oposiciones de sus competidores o de los profesores
quienes desaffan a la norma que da legitimidad formal a las pretensiones de ser
director; una vez en el ejercicio del cargo, el entusiasmo inicial se desdibuja en
un escenario en el que la lucha por hacer prevalecer los intereses es la constante.
En el lado inferior del cuadro se presentan tres expresiones de los directores
entrevistados que sintetizan el proyecto de acceder al cargo. El cuadro con lineas
punteadas destaca el espacio educativo que condiciona el acceso al cargo y en el

que desarrolla su tarea.

El proyecto de ser director, en el caso de esta investigacion, involucra tres
momentos: el interés por ocupar la posiciéon de mayor jerarquia en la estructura
organizacional de la institucion educativa, el proceso seguido para lograrlo y los
entresijos del desempefio de las tareas que implica (este ultimo aspecto se
amplia en el capitulo tercero). La distinciéon de estos tres momentos sélo tiene el
proposito de explicar un proceso que paulatinamente va construyendo la

trayectoria historica de los profesores entrevistados.

Las trayectorias sociales de los profesores en el espacio educativo van
evolucionando. En el decir de Bourdieu (2002a), luchan por aumentar o
conservar su capital. En el caso de los profesores involucrados en el proyecto de
acceder al cargo de director, a partir de sus discursos, se puede decir que el
sentido que atribuyen al puesto de mayor jerarquia en la institucién educativa,
tiene que ver con las disposiciones paulatinamente interiorizadas desde su
insercion en el campo de la educacién secundaria. Perciben al cargo de director
como una posicion desde la que pueden tomar decisiones con mayor ventaja

que desde el puesto de profesor.

105



El esfuerzo que despliegan para acceder a la posiciéon de director, matiza el
interés por lograr mayor visibilidad y la posibilidad de “controlar la toma de
decisiones” en todo aquello que concierne a la institucion educativa. La
pretension de acceder a esta posicion exige a los interesados la posesiéon de un
determinado tipo de capital cultural institucionalizado. Este les garantiza
formalmente, desde el punto vista normativo, las competencias exigidas para ser
admitido en el concurso como via para acceder al cargo de director. Este se
relaciona con la acreditaciéon de un conjunto de conocimientos y competencias
relacionadas con el ejercicio de la profesién docente, asociadas a los diferentes
niveles de la carrera publica magisterial. Aunque no existe la exigencia de
formacion especializada en el dmbito de la gestion educativa, se requiere
capacitacién minima en este aspecto, la elaboracién de un perfil de proyecto de

desarrollo de la institucion y tener siete 0 més afios de experiencia docente.

En el proceso para acceder al cargo de director, matizan aspectos formales, como
los senalados en el parrafo precedente, con elementos informales. Estos dltimos
aluden a las relaciones de fuerza en las que, los agentes que ocupan
determinadas posiciones, intentan influir en la direccién que mejor sirve a sus
intereses. Aqui se advierte claramente como las relaciones de fuerza envuelven
a los agentes en luchas. Por una parte, el profesor por horas que pretende
mejorar su posicion en la institucion educativa tratando de acceder al cargo de
mayor jerarquia y, por la otra, el director que ocupa la posicion dominante
(direccién) adopta una actitud defensiva. Acttia conforme conviene a sus
intereses, por ejemplo, evaluando de manera negativa el desempefio del

profesor que pretende el puesto.

Esta contienda no sélo ocurre al interior de la instituciéon educativa donde
desempefia sus funciones el profesor que pretende ocupar el cargo de mayor
jerarquia, sino que, al intentar ocupar esta posicién en otra institucion educativa,
debe enfrentar, haciendo uso de una serie de estrategias, la resistencia y las

pretensiones de los agentes educativos.

Sus discursos dejan entrever también que tal posicion fundamentada en la

jerarquia formal, esto es, regulada por la normatividad educativa, se diluye en lo
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complicado de un espacio en el que se instituyen posiciones en funcién de un
tipo de capital relacionado con la capacidad de influir en la toma de decisiones. Por
ejemplo, las posiciones de profesores contratados y profesores nombrados con
menor o mayor experiencia en el ejercicio de la tarea docente. Dentro de éstas se
puede distinguir las posiciones de profesores segun la especialidad (unas con
mayor prestigio como de ciencias y otras marginales como las de educacién
fisica y arte, por ejemplo). La adscripcion de los agentes educativos a una de
estas posiciones, determina el acceso a beneficios especificos inherentes a esa
posicién. Por ejemplo, los profesores que ensefian Matematica y Comunicacién
pueden lograr con facilidad que las horas dedicadas a la ensefianza de tal
asignatura ocupen los primeros espacios en la jornada diaria de trabajo, en
cambio, las horas dedicadas a la ensefianza de las artes con facilidad se ganan el
altimo espacio en la jornada diaria de trabajo. También los profesores con maés
afios de experiencia o los nombrados tienen mayor posibilidad de asumir la
enseflanza de asignaturas de su especialidad y con los grupos que elijan, en
cambio los profesores contratados completan su jornada laboral ensefiando

asignaturas diversas y con estudiantes de grados distintos.

Asi mismo, cualquiera que ha tenido la oportunidad de ser profesor o ha
ocupado el cargo de director, no puede negar la existencia de alianzas entre
profesores que ocupan distintas posiciones en funcién de un interés comun y
luchan por influir en la toma de decisiones. Casi siempre la “propuesta” del grupo
con mayor poder se impone y el director lo asume diciendo es “acuerdo de la
mayoria”. Pero también en muchas ocasiones, el director de manera solitaria o
en conjunto con los profesores que forman parte de su halo de influencia toma
decisiones. Estas son resistidas con mayor o menor intensidad, en forma velada

o abierta, por los profesores que consideran afecta sus intereses.

Asi, el espacio educativo se torna en un escenario en el cual los agentes
educativos pugnan por hacer prevalecer aquello que consideran favorece sus
expectativas e intereses. Buscan tener influencia y una presencia reconocida en
el escenario de la escuela. En todo nivel, los profesores emplean diversas
estrategias de lucha para poder alcanzar sus fines particulares o grupales. En

esta dindmica, tanto el director y los profesores que asumen sus propuestas y
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aquellos que se resisten, luchan por lograr que otros agentes convengan en su
mismo parecer. De este modo, la toma de decisiones conforme sefiala Ball (1989)
es un proceso politico. El director, por ejemplo, utiliza la estrategia del didlogo y
la reflexién tratando de buscar apoyos para afianzar su poder, pero también
trata de equilibrar su responsabilidad en la toma de decisiones con los intereses
de los profesores que se resisten. Estos tltimos buscan la adhesion de aquellos
que consideran tienen objetivos comunes para ejercer colectivamente alguna
influencia que les permita incidir en la toma de decisiones que de modo
individual seria imposible que lo logren. Estas ideas revelan los disensos y las
discrepancias al interior de la instituciéon educativa. Las decisiones no las toma
de modo exclusivo el director. Es el resultado de un proceso de lucha entre

poderes, tanto del director como de otros agentes educativos.

Ser todo para el alumno y facilitar sus aprendizajes es una tarea

sacrificada

Al preguntar ;qué es ser profesor de educacion secundaria? los entrevistados
inmediatamente aluden a su trabajo en el espacio pedagégico, a los estudiantes
con los que se relacionan, a los contenidos curriculares, a la sociedad y al
sistema educativo. En el centro de esta referencialidad estan los agentes a
quiénes ensefian y al qué ensefian. Sus voces manifiestan que su labor no se
restringe al proceso de ensefianza de los saberes prescritos en el curriculum.
Perciben que su tarea traspasa el ambito del aula y se hacen cargo no sélo de la
enseflanza de los contenidos curriculares, sino también del desarrollo
psicolégico y afectivo de los estudiantes. En su experiencia de trabajo han
aprendido que tratar con adolescentes es una tarea muy complicada, de ahi que
subrayan la necesidad de concretizar su labor enfatizando actitudes de

comprensiéon y acompafamiento, por ejemplo, Isabel dice:

Profesor de educacién secundaria es ser padre, ser amigo, ser todo para el
alumno. Necesita, aparte de trasmitir conocimientos, comprender al
alumno. Entonces yo veo que la labor del profesor de educaciéon secundaria
es muy complicada, por la edad misma que atraviesan los alumnos, los
problemas que van afrontando, pero tampoco dirfa que es un imposible, lo
que falta es un poco mas de decisiéon para poder trabajar y tener mejores
frutos. ;Qué es ser todo para el alumno? Es ser un padre, es ser un amigo
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porque todavia hasta ahora hay una distancia entre maestro y alumno. Yo
soy maestra y ta eres alumno, t obedeces y yo digo, yo ordeno. No es asi
pues. El maestro debe ser un amigo para poder escuchar al alumno y
orientarlo bien. Que el alumno tenga esa confianza en ti, que el alumno te
pueda consultar, tenga la seguridad de recibir algo positivo de su maestro.
Que el maestro sea un ejemplo para el alumno también pues, porque el
alumno va aprendiendo del maestro. Entonces eso también debemos lograr
como docentes, ser el ejemplo para el alumno. Cuando ta eres ejemplo el
alumno te toma como modelo y trata de imitarte, mas adn, en el primer y
segundo afio de media es eso, el alumno te idealiza. En cambio en tercero
cuarto y quinto un poco como que €l ya se independiza, pero siempre,
cuando tiene el apoyo del docente se siente seguro, cualquier problema,
cualquier inquietud que tiene te lo dice y sabe que va a recibir algo positivo.
¢Y como podria ser el maestro padre sin ser su padre? Le diré que los alumnos
necesitan de alguien, necesitan de una persona que sepa orientarles,
organizarles. A veces los maestros también tenemos que involucrarnos
hasta con los problemas familiares del alumno. Hay casos extremos en este
colegio y como maestros debemos desempefnarnos hasta como padres de los
alumnos, canalizar la forma de cémo ver una ayuda para €él, de hacer que
alumno se organice, se ordene y todo lo que ta le das haga en casa y, si
nosotros somos padres, somos ejemplo. Si eres maestro eres ejemplo, tu
alumno, te verd como padre pues no (IE: JCM.P: Isabel).

La imagen que Isabel atribuye a su desempefio docente hace explicito la
interiorizacién de las nuevas tareas asignadas a la funcion docente. Profesor de
educacién secundaria, sefala, es ser padre, amigo y ejemplo, es ser todo para el
estudiante. Considera que su trabajo, se extiende mas alla del ambito del aula,
incluso traspasa los limites la escuela para llegar hasta el espacio familiar. El
profesor deberia estar siempre atento para ayudar a los estudiantes a resolver
sus problemas familiares, incluso aquellos de orden econémico y de

organizacion del trabajo escolar en la propia casa.

El desempefio de estas tareas y la incomprensiéon de las transformaciones
biolégicas, psicologicas y sociales de los adolescentes hacen que su labor
docente sea complicada. La creencia que a la escuela deben concurrir jévenes
mansos y obedientes, que deben pasarse el dia sentados en sus carpetas
prestando atencién y en silencio a la palabra indiscutida del profesor, hace que
los adolescentes a menudo estén enfrentados con los adultos que se esfuerzan en
doblegar su natural rebeldia. Cualquiera que ha tenido la oportunidad de

relacionarse con adolescentes en las aulas, sabe de la existencia de listas negras
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de estudiantes, aunque estas no estén escritas, considerados obstaculos para la
tarea de ensefar y mal ejemplo para sus comparieros. Este modo irracional de
calificar a los estudiantes lleva a enfrentamientos de los cuales siempre salen
perdiendo, expulsados del sistema, muchos jévenes audaces y transgresores

cuyas energias muy bien pueden orientarse en el sentido del cambio.

Preocupada por esta situacion, Isabel, considera que ser profesor es ser ejemplo
y amigo. La amistad, entendida como el afecto personal que nace y se fortalece
con el buen trato, es relevante en la relaciéon profesor estudiante. Como
estrategia de acercamiento hacia los estudiantes, tiene el propésito de facilitar el
trabajo de inculcacion de los saberes culturales socialmente aceptados como
validos, las formas de comportarse y de actuar conforme a lo establecido en el
espacio donde se desenvuelven, pero también, una adecuada comprension de la
rebeldia de los adolescentes, puede ayudar a los jévenes a crecer, a mejorar su
autoestima, y a pensar que tienen un futuro posible de lograrse, sintiéndose

corresponsables de lo que sucede en su contexto.

Al igual que Isabel, el sentido que Jacob atribuye al desempefio del profesor de
educacion secundaria, es inseparable de la labor que desarrolla. En el centro de
este quehacer estd el estudiante y es éste al que alude cuando hace explicito un
saber que le es propio en relacion a lo que entiende sobre la pregunta ;qué es ser

profesor de educacién secundaria?

Profesor de secundaria para mi es tener la nocién, la conciencia que estas
tratando con seres humanos que estan en la etapa contradictoria y en la
etapa de rebeldia de su vida. Eso, si bien es cierto, puede dificultar nuestro
trabajo también lo puede enriquecer. Profesor de educacién secundaria es
para mi entender que el camino por el cual transita el profesor y el alumno
ha empezado a bifurcarse y esta bifurcacién lejos de unirse sigue ampliando
su angulo. No es porque el alumno ensanche el dngulo, sino que, es el
profesor quien lo hace. Es el profesor que no quiere sumergirse, por
ejemplo, en el uso de las tecnologias y todas las implicancias que ello tiene.
El alumno llega con unas pantallitas y recién los profesores nos estamos
enterando de lo que se trata. El lenguaje de los alumnos ha cambiado y si ta
no te has inmiscuido en eso no lo vas a entender. Profesor de educacién
secundaria es tomar conciencia de todos los aspectos que mencioné antes y
tratar de subirse, de manera metaférica, al carro de la educacién. Profesor
de educacién secundaria es estar cerca de los alumnos en las horas de clase
y en las horas fuera de clase. Comprenderlos, ponerse en su lugar y hablar
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como ellos. El profesor debe ser como el agua, porque el agua si lo pones en
un vaso toma la forma del vaso, si lo pones en una botella toma la forma de
la botella, se adapta a todo ambito pero no pierde su esencia. Ser profesor
de educacion secundaria es comprender que los jovenes nos necesitan mas
que antes por todas las cosas que ellos tienen a la mano, como los avances
tecnoldgicos. Los profesores vamos a seguir siendo parte importante de una
sociedad. Somos los profesores los que objetivamos y hacemos real todas las
politicas que emanan del Ministerio de Educacién (IE: CA. P: Jacob).

En la imagen sobre su desempefio docente, Jacob concede singular importancia
a los estudiantes. Estos en la cotidianidad del trabajo pedagégico en la escuela,
establecen relaciones con sus pares, con el profesor y con los contenidos
culturales objetos de inculcacién. Conocerlos, es de primordial importancia para
el profesor. Como uno de los aspectos constitutivos de la formacién del maestro,
el conocimiento de los estudiantes con quienes desarrolla su trabajo pedagogico,
de alguna manera se relaciona con el conocimiento y comprension de las teorias

del desarrollo intelectual y emocional del nifio y del adolescente.

Otro aspecto que destaca en el trabajo escolar, se relaciona con el gusto que
siente el profesor por profundizar en los saberes relacionados con la asignatura
de su especialidad y por ensefiarla. Esta disposicién no siempre es positiva y
tampoco permanece idéntica. Por ejemplo, la autoridad pedagoégica que ubica al
profesor en el trabajo escolar en el aula y en relacién con sus alumnos, en este
caso, es objeto de cuestionamientos. El discurso de Jacob evidencia que el trabajo
pedagogico que desarrolla el profesor estd desvinculado de los nuevos
conocimientos, fundamentalmente del uso de las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacién en los procesos de ensefianza. Al parecer existe
un desfase entre los contenidos culturales aprendidos en la formacién como

maestro y los requeridos en la practica docente.

El descubrimiento de estos limites puede provocar en el maestro una
revaluacion de su préctica y por tanto una mejor autovaloraciéon de su
responsabilidad frente a los estudiantes. Puede generar también, como sefiala
Jacob, la desmotivacion por redescubrir los contenidos culturales que han de ser
enseflados, los saberes sobre la ensefianza y la bisqueda de nuevas formas de

ensefiar. Esta dltima aseveracién se manifiesta en el hecho de que algunos
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profesores siguen ensefiando lo mismo de la misma manera y los estudiantes los
perciban como algo repetitivo y carente de interés. Ser maestro de educacién
secundaria es advertir esta realidad, pues la relacion con los contenidos
culturales como algo vivo y en continua reconstruccién para ser ensefiado, es

parte fundamental del quehacer pedagogico.

La accién pedagogica se ejerce en relacion con otros agentes. Los profesores
nunca actdan solos, su trabajo escolar se da en un contexto en el que los agentes
involucrados ponen en accién sus percepciones, pensamientos, valores,
sentimientos y actitudes susceptibles de interpretaciéon. Estas relaciones se
producen, ademads, en un universo institucional que el profesor descubre
progresivamente tratando de adaptarse e integrarse a €I, al respecto Jacob sefiala
“...El profesor debe ser como el agua, porque el agua si lo pones en un vaso
toma la forma del vaso, si lo pones en una botella toma la forma de la botella, se
adapta a todo ambito pero no pierde su esencia...” En el trabajo cotidiano el
profesor afronta situaciones mds o menos transitorias y variables que le
permiten el desarrollo de ciertas habilidades. Estas tienden a transformarse en

una manera personal de ensefiar que se valida en el trabajo cotidiano.

Por otra parte, en la relacion profesor y estudiante, la ensefanza de los
contenidos culturales que el primero debe trasmitir deja de ser el centro de
gravedad del acto pedagégico, es subordinada a una relaciéon pedagogica
centrada en las necesidades e intereses del educando. El quehacer docente
trasciende los limites de la trasmision de tales contenidos en tanto los profesores

se piensan como formadores integrales, al respecto Edgar dice:

Para mi es ser un formador integral. Un formador quiere decir estar con el
alumno, observar sus aptitudes, trasmitirles informacién adecuada y
oportuna de lo que compete, asumir que ellos tienen que ser los futuros
responsables de lo que nosotros dejamos. Ser profesor es ser también un
integrador, estar con los alumnos. Es decir asumir la responsabilidad de
darles la parte actitudinal, la parte formativa, informacién adecuada y
oportuna, desarrollar con ellos proyectos si ellos lo quisieran hacer. Ser
profesor de educacion secundaria es ser trascendente. Trascendente en el
sentido de que tus buenas obras, tus buenas acciones sean recordadas como
un ejemplo més para seguir avanzando. Ser profesor no sélo es entender la
parte académica, sino también la parte emocional del estudiante, su relacion
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con el mundo social. Eso es ser integral. Abordar esos aspectos es dificil,
uno se envejece, llega una fatiga. Imaginate atender dos, tres secciones con
algunos casos problematicos. Uno a veces tiene que llegar hasta las casas de
los papas de los alumnos. Envejecer digo en el sentido en que te cansas mas,
vas perdiendo energia, perno no es un cansancio de insatisfaccion. Es
sacrificado, porque a veces no lo entiende el resto. Tampoco buscamos que
lo entiendan sino que deben entenderlo, tienen que valorarlo, porque
nosotros trabajamos con mentes, con cerebros, no trabajamos con cosas y las
respuestas no se ven a corto plazo, se ven muchas veces a largo plazo. No es
como hacer una mesa, ésta lo haces y lo muestras y te dicen jah, que buen
carpintero eres!. Nosotros trabajamos a largo plazo, el resultado de lo que
yo he formado de lo que yo he ensefiado se ve cuando el alumno sea un
profesional adecuado y tenga una buena familia (JCM.P: Edgar).

En la imagen del desempefio docente, en el discurso de Edgar, estan presentes
las ideas de formador integral, el sentido de trascendencia y la dificultad que
supone el trabajo pedagogico. El sentido de trascendencia nos recuerda que la
accion educativa debe ser hecha en el sentido de llevar a los estudiantes a
reflexionar sobre su papel en el mundo y asi ser capaz de transformar el mundo

y el suyo propio.

La idea del formador integral que reclama para si Edgar, estd ligado con los
objetivos de la ensefianza. Estos enfatizan en el estudiante el desarrollo de
capacidades intelectuales, humanas y sociales. La promocién del desarrollo
intelectual del estudiante supone, a través de los contenidos curriculares que
circulan en el ambito de la educacién secundaria, el fomento del pensamiento
creativo, critico y 16gico. Supone también propiciar una actitud de aprendizaje
permanente que permita la apropiacion de nuevos conocimientos y su
utilizacién en la solucién de los problemas que afronta. El aspecto actitudinal y
formativo al que hace referencia Edgar, alude a la formacién humana como un
componente fundamental de la formacion integral. Se relaciona con el desarrollo
de actitudes y valores que influyen en el crecimiento personal y social del ser
humano. La relacién del estudiante con el mundo social exige que el profesor,
en el trabajo pedagogico, promueva el desarrollo de valores y actitudes que
permitan al estudiante relacionarse y convivir con otros. Desde esta perspectiva
deviene en importantes el fortalecimiento del trabajo en equipo, el respeto por

las opiniones que difieren de la suya y el respeto hacia la diversidad cultural.
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La generalidad y lo ambicioso de estas finalidades, sumada a la desvalorizacién
de la funcién docente, hacen que el trabajo pedagogico sea visto por Edgar como
una tarea sacrificada. La sensaciéon de desborde en el cumplimiento de su tarea
tiene que ver con la sobrecarga del quehacer pedagogico, exige a los profesores
que se concentren, al mismo tiempo en varios objetivos que a la vez dan la
impresiéon de ser irreales e imposibles de alcanzar. Por ejemplo, ampliar el
trabajo pedagogico llevandola hasta la propia casa de los estudiantes para
atender los problemas respecto a si mismos y al mundo que lo rodea. Esta
pretension se complica si consideramos que el profesor, si bien ensefia a grupos,
tiene que afrontar la heterogeneidad de los estudiantes en cuanto a su origen
social, cultural y econémica. Estos son activos y ofrecen resistencia a la accién de
los profesores. No tienen las mismas posibilidades sociales ni las mismas

posibilidades de involucrarse en las tareas educativas.

La desvalorizacion social que el profesor siente de su trabajo, de alguna manera
puede estar relacionada con el exceso de expectativas que la sociedad construye
en relacion a la educacion formal. Las referencias publicas hacia los maestros en
algunos momentos coyunturales de la politica nacional suelen ser positivas.
Enfatizan la importancia de la misién que cumplen en la educacién de los nifios
y jovenes. En otros momentos, especialmente cuando se advierte lo
insatisfactorio de los resultados de los aprendizajes escolares evidenciados a
través de la aplicacion de pruebas estandarizadas nacionales e internacionales,

se inicia un ciclo de presiones y controles.

La trascendencia del trabajo pedagoégico es central en el sentido atribuido al
quehacer docente. De ahi que las huellas que el trabajo pedagogico deja en los
alumnos y que subsisten mas alla de la practica docente, son hechos que
permiten reconocer buenas practicas educativas. Habitualmente son los
alumnos que, con el reconocimiento de la labor docente, ayudan al profesor a
mirar sus buenas practicas y abrir nuevas puertas para el aprendizaje de su
tarea. La preocupaciéon por buscar evidencias y sentido en las acciones que
resultaron positivas, se constituye en contenido de reflexiéon permitiendo asi

afirmar su condiciéon docente.
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En un escenario en el que el profesor se siente desbordado por la sobrecarga en
el trabajo pedagogico, en el que se percibe sujeto de enjuiciamientos negativos,
el interés porque sus buenos actos perduren mas alla la practica presente hace
que, lejos de desentenderse de las exigencias de su funcién, se implique con los
estudiantes para conseguir que participen en su propio proceso de formacion.
Esto, sin embargo, no significa que algunos profesores se desentiendan de sus

exigencias y vivan su trabajo pedagégico con displicencia.

William construye una imagen sobre el desempefio del profesor de educaciéon
secundaria, a partir de la consideracion de dos ntcleos constitutivos del trabajo
pedagoégico: la direccion del proceso de aprendizaje en el aula y la dimensién

afectiva, imposible de eludir en la relacién pedagodgica.

Profesor de educacién secundaria es guiar el proceso de aprendizaje de los
adolescentes para hacerlos crecer y desarrollar de acuerdo a los
requerimientos de nuestra sociedad. Para mi es eso. Un docente de
educacion secundaria es aquel que va acompafiar, va a guiar el proceso de
aprendizaje de sus estudiantes para prepararlos para que cumplan los
requerimientos de nuestra sociedad. Implica prepararse para poder
desempenar la labor docente, implica preparar lo que tengo que llevar al
aula, implica tener un nivel de asertividad y empatia con los estudiantes y
de tener siempre presente que el estudiante esta en proceso de aprendizaje
y que hay que ser con ellos comprensivos y pacientes para que puedan
lograr la meta que es aprender (IE: CA. P: William).

El hecho educativo es imposible sin la presencia del profesor que ensefia y de los
estudiantes que aprenden. La relacién que estos agentes entablan no se da en el
vacio, sino en un tiempo y en un espacio pedagégico que habitualmente son las
aulas. En este espacio y en un tiempo determinado los profesores tienen la
obligacién de ensefiar determinados contenidos curriculares y los estudiantes la
obligacién de aprender. El profesor en virtud de la autoridad pedagégica que le
confiere su posicion como tal, en el decir de William, guia el proceso de
aprendizaje. Esta tarea supone lograr que los estudiantes participen en su
propio proceso de aprendizaje. Para ello es preciso que el profesor se coloque

frente al grupo de los estudiantes y se esfuerce en desencadenar tales procesos.

Ensefiar y aprender, como sefiala William, necesita también de habilidades

emocionales como la asertividad y la empatia. La dimensiéon afectiva y
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emocional es un aspecto importante del trabajo docente, pues esta tarea no sélo
se basa en la capacidad de pensar de los estudiantes y en el dominio conceptual
de los profesores, sino también en las emociones, afectos, temores, alegrias y

formas de percibir y de sentir las propias emociones.

La finalidad de este proceso, como sehala William al sostener que el profesor es
aquel que guia el proceso de aprendizaje de los estudiantes para prepararlos a
fin de que cumplan los requerimientos de nuestra sociedad, va més alla del acto
de entrar al aula. Es decir tiene una direccionalidad que lo trasciende en busca
de objetivos mayores de orden politico, moral, religioso, etc., congruentes con

los fines hegemonicos asignados a la educacion.

De manera implicita el ;qué ensefiar? Y ;el para qué ensenar? Estan presentes en
la manera como José percibe el desempefio del profesor de educacion

secundaria. Al respecto senala:

Es ser consecuente con las experiencias aprendidas y que sigue aprendiendo
para ensefiar a los educandos sin egoismos, porque no todo se aprende en la
universidad o en la formacién profesional, sino también, se aprende y se
mejora esos aprendizajes en la experiencia con los alumnos y con los
colegas. Se aprende valores y eso es complementario para la formacion de
un alumno. Entonces, ser profesor es trasmitir las experiencias y los
conocimientos para la mejor formaciéon de los estudiantes, ya sea
conceptualmente, académicamente y formativo, es decir inculcarles los
valores. Ser profesor es mejorar los aprendizajes de los estudiantes, es decir
los que han recibido en la primaria y prepararlos para la educaciéon
superior. Ya sea para un instituto o para la universidad. Dentro de las
actividades complementarias en las que colabora el profesor, aparte de su
especialidad, orientandoles y aconsejandoles para que superen las
dificultades que pueden tener. Por otra parte ser profesor es sacrificado
porque la sociedad en su mayoria no reconoce el sacrificio del profesor, no
valora su trabajo. A eso contribuyen los gobiernos de turno mediante la
publicidad. Dicen un profesor es el que menos trabaja, ponen las horas que
trabaja solamente en aula, pero no dicen las horas que el profesor trabaja en
su casa preparando las clases, calificando las pruebas, revisando las tareas,
preparando los registros (JCM.P: José).

El para qué ensefnar interroga, en una de sus aristas, el sentido que el profesor
confiere a su actuacion en el espacio pedagodgico. Esta puede mirarse desde dos

elementos presentes en el discurso de José: el aprendizaje y la formacion. Es
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obvio que para el profesor de educacién secundaria el aprendizaje se relaciona
directamente con los contenidos del area que ensefia. Cuando ensefia espera que
los estudiantes aprendan, en otras palabras, lleguen a utilizar adecuadamente
los contenidos de la asignatura o puedan desenvolverse con habilidad en la

misma.

En el trabajo pedagodgico, el profesor ensefia no sélo los contenidos de la
asignatura, sino también otros aspectos relacionados con el desarrollo armoénico
de las diversas dimensiones de la personalidad del estudiante. A estos aspectos
alude el profesor cuando habla de la “formacién” de los alumnos. Tiene que ver
con la dimensién afectiva y valorativa del trabajo pedagogico, con el ambiente
escolar que puede o no favorecer condiciones en las cuales pueda darse esa

formacién.

El quehacer cotidiano en el espacio pedagégico es complicado y a menudo
requiere de respuestas rapidas y contingenciales. Por ejemplo, en las
circunstancias dificiles o en aquellas en la que el profesor ha logrado que los
estudiantes lo respeten, aprecien y se involucren en su propio proceso de
aprendizaje, por el hecho mismo de relacionarse con estudiantes diferentes y
con capacidad de pensamiento, involucrado cognitiva y afectivamente con su
trabajo, toma decisiones y desarrolla estrategias de accién en pleno desarrollo de
su actividad de ensefianza. De ahi que José sienta que no todo se aprende en la
universidad o en la formacién profesional, sino también, en la experiencia con

los alumnos y con los colegas.

Asi, el profesor enfrenta diariamente en el aula situaciones para las que no
existen respuestas unicas y preelaboradas. Para afrontarlas, al percibir
insuficiente los aprendizajes logrados en su formacién docente, construye y
habita diariamente espacios pedagoégicos diversos, en un contexto colmado de
limitaciones que debe asumir y resolver en la cotidianidad de su practica. Es
obvio que la formacién que recibié en su formacién docente, tiene una gran
influencia en la manera como percibe, piensa y acttia en ese espacio pedagogico

que el mismo construye. En la manera como se relaciona con el area de
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conocimiento que ensefia, en lo que considera importante en su tarea de ensefiar

y en su forma de ensefiar.

En el centro de estas percepciones y estas maneras de actuar en el espacio
pedagogico siempre estd presente el estudiante. Pues es imposible pensar la
relacion educativa sin un agente que aprende, ain cuando en el trabajo de
ensefiar, el profesor también aprende y en el trabajo de aprender, el estudiante
igualmente ensefia. Es imposible ensefar en espacios, aun cuando éstos sean
virtuales, sin la presencia de agentes que establecen relaciones con el saber
objeto de ensefianza, con el profesor y entre ellos mismos. La ineludible
presencia de los estudiantes en esta relacién, hace que conocerlos sea imperativo
para el profesor y, ese conocimiento influye necesariamente en su forma de
ensefiar. Esta centralidad del estudiante est4 presente en el discurso de Rubén, él

sefiala lo siguiente:

Para mi, es tener un profundo respeto a los estilos de aprendizaje de los
estudiantes. Tener una gran capacidad y grandeza espiritual para la
comprension de los estudiantes. Ser un profesional en educacion secundaria
es ser un profesor dialéctico en sus metodologias. Si tu estandarizas en la
enseflanza fracasas. Ser profesor en el Perti en educacién secundaria
considero que es una persona que merece una satisfacciéon y que no es muy
reconocida, dicen: ah profesor, profe, profeta y esos términos a uno lo hacen
sentir mal, tiene que haber una revalorizaciéon de la carrera docente. La
revalorizaciéon de la carrera magisterial pasa por la cuestion econémica.
También por un formato mental, es decir, la manera como la sociedad
percibe al maestro debe cambiar y también la manera como se percibe a si
mismo el profesor. El profesor debe tener una apariencia que al menos
permita una buena impresién de los padres y del estudiante. Hasta la forma
de expresarse, debe ser integral, completo. Eso implica tener fijados ciertos
valores, ser responsable, respetar el derecho de los estudiantes. Significa
también tener ciertos objetivos altruistas, por ejemplo, tener valores bien
definidos como la responsabilidad, la puntualidad. Es también tener la
capacidad de motivar al alumno, revalorar las experiencias que traen al
aula, saber sus historias, sus modos de vida, respetar el hacer de los
estudiantes (IE: CA. P: Rubén).

El sentido que Rubén atribuye al quehacer docente, puede leerse desde los
siguientes elementos presentes en su discurso: el objeto de su trabajo, es decir
los estudiantes, enfatizando el conocimiento de su heterogeneidad y la actitud

comprensiva del profesor frente a tales diferencias; el ;como ensenar?
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Entendido como una de las dimensiones de su quehacer que se relaciona con el
saber ensefiar o lo que llama Rubén metodologia; y el empoderamiento de los
profesores, es decir, la posibilidad que tienen para tomar conciencia de sus

capacidades para controlar sus propios asuntos y dirigir su destino.

En el trabajo pedagégico el profesor se relaciona con seres humanos dotados de
pensamiento, capaces de atribuir significado a sus propias actividades de
aprendizaje. Estos (estudiantes) no son iguales, sus condiciones sociales,
culturales y econémicas hacen que la manera como afrontan la tarea de
aprender difiera en cada uno de ellos. Estas diferencias individuales hacen que
el trabajo pedagodgico se torne sumamente complicado. En el esfuerzo por lograr
que los estudiantes se motiven y se involucren en su propio proceso de
aprendizaje, el profesor, como sefiala Rubén, siempre trata de ensefiar de modo
distinto a grupos diferentes. Esta forma de proceder tiene sus fundamentos en el
conocimiento y comprension de las teorias del desarrollo y del aprendizaje del
nifio y del adolescente aprendidos en su formacién como docente, pero también,
recreados en la contingencia de su practica educativa. Por otra parte, es
innegable la influencia del ambiento social, econémico y familiar en el
aprendizaje del estudiante y por tanto en la manera de ensefiar. Plantea la
necesidad de conocer y comprender ese medio, que de hecho, convierte atin més

dificil y complicada su labor.

La comprension de las dificultades del trabajo pedagodgico descrito en el parrafo
precedente, puede ayudar al profesor a proceder en la accién misma de ensefiar.
A superar la utilizacién de una serie de recursos, que muchas veces soslayan la
relacion de los estudiantes con el saber que aprenden. Es decir, ayuda a que los
recursos de los que se vale el profesor para ensenar, se fundamenten en la
heterogeneidad individual y social de los estudiantes, y susciten relaciones con
el saber en la actividad de aprender. Sin embargo, es preciso reconocer que la
manera de proceder en el acto mismo de ensefiar, refleja las maneras como el
profesor percibe el saber de la ciencia que enseha; el modo cémo concibe el
aprender y cémo asume el conocimiento que tiene de los estudiantes. Estas
significaciones de alguna manera tienen su génesis en la experiencia del

profesor como estudiante. Pues muchas veces, més que las formas de ensefar
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aprendidas desde los planteamientos tedricos, los maestros interiorizan las
formas de ensefiar que utilizaron sus maestros y casi de manera inconsciente se

manifiestan en su practica cotidiana.

Cuando Rubén alude al bajo reconocimiento y la necesidad de la revalorizacién
del trabajo docente hace explicito sus percepciones sobre las condiciones
sociales del trabajo docente. Sin ser la tnica arista, podria leerse desde el punto
de vista de las expectativas de la sociedad en relacién a la educacién y la actitud
que asume el profesor frente a tal situacion. Generalmente las expectativas sobre
lo que la educaciéon puede aportar a la sociedad sobrepasan lo que la escuela
puede dar. Ademas estas expectativas difieren segtn los intereses de la persona
involucrada, por ejemplo, las familias esperan que la educacion les ayude en sus
aspiraciones de ascenso y movilidad social, esperan de la escuela apoyo y
muchas veces, lo responsabilizan de la crianza de sus hijos; la autoridad
representada en personas e instituciones espera que la escuela contribuya a la
adaptacion de los estudiantes a la institucionalidad y el desarrollo de
habilidades para el ingreso al mercado laboral; el sistema educativo fija metas a
cumplir y se esfuerza en medirlos a través de pruebas estandarizadas (Robalino
y Korner, 2005). Frente a estas expectativas muchas veces insatisfechas, se tiende

a responsabilizar al desempefio docente, como el tnico factor del problema.

En un contexto en el que la desvalorizacién social de la imagen del profesor y la
generalizaciéon del enjuiciamiento negativo de su trabajo, el incremento de
mayores demandas que desbordan sus reales posibilidades, Rubén apela al
compromiso del profesor con su tarea y a la primacia de la motivacién personal

frente la disminucion significativa de sus ingresos econémicos.

Entre el acompafiamiento del aprendizaje y el debilitamiento del

estatus

El grafico que muestra en la péagina siguiente ofrece la oportunidad de
diferenciar, sin perder de vista su relaciéon dinamica, los distintos aspectos a los
que aluden los docentes entrevistados cuando se refieren a lo qué es ser profesor

de educacion secundaria.
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[lustracién 5: Percepciones sobre ;qué es ser profesor?

(Qué es ser profesor de educacién secundaria?

Tareas Desvalorizacion
ST . Afr.ontan cambios biolégicos, psicolégicos y Autoridades del
de aprendizaje de [———  sociales — sistema
los contenidos * Habiles para el manejo de las Tics + Desprestigian el
curriculares trabajo docente
. | . .
esggf;;zz;:tm Problemas de los estudiantes: ;a soc1edad1
V5 a1s 4 . . — = ¢ O reconoce e:
y fuera dela * Familiares, econémicos, emocionales sacrificio del
escuela profesor

Orientador, amigo, sacrificado, trascendente, dialéctico en su
metodologia, ejecutor de las politicas educativas

En el centro superior del cuadro estan los estudiantes con quienes se relacionan
en el espacio pedagogico. Al lado izquierdo, se presentan las tareas mads
relevantes del desempeno de los profesores, éstas aluden a los contenidos
curriculares que tienen la obligacion de ensefiar y, las tareas extracurriculares
asumidas como parte de su funcién formadora. En el lado derecho, asociados a
la sensacién de desvalorizacién, se ubican los agentes externos a la instituciéon
donde trabajan. El espacio central del lado inferior del cuadro, lo ocupan los
profesores quienes se ven y se reconocen a si mismos responsables del proceso
de ensefianza, pero también, perciben que su desempeno esta fuertemente
condicionado por las limitaciones del espacio social donde se desenvuelven, por
la creciente desvalorizacién de su imagen y el enjuiciamiento negativo de su
trabajo y, las restricciones que le impone el sistema educativo. Estos aspectos se

explican en los parrafos siguientes
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En la atribuciéon de sentidos a lo que implica ser profesor, los docentes
entrevistados conceden singular importancia a los estudiantes. Esto se debe a que
el hecho educativo es imposible sin la presencia del profesor que ensefia y de los
estudiantes que aprenden. Dicho de otro modo, ain cuando los espacios
pedagogicos sean virtuales, es imposible ensefiar sin la presencia de agentes que
ponen en accién sus pensamientos, valores, sentimientos y actitudes, agentes
que establecen relaciones con el saber objeto de ensefianza, con el profesor y

entre ellos mismos.

La relacion entre estos agentes dotados de pensamiento, capaces de atribuir
significado a sus propias actividades de ensefianza y de aprendizaje, se da en un
tiempo y en un espacio que descubren y tratan de adaptarse e integrarse de
manera gradual en él. Las posiciones que estos agentes habitan en el espacio
pedagogico no es el mismo. El profesor ocupa un lugar dominante en relacién al
que habitan los estudiantes, eso le da poder para imponer sus formas de ver el
mundo y pautar la dindmica de las relaciones, que en su concepto deberian
prevalecer en el espacio pedagdgico, los estudiantes por su parte, “obedientes y
mansos”, en muchas ocasiones, solo tienen la obligacion de aprender
determinados contenidos curriculares y permanecer sentados escuchando con

atencion las disertaciones del profesor.

La inevitable presencia de los estudiantes en esta relacion hace que conocerlos, a
fin de optimizar el trabajo pedagogico, sea imperativo para el profesor. ; Cuanto
conocen los profesores a los estudiantes con quiénes se relacion?, en sus
discursos aluden principalmente a sus condiciones socioeconémicas y sus
caracteristicas vinculados al periodo de desarrollo humano Illamado
adolescencia. Al respecto Furlan (2005) sehala que los adolescentes estan mas
preocupados en atender sus propios procesos vitales caracterizados por las
transformaciones bioldgicas, psicolégicas y sociales y, a menudo enfrentados
con los adultos que asumen posiciones de dominacién y que pretenden regular
sus tiempos, sus espacios y sus deseos. Por su parte Tardif (2004) afirma que los
estudiantes no son iguales, sus capacidades personales y sus posibilidades
sociales difieren en cada uno de ellos, su actuacién, sus modos de aprender y de

involucrarse en las tareas educativas son también diferentes.
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El mayor o menor conocimiento que el profesor posea de los estudiantes con los
que se relaciona, influye necesariamente en su forma de ensefiar. Si bien, en el
espacio pedagodgico el profesor siempre estéd frente a grupos que sobrepasan los
40 estudiantes, quienes aprenden son los individuos y no los grupos, de ahi que
el profesor no puede dejar de tener en cuenta las diferencias individuales de los
estudiantes. Esta diversidad hace que el profesor afronte cotidianamente en el
espacio pedagogico situaciones para las que no existen respuestas Unicas y
preelaboradas (Tardif, 2004). Para afrontarlas, construye y habita diariamente
espacios pedagogicos diversos, en un contexto colmado de limitaciones que

debe asumir y resolver en la cotidianidad de su préctica.

En el afdn por lograr que los estudiantes se motiven y se involucren en su
propio proceso de aprendizaje, el profesor se esfuerza en ensefiar de modo
distinto a grupos diferentes. En palabras de Freire (2004) el profesor propone a
los estudiantes los medios que le ayuden a construir su propia comprensién del
proceso de conocer y del objeto estudiado. Sabe, por ejemplo, que no puede
ensefiar de idéntica manera a estudiantes de edades distintas; que debe
organizar y presentar los contenidos de la asignatura o area curricular que
ensefia, en un orden congruente con las capacidades de comprensién de los
estudiantes. Estos aprendizajes que hacen explicito los profesores entrevistados,
se relacionan con el conocimiento y comprension de las teorias del desarrollo y
del aprendizaje del nifio y del adolescente que aprendieron en su formacién
como docentes, pero también, son el resultado del aprendizaje logrado en la

contingencia de su préctica educativa.

En este proceso de ensefar y aprender que implica el trabajo pedagoégico, en la
manera como se relaciona con el drea de conocimiento que ensefa, en lo que
considera importante en su tarea de ensefiar y en su forma de ensefiar, su
experiencia de estudiante, tiene una innegable influencia. La manera de
proceder en el hecho mismo de ensefiar, refleja las maneras como el profesor
percibe el saber del area disciplinar que ensefia; el modo como concibe el
aprender y como utiliza el conocimiento que tiene de los estudiantes. Estas
percepciones y apreciaciones de alguna manera tienen su génesis en la

experiencia del profesor como estudiante. Pues muchas veces, mas que las
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formas de ensefar aprendidas desde los planteamientos teéricos, los profesores
interiorizan las formas de ensefar que utilizaron sus maestros y casi de manera

inconsciente se manifiestan en su practica cotidiana.

Para el profesor de educacién secundaria el aprendizaje de los estudiantes se
relaciona directamente con los contenidos de la asignatura o el 4rea que ensefia.
Espera que éstos aprendan, en otras palabras, que lleguen a utilizar
adecuadamente los contenidos de la asignatura o puedan desenvolverse con
habilidad en la misma. Sin embargo, la ensefianza no se restringe a esos
contenidos. Los profesores entrevistados se interesan también por contribuir al
fortalecimiento de otros aspectos relacionados con el desarrollo arménico de las
diversas dimensiones de la personalidad del estudiante. A la conjuncién de
estas dos perspectivas en su trabajo pedagogico, aluden cuando se reconocen a
si mismos como formadores integrales. La formacion integral parte de la idea de
desarrollar, equilibrada y arménicamente, diversas dimensiones de la vida de

los estudiantes que lo lleven a formarse en lo intelectual, lo humano y lo social.

Es precisamente que en procura de realizarse como formadores integrales,
consideran que ser profesor es prolongar mds alld del aula el trabajo pedagogico, dicho
de otro modo, estar siempre atentos dentro del aula, en el ambito de la escuela e
incluso fuera de ella (casa de los estudiantes) para ayudar a los estudiantes a
resolver sus problemas psicolégicos, afectivos, familiares, econémicos y de
organizacion del trabajo escolar. Esta idea de profesor, va mas alld del simple
trasmisor de conocimientos que reduce su trabajo a una especie de servicio, que
considera al estudiante como un cliente a quien entrega los contenidos de la
materia que ensefia. Reclama el reconocimiento de su trabajo mas alla del mero

trasmisor de conocimientos o de facilitador de aprendizajes.

Se podria decir que esta forma de entender el trabajo pedagégico persigue
objetivos que traspasan el espacio educativo formal y se relacionan con fines que
le son trascendentes, es decir, con formas de ver el mundo, con anhelos y
utopias. Esta direccionalidad, en palabras de Freire (2004), explica la politicidad
de la educacién como una cualidad esencial de la practica educativa que pone

en relacion a los diferentes agentes educativos.
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Este deseo de traspasar los limites de su préctica pedagdgica al que aluden los
profesores entrevistados, cuando sefialan que ser profesor de educacion secundaria
es ser trascendente, puede entenderse como un propdsito central en su propia
significacién, pues “El docente, al igual que el actor...acttia aqui y ahora con la
esperanza de que su actuacion tenga un futuro en los recuerdos y los actos de
los espectadores” (Sarason, 2002, p. 22). Las huellas que el trabajo pedagoégico
pueda dejar en los estudiantes y logre subsistir mas alla de su practica docente,
son hechos que preocupan a los profesores y esperan de los estudiantes el

reconocimiento a su labor.

Ensefiar y aprender involucra también la dimensién afectiva de los profesores y
estudiantes que intervienen directamente en el trabajo pedagogico. Puesto que
esta relacion se da entre agentes sociales, es imposible que sus caracteristicas
socioculturales y sus comportamientos no despierten en ellos mismos y en
relaciéon a los otros sentimientos, actitudes y juicios de valor. Por ejemplo, la
identificacion mental y afectiva del profesor con los estudiantes no es el mismo:
con determinados grupos la fluidez en la comunicacién, el trato afable, el interés
por aprender y ensefiar domina el espacio pedagogico, en cambio con otros
grupos, la ausencia de estas caracteristicas constituye una amenaza para el
proceso de ensefiar y aprender. Es evidente, entonces, que el ensefiar y aprender
no sélo se fundamenta en la capacidad de pensar de los estudiantes y en el
dominio conceptual de los profesores, los afectos, los temores, las alegrias y las
formas de percibir y de sentir las propias emociones afectan el ambiente que se
vive en el espacio pedagégico y, pueden o no favorecer condiciones que ayuden

en el trabajo pedagogico.

Esto es asi porque el trabajo de ensefiar y aprender implica la relacién entre
agentes sociales capaces de poner barreras, anular o favorecer de distintas
maneras tanto el proceso de ensefiar como el proceso de aprender. En cualquiera
de estas circunstancias, los profesores entrevistados subrayan la necesidad de
concretizar su tarea enfatizando actitudes de compresién y acompafiamiento.
Especificamente aluden al afecto, en el entendido que ser profesor es ser amigo de
los estudiantes. La amistad entendida como el carifo personal hacia el estudiante

nacida y se fortalecida con el buen trato, es una estrategia de acercamiento hacia
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ellos. En la relacion pedagogica uno de sus propoésitos es facilitar el trabajo de
inculcacion de los contenidos curriculares y las formas de comportarse y de

actuar conforme a lo establecido en el espacio donde se desenvuelven.

Otro aspecto que destacan los docentes entrevistados en relacién a lo qué es ser
profesor tiene que ver con los contenidos curriculares. Asi como no se imaginan
la tarea de ensefiar sin la presencia de agentes que aprenden en un espacio y en
un tiempo determinado, tampoco imaginan su trabajo, sin la existencia de
contenidos curriculares que ensefiar, o lo que denomina Freire (2004), sin la
presencia de objetos cognoscibles que pueden ser percibidos mediante el
ejercicio de la curiosidad. Ser profesor, serialan, es vincular el trabajo pedagogico con
las exigencias del presente. Esto se relaciona con el gusto que siente el profesor por
profundizar en los saberes relacionados con la asignatura de su especialidad y

por ensenarla.

Esta disposicién no siempre es positiva y tampoco se mantiene idéntica. Est4
presente en el discurso pero muchas veces ausente en la préctica. Por ejemplo, el
discurso de uno de los profesores entrevistados evidencia que el trabajo
pedagogico que desarrolla el profesor estd desvinculado de los nuevos
conocimientos, fundamentalmente del uso de las nuevas tecnologias de la
informacién y de la comunicacién en los procesos de ensefanza; también se
manifiesta en el hecho que algunos profesores siguen ensefiando lo mismo de la
misma manera y los estudiantes lo perciban como algo repetitivo y carente de

interés.

El hecho que los profesores adviertan estas limitaciones puede ayudarles en la
revaluaciéon de su préctica y con ello, encontrar el camino para redescubrir los
contenidos curriculares objetos de ensefianza, los saberes sobre la ensefianza y la
bisqueda de nuevas formas de ensenar. En este tltimo caso se podria decir,
retomando las expresiones de Rubén, el profesor que estandariza en la
ensefianza fracasa, pues muchas veces el profesor olvida que los recursos de los
que se vale para ensefiar, deben fundamentarse en la heterogeneidad individual
y social de los estudiantes y, al mismo tiempo deberian provocar su

intervencion activa en la tarea de aprender.
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La imagen del profesor como facilitador de los aprendizajes, o lo que dice uno
de los entrevistados: ser profesor es guiar el aprendizaje de los estudiantes, refleja por
un lado la interiorizacion de ciertas corrientes y doctrinas instaladas en las
ciencias de la educacién (los enfoques constructivistas de la ensefianza y el
aprendizaje por ejemplo) y de las nuevas responsabilidades asignadas al trabajo
docente. Al respecto Tenti (2005) sefiala que el 80.4% los profesores de
educacion secundaria del Perd se autodefinen como facilitadores del
aprendizaje, mientras que el 12,1% se consideran mas que nada trasmisores de
cultura, en tanto que el 6,3% no se identifica con ninguna de las definiciones
anteriores y el 1,1% no responde. Esto en su opinién revela la crisis de la idea de
trasmision cultural y su reemplazo por la idea del facilitador del aprendizaje de
los alumnos y que probablemente es contemporédnea al énfasis puesto en la

dimensién del aprendizaje frente a la tradicional valoracién de la ensefianza.

El paso del concepto de ensefianza al de educacion, senala Esteve (2006), es una
de las caracteristicas de los cambios recientes que afectan la identidad
profesional docente, supone que el profesor, ademas de saber su materia, debe
ser un facilitador del aprendizaje, un organizador del trabajo del grupo, ademas
debe cuidar del equilibrio psicolégico de los estudiantes, etc. Esta situacion hace
que la ensefianza entendida como la trasmisiéon de los contenidos culturales
deja de ser el centro de gravedad del acto pedagodgico, en otras palabras, su
trabajo es subordinado a una relacién pedagoégica centrada en las necesidades e
intereses del estudiante. Sin embargo tanto la ensefianza como el aprendizaje no
pueden existir independientemente. Si a estas nuevas exigencias se suman la
necesidad de conocer y comprender las condiciones sociales, econémicas y
familiares que afectan el aprendizaje de los estudiantes, se vuelve atn mas

dificil y complicada su labor.

La generalidad y lo ambicioso de estas tareas, hacen que los docentes
entrevistados consideren que ser profesor de educacion secundaria es afrontar una
tarea sacrificada. La sensaciéon de desborde en el cumplimiento de su tarea tiene
que ver con la sobrecarga de su quehacer pedagdgico. Esteve (2006) afirma que
al menos siete investigaciones coinciden en sefalar que el profesor estd

sobrecargado de trabajo y obligado a realizar actividades distintas y

127



fragmentadas en las que debe atender elementos diferentes que resultan dificiles

de satisfacer.

Ademds que ser profesor es sacrificado, también es ser valorado negativamente, sefialan
los entrevistados. Esto se relaciona con la imagen social del maestro y la
valoracién que la sociedad hace de su trabajo. En el primer caso, sefiala Esteve
(2006), hace mucho tiempo se reconocia al profesor de educaciéon secundaria un
estatus social y cultural elevado, sin embargo ahora la sociedad tiende a
establecer el estatus social sobre la base del nivel ingresos, como las
remuneraciones de los profesores han experimentado una baja considerable,
estos aparecen ante la mentalidad de mucha gente como unos pobres hombres
que no han sido capaces de buscar otra ocupacién mejor retribuida. Asi mismo
el enjuiciamiento de su trabajo se ha generalizado, desde los politicos hasta los
padres de los estudiantes, frente a las deficiencias y las multiples expectativas
insatisfechas por el sistema educativo, tienden a responsabilizar al desempefio
docente, como el tnico factor del problema. Esta situacién, en palabras de
Cuenca y Stojnic (2008), conduce a la victimizacion de los profesores y trae
consecuencias directas en su trabajo, en los resultados del mismo y en el

fortalecimiento de su profesion.

De hecho, el trabajo pedagégico de los profesores es objeto de valoraciéon
negativa. Cuando la ensefianza fracasa por una serie de limitaciones que
impiden que el profesor tenga éxito, inmediatamente la opinién publica lo
responsabiliza, por ejemplo, la sistematica campafia del gobierno a través de
declaraciones publicas y la difusion de noticias que enfatizan los malos
resultados (como las siguientes: “El principal problema de la educacién es la
falta de preparacion de los maestros”” o “Se sacaron cero”s en alusion a los
malos resultados obtenidos por los profesores en la prueba para acceder a
contratos en el magisterio), producen respuestas publicas de fuerte
desvalorizacién del profesor. Sin embargo, si un profesor, como sefiala José,

dedica mas horas de su trabajo correspondiente a su jornada laboral, para

7 Noticia difundida por el diario Pert 21 en su edicién del 23 de Febrero del 2009
8 Noticia publicado por el diario la Reptblica el primero de Marzo del 2009
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orientar a los estudiantes, en muy pocas ocasiones o casi nunca se reconoce

expresamente tal esfuerzo.

Aun cuando existen razones para hacer criticas, el énfasis puesto solamente en
una de las aristas del problema, olvidando la responsabilidad histérica del
Estado en estos hechos, poco contribuye a la mejora de la actuacién de los
maestros, pues el sentirse sujetos de enjuiciamiento negativo afecta también el

desarrollo de la tarea educativa.
Contagiar de convicciones a los habitantes de la casa grande

La manera como el director piensa su propia préctica y la practica de otros
profesores, direcciona el horizonte de su quehacer directivo. Pues las
percepciones y apreciaciones constituidas a lo largo de su trayectoria social,
anticipa su practica presente. En palabras de Bourdieu (2007) diriase que las
estructuras interiorizadas como los esquemas de percepcién, de concepcién y de
accion son la condicién de toda objetivacion y de toda percepcion consciente,

atenta y clara.

En coherencia con esta perspectiva, el andlisis de los discursos que se presentan
en las paginas siguientes, se focaliza en las percepciones que los directores
entrevistados construyen sobre la direccién y sus implicancias. En relacién a la
pregunta ;jqué significa ser director de educacion secundaria? Carlos responde

lo siguiente:

Yo lo definiria con una metafora, el director de educacion secundaria es el
director de orquesta, es el que tiene que estar pendiente de todo para que la
melodia no suene mal. Quiero decir, que quien dirige, requiere de unas
condiciones basicas para dirigir y una de esas es el liderazgo, entendiéndolo
como la capacidad por escuchar, porque asi la gente se siente parte, se
siente entendida y, por manejar los grupos. Yo creo que eso es lo
fundamental. Si uno quiere imponer las cosas, probablemente las puede
imponer pero no por mucho tiempo. Yo creo que a la gente hay que
contagiarla de convicciones, si el director no puede hacer eso, simplemente
vamos a tener a alguien que se sienta en un escritorio a firmar papeles (IE:
JCM.D: Carlos).
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Las ideas: director de orquesta, estar pendiente de todo, liderazgo y manejo de
grupos presentes en la imagen de director que construye Carlos, hace pensar
que este agente, dado la posicién que ocupa en la institucion educativa, tiene la
responsabilidad de asegurar el éxito del trabajo educativo. La centralidad de la
figura del director en la institucién educativa, es destacada no sélo por la
normatividad que regula su funcién, sino también, por los propios profesores y
otros agentes externos a la instituciéon educativa, como las familias y las

autoridades.

En el ambito normativo, se puede decir que los fundamentos legales que
regulan su funcién subrayan la necesidad de que ejerza control y se
responsabilice de la organizacién del proceso educativo en la instituciéon que
dirige. Aunque estas funciones forman parte de su esfera de responsabilidad,
tales preocupaciones no son de su tnica incumbencia. Otros miembros de la
institucién educativa, como los profesores, tienen el legitimo derecho de
intervenir en el trayecto en el que se mueve la escuela. Sin embargo, a la hora de
dirigir los procesos que permitan a la institucién lograr lo que se propone, la

responsabilidad dltima la tiene el director.

Asi, el director siente la obligacion de moverse entre la necesidad de mantener
los aspectos considerados positivos en la institucién educativa y la necesidad de
movilizar a los profesores para generar cambios. En este sentido el director debe
conciliar sus responsabilidades administrativas con las funciones de estimulo al
desarrollo de una educacién de mayor calidad. Eso lo compromete, como sefiala
Carlos, con el ejercicio del liderazgo educativo. Este liderazgo, con
independencia de que pueda ser desempefiado por otros agentes, corresponde
al director, puesto que su posicién en la organizacién lo ubica en una situacién
privilegiada para tal desempefio. Sin embargo, es preciso reconocer que el
desempefio del cargo de director, no garantiza que su ocupante sea capaz de

desarrollar la conducta de liderazgo, aunque lo probable es que eso suceda.

Esta tultima idea se hace evidente cuando Carlos senala que el director, incapaz
de comprometer a los maestros con los objetivos institucionales, se convierte en

alguien que se sienta en un escritorio a firmar papeles. Si bien es posible que no
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viva su trabajo con indiferencia, es probable que su funcién quede atrapada en
los limites de los procedimientos burocréticos. Esta idea parece estar presente en
la imagen de director que construye Félix. Dice, ser director significa asumir una
tarea incomprendida, ser director es estar ubicando en el escalén mas alto de un

maestro, ser director es hacer cumplir la norma.

Ser director es una tarea un poco incomprendida. No hay un director que
satisfaga todas las expectativas. Ser director es igual a ser la constitucién de
un pais, porque en un determinado momento un director es el adecuado, el
idoneo para una institucion educativa, pero al transcurrir el tiempo, no
sigue satisfaciendo las aspiraciones y las inquietudes de todos, entonces,
por ahi ven que las cosas no se dan como quisieran y surgen los problemas.
Si al docente se le aplica una sancién y se le explica el porqué, lo acepta,
pero si a un docente, por ejemplo, se le descuenta porque falté y a otro que
cometi6 la misma falta no se lo descuenta, ahi viene el problema. Entonces
la labor del director es incomprendida, el sindicato lo confunde con la
patronal, cuando ser director solo es el escalén mas alto de un maestro. Es
incomprendida porque no se puede satisfacer a todos. A veces ni a nuestros
hijos podemos satisfacerlos. Los maestros no comprenden la labor del
director. Cuando el director saca una directiva, a unos les parece bien, a
otros més o menos y a otros pésimo. La labor del director es hacer entender
al docente que las 6rdenes hay que cumplirlas. Si las 6rdenes estan dentro
del marco legal hay que cumplirlas. Hay tantas cosas que no nos gusta, pero
si somos subordinados a alguien tenemos que cumplir, no queda otra (IE:

CA. D: Félix).
Si bien el cargo de director supone distintos grados de distanciamiento con la
tarea docente, no implica desapego con el origen, esto es, con la funcién docente.
Pues “...ser director sélo es el escalon mas alto de un maestro...” Esta idea, leida
desde la carrera publica magisterial merece las siguientes acotaciones: en el Pert
la carrera publica magisterial comprende tres dreas de desemperio (gestion
pedagoégica, gestién institucional e investigacién) se estructura en cinco niveles
magisteriales con un minimo de tiempo de permanencia en cada uno de ellos. A
cada nivel magisterial se asocia un conjunto de capacidades y conocimientos
relacionados con el ejercicio de la profesion docente. El profesor que desemperia
las funciones de director (gestion institucional) no necesariamente se ubica en el
escaléon mas alto de la carrera publica magisterial. S6lo necesitan tener como
minimo dos afios de permanencia en el segundo nivel magisterial. Cuenca y

Stojnic (2008) sostienen que los niveles de desempefio estdn estrechamente
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vinculados a temas salariales, debido a su correspondencia con los niveles de
acenso, enfatizan la promocién vertical y por tanto hace que el desarrollo

profesional sea visto de manera escalonada.

La tarea del director, sehala Félix, es incomprendida por los profesores, porque
no puede satisfacer a todos, porque es confundido con la patronal y porque sus
disposiciones no siempre son acatadas. Estas razones evidencian cuan delicadas

y conflictivas son las situaciones que tiene que hacer frente.

Por otra parte, la imagen que Félix construye sobre el director en el sentido que
éste es superior al profesor, alude al grado de responsabilidad que cada uno de
estos agentes tiene en la institucion educativa. Evidentemente la funcién
directiva es basica para el funcionamiento de la organizacién, quien la
personifica se erige como la primera autoridad institucional sobre la cual
convergen presiones y expectativas. Si bien la funcién de direccién tiene que
ver, entre otros aspectos, con la gestién de la ensefianza y del aprendizaje, con el
conocimiento y correcta aplicacion de los aspectos legales en materia educativa,
como también con las funciones de la administracion, es probable que quien la
ejerza se quede atrapado en los procedimientos administrativos. Es decir que
consiente o inconscientemente el director puede ser arrastrado por la corriente
de las exigencias y requerimientos burocraticos. Por ejemplo, Félix sefiala que la
tarea del director es hacer entender al docente que las 6rdenes impartidas con
apego a ley hay que cumplirlas. La focalizacion del trabajo directivo en meros
procedimientos administrativos como el aludido, produce una ruptura con la

préactica pedagogica, o mejor dicho con la vida de la institucién educativa.

El rasgo pedagogico del trabajo directivo al que se alude en el péarrafo
precedente, es también una exigencia de la administraciéon del sistema
educativo. Se pide a los directores que se comprometan en actuaciones
relacionadas con la gestion de la ensefianza y el aprendizaje, incluso los
resultados del aprendizaje de los estudiantes es uno de los criterios de la
evaluacion de su desempefio. Esta preocupacion estad presente en el siguiente
extracto del discurso de Carlos, como uno de los aspectos centrales de lo que

implica ser director.
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Yo creo que varias cosas, primero lo de ser comunicativo, impartir cosas a la
gente pero también escuchar. Segundo, tener por lo menos cierta claridad
con los temas pedagogicos, por ejemplo yo tenia esa posibilidad, el hecho de
haber trabajado en la universidad me ha servido mucho para poder discutir
esos temas, porque a veces cuando hay falta de autocritica, la gente dice
pero si se hace, a ver les digo vamos a ver, este tema es asi, este contenido
debe ser asi, ;eso se hace? No, pues a eso nos estamos refiriendo, entonces, a
veces nosotros repetimos algo que escuchamos sin tener claro sus elementos
sustanciales. Entonces los directores de las generaciones anteriores que he
visto no manejan eso. Por eso no soélo se debe ser un lider en la manera
como se comunican las cosas, en el manejo del grupo con autoridad, sino
también en el manejo conceptual de lo pedagégico porque a eso se dedica la
escuela. Creo que también eso de ser horizontal, de participar y de convocar
a la gente también requiere de autoridad porque a veces hay que ponerse
fuerte porque de todas maneras hay gente que se sale para su lado no
quiere cumplir su funcién. Yo veo esas tres cosas en principio que te
involucran a otras cosas, es decir ser un lider comunicativo, dialogante. El
resolver conflictos van implicando otras cosas, pero creo fundamentalmente
que con eso se pueden ir formando grupos para poder hacer las cosas de
manera diferente a como se vienen haciendo (IE: JCM.D: Carlos).

Ser director lleva en si el compromiso, segin el entrevistado, de asumir el
liderazgo no sélo en el ambito pedagogico, sino también, en otros aspectos como
el establecimiento de una buena comunicacién y el ejercicio de la autoridad. Asi
mismo lleva implicita la idea de que cuanto mas se relacionen las esferas
pedagoégica, administrativa e institucional en el trabajo directivo, esto es, cuanto
mas se promueva la colaboracion entre los profesores que desempenan
funciones directivas y aquellos que desempefian tareas de ensefianza en el aula,
mayor serd la posibilidad de orquestar las acciones encaminadas al logro de los

aprendizajes.

Es interesante ver que Carlos, destaca en su trabajo las funciones pedagoégicas y
revela gran interés por involucrarse en las mismas. La tarea pedagogica que
corresponde al director, en realidad es una ayuda al desarrollo de los profesores
creando condiciones favorables para ello. Las posibilidades reales para que el
director ejerza este rol, no sélo depende de las cualidades que posee, de sus
percepciones y experiencias, sino también de la capacidad y la actitud de todos
los profesores de la institucién, de los medios disponibles y necesarios para el
desarrollo de este tipo de actividades, del clima institucional, etc.. Este dltimo

aspecto de alguna manera se relaciona con dos elementos presentes en el
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discurso de Carlos: el establecimiento de una buena comunicaciéon en el sentido
de explicar con claridad los fines de la institucion, las tareas a desarrollar, pero
también la capacidad de escuchar con atencion las propuestas, expectativas y
necesidades de los profesores; y el ejercicio de la autoridad. Esta, Carlos lo
entiende como el derecho a ejercer control sobre los docentes, sefiala “...a veces
hay que ponerse fuerte porque... hay gente que se sale para su lado, no quiere
cumplir su funcién...” Su autoridad se basa en la posicion que ocupa dentro de

la jerarquia formal de la institucién educativa.

La metafora “...uno tiene que preocuparse por la casa grande...” utilizada por
Félix para referirse a las implicancias de la funcién directiva, de alguna manera
evidencia la interiorizacién de las disposiciones administrativas que consideran
al director como la primera autoridad de la institucién educativa, por lo tanto,

responsable de todo lo que en ella ocurra. Al respecto sefiala:

Implica un mayor sacrificio, implica descuidar a la familia, implica ganarse
una serie de problemas. Es sacrificio porque si bien es cierto que la ley dice
que debemos trabajar ocho horas diarias, eso es insuficiente, tenemos que
trabajar mucho més. Si algo ocurre en el plantel en la noche,
inmediatamente se le llama al director. Entiendo que es sacrificado por el
tiempo. Pero la otra cara de la moneda es que uno alcanza un cierto estatus
social. La comunidad lo ve a uno asi, dicen es el director del colegio.
Descuido de la familia porque si usted es un empleado que trabaja ocho
horas, usted sabe que ingresa las ocho de la mafiana y que sale las cuatro de
la tarde. A partir de las cuatro usted puede dedicarse a su familia. Pero si
usted es director, en mi caso, se que a las 6.30 a.m. debo de estar en el
colegio y no se la hora que voy a retornar. Usted puede planificar y decir
voy a venir a almorzar a las 12, pero resulta que a esa hora la UGEL lo esta
llamando a una reunién u ocurrié un percance en el colegio y usted tiene
que estar solucionando ese percance. Implica también servicio, porque ser
director no es ir andando por ahi diciendo yo soy el director. Implica que
uno tiene que preocuparse por una casa grande. Implica luchar porque los
docentes se sientan bien trabajando. A lo mejor no les podemos dar
cuestiones econémicas o cuestiones materiales, pero si les puedo dar un
buen trato (IE: CA. D: Félix).

Cualquier profesor que ha desempefiado funciones directivas, sin intencién de
magnificar su tarea, sabe que el dia a dia del trabajo en la escuela rebasa la
imagen de un agente racional que pasa la mayor parte de su tiempo,

planificando, organizando, coordinando y controlando las actividades en la

134



institucion educativa. El director desarrolla una serie de actividades
frecuentemente interrumpidas por otras, ademds estids actividades abarcan
ambitos diversos que a menudo obligan a poner en escena habilidades,
destrezas y conocimientos también diversos que con mucha frecuencia rebasan
sus posibilidades. Por ejemplo Félix, desde su experiencia en el desempefio de
las funciones directivas, considera que ser director implica “sacrificio” pero

también el logro de “un cierto estatus social”.

La ideas de “sacrificio” y “un cierto estatus social” mds que evocar la imagen de
un agente que asume una forma de vida entregada totalmente a su tarea con
abnegacion, alude a un contexto en el que hay muchas tareas que realizar. En
este escenario en el que el poder real del director se ve disminuido y, en el que
la sensaciéon de aislamiento provocada por la falta de colaboraciéon de los
profesores y el apoyo inexistente de los 6rganos administrativos del sistema
educativo, la sensacién de prestigio social que da el cargo, expresada en la frase
“...La comunidad lo ve a uno asi, dicen es el director del colegio...”, puede ser
una fuente de implicaciéon afectiva y es posible que contribuya a generar estados

de satisfaccion con el ejercicio de la tarea directiva.
La fragilidad de un poder cotidianamente desdibujado

La ilustraciéon que se muestra en la pédgina siguiente es una representaciéon
esquematica que intenta totalizar y relacionar los distintos elementos que
aparecen tejidos en los discursos de los directores entrevistados y que,
incluyéndose a si mismos, dotan de sentido a su desempefio directivo en la

institucion educativa que dirigen.
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[lustracién 6: Percepciones sobre jqué es ser director?

Foco central de sus significaciones
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Implica
Autoridad, liderazgo, incomprensién, sacrificio y ganarse
problemas

El rectangulo de lineas punteadas representa al cargo de director como el puesto
de mayor jerarquia en la institucién educativa. Las lineas punteadas indican la
fragilidad de un poder cotidianamente desdibujado. Cémo foco central de sus
significaciones aparecen dentro del rectdngulo los siguientes elementos: en el
centro, los profesores a quienes ven como agentes capaces de desafiar su
autoridad; a lado izquierdo, las tareas pedagogicas y administrativas que
desempenan en la instituciéon educativa; al lado derecho, el estatus o la posicion
relativa que ocupan en la institucién educativa. Esta, en su opinién, les concede
un poder impreciso y permanentemente resistido. En la parte inferior del cuadro
aparecen cinco palabras que sintetizan sus significaciones sobre lo que es ser
director de educacion secundaria: autoridad, lider, incomprensioén, sacrificio y

problemas. Estos aspectos se explican en los parrafos siguientes.

Ser director es ocupar el puesto de mayor jerarquia en la estructura organizacional de la
institucion educativa o lo que Félix nombra como el escalén mds alto de un maestro.
En el Peru el ejercicio de la tarea de profesor se impone como la condicién
necesaria para acceder al cargo de director, dicho de otro modo, para llegar a

serlo el aspirante inevitablemente ha tenido que desempenar la funcién docente.
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Para acceder a este cargo, en el Pert no se exige al candidato una formacién
previa en gestion, basta un minimo de experiencia en el encargo y siete afios de
desempeno de la funciéon docente, esto es, haber permanecido como minimo dos

afos en el segundo nivel de la carrera ptublica magisterial.

Una vez en el cargo de director, el profesor que lo personifica se instituye como
la primera autoridad. Su condicién de figura central, a la hora de exigir
responsabilidades, es destacada por la normatividad educativa, por los
estudiantes, por los profesores y las familias. Carlos lo representa con la
expresion “estar pendiente de todo” y Félix con la frase “preocuparse por una casa
grande”. Asi, el director se convierte en una figura sobre la cual convergen una
serie de presiones y expectativas. Cualquiera que ha tenido la oportunidad de
asumir este cargo sabe que en un escenario de multiples limitaciones, como
representante de la administraciéon del sistema, debe responsabilizarse de la
organizacion del proceso educativo en la institucion que dirige; como
representante de los profesores debe asegurarles los recursos necesarios para el
desempefio de su tarea y velar por ellos ante la sordera de una administracién
intransigente (retraso en el pago de las remuneraciones de los profesores
contratados por ejemplo); como representante de las familias cada vez mas
exigentes debe velar por la buena calidad de la ensefianza de sus hijos; como
representante de los estudiantes debe estar siempre atento para asegurarles un

ambiente seguro, agradable y de buena calidad para el aprendizaje.

Si bien el director se ve diariamente envuelto en esta multiplicidad de tareas, el
énfasis puesto en cada una de ellas, difiere segtin sus capacidades técnicas, la
manera como percibe y piensa su trabajo y la realidad cotidiana de la institucién
educativa, etc. Asi, en el caso de esta investigacion, mientras Carlos sefiala que
ser director es ser lider y enfatiza el desarrollo de tareas vinculadas con la gestion
de la ensefianza y el aprendizaje, Félix manifiesta que ser director es hacer entender
al docente que las ordenes hay que cumplirlas y enfatiza el cumplimiento de las
funciones administrativas. En este altimo caso el trabajo directivo se focaliza en

el cumplimiento de exigencias y requerimientos burocraticos.
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En la percepcion sobre el desempefio directivo expresada por Carlos, se dibuja
la imagen de un agente que en su trabajo articula las maltiples instancias de la
institucién educativa en relacién al logro de aprendizajes relevantes. En efecto
Barrio, Pérez-Albo, y Murillo (1999) sefialan que las investigaciones sobre
direcciéon escolar (movimiento de las escuelas eficaces, movimiento de mejora de
la escuela, la reestructuracién escolar, la gestion basada en la escuela, las teorias
del liderazgo) asocian el rol del director con el aprendizaje de los estudiantes.
Asi mismo, Lavin, Del solar, Fischer, e Ibarra (2002), sostienen que los procesos
de aprendizaje constituyen el aspecto central o nodal de la gestion escolar. El
proposito de articular las actividades administrativas con aquellas orientadas a
la gestion de la ensefianza y el aprendizaje implica, en palabras de Carlos, el
ejercicio del liderazgo educativo. El liderazgo sefialan, Lavin, Del solar, Fischer, e
Ibarra (2002), es fundamental en la gestion de la institucion educativa, pues
acttia como el motor impulsor de un sistema de gestion de calidad. Este no s6lo
proviene del director si no de todos los que asumen la responsabilidad sobre
una tarea o contribuyen a generar visiones de cambio. Este tipo de liderazgo se
relaciona con la corriente conceptual llamada liderazgo distribuido que propugna
un cambio cultural en cuanto supone el compromiso y la implicacién de todos
los miembros de la institucién educativa en la marcha, el funcionamiento y la
gestion de la escuela. De esta forma, el liderazgo distribuido aprovecha las
habilidades de los otros en una causa comun, de tal forma, que el liderazgo se
manifiesta a todos los niveles organizativos de la institucion educativa (Murillo,
2006)

Desde la perspectiva sociologica de Bourdieu (2007) el liderazgo se relaciona con
la accién colectiva producida por la dialéctica de las disposiciones y de las

ocasiones, pues:

...El habitus no es otra cosa que esa ley inmanente, lek insita inscrita en el
cuerpo por las historias idénticas, que es la condicién no sélo de la
concertacion de las practicas sino también de las practicas de concertacion.
En efecto, las correcciones y los ajustes conscientemente operados por los
agentes mismos suponen el dominio de un c6digo comtn y las empresas de
movilizaciéon colectiva no pueden tener éxito sin un minimo de
concordancia entre los habitus de los agentes movilizadores (profeta, lider,
etc.) y las disposiciones de aquellos que se reconocen en sus practicas o sus
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declaraciones y sobre todo sin la inclinacién al agrupamiento suscitada por
la orquestacion espontdnea de las disposiciones (p. 96).

Este planteamiento supone una profunda redefiniciéon del papel del director en
el sentido que, al formar parte del mismo campo y compartir con los profesores
cierta homogeneidad en sus habitus, puede movilizar y aprovechar las

competencias de los profesores en torno a una misién comun.

Asi, la tarea pedagodgica en la que se involucra el director supone el reto de
influir en los docentes para que mejoren su actitud y su desempefio en el aula,
pues la posibilidad de que medie en el aprendizaje de los estudiantes, es
precisamente a través de los profesores. Supone ante todo la creaciéon de
oportunidades y espacios de colaboraciéon pedagogica que permitan el
desarrollo académico de los profesores. Dado que la intervenciéon del director
estd directamente relacionada con el desarrollo de los conocimientos y
capacidades de los profesores, éste no sélo debera prestar atencion a las formas
de ensefianza de los profesores y al aprendizaje de los estudiantes, sino también,
al aprendizaje adulto. Esta consideraciéon es particularmente importante
teniendo en cuenta que en estos espacios, el profesor actda al mismo tiempo

como aprendiz y como ensefiante.

En este escenario ser director, sefiala Félix, es una tarea sacrificada. Esto alude al
desajuste entre el perfil del director (capacidades, habilidades para el ejercicio
del cargo), las exigencias administrativas del sistema educativo a quien
representa y las particularidades de la practica cotidiana. En relacion a esta
altima caracteristica, se podria decir que el dia a dia del quehacer directivo en la
instituciéon educativa obliga al director a responsabilizarse de una multiplicidad
de actividades fragmentadas y a menudo interrumpidas unas tras otras. Exigen
el despliegue de habilidades, destrezas y conocimientos también diversas que

muchas veces son imposibles de satisfacer.

Ademds de asumir una tarea sacrificada, ser director, involucra también el desempertio de
una tarea incomprendida. Esto mds que en un llamado a los profesores para que
entiendan el trabajo del director y adopten una actitud comprensiva y tolerante,

dibuja la vulnerabilidad de la autoridad basada en la posicién que ocupa el
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director en la jerarquia formal de la institucién educativa. Las expresiones de
Félix en relacion a que los “subordinados” (en su caso los profesores) estan
obligados a cumplir las 6rdenes impartidas por el director, es una clara alusién a
la idea de la autoridad como una cualidad de la posicién que ocupa el director
en la estructura organizacional de la instituciéon educativa. Sin embargo, el
poder basado en los roles formales de la posicién jerarquica, en el diario
quehacer de la instituciéon educativa, es desafiado y en muchas ocasiones

doblegado en la lucha por hacer prevalecer los intereses de quienes lo enfrentan.

Aunque el director, en muchas ocasiones apela a su poder coercitivo (en
palabras de Carlos “...ponerse fuerte porque... hay gente que se sale para su
lado no quiere cumplir su funcién...”) para hacer cumplir lo que llama Félix las
“6rdenes”, por ejemplo aplicando procedimientos legales para hacer efectivo
los descuentos por los dias no trabajados, a la hora de tomar las decisiones, no
puede evitar la influencia que ejercen los profesores mostrandose benévolo con
unos y estricto en la aplicacién de la norma con otros. Asi, en la toma de
decisiones el director enfrenta el conflicto de conjugar los intereses particulares
con los méds comunes a todos los agentes. La posiciéon desde la que las toma, la
legitimidad y autoridad con la que puede adoptarlas, ineludiblemente conlleva

tensién, pues estas no siempre son percibidas con agrado por los afectados.

Esto, al margen que el director pueda ser quien toma o no la dltima decision,
muestra a la institucién educativa como un escenario en el que los agentes
luchan cotidianamente en procura de hacer prevalecer sus intereses. Por ejemplo
cuando el director saca una directiva (documento en el que se sefialan las
disposiciones en relacién a un tema determinado y que deben cumplir todos los
miembros de la institucion), dice Félix, a unos les parece bien, a otros mas o
menos y a otros pésimo. La diversidad de los intereses y expectativas de los
agentes educativos, el laberinto de las instituciones educativas y lo incierto de
sus metas, en el sentido que pueden entenderse de varios modos o admitir
distintas interpretaciones, contribuyen a que se extiendan este tipo de

situaciones.
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Con lo dicho hasta aqui he intentado mostrar, a partir de los discursos de los
profesores y directores, los ambitos referenciales desde donde parecen provenir
las razones que los mueven a involucrarse en la tarea docente y posteriormente
en el ejercicio de la tarea directiva, asi mismo, he tratado de visibilizar las
percepciones y apreciaciones a través de las cuales los profesores y directores
construyen una imagen de su desempefio en el contexto de la institucion de
educaciéon secundaria donde trabajan. En el siguiente capitulo analizé como
estas percepciones y apreciaciones se manifiestan en su practica docente y
directiva, especificamente en relacién al saber hacer construido laboriosamente a

lo largo de su trayectoria de trabajo y las formas de trabajo cooperativo.
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Capitulo III: practica docente y practica directiva en la institucion

de educacién secundaria

A partir de los discursos de profesores y directores analizados en el capitulo
precedente, se puede afirmar que la imagen que los profesores y directores
construyen sobre su desempefio no se restringe al &mbito pedagégico, sino que
trasciende los limites de la escuela. Actian como agentes educativos cuya
préactica rebasa los limites normativos que regulan los &mbitos de su trabajo. En
el aula, espacio privilegiado donde tiene lugar el proceso de ensefianza y
aprendizaje, los profesores se relacionan con los estudiantes creando situaciones
de aprendizaje para que éstos se apropien de los saberes culturales considerados
socialmente importantes. Los directores, por su parte, representan a la
administracién del sistema educativo y a los miembros que integran la
instituciéon educativa que dirige. Cada vez estdn obligados a asumir mayores
responsabilidades para las cuales no recibieron formacién alguna. Ademas de
las funciones administrativas y técnico pedagodgicas, la realidad concreta de la
tarea que realizan les obliga a desempefiar funciones sociopoliticas, contables,
de relaciones publicas, asistenciales, etc. Ademas la autoridad formal fundada
en la posicion de jerarquia que ocupan esta diariamente desafiada. A pesar de
las normas que regulan el trabajo cooperativo, la toma de decisiones y la
asuncion de responsabilidades son escasamente compartidas, tienen un nombre

propio, se llama director.

Si bien, la labor de ensefar y gestionar la institucién educativa para lograr
aprendizajes significativos y relevantes es la dimension sustancial de su
quehacer en la escuela, ésta no se reduce al ambito del aula. Se inscribe en
espacios mucho mdas amplios como la instituciéon educativa donde profesores y
directores desempefian su labor, el sistema educativo que regula su practica a

través de los marcos laborales y la sociedad en su conjunto.

Para el desempefio de sus tareas los profesores y directores, ponen en accién los
saberes disciplinares que deben ensefar y los saberes didacticos y pedagogicos
necesarios para el buen ensefiar. Sin embargo, en el d&mbito de la institucién

educativa y en el proceso de ensehanza y aprendizaje que se desarrolla en el
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espacio pedagoégico, una parte de la accién educativa se hace con urgencia e
improvisacién, de forma intuitiva y sin recurrir a tales saberes a falta de tiempo
o de pertinencia. Es decir, los profesores y directores movilizan esquemas de
accion interiorizados a lo largo de su experiencia que se ajustan de forma

marginal a la situacion (Perrenoud, 2007).

Bourdieu (1999b) enfatiza la idea que los agentes sociales en su dia a dia actdan
con conocimiento practico. La fuente de ese conocimiento es el habitus en tanto
esquema de percepcién y de apreciacién, pensamiento y accién. Hace posible
que los agentes, basados en la identificaciéon y el reconocimiento de los
estimulos provocados por determinadas condiciones y convenciones, actien con
conocimiento prdctico generando, dentro de los limites de las imposiciones
estructurales que constituyen su habitus, una infinidad de précticas sin

proposito expreso ni cdlculo racional de los medios. Al respecto senala:

...Los condicionamientos asociados a una clase particular de condiciones de
existencia producen habitus, sistemas de disposiciones duraderas y
transferibles, estructuras estructuradas predispuestas a funcionar como
estructuras estructurantes, es decir, como principios generadores y
organizadores de précticas y de representaciones que pueden ser
objetivamente adaptadas a su meta sin suponer el propdsito consciente de
ciertos fines ni el dominio expreso de las operaciones necesarias para
alcanzarlos, objetivamente “reguladas” y “regulares” sin ser para nada el
producto de la obediencia a determinadas reglas, y, por todo ello,
colectivamente orquestadas sin ser el producto de la accion organizadora de
un director de orquesta.. (Bourdieu, 2007, p. 86).

Un sistema de disposiciones duraderas y transferibles y un sistema de esquemas
generadores (estructuras estructuradas y estructurantes) forman conjuntamente
el habitus del agente. Los individuos a lo largo de su existencia van
interiorizando una serie de acciones estrechamente relacionadas con las
condiciones objetivas de los espacios que habitan, éstas se convierten en
esquemas de pensamiento, apreciacién, percepcion y accién que trabajan como
estructuras que organizan sus practicas sucesivas y posibles dentro de los
limites de su propia experiencia. Es asi como las practicas sociales se constituyen
como resultado del encuentro entre el habitus y las determinaciones, exigencias

y oportunidades del campo social en el que el agente se desenvuelve.
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El habitus como sentido prdctico, sehala (Bourdieu, 1999a; Bourdieu, 2007),
reactiva el sentido objetivado en las instituciones en tanto los agentes, al
habitarlas de manera practica, las mantienen en vida y hacen revivir su sentido
imponiendo las revisiones y las transformaciones que a su vez se instituyen
como la condicién de su reactivacion. El sentido practico permite actuar sin
sujeciéon a un debe ser y al margen de una regla de comportamiento. De este

“”

modo las disposiciones que actualiza, entendidas como “...maneras de ser

resultantes de una modificaciéon duradera del cuerpo llevada a cabo por la
educacion...” (Bourdieu, 1999a, p. 184), al convertirse en acto al margen de toda
reflexion consciente, ponen en evidencia las maneras de percibir, pensar y
apreciar de los agentes segiin la posiciéon que ocupen en el espacio social, de
conformidad con la légica del campo y la situacién en la que se desenvuelven.
Asi mismo, los esquemas generadores, entendidas como “...principios de visiéon y
divisién de aplicaciéon muy general que, al ser fruto de la incorporacién de las
estructuras y las tendencias del mundo, se ajustan, por lo menos de forma

”

burda, a éstas...” (Bourdieu, 1999a, p. 184), que el sentido practico actualiza
permiten que el agente se adapte continuamente a contextos que no siempre son

los mismos y actte rapidamente en ellos sin necesidad de reflexién consciente.

El habitus no sélo es individual, sino también, social y colectivo. Es subjetividad

socializada, historia incorporada. Al respecto Bourdieu (2007) sostiene que

La homogeneizacién objetiva de los habitus de grupo o de clase que resulta
de la homogeneidad de las condiciones de existencia es lo que hace que las
précticas puedan estar objetivamente concordadas por fuera de todo calculo
estratégico y de toda referencia consciente a una norma y mutuamente
ajustadas en ausencia de toda interaccion directa y, a fortiori, de toda
concertacion explicita... ( p. 95)

En un mundo socialmente estratificado, los agentes miembros de un
determinado espacio social interiorizan una serie de esquemas que son el
resultado de las experiencias cotidianas que viven junto a su familia y el grupo
social de referencia al que se encuentran adscritos. Es asi como lo social se
instituye en los individuos haciendo posible que en cada uno de ellos perviva
una parte de lo colectivo y por tanto, unas propiedades vélidas para toda una

clase de agentes. De ahi que las practicas sociales de los agentes socializados en
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el campo del cual son miembros tienden a presentar patrones similares, pues la
relacion entre el habitus, que resulta de la institucion de lo social en los cuerpos,
y los campos, como sistemas de relaciones objetivas que son producto de la
institucion de lo social en las cosas, hace que la acciéon individual sea similar

para los agentes adscritos a un mismo espacio social.

Si bien, el habitus de clase hace que las practicas sociales de los agentes que son
miembros de un mismo grupo estén objetivamente concordadas y mutuamente
ajustadas, Bourdieu (2007) reconoce que entre el habitus de clase y el habitus

individual existe

...una relacién de homologia, vale decir de diversidad en la homogeneidad
que refleja la diversidad en la homogeneidad caracteristica de sus
condiciones sociales de produccién, que une los habitus singulares de
diferentes miembros de una misma clase: cada sistema individual de
disposiciones es una variante estructural de los otros, en la que se expresa la
singularidad de su posicion en el interior de la clase y de la trayectoria. El
estilo “personal”, es decir esa marca particular que llevan todos los
productos de un mismo habitus, practicas u obras, no es nunca otra cosa
que una desviacion con respecto al estilo propio de una época o de una
clase,...El principio de las diferencias entre los habitus individuales reside
en la singularidad de las trayectorias sociales, a las cuales corresponden series
de determinaciones cronolégicamente ordenadas e irreductibles las unas a
las otras... (p. 98).

Los habitus de los miembros de un mismo campo social, aunque sus posiciones
y trayectorias dentro del campo puedan ser diferentes, presentan una relacién
de correspondencia entre si debido a que han sido producidos en iguales
condiciones sociales. No obstante, la homogeneidad de estas condiciones
sociales que constituyen el habitus no hace que las practicas concretas de los
agentes que son miembros del mismo campo sean totalmente homogéneas o
impersonales. De ahi que sus practicas no reproducen de forma mecanica ni al
margen de la libertad individual las estructuras que progresivamente

constituyen el habitus.

¢Las practicas generadas en el encuentro entre el habitus y el campo
contribuyen a reproducir el mundo social y cultural que a su vez lo produce y

por tanto a perpetuar el estado de las cosas a través de la exteriorizacion de las
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pautas y valores incorporados? ;Qué posibilidades de cambio existe? La
relacion dialéctica entre las disposiciones y las posiciones de las que habla

Bourdieu (1999a) dan oportunidad al cambio.

El hecho de que las respuestas que engendra el habitus sin calculo ni
propdsito parezcan, las mas de las veces, adecuadas, coherentes e
inmediatamente inteligibles, no ha de llevar a convertirlos en una especie de
instinto infalible, capaz de producir al instante milagrosas respuestas
ajustadas a todas las situaciones. La concordancia anticipada entre el
habitus a las condiciones objetivas es un caso particular, particularmente
frecuente, sin duda (en los universos que no son familiares), pero que no
hay que universalizar... ( p. 209).

En la medida en que los agentes sociales enfrentan situaciones nuevas o
diferentes a las que generan sus habitus, propenden hacia la adaptacion
progresiva. Este proceso es relativamente lento, pues las disposiciones tienden
espontaneamente a perpetuar las estructuras que corresponden a sus

condiciones de produccion.

Bourdieu (1999a) reflexiona sobre la dosis de determinismo atribuido a la nocién
de habitus y sefiala por lo menos tres razones para no serlo. Estas se describen a
continuacién. En primer lugar, porque el habitus es duradero pero no inmutable
y cambia continuamente en funcion de las experiencias nuevas. Siendo producto
de la historia, es un sistema de disposiciones abierto y continuamente
enfrentado a experiencias nuevas, por lo tanto, continuamente afectado por
ellas. Las revisiones de las que es objeto se dan a partir de las primeras
disposiciones instituidas en el estado anterior. Este proceso, que ademas no es
radical, se caracteriza por una combinacién de constancia y variaciéon que
cambia segtin los individuos y sus grados de soltura y rigidez. En situaciones de
crisis o cambios radicales, los agentes enfrentan dificultades para mantener
unidas las disposiciones vinculadas a etapas diferentes, aquellos que lograron
una mejor adaptacion a la etapa anterior enfrentan dificultades para adaptarse

al nuevo orden establecido.

En segundo lugar, el habitus funciona en relacién al campo social y genera
practicas diferentes segin lo que acontece en el campo. El habitus no estd

necesariamente adaptado al campo, ni es necesariamente coherente con él. Tiene
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sus grados de integraciéon que se corresponden con el mayor o menor nivel de
identificacion del agente con la posicién que ocupa en el campo. Asi, cuando el
campo social experimenta cambios, acontecen desplazamientos entre y al
interior de las generaciones en el sentido de ascenso o declive y, sus
regularidades son intensamente perturbados, los habitus se enfrentan a
condiciones de actualizaciéon diferentes de aquellas en las que fueron
producidas y por lo tanto se producen desajustes entre las disposiciones, las
posiciones en el campo y las expectativas colectivas que son constitutivas de su

normalidad.

El habitus se manifiesta solamente en la relacién con una situacion determinada
y segun los estimulos y la estructura del campo. Puede manifestarse en practicas
que, fundamentadas en una prevision intuitiva del futuro posible, se hacen
patentes en condiciones diversas, no obstante, parecidas de aquellas que lo
originaron, permitiendo de ese modo variaciones dentro de lo posible. De ahi
que los automatismos del sentido practico, sefiala Bourdieu, presentan
variaciones en funcién de las situaciones y los ambitos de actividad y segun la

posicién ocupada en el espacio social.

En tercer lugar, el habitus no estd exento de fallos y momentos criticos de
desconcierto y desfase. La mirada reflexiva del agente, al valorar en el acto su
propia accién, deja en suspenso la relaciéon de adaptaciéon inmediata entre las
disposiciones interiorizadas y la préctica que genera. Asi, la vigilancia que
ofrece la reflexion practica sobre esa inclinaciéon del habitus, permite desarrollar
un trabajo que ayuda a modificar nuestra percepciéon de las situaciones y

nuestra reaccion ante las mismas.

Con lo dicho hasta aqui, s6lo he pretendido hacer una presentacién de los rasgos
mas elementales de la teoria de la accion préctica desarrollada por Bourdieu con
la finalidad de entender algunos aspectos de la accién préctica no intencional de
los profesores y directores referidos en esta investigaciéon. No obstante, en lo que
sigue de este capitulo el andlisis se focaliza solamente en dos aspectos del
quehacer de los docentes y los directores. El primero, tiene que ver con el saber

hacer practico que estos agentes construyen laboriosamente a lo largo de su
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trayectoria personal en el campo de la educaciéon secundaria. El segundo, tiene
como eje la exploracion de las formas de trabajo de los profesores y directores
tanto en el ambito pedagdgico como en el ambito organizativo. Finalmente a
modo de sintesis intento relacionar ambos nucleos tematicos recogiendo los

aspectos centrales de los discursos de los profesores y los directores.
El saber hacer de los profesores: uno aprende en la experiencia

En relaciéon al saber Tardif (2004) distingue tres concepciones que tratan de
explicarlo: el saber ligado a la subjetividad, el saber como juicio de la realidad y
el saber ligado a la argumentacién. La primera concepcién considera que el
saber es un tipo particular de certeza subjetiva generada por el pensamiento
racional que asume dos formas fundamentales: una intuicion intelectual a través
de la cual se identifica y capta al instante una verdad y, una representacion
intelectual mediata (se refiere a la cosa representada) que resulta de una cadena
de razonamientos o de una induccién. La segunda concepcién, considera que el
saber es el juicio verdadero manifiesto en wun discurso que afirma
razonadamente algo sobre algtn aspecto de la realidad. Es pues el resultado de
un ejercicio intelectual en el que el juicio afirma o niega como verdadero sin que
lo sea necesariamente. Asi, el saber reside en el discurso que afirma algo
verdadero con respecto a la naturaleza de la realidad o de tal fenémeno en
particular. La tercera concepcion considera al saber como la actividad discursiva
que trata de validar por medio de argumentos y de operaciones discursivas y
lingtifsticas una proposicion o una accién. Implica emitir un juicio sobre algo
argumentando las razones que sustentan lo verdadero de tal juicio. Segin esta
concepcion “...el saber no se restringe al conocimiento empirico, tal como lo
elaboran las ciencias naturales. Engloba potencialmente diferentes tipos de
discursos...cuya validez procura establecer el que habla, en el ambito de un

dialogo, dando razones discutibles y criticables...” (Tardif, 2004, p. 145).

En el caso de esta investigacion la concepcion del saber ligado a la
argumentacion se relaciona con la idea de saber hacer docente directivo que se
analiza en los parrafos siguientes. Asi, frente a la pregunta ;qué aprendizajes

has logrado a lo largo de tu experiencia docente? los profesores vuelven su
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mirada sobre lo que ha pasado en su préctica pedagodgica, sobre lo que han
hecho o intentado hacer en determinadas circunstancias. Es decir remiran lo que
acontece en el espacio pedagogico, pero también piensan en coémo enfrentar los
problemas cotidianos que viven en este espacio, por ejemplo la profesora Isabel

dice:

La mayoria de alumnos que tenemos en esta institucién son alumnos de
asentamientos humanos, entonces hay secciones donde sélo tres o cuatro
alumnos traen su material para trabajar en clase. Entonces yo tengo que ver
qué actividades hago con los alumnos que no traen y qué actividades hago
con los alumnos que si pueden tener acceso a eso. Es mas ta no puedes
llamar a reunién al papd, comunicas al papd que venga y te das cuenta que
el alumno vive solo, todo el dia para solo, y ;jqué hace ese chico si no tiene el
apoyo de los papas? Te das cuenta pues que estds solo como maestro. Tt
tienes que ver como solucionas, que alternativas tomas para que ese alumno
aprenda algo. Entonces cada dia que pasa, cada afio, son experiencias muy
valiosas para mi porque cada dia tengo que estar pensando ;qué hago?,
(qué puedo crear?, ;como lo puedo hacer?. Entonces uno aprende en la
experiencia porque mientras unos alumnos estan trabajando, haciendo una
cosa yo no puedo permitir que los otros alumnos estén tres horas sin hacer
nada. Tienen que salir aprendiendo algo, algo tienen que salir aprendiendo.
Entonces como tengo material ahi en el almacén para instalaciones, trabajo
instalaciones; de repente tengo material para que hagan funcionar
fluorescentes, ya fluorescentes o soldadura para electrénica, les hago eso.
Entonces estoy viendo eso mas o menos. Siempre en cada clase preparo
materiales diversos porque no se qué voy a tener ese dia. Yo vengo con mi
plan de clase, pero la verdad no se que sale, porque no siempre es lo que
uno programa. Entonces en la clase misma tengo que ingeniarme qué hacer
para tenerlos ocupados a los chicos en algo provechoso (IE: JCM.P: Isabel).

Las situaciones adversas al desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje,
hacen que la profesora reflexione sobre su quehacer en el espacio pedagégico.
Vuelve sobre la accién desarrollada y encuentra que las condiciones econémicas
y sociales de los estudiantes son desfavorables. Estos en su gran mayoria
proceden de hogares pobres que residen en los asentamientos humanos. No
tienen dinero para poder adquirir los materiales necesarios para el desarrollo de
las actividades de aprendizaje programadas. Los padres urgidos por la
necesidad de obtener los recursos econdmicos para la subsistencia diaria se

desentienden de sus hijos. La profesora no puede reunirse con ellos.
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La adversidad no es la tnica razén que moviliza la atencién de la profesora, su
curiosidad también es alimentada por la voluntad de hacer su trabajo mas
eficaz. La contextualizaciéon de las actividades de aprendizaje a la realidad
concreta de los estudiantes, es una posibilidad que juzga necesaria. No obstante,
reconoce que pese a este esfuerzo, la realidad es muy cambiante. Prepara sus
actividades de aprendizaje, los materiales que cree podrian utilizar ese dia, pero
en realidad no estd segura que lo que anticipa pueda ser suficiente para
concretizar el proceso de ensefianza y aprendizaje. En la accién pedagoégica

£

misma, la profesora dice, “...tengo que ingeniarme qué hacer para tenerlos

ocupados a los chicos en algo provechoso”.

La situaciéon descrita hace pensar que los saberes académicos, didécticos y
pedagogicos aprendidos en su formaciéon profesional, son insuficientes para
actuar con éxito en contextos educativos diversos y cambiantes. Si bien son muy
importantes para prever y construir los posibles escenarios de aprendizaje,
situaciones como las que alude la profesora, surgidas en plena accién, es decir
en el desarrollo del proceso de ensefanza, hacen dificil la movilizaciéon
reflexionada y razonada de saberes académicos, didacticos y pedagdgicos. En
cambio, urgida por la situacién en curso puede movilizar una serie de
disposiciones interiorizadas a lo largo de su experiencia docente haciéndolos
funcionar en el acto sin mayor esfuerzo de reflexiéon y en funcién de las
exigencias de la accion. Por ejemplo, en circunstancias en las que uno de los
muchos estudiantes que no tiene los materiales para elaborar un circuito
eléctrico conmutado en el marco del &rea de Educaciéon para el Trabajo,
interfiere en el proceso de aprendizaje de sus compafieros lanzando un
interruptor que impacta en la mesa de trabajo de un grupo de sus compafieros
en el momento en que la profesora estd dando instrucciones, es posible que ésta
proceda en el acto de manera intuitiva llamando al orden al estudiante,

expulsandolo de la clase o decida asignarle alguna otra actividad.

La permanente exposiciéon del profesor a una serie de situaciones diversas y
cambiantes en el ambito de la institucion educativa donde trabaja, hace que éste
revele en actos maneras de ser interiorizadas a lo largo de su experiencia

docente. Al respecto Edgar dice:
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“Uno aprende a moverse en todos los frentes, o sea adaptarse, adaptarse
seria la palabra adecuada. La adaptacion profesional, entendiendo que cada
realidad es diferente y hay que entenderlo como es y no crear situaciones
que les puedan ser ajenas. El profesor a partir de su realidad tiene que ir
adecuando lo que sabe, ir construyendo lo que se tiene que trasmitir, lo que
se le pide que ensefie, lo que tiene que dar. Por ejemplo en relacién a mi
forma de ensenar siempre estoy preocupado en adecuar la didéctica a partir
de mi propio punto de vista, porque hay diferentes modelos y uno tiene que
adecuarlos de acuerdo a lo que es uno y eso si lo aprendi, al menos asi lo
entiendo. Sigo aprendiendo mucho en esa parte, por ejemplo a diagramar, a
programar...” (JCM.P: Edgar).

Edgar, a diferencia de Isabel, no remira las situaciones adversas al proceso de
enseflanza aprendizaje. No obstante, al igual que Isabel, su reflexiéon es
alimentada por la voluntad de hacer su trabajo mejor. Su preocupacién es
contextualizar su quehacer pedagdgico a la realidad concreta donde se

desenvuelve, él lo nombra con la palabra “adaptarse”.

Evidentemente en la tarea de ensefiar o en aquello que Edgar nombra como
adecuar la didactica, la comprensiéon que tenga el profesor de la realidad
concreta donde se desenvuelve es un punto fundamental para el ejercicio de su
tarea. En el caso de Edgar al igual que Isabel, esta comprensién no es fruto de
una reflexion sistemdtica a la manera en que lo hace el investigador interesado
en generar conocimiento. Si bien cabe la posibilidad de un atisbo de
distanciamiento en relacién a su propia préctica para reflexionar sobre algunas
de las acciones emprendidas, es su exposicion permanente a situaciones
variables y diversas que lo hacen actuar de manera diferente en situaciones

también diferentes.

Como se muestra en el discurso de Edgar, el profesor es consciente que debe
responder de manera diferente a los retos que las circunstancias reales del
trabajo escolar le presentan. A partir de esta constatacién se podria decir que el
profesor puede responder, segtn las situaciones concretas, de manera intuitiva
o de manera racional. Actda intuitivamente cuando frente a determinada
situacion pone en accién automéaticamente los esquemas que ha interiorizado a
través de encuentros reiterados con las situaciones y condicionamientos del

espacio educativo donde se desenvuelve. En otras circunstancias, especialmente
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en las acciones que desarrolla de manera consciente y con la intencién que los
estudiantes logren los aprendizajes propuestos, el profesor despliega una serie
de saberes disciplinares, did4cticos, pedagdgicos, psicolégicos, sociolégicos, etc.
pero también, pone en accién un saber hecho suyo en el transcurso de su
experiencia docente. Asi, Edgar alude a un saber ensenar diferente en realidades
también diferentes. Este saber hacer ha sido aprendido por Edgar a lo largo de
su trayectoria de trabajo. Este saber proceder forjado en determinadas
situaciones dificiles del quehacer pedagogico, una vez salvada la dificultad que
lo genera es posible que se cristalice en habitus y frente a situaciones de
dificultad parecidas se activen automaticamente. Puede ocurrir también que
como producto de la reflexiéon sistemadtica, este saber, se actualice y se
enriquezca al ser confrontado con la situacién problematica que pretende

resolver.

El andlisis de los discursos presentados hasta aqui, muestra coincidencias en las
experiencias que generan aprendizajes. Las situaciones adversas al proceso de
enseflanza aprendizaje y el interés por comprender la realidad educativa en la
que se desenvuelven son los aspectos sobre los cuales los profesores
entrevistados ponen su atencién. Si bien éstas han sido provocadas por las
preguntas del entrevistador, al parecer las condiciones objetivas en las que se
desenvuelven, ambos profesores trabajan en la misma institucién educativa,
hace que sus respuestas se focalicen en los aspectos aludidos. Ocurre lo
contrario con los profesores que trabajan en una institucién educativa distinta.
Estos, frente a la misma pregunta focalizan su atencién en el aspecto afectivo de

su relacién con los estudiantes. Por ejemplo William dice:

He aprendido que importa mucho el trato con los estudiantes, la empatia, el
tratar de ponerse en el lugar del estudiante, de ser amigo mas que una
autoridad que cautela todo en el aula. Ser un amigo, un orientador, porque
si uno es inquisitivo con los estudiantes, como que en lugar de aprender con
mucho entusiasmo, s6lo cumplen con lo que el docente dice. Eso no es
significativo, aprenden para el momento y si uno les pregunta después, no
lo saben. Por eso trato casi siempre de ser empatico, muy asertivo con mis
estudiantes, a veces gastarse una broma con ellos, darles un espacio para
que participen, opinen, compartan sus experiencias (IE: CA. P: William).
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Indudablemente la manera cémo viven cotidianamente profesores y estudiantes
la experiencia del ensefar y aprender en el espacio pedagégico hace, muchas
veces exentas de toda intenciéon explicita, que el profesor interiorice
progresivamente una forma de saber hacer que los utiliza y actualiza a lo largo

de su experiencia personal en el ejercicio de la tarea docente.

En el caso de William este saber hacer se refiere a la necesidad humana de
sentirse atendido y considerado por las personas del entorno inmediato, para los
estudiantes, en este caso, esa persona es el profesor. El lo nombra como una
relacion empética en la que el profesor se pone en el lugar del estudiante para
entenderlo y ser su amigo mds que una autoridad controladora. Es claro que en
su experiencia ha podido comprobar que hay un abanico de relaciones que van
desde la sobreprotecciéon hasta el abandono afectivo. En el espacio pedagogico,
una relacién, sefiala William, que se funda en el buen trato, en la asertividad y la
empatia es fundamental para lograr el propdsito nodal de esta relacién que es el

aprendizaje.

Asi, William insintia la necesidad de generar en el espacio pedagégico un
ambiente propicio para centrar la atenciéon de los estudiantes en las tareas que
implican las situaciones de ensefianza y aprendizaje. Generar un vinculo
afectivo, ponerse en el lugar del estudiante siempre es un buen comienzo, al

4,

respecto dice “...ser amigo mdas que una autoridad que cautela todo en el

”

aula...”. No obstante la utilidad de este saber hacer que evoca William,
probablemente porque la pregunta formulada le permitié tomar un poco de
distancia de su préctica y volver hacia ella para pensarla, queda en la opacidad
el como este saber es utilizado en circunstancias similares o en situaciones
totalmente distintas a las que le dieron origen: japarece autométicamente en el
curso de la acciéon convirtiéndose de este modo en una forma rutinaria del

hacer?, ;se muestra insuficiente? y ;se actualiza dando origen a un nuevo saber?

Si bien la tarea de prever situaciones de aprendizaje tiene el propdsito de
involucrar a los estudiantes en una serie de actividades destinadas a
desencadenar un conjunto de acciones que les permitan apropiarse de

determinados saberes, en ella siempre estan presentes formas de proceder de las
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que su productor probablemente no es consciente. Por ejemplo, en el desarrollo
de una de las actividades de la clase de historia, el profesor se acerca con mayor
frecuencia al estudiante mas destacado para orientarlo en el desarrollo de la
tarea y tiende a desatender al estudiante menos visible. Incluso en la
presentacién de los trabajos y frente a las preguntas invoca la intervencién de
los estudiantes mas destacados. Frente al bullicio que genera el mas inquieto de
la clase automaticamente interviene para acallarlo recurriendo a la amenaza y
no se detiene a reflexionar su decision. Esto es asi porque una parte de la acciéon
humana, como sefiala Bourdieu, no precisa de razonamientos, funciona como un

inconsciente practico.

El saber hacer al que aludo en los parrafos anteriores, surgido de la experiencia
personal de los profesores en su diario quehacer pedagogico, casi siempre
permanece implicito y se convierte en una manera rutinaria de proceder. Se
vuelve manifiesto cuando el profesor remira las huellas que dejan las
situaciones de aprendizaje. Sin necesidad de la organizacion sistematica que
precisan los saberes disciplinares se ponen en acciéon cuando el profesor ensefia.
Este saber hacer, en el caso de Jacob, nombran la relacién que se genera entre el
profesor y el estudiante en el espacio pedagégico. Veamos lo que dice al

respecto.

A lo largo de mi experiencia he aprendido que el buen trato es importante, a
veces he sido duro y exageradamente disciplinado con los alumnos. Sin
embargo no creo en el trato de igual a igual con los alumnos, eso me dicta
mi experiencia, porque el alumno como un hijo tiene que saber que en algtn
momento la autoridad la tienen los padres y en el caso de los colegios los
maestros. El maestro debe entender que tiene la autoridad pero que no debe
hacer abuso de esa autoridad jamas. Cuando el maestro hace abuso de
autoridad empiezan los problemas. Creo que si bien es cierto no se debe dar
un trato verticalista, autoritario, tampoco se puede ser exageradamente
condescendiente. Eso es una de las cosas que he ido aprendiendo en mi
experiencia (IE: CA. P: Jacob).

La relacién pedagoégica, como toda relacion huma posee unas caracteristicas que
le imprimen un sello y dindmica particular. Esta relacién, para Jacob, es el

nucleo de un saber practico que se relaciona con la construcciéon de un ambiente
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apropiado y calido dentro del espacio pedagégico. El lo nombra como el buen

trato que se corresponde con las posiciones de profesor y estudiante.

Jacob se mira en conexién con el estudiante con quien se relaciona y comparte su
espacio. Pero esta relacion se funda sobre cierta imposicion en tanto se establece
sin consentimientos previos. El profesor es la autoridad que acttia conforme a
las reglas prescritas y el alumno es el agente que cumple su papel de aprendiz
sometido a las reglas que regulan la convivencia en el espacio pedagdgico, como
sefiala Jacob “...el alumno como un hijo tiene que saber que en algiin momento

la autoridad la tienen los padres y en el caso de los colegios los maestros...”

La relacion entre el profesor y el estudiante en el espacio pedagégico tiene que
ver con el aprendizaje. Este se relaciona directamente con los procesos y los
saberes disciplinares que forman parte de la selecciéon hecha para la asignatura o
el area curricular. Cuando el profesor ensefia, espera que los estudiantes con los
que se relaciona se identifiquen con la asignatura, que lo estudien y lleguen a
apropiarse adecuadamente de los saberes objeto de ensefianza aprendizaje. Pero
también se preocupa por aquellos elementos que pueden contribuir al desarrollo
armonico de los diferentes aspectos de la personalidad del estudiante. Al

respecto, Rubén senala lo siguiente.

En el campo de mi formacion profesional aprendi que hay un divorcio entre
lo que la universidad ensefia y entre lo que uno encuentra en la practica, por
ejemplo, te forman con tales paradigmas y cuando uno va al aula tales
paradigmas no funcionan porque tenemos 40 o 45 alumnos con historias
diferentes, con estilos de aprendizaje distintos, que piensan totalmente
diferente. En el aula uno tiene que lidiar con esas realidades y a veces no se
sabe como pero lo hacemos, sobre todo cémo lograr que presten atencion a
lo que uno estd explicando, cémo aconsejarlos cuando estin siendo
indisciplinados, qué hacer para explicarles la clase bien, que aprendan tu
area y evitar que hagan desorden. La verdad es que la realidad es tan
diferente, incluso en la misma aula y entonces uno aprende hacer todo eso y
sobre todo a tratarlos bien, no gritarlos y comprenderlos, porque a veces
cuando uno se pone aconsejarlos se escucha el murmullo vuelta con el
mismo rollo, entonces es dificil, por eso muchos profesores pierden el
control, gritan y lo tinico que hacen es mandar a los indisciplinados a OBE,
ahi que se entiendan ellos (IE: CA. P: Rubén).
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Rubén, motivado por la pregunta ;qué aprendizajes has logrado a lo largo de tu
experiencia docente? vuelve a mirar, con cuidado y sin la urgencia que reclama
la accién en curso, las actividades de ensefianza que le permitieron suscitar en
los estudiantes relaciones con sus pares y los contenidos objeto de aprendizaje.
Encuentra que la realidad concreta que afronta cotidianamente en el espacio
pedagoégico es variable e impredecible. Esta realidad hace que descubra que los
saberes disciplinares y pedagogicos que posee son insuficientes para poder
lograr que los estudiantes aprendan y utilicen los saberes culturales objetos de

ensenanza.

El profesor sabe que los estudiantes con quienes se relaciona esperan que
explique bien el tema de clase, que se preocupe por ellos y los aconseje. Que sea
sincero con ellos y les hable de manera clara y sencilla sobre temas que les
interesan. Que no tenga preferencias por alguno de ellos y que sea ameno, pero
a su vez exigente. Afronta realidades diversas que muchas veces sobrepasan sus
capacidades. Esto hace que se haga preguntas como: ;qué hago para que mi
clase sea amena de tal manera que los estudiantes aprendan lo que explico? No
se puede explicar lo que hace para lograrlo, pero esta seguro que hace algo.

Sobre todo, sefala, a tratarlos bien, no gritarlos y comprenderlos.

El espacio pedagogico que puede ser el aula o cualquier otro ambiente fisico
donde se desarrolla el proceso de ensehanza y aprendizaje y la institucién
educativa en su conjunto, son los lugares dénde los profesores pasan periodos
prolongados y en ese tiempo se suceden una serie de acontecimientos. Existen
diferentes acciones que no pasan por el plano de la conciencia de los profesores,
simplemente se hacen al margen de toda intencién, por ejemplo Rubén dice
“...no se sabe como pero lo hacemos...” y atn después de sucedidas resulta
dificil la tarea de reconstrucciéon. Otros acontecimientos tienen propdsitos
explicitos y forman parte de la historia personal de sus protagonistas, por
ejemplo, las actividades que el profesor prevé para que los estudiantes al

involucrarse en ellas logren determinados aprendizajes.

No obstante, conforme muestra el discurso de Rubén, estas tltimas actividades

aun siendo intencionales y sistemdticas, resultan para el profesor, dificiles de
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analizarse en el acto e incluso después que han sucedido. Pues la mirada
reflexiva y sistematica necesita de un tiempo especifico que el profesor
posiblemente no lo tiene. Requiere una visiéon global de la practica, un
conocimiento del todo y de sus partes; un aparato conceptual que lo ayude a

explicar y comprender los elementos presentes en su préctica.
Uno explora desde el cargo de director como hay que desempefiarse

Para el desempeno de las funciones y responsabilidades del cargo de director,
quienes lo personifican, necesitan apropiarse de saberes tedricos relacionados
con la gestion de instituciones educativas, pero también de saberes especificos
inherentes al oficio que desempenan. Este saber hacer surge de su experiencia
personal, estd implicito en su practica cotidiana y, aunque no estan formalizados
ni tienen el estatus cientifico de los saberes tedricos, su utilidad es fundamental

en la practica directiva. Veamos como Carlos los nombra y destaca su utilidad.

Uno méds o menos va explorando desde el cargo como hay que
desempefiarse. No me da vergiienza decir que no sé y lo he aprendido en el
cargo, claro que si, nosotros llevamos un curso de gestién educativa donde
leemos cuatro cosas que muchas veces no tienen nada que ver con lo que se
hace, porque nadie me dijo lo que debo hacer cuando una sefiora viene a
gritarte a la direccion, nadie me dijo que haces cuando las secretarias se
pelean y se tiran la libretas por su cabeza, que haces cuando dos profesores
vienen y se acusan que el otro le trata mal, esas cosas se van dando (IE:
JCM.D: Carlos).

El director tiene como funcién fundamental, sehalan las politicas educativas,
liderar todos los aspectos de la obra educativa en la institucion que dirige. Para
ello, deben tener una formacién inicial sélida y una formacién continua que
potencie y armonice tanto los aspectos intelectuales, emocionales, éticos y
morales como su capacidad comunicativa y su creatividad. Sin embargo, esta
formacion es muy escasa, pues como sefiala Carlos, llevan un curso de gestiéon
educativa donde leen cuatro cosas que muchas veces no tienen nada que ver con
lo que se hace dia a dia. Es en la experiencia de trabajo diario que
paulatinamente  va  interiorizando un  saber  hacer relacionado
fundamentalmente con la gestiéon de los conflictos que surgen al interior de la

institucion educativa.
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El desempefio del director, conforme se puede apreciar en el discurso de Carlos,
exige el desarrollo de capacidades de caracter técnico profesional que permita
responder a la importante problematica desenvuelta en la instituciéon educativa
dia tras dia. Dicha formacién se relaciona con aspectos de caracter pedagogico,
administrativo y gestiéon de personal, también incluye otros componentes que
puedan ayudar en la gestion de conflictos y problemas inherentes a la
convivencia. Sin embargo la posesién de estas capacidades no es condicién para
aspirar al cargo de director, se aprenden progresivamente en el dia a dia de su

quehacer. El siguiente extracto evidencia lo dicho.

No sé si las defino con claridad pero he aprendido a solucionar conflictos,
he aprendido a tener que tolerar, a soportar y entender que a veces los
colegas no acatan o dicen cosas indebidas por maldad, lo hacen porque es
parte de su formacién... He aprendido que el poder no pasa por los cargos,
pasa por poder convocar, he aprendido que quienes dirigen dependen de
los dirigidos, he aprendido que toda accién de cambio, de transformacion
requiere necesariamente del compromiso y de responsabilidades
compartidas, porque otra de las cosas que pasa es que la gente siempre
responsabiliza al otro. También yo, por lo menos basado en la experiencia
de profesor, he visto que cosas necesitaria para mejorar mi trabajo, y
entonces desde la direccién lo que trato es que a través de la experiencia que
tuve ahi, ir dando las facilidades que se necesiten para mejorar el trabajo,
sin embargo, me parece que no es suficiente. ;Qué mas puedo haber
aprendido?, creo que he aprendido a distinguir que las personas atn
cuando se equivoquen pueden tener acciones buenas, o sea profesores que
pueden haber sido muy cuestionados en un determinado momento,
adecuadamente convocados pueden hacer buenas cosas. Es sorprendente,
nadie podia creer que estuvieran trabajando conmigo profesores que
siempre se han opuesto y siempre han boicoteado a directores, o que en
algin momento han podido ser grabados pidiendo una coima, ellos estaban
alli colaborando, apoyando, eso también me permite decir que he
aprendido que no solamente es importante lo que dices sino como lo dices,
como lo haces sentir importante, yo creo que es eso lo que puedo resumir
como aprendizaje (IE: JCM.D: Carlos).

A partir del discurso de Carlos se puede destacar la importancia de la
apropiacién de saberes relacionados con la gestiéon administrativa, institucional
y pedagodgica para una adecuada conduccion de la institucion educativa. Estas

competencias ayudan a enfrentar las dindamicas de lucha que ocurren

cotidianamente al interior de la institucién educativa. Ayudan a promover el
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compromiso de los maestros con el trabajo pedagégico desarrollando actitudes

favorables a los procesos de cambio.

En el ambito pedagdgico, como es obvio, el director no esta llamado a gestionar
directamente los procesos curriculares. Su tarea fundamentalmente se centra en
promover, entre los profesores, la reflexion acerca de las estrategias, la
planificacion de las situaciones curriculares en todos sus niveles, el seguimiento
de los estudiantes, etc. Asi mismo, a conducir los procesos de evaluacion del
trabajo docente, brindandoles apoyo y asistencia técnica. En este aspecto el
discurso de Carlos expresa una fuerte vinculacion entre la experiencia de
profesor de drea curricular y la practica directiva. Las limitaciones que hicieron
dificil su labor docente son retomadas en su practica directiva. La intencion es
superarlas, para ello se esfuerza en brindar a los maestros las facilidades que
contribuyan a mejorar su quehacer pedagogico. Comprende que la tarea del
director tiene como nodo fundamental el dmbito pedagodgico, es decir, sus
esfuerzos contribuyen a mejorar los aprendizajes de los estudiantes. Es
consciente de sus limitaciones y reconoce que las facilidades que brinda a los
maestros para que mejoren su labor de ensefianza, no es suficiente para mejorar

el aprendizaje de los estudiantes.

Por otra parte, las funciones de vigilancia y control, asi como las que responden
a logicas burocraticas, tradicionalmente ejercidas por los directores, no son
suficientes ni adecuadas para responder a los problemas que se generan en la
institucién educativa. En ésta, las luchas son diversas y las maneras de
afrontarlo no son las mismas, esas cosas, sefiala Carlos, se van dando y las
respuestas més adecuadas se fraguan en el calor de la accién, por ejemplo,
“...He aprendido que el poder no pasa por los cargos, pasa por poder
convocar...” El director destaca un saber hacer vinculado con la generacion de
expectativas y la capacidad de convocar a todos para mejorar las relaciones
sociales. Es consciente que el establecimiento de acuerdos involucrando la
participacion de todos los agentes educativos, es fundamental para construir

una vision que de sentido al trabajo educativo.
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El discurso deja entrever la presencia de intereses diversos cuando alude a
profesores que promueven acciones destinadas a boicotear el trabajo del
director. Frente a esta situacion, Carlos alude a un saber hacer que podria
nombrarse como el saber equilibrar el poder formal que le da el cargo con la
diversidad de interés que se ponen en juego en la institucién educativa, es decir,
al mismo tiempo que trata de lograr la adhesion del personal docente que le es
adverso se esfuerza por mantener la estabilidad en el ambiente de trabajo. Trata
de consolidar una visién de conjunto y mantener un clima de armonia. No sélo
se esfuerza en facilitar la produccion de ideas inteligentes destinadas a cambiar

las practicas educativas, sino también, se involucra en su realizacion.

Es asi como Carlos entrelaza los aprendizajes ganados en la experiencia de
maestro de area con los aprendizajes logrados en el ejercicio de la funcién
directiva. En esta urdimbre lo fundamental se expresa en la convergencia de
todas las tareas del trabajo directivo en relacion al &mbito pedagogico; la idea de
promover y liderar la produccién y puesta en practica de ideas que contribuyan
a mejorar y/o cambiar la practica educativa; lograr la adhesién del personal

docente y mantener la estabilidad del ambiente de.

En el caso de Félix, los aprendizajes necesarios para afrontar el reto de ser
director, al igual que en el caso anterior, provienen de la experiencia en el

ejercicio de la funcién directiva. La siguiente cita asi lo confirma:

“Mire, yo comencé en la administracion practicamente ciego, porque yo
habia hecho labores docentes, pero nada de administracién. Cuando me di
cuenta no sabia hacer ni un oficio, es una situaciéon un poco complicada,
habia que hacer una serie de cosas. Yo cuando tenia 18 afios fui asistente de
planta en una fundicién en Lima, tuve ahi algtin manejo de personas,
aprendi a que deberia escuchar a las personas, basicamente eso me ha
servido, porque mi formacién como docente poco o nada me ha servido
para ser director...ahi viene el problema en que uno va consulta a los
colegas que tienen mds experiencia, pero a veces, las recomendaciones no
son aplicables a la institucion educativa, entonces lo que tenia que hacer era
leer, leer mas...” (IE: CA. D: Félix).

La funcién directiva comprende una serie de tareas definidas al margen de la
realidad de la institucién educativa; son las funciones nombradas desde la

administracién del sistema educativo como pedagodgicas, administrativas y de
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gestion que el director esta obligado a cumplir. Sin embargo, como sefiala Félix,
los directores son profesores que no han recibido formacién especifica para el
desempeno de tales funciones. Sus cualidades personales como la buena
disposicion para asumir el cargo, no es suficiente para afrontar los problemas
que surgen en el dia a dia de su quehacer. Requiere, como implicitamente
reclama Félix, el fortalecimiento de ciertas capacidades que les ayuden a
afrontar con solvencia las tareas que implica su funcién, pues el trabajo que
realizan en la instituciéon educativa es distinto de la labor que desarrolla el

profesor.

Los profesores, alguna vez en su trayecto profesional, si se interesan, pueden
ejercer la labor directiva. Esta posibilidad sancionada en la legislacién educativa
vigente precia ser complementada con la inclusién, en los programas de
formacién docente, de saberes académicos relacionados con la funcién directiva.
Hasta ahora, esta formacion especifica, en algunos de sus aspectos, se adquiere a
través de programas de formacion en servicio. No obstante el saber hacer de los
directores se construye en el ejercicio diario de las funciones directivas, pero
también, en escenarios distintos al de la escuela. Por ejemplo, Félix subraya la
vinculacién entre el aprendizaje ganado en la experiencia de obrero y el ejercicio
de la practica directiva. En esta dltima, reconoce importante aprender con el otro

y hace evidente el caracter singular de la escuela.

Es en el ejercicio de la practica directiva y en un proceso de interaccién con otros
agentes educativos en las labores cotidianas, que se construye paulatinamente
un saber hacer que les permite a los directores actuar con algin nivel de

eficiencia. Veamos lo que dice Félix al respecto.

“Mire, en el aspecto pedagégico yo practicamente me desligue totalmente
porque tengo tres subdirectores, entonces de la cuestion pedagégica yo me
alejado. En la parte administrativa aprendi que como directores debemos
defender a la parte mas débil, no es justo que uno sea blando con el
personal nombrado y muy drastico con los profesores contratados. He
aprendido a ser mas solidario, interactuar en equipo pensando que debo de
tratar a los demds como a mi quisiera que me traten. En relacién a las
normas trato de ser més justo de lo que se pueda porque en esa época de
crisis, si hubiese podido arrasar a alguien lo arrasaba, ahora lo pienso y
entiendo que yo estoy en ventaja en relacién a un docente o administrativo,
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entonces si cometen un error trato de explicarles decirles esto no es asi.
Antes encontraba un error y los empapelaba, ahora creo que la ventaja que
tengo no lo debo de utilizar para causar dafio a una persona. S6lo en dltima
instancia utilizo el informe. Basicamente converso con mis compaferos de
trabajo. Soy mdas comprensivo, por ejemplo, cuando un trabajador comete
una falta yo sé la sancién a la que se hace acreedor, entonces yo lo llamo y le
digo por lo que has hecho te puede pasar esto y el otro, corrigete, sino lo
haces las consecuencias lo van a sufrir td y tu familia. En la mayoria de
veces encontramos receptividad a las sugerencias. Encontramos un disculpe

7”7

director, yo me voy a corregir...” (IE: CA. D: Félix).

El discurso muestra como el saber hacer surgido de la experiencia directiva es
utilizado en funcién de las condiciones en las cuales se desenvuelve el director.
Como producto de la suma de experiencias, llegado el momento, se exterioriza
haciendo que su portador se mueva con cierta soltura en el quehacer directivo.
En el caso de Félix, este saber hacer se relaciona fundamentalmente con el
trabajo administrativo. La preocupacion por la mejora del trabajo docente y el
aprendizaje de los estudiantes no aparece en su discurso como algo relevante en
su tarea directiva. Esta, en su criterio, corresponde a los maestros y a los
subdirectores. El director, como sefiala Félix, focaliza su atencién en aspectos
vinculados al comportamiento de las personas y las tareas propias del trabajo

administrativo.

El conocimiento y aplicacion de las normas educativas es un tema que destaca.
Este parece ser el instrumento del que se vale para lograr el control y mantener
el orden instituido, pues alude a un saber hacer relacionado con la aplicaciéon
contextualizada e informada de las normas educativas. Este podria nombrarse
como un saber persuadir a los profesores para el cumplimiento adecuado de su

funcion.

Los relatos de ambos directores permiten apreciar las diferencias en la manera
de entender el trabajo directivo. Algunos episodios de sus historias biograficas
parece que han marcado el modo como ejercen su tarea directiva. En el primero
lo medular de su trabajo se focaliza en el ambito pedagogico. Se esfuerza por
promover y liderar la transformacion de la practica educativa. En el segundo, el

nodo central de su tarea es el &mbito administrativo. La preocupacién por lograr
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el apoyo del personal docente y mantener la estabilidad del ambiente de trabajo,

es la preocupacion comun de los directores entrevistados.

En ambos casos los saberes teéricos y procedimentales no han sido una
condicion necesaria para asumir y desempefiar el cargo. Sus discursos revelan
que el saber hacer relacionado con el ejercicio de su funcién, es construido a
través del ensayo y el error en sus vivencias del trabajo diario. Entrelazan el
saber acumulado en los distintos momentos de su experiencia, las condiciones
especificas y particulares de cada institucion educativa, las condiciones
especificas del trabajo directivo y los intereses e historia de cada director. Su
contenido y extensiéon rebasa el dmbito escolar, en cuanto los directores no
pueden evitar que en sus précticas confluyan elementos culturales diversos,

apropiados en la experiencia de obrero, por ejemplo.

El saber hacer eslabona el saber acumulado en la experiencia docente y

directiva

Indudablemente la posicion que ocupa el maestro en el campo de la educacion
secundaria confiere a su quehacer pedagogico ciertas caracteristicas que se
derivan precisamente de las condiciones objetivas en las que se desenvuelve.
Estas le plantean ciertas exigencias, limitaciones e incertidumbres que no puede
eludir. Es a partir de esas condiciones y dentro del &mbito de esas restricciones
desde donde piensa las situaciones de aprendizaje destinadas a provocar una
serie de actividades encaminadas a que los estudiantes se apropien de
determinados saberes. En este escenario y bajo estas condiciones los profesores y
directores, a partir de la pregunta del investigador, intentan reconstruir de
manera fugaz algunos aspectos puntuales de su quehacer en la instituciéon
educativa. Remiran sus acciones pasadas y descubren que a través de ellas han
ido aprendiendo un saber hacer til en su practica cotidiana. Su mirada evoca lo
que han hecho o han intentado hacer en determinadas circunstancias y, a partir
de este reencuentro, aunque de manera asistematica, reflexionan sobre ese saber

hacer.
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Perrenoud (2007) sostiene que la reflexion sobre el sistema de accion requiere que
el agente social que se involucra en ella se distancie de la situacién particular
para reflexionar sobre sus estructuras, pero también, sobre el sistema de acciéon
en el que estd involucrado. La reflexion sobre el sistema de accion implica
cuestionar los fundamentos racionales de las acciones, por ejemplo, cuando el
profesor intenta reconstruir una determinada situacion de aprendizaje
cuestionando las acciones planificadas: pertinencia de la lectura prevista, tiempo
asignado para el desarrollo de las preguntas, organizacién del trabajo en grupo,
presentacién de los aportes individuales y grupales, etc. La reflexién sobre las
estructuras de la accion tiene que ver con el cuestionamiento de las maneras
habituales de ser, producto de los esquemas interiorizacién a lo largo de su
trayectoria de vida en un espacio determinado y que generan, como sefiala
Bourdieu (2007) una infinidad de practicas sin propdsito expreso ni célculo
racional de los medios. Por ejemplo, frente a un acto de indisciplina en el aula el
profesor actta con tal rapidez que su accién aparece exenta de toda regulaciéon
racional, es decir, en el acto acciona un saber hacer aprendido a lo largo de su
experiencia y se expresa en la decision de llamar al orden al estudiante
“indisciplinado” y si éste persiste, amenaza con derivarlo al Comité de

Orientacion y Tutoria.

En el caso de esta investigacion, los profesores, nombran un saber hacer que
proviene de su diario quehacer, es decir, aquello que saben hacer en una
situaciéon concreta y que han construida laboriosamente en su relacién con los
estudiantes en el espacio pedagogico. El aula o cualquier otro ambiente fisico es
el espacio pedagodgico donde el profesor y el estudiante se relacionan. Aqui,
ambos agentes despliegan una serie de acciones, el primero prevé las situaciones
de aprendizaje y de manera conjunta con los estudiantes se involucra en el
desarrollo de actividades encaminadas, principalmente, a que los estudiantes se
apropien de determinados saberes culturales sistematizados y organizados en el

curriculum.

La vivencia cotidiana de estas experiencias hace que el profesor interiorice a
manera de disposiciones un saber hacer. Pero también su permanente

exposicion a situaciones diversas y cambiantes hace que éste utilice sobre la
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marcha y actualice a través de ensayos y errores el saber hacer aprendido a lo
largo de su experiencia personal en el ejercicio de la tarea docente. Tardif (2004)
sostiene que el profesor, en su practica integra saberes disciplinarios,
curriculares, profesionales y experienciales. En el caso concreto de la formacién
inicial de los profesores en el Pert, se pueden incluir los saberes de las ciencias
de la educacion y la pedagogia, los saberes disciplinares (matematica, historia,
geografia, etc.) y los saberes curriculares. En el ejercicio de la tarea docente los
profesores generan y actualizan saberes especificos que Tardif denomina saberes
experienciales o practicos. Estos se incorporan en la experiencia individual y
colectiva de los profesores en forma de habitos y de habilidades, de saber ser y
de saber hacer. Perrenoud (2007) por su parte considera que los saberes
practicos son aquellos saberes descriptivos, procedimentales, implicitos o
inconscientes que forman parte de la cultura profesional. Sin embargo,
considera que no toda experiencia genera aprendizajes de forma automatica,
precisamente porque el ser humano tiene mayor propension a adquirir rutinas
parecidas. Puede ocurrir que frente a situaciones dificiles el profesor reflexione,
pero ésta no genera necesariamente conocimientos posibles de utilizar en otras
situaciones, pues una vez solucionada la situaciéon que lo genera, el profesor
podré volver actuar impulsado por los automatismos del habitus. De ahi que es

necesario, sefiala Perrenoud, desarrollar una practica reflexiva sistematica.

En el caso de los profesores y directores que participaron en esta investigacion, a
partir de sus discursos, se puede sefialar que las situaciones adversas al proceso
de ensefianza aprendizaje obliga a los profesores a plantearse preguntas a partir
de las cuales surge un saber hacer que progresivamente se incorporan en su
cultura profesional. Para los directores su mayor preocupacion son las
debilidades en su formacién técnico profesional, estas falencias no les permiten
responder de manera adecuada a la problematica que se desenvuelve dia tras

dia en el &mbito global de la institucién.

Los profesores sefialan que a lo largo de su experiencia docente han aprendido
un saber responder de manera diferente a los retos que las circunstancias reales

del trabajo escolar les presentan. Por ello, juzgan necesario un saber
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contextualizar los contenidos curriculares y las situaciones de aprendizaje a la

realidad concreta de los estudiantes.

En su relacion con los estudiantes destacan, también, un saber construir un
ambiente apropiado y calido dentro del espacio pedagogico. Consideran que los
estudiantes aprenden mejor cuando son atendidos y considerados por los
profesores. Como toda relaciéon huma, la que se entabla entre profesores y
estudiantes posee unas caracteristicas que le imprimen un sello y una dindmica
particular. Pues, tanto el profesor como el estudiante, aportan a la relacién sus
propios marcos de referencia, sus maneras de ser, percibir, pensar y actuar
interiorizados a lo largo de su existencia en el espacio en el que se desarrollan.
Estas influyen significativamente en sus respuestas y puede ocurrir que el
profesor o el estudiante tome su experiencia personal como modelo de lo que
deberia ser o lo que se deberia hacerse enrareciendo de este modo el ambiente

generado en el espacio pedagogico.

El profesor marca el inicio, la dindmica y la continuidad de la relacion.
Considera que tiene la responsabilidad de generar un clima apropiado en el
espacio pedagogico que garantice la fluidez de las relaciones con los estudiantes.
En este sentido, cabe la posibilidad de que fomente un ambiente afectivo
favorable o un ambiente lo suficientemente tenso e incomodo que termine
frenando la expresion de las particularidades, de las iniciativas y de la

participacion en los estudiantes.

La relacion entre el profesor y el estudiante en el espacio del aula tiene que ver
también con el aprendizaje de los contenidos culturales. El profesor en el dia a
dia selecciona y organiza las actividades de aprendizaje y para ello piensa en la
realidad concreta en la que se desenvuelve, es decir, considera las caracteristicas
particulares de los estudiantes con los que se relaciona, las caracteristicas del
espacio pedagogico, los materiales disponibles, el tiempo, etc. De este modo
pretende optimizar su tarea de ensefiar. No obstante, reconoce que pese a este
esfuerzo, la realidad es muy cambiante. Tiene que lidiar con realidades diversas
que muchas veces sobrepasan su capacidad, pero los enfrenta. Se pregunta qué

hacer para que su clase sea amena de tal manera que los estudiantes aprendan lo
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que explican y no queden atrapados en el aburrimiento que asfixia o atraidos
irremediablemente por el barullo que alborota. En escenarios como éste, siente
que los saberes de las ciencias de la educacién, pedagodgicos, curriculares y
disciplinares aprendidos en su formacién profesional, son insuficientes para que
actie con éxito en el espacio pedagogico caracterizado por ser variable,

impredecible y muchas veces desconcertante.

Los directores sefialan haber logrado en la practica cotidiana los saberes
especificos relacionados con el cargo que desempefian. Destacan un saber hacer
relacionado con asuntos pedagogicos, administrativos y aquellos inherentes a la
convivencia en la institucion educativa. En el dambito pedagégico Carlos, al
relacionar su experiencia de profesor de area curricular con su experiencia
directiva, sefiala haber aprendido que es altamente positivo brindar a los
maestros las facilidades que contribuyan a mejorar su quehacer pedagégico.
Destaca también que no s6lo debe facilitar la produccién de ideas inteligentes
destinadas a cambiar las précticas educativas, sino involucrarse junto a los

profesores en su realizacion.

En el ambito relacionado con la convivencia en la institucion educativa, ambos
directores, sefalan haber aprendido la inconveniencia de enfrentar las luchas
internas con medidas autoritarias de vigilancia y control. Destacan saberes
vinculados con la generacion de expectativas y la capacidad de convocar a todos
para mejorar las relaciones sociales. Saben por experiencia que el
establecimiento de acuerdos involucrando la participacién de todos los agentes
educativos, es fundamental para construir una vision que de sentido al trabajo
educativo. Les ayuda a lograr la adhesién del personal docente y a mantener la
estabilidad del ambiente de trabajo en un escenario donde los intereses son
diversos. Sin embargo, destacan también el conocimiento y aplicacién de las
normas educativas como un instrumento que pueden ayudar a lograr el control

y mantener el orden instituido.

Es asi como los profesores y directores, revelan a través de sus discursos un
saber hacer que les permiten actuar en determinadas circunstancias con algtn

nivel de éxito. Estos entrelazan el saber acumulado en los distintos momentos
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de su experiencia, las condiciones particulares de cada instituciéon educativa, las
condiciones especificas del trabajo directivo y docente y los intereses e historia
de cada uno de los agentes. Su contenido y extensioén rebasa el &mbito escolar,
en cuanto los directores y profesores no pueden evitar que en sus practicas
confluyan elementos culturales diversos, apropiados en su experiencia fuera del
ambito educativo. Si bien este saber hacer se puede nombrar asignandole unas
caracteristicas especificas que se corresponden con sus particularidades, en la
préactica docente, en la mayoria de las veces aparecen automaticamente. Es decir,
no pasan por el plano de la conciencia de sus autores, simplemente se hacen al
margen de toda intencién. Estas acciones, resultan para el profesor, dificiles de
analizarse en el acto e incluso después que han sucedido. Pues la mirada
reflexiva y sistematica necesita de un tiempo especifico que el profesor
posiblemente no lo tenga. Requiere una visién global de la practica, un
conocimiento del todo y de sus partes; un aparato conceptual necesario para

explicar y comprender los elementos que en ellas estan presentes.
El trabajo conjunto es relativo, cada uno toma sus propias decisiones

El trabajo conjunto no es una forma habitual del quehacer en las instituciones
educativas. Si bien, trabajar de manera colaborativa no necesariamente garantiza
el logro de lo previsto, coordinando acciones es posible alcanzar objetivos que
de otra manera no se podrian conseguir. Se trata de una forma de trabajo que
merece privilegiarse en el diario quehacer de los agentes educativos en la
instituciéon donde se desenvuelven. Numerosos autores exponen los beneficios
del trabajo cooperativo entre profesores. Hargreaves (1996), por ejemplo,
sostiene que el trabajo cooperativo es una buena oportunidad para aprender,
estimula el perfeccionamiento continuo, promueve el apoyo moral reciproco,
aumenta la eficiencia y la eficacia del trabajo educativo, contribuye a reducir el
exceso de trabajo, reduce la incertidumbre y los sentimientos de culpa, fortalece
la confianza, aumenta la capacidad de reflexién, atna los conocimientos y

capacidades de los profesores, etc.

De hecho, una de las recomendaciones de las politicas educativas en el Pert es

que el trabajo pedagogico, administrativo e institucional en las instituciones
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educativas se realice a través de equipos docentes coordinados y no de manera
individual en cada una de las areas curriculares. Sin embargo, la cooperaciéon
entre profesores no es facil, exige numerosos requisitos que el entorno no
siempre facilita, por ejemplo, es conocido que la mayoria de los profesores
trabajan de forma individual las 4reas curriculares del plan de estudios, es decir
como entes aislados y sin ninguna conexién. Al respecto Isabel afirma lo

siguiente.

“...con el doble horario que tenemos, manana y tarde, a veces es dificil
trabajar de manera conjunta con los profesores del area, ni siquiera nos
vemos con los colegas. Entonces no tenemos momentos en los que podamos
intercambiar ideas aqui en el colegio. Con los otros profesores peor todavia.
Yo siempre he pedido a la direcciéon y le pedi a la jefa de talleres programe
reuniones extraordinarias para intercambiar ideas pues. Qué problemas
tienen en tu aula, qué problemas tengo yo, cémo los estoy superando y de
repente eso nos ayuda para mejorar el trabajo educativo. Pero no tenemos
eso. La programacion y todos los planes de trabo, de comités, comisiones se
hace en forma conjunta en el mes de Diciembre. Pero eso es entre comillas
porque en ese mes todo el mundo sale corriendo, y en Marzo cada uno
entrega su programa curricular y a su aula y no nos vemos casi. No tenemos
espacio. ;Por qué no tienen espacio? Organizacion, en el colegio falta darle
un poco mas de interés a la labor en si del maestro. Porque nosotros somos
maestros y nos pagan para hacer una labor de ensefianza. El alumno tiene
que aprender, pero no nos centramos mucho en eso, sino, en presentar un
plan curricular y después lo que menos cumplimos es la programacion
curricular y no es esa la esencia pues de lo que es nuestro trabajo” (IE:
JCM.P: Isabel).

Si bien son numerosas las consecuencias positivas del trabajo cooperativo, no es
facil desarrollarlo y mantenerlo, ya que los profesores, como sefiala Isabel,
encuentran dificultades para cooperar incluso cuando quieren hacerlo. La
distribucién del trabajo en la institucién educativa, estd organizado de tal
manera que los profesores no cuentan con espacios institucionalizados para
trabajar de manera conjunta. Isabel alude a la distribucién de la jornada laboral
en horarios que no permiten el encuentro entre los profesores que ensefan la
misma drea curricular. La falta de iniciativa del personal directivo para generar

espacios de trabajo cooperativo, es otra dificultad a la que se refiere la profesora
aludida
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Cooperar de forma restringida, hacerlo por ser obligatorio y agruparse en
colectivos parciales perdiendo la visién de conjunto y los fines generales, son
algunas de las formas desarticuladas de cooperacion a las que alude Isabel
cuando sefiala que las comisiones para trabajar los planes institucionales y las
reuniones de los profesores de la misma 4area curricular para elaborar las

programaciones, s6lo queda en las buenas intenciones (entre comillas, dice ella).

Quién coopera con quién es también un tema que llama la atenciéon en el
discurso de Isabel. Se da por sentado que el trabajo cooperativo deberia darse
entre los profesores responsables de la misma area curricular. Si bien es evidente
que ésta es una organizacion muy beneficiosa, la inclusion de profesores
responsables de otras dreas curriculares para que trabajen juntos en un esfuerzo
cooperativo puede ser doblemente beneficioso. Esta presunciéon se basa en la
idea que la relacién de trabajo entre profesores con trayectorias profesionales
distintas, puede actuar como una influencia desestabilizadora de la visiéon
autorreferente o restringida a una sola 4rea curricular, para dar paso, a la
produccién de mejores estrategias que ayuden a superar la visién de las areas

curriculares como entes aislados y sin ninguna conexion.

Sin embargo, la falta de cooperacién entre el profesorado al que se refiere Isabel
puede deberse también a la escasa tradiciéon y preparacion que los profesores

poseen al respecto. Esta es una de las preocupaciones de José.

“El trabajo conjunto es bastante relativo porque hay algunos afios que
coordinamos reuniones. Lo ideal es que trabajemos conjuntamente los
profesores que ensefiamos en los mismo grados, por ejemplo si yo ensefio
primero y segundo con otro profesor que ensefia también en este grado,
porque son varias aulas, entonces hacer el trabajo compartido, unificado, los
mismos contenidos, criterios, pero no se da eso. Es lo ideal, pero en la
préctica cada uno por su lado hace lo que quiere y como puede. ;Y por qué
no trabajan de manera conjunta? Yo diria por dos razones, uno por
egoismo y la otra porque asi nos hemos acostumbrado a trabajar. A veces la
direccién programa reuniones y unos profesores asisten y a otros no les
importa. Eso tal vez dificulta para trabajar coordinadamente. A pesar que
hay acuerdos con los colegas de la misma &rea para hacer reuniones
peridédicamente para actualizar los contenidos, pero en la practica no se da.
En las pocas veces que trabajamos de manera conjunta, elaboramos las
programaciones curriculares de todos los grados, pero eso s6lo queda ahi.
El trabajo en equipo es lo mejor. Si eso se hiciera y se institucionalizara de

170



manera obligatoria, seria lo ideal, porque permite intercambiar experiencias,
mejorar el trabajo, intercambiar ideas, plantear alternativas metodolégicas,
seria de lo mejor, pero no se da...” (IE: JCM.P: José).

El problema del trabajo individualista que obliga al profesor a encerrarse en si
mismo realizando un trabajo solitario tiene raices profundas, pues las practicas
pedagoégicas aisladas, estan arraigadas en las instituciones educativas desde el
momento en que fueron concebidas como tales. En el Pertd, por ejemplo, la
divisién del trabajo en las instituciones educativas en base a las asignaturas que
conforman el plan de estudios, la formacién inicial de los profesores de
educacion secundaria (a partir de 1929) como especialistas en una determinada
asignatura, la idea de que el profesor es auténomo en la asignatura que ensefia y
la concretizacion de los procesos de ensefanza a través de métodos que
privilegian el suministro de informacién a los alumnos, son algunas expresiones

historicas que refuerzan la soledad del trabajo docente.

Los profesores, como sefiala José, cada uno en su lugar de trabajo desarrollan
individualmente sus tareas. Este hecho pone en evidencia una forma de hacer
interiorizada por los profesores a lo largo de su experiencia en el trabajo
educativo, aprendieron que es mas facil y rdpido preparar las actividades de
aprendizaje solos y, muchas veces ni siquiera imaginan la organizacién de su
trabajo con la participacion de otras personas. Esta forma de trabajar hace que
los profesores pierdan la oportunidad de unir conocimientos y capacidades que
pueden potenciar su trabajo, asi mismo, les niega la posibilidad de obtener
suficiente informacién de referencia en relacién a cémo desarrollan su trabajo.
En relacién a otras dificultades que supone el trabajo cooperativo entre maestros
Edgar alude a la falta de tiempo y al predominio de una forma de trabajo

individual. Veamos lo que dice al respecto.

Tenemos reuniones a veces periédicas pero no tan cercanas, son semestrales
basicamente para coordinar ciertos contenidos, pero maés alla cada uno toma
sus decisiones. Por ejemplo en las actividades de aprendizaje cada uno toma
sus propias decisiones. No estamos acostumbrados ni tan sélidos para decir
bueno, estas decisiones se hacen de manera conjunta. No nos reunimos
pues, no se puede, qué vamos hacer, bueno, pero no es que no se pueda,
sino es que eso demanda de disponibilidad de tiempo. Hay colegas que
también tienen trabajo en otras instituciones, andan por aqui y por alla.
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Cuando se hace un proyecto en necesario estar ddndole el tiempo necesario
para su desarrollo. No solamente decir este es el proyecto, aqui esta el papel
y ya. Entonces es la falta de tiempo lo que nos impide trabajar de manera
coordinada. Entonces los profesores dicen yo para las clases hago lo que
dice el libro, lo traduzco tal por igual, si me vienen a monitorear, bueno
pues, yo estoy haciendo lo que me dicen, entonces ;qué me van a observar?
Ahora, si nosotros queremos cambiar algo, eso es mas problemaético, como
que uno se siente con mas temor. Pero en otras actividades de la institucion
como aniversario, concursos hay un trabajo mas integrado de todos los
estamentos, basicamente en las actividades artisticas y deportivas. Se
forman comisiones integradas por todos los profesores (IE: JCM.P: Edgar).

Edgar, sefiala a la manera usual de ser del grupo o del colectivo docente como la
causa fundamental del tipo de relaciones que se establecen entre ellos. La
prevalencia del trabajo individual y la dificultad para el trabajo cooperativo,
para Edgar se debe al desinterés, la falta de tiempo y la falta de tradicién
relacionada con esta forma de concebir el trabajo en la escuela. En relacién a la
falta de tiempo que alude Edgar, se puede sefialar que la jornada laboral de los
profesores estd dedicada totalmente a impartir clases. Por eso la idea del trabajo
docente arraigado en los profesores estéd ligada sélo a lo que se tiene que hacer

en el espacio pedagogico.

No obstante, ante la presiéon de las normas o de las autoridades institucionales
para que se constituyan equipos de trabajo basados en la cooperacién, los
profesores responden de manera muy diversa. Estas dependen de la idea que
tienen de equipo de trabajo, de lo que esperan de esas agrupaciones, de los roles
que puedan desempeiar en ellos, etc. El discurso de William puede ser un

ejemplo de lo dicho.

Cada afio tenemos reuniones de profesores de drea, ahi intentamos articular
los contenidos del area de persona, ciencias sociales y ciudadania que es la
nueva area que sali0 para este afio. Nos hemos reunido, nos hemos
distribuido el trabajo por grados, luego en una segunda reunién hemos
visto que contenidos se repetian, que deberia ir y que no o de repente
agregar, lo hemos hecho en coordinacién con los profesores de area del
primero a quinto. Para la programacion, cuando un solo docente tiene a su
cargo el drea en todos los grados, él decide lo que tiene que hacer en
relacioén a la evaluacién, las unidades y los médulos de acuerdo a lo que ha
programado. En los casos en los que hay dos docentes por grado, por
ejemplo yo estuve trabajando con una profesora que es nueva, yo preparaba
la unidad, los médulos y luego conversaba con ella, le decia mira he hecho
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esto, que le parece, le parecia bien y entonces le entregaba el material, mas
bien de ahi hemos conversado muy esporadicamente algunas veces para ver
coémo estaba trabajando y evaluando, pero habra sido dos veces en lo que va
del afio en las que nos hemos reunido muy rdpidamente. Son muy
esporddicas las reuniones en el desarrollo de las actividades de clase de las
areas, casi no hay reuniones. A nivel institucional trabajamos en comisiones
para el desarrollo de actividades muy puntuales, por ejemplo los que estan
trabajando municipio escolar, ahora estan trabajando al interior de su
comisién para realizar las elecciones al interior del centro educativo. Los
que también siempre se retinen son los del comité de disciplina cuando hay
algin caso de indisciplina se retinen para tratar el caso y determinar las
sanciones o el tratamiento especial con el estudiante. La comisiéon de
aniversario también se retine constantemente para coordinar las actividades
de esa festividad. Los del comité del plan lector se retinen también para
determinar cada trimestre las lecturas con las que se da inicio, para
coordinar quienes van a estar a cargo de las lecturas del primero al quinto
afio se secundaria (IE: CA. P: William).

Las politicas de diversificacion curricular, concretamente aquellas que se
refieren a la elaboraciéon del proyecto curricular diversificado de institucién
educativa, ha provocado que en las instituciones educativas los directores
convoquen a los profesores para que se organicen en equipos y trabajen de
manera cooperativa las diversas areas curriculares. A este nivel, sefiala William,
los profesores trabajan de manera conjunta para diversificar los contenidos de
las areas del curriculo que les corresponde, es decir secuenciar los contenidos
curriculares a ser ensefiados en los diferentes grados. Sin embargo, la
planificacion de las actividades que cada profesor debe desarrollar en el espacio

pedagoégico, es una tarea solitaria.

La organizacion de estos equipos de trabajo, conforme sefiala William, son
efimeros, pareciera que sus integrantes carecen de sentido de pertenencia al
grupo. Estos se conforman, como sefiala William, para ver que contenidos se

repiten, quitar algunos o agregar otros.

Por otra parte, en relaciéon al cumplimiento del plan de actividades que prevé
desarrollar la institucién a lo largo del afio escolar, al igual que en la tarea
curricular, los grupos de trabajo nacen y mueren tan pronto como las
actividades que les dieron vida llegan a su fin. Por ejemplo, las comisiones

encargadas de desarrollar actividades muy puntuales relacionadas con la
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constitucion del municipio escolar, las actividades de aniversario y del plan
lector o cuando surge algin caso de indisciplina. A partir de una observacién
atenta de estos eventos, se puede decir que se retinen con la periodicidad
minima que su escaso tiempo les permite, los temas son siempre los mismos vy,

la reiteracién y la rutina son caracteristicas de sus métodos de trabajo.

Al igual que el discurso de William, el de Jacob es un buen ejemplo de cémo los
equipos constituidos por profesores de una determinada area curricular no
llegan a convertirse en instancias para mejorar las practicas docentes. Veamos lo

que dice.

En el colegio los tres profesores de educacion fisica nos reunimos para hacer
la distribucion del cartel de contenidos y luego nos distribuimos las tareas.
En el primer afo, por ejemplo, s6lo ensefio en una seccion, entonces el otro
profesor como tiene a su cargo la mayoria de secciones me dice la
programacién lo hago yo, tu lo revisas y sugieres y trabajamos con esa
programaciéon. También debido a la carencia de los materiales intercalamos
el desarrollo de las actividades, por ejemplo en el primer trimestre uno
trabaja fatbol y el otro voleibol y asi cambiamos. A nivel de colegio
trabajamos en comisiones para el desarrollo de las actividades del
calendario escolar, el aniversario, la participacién en concursos. Cuando hay
algunas reuniones para desarrollar algunos asuntos técnico pedagogicos
que se convocan de manera extraordinaria. Ahi se pone de manifiesto
algunos problemas de comportamiento e indisciplina de los estudiantes.
Cuando existen alumnos problema cuyos casos se escapa de la mano de dos
o tres profesores se derivan a tutoria (IE: CA. P: Jacob).

El proceso de diversificacién del curriculo, o mejor dicho la secuenciacion de los
contenidos curriculares del area de educacion fisica en este caso concreto, es un
propdsito que al parecer comparten los profesores implicados en esta tarea. Al
margen que, en este caso concreto, el propésito que los une a los profesores de
educacion fisica para trabajar de manera cooperativa no sea lo suficientemente
fuerte, la existencia de metas comunes es uno de los aspectos fundamentales del
trabajo cooperativo, sin embargo, si éste no tiene mas horizonte que resolver lo
inmediato, es decir, la urgencia de la contingencia se convierte en una rutina

carente de sentido.

Al igual que en el caso anterior, la convergencia de los profesores responsables

de una misma drea curricular para desplegar un trabajo cooperativo se mantiene
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el tiempo que dura la tarea emprendida. En este caso, es la elaboracion del cartel
de contenidos y secuencias que les permite ordenar los contenidos curriculares
segin los grados de estudio evitando la repeticién innecesaria de alguno de
ellos. En el caso de la elaboracion de los programas anuales y sus
correspondientes unidades didacticas, el trabajo solitario es lo perdurable. En
algunas ocasiones para escapar a las exigencias normativas los profesores
recurren a estrategias que enmascaran la soledad de su tarea. Asi, si son dos o
mas los profesores responsables de una misma area curricular, siempre es uno
quien trabaja la programacion curricular y los otros se limitan a dar el visto

bueno.

El profesor entiende que el trabajo conjunto a nivel institucional, supone la
conformacién de comisiones de trabajo con el propédsito de desarrollar
actividades del calendario escolar. A nivel de area curricular, se renan para
ordenar secuencialmente los contenidos curriculares de &drea. A nivel de
unidades didacticas se retnen para prever las actividades generales
correspondientes al bimestre. Esta es también la manera como Rubén entiende el

trabajo conjunto y lo dice asi.

Al inicio de afio los profesores nos reunimos para fijar los contenidos
transversales, los valores que se van a ensefiar durante todo el afho, pero
considero que la mayoria de docentes no lo estd cumpliendo, me da la
impresiéon. También al inicio de afio los profesores se retinen para trabajar
las programaciones de drea y los médulos. En la programacion, como se
trabaja por médulos necesariamente tiene que haber una coordinacién con
todos los profesores del drea de un determinado grado para que en todas
las secciones de ese grado se trabajen los mismos médulos. Los médulos
organizan las competencias, los contenidos y las actividades que se tienen
que desarrollar en el trimestre. Este se imprime y se los entrega a cada uno
de los estudiantes. Este trabajo de coordinaciéon se da en el nivel de
programaciéon. En el desarrollo de las actividades de aprendizaje y
evaluacion de los aprendizajes logrados a través del modulo, la
coordinacién es casi nula. No nos reunimos para valorar este proceso, no es
comun. Tenemos un trabajo individual, no hay un trabajo compartido en
equipo. Cada uno hace el trabajo como quiere y como puede, digamos
desde sus fortalezas o desde sus debilidades. A nivel institucional
trabajamos de manera conjunta en las actividades del calendario civico
escolar, se coordina para el desarrollo de las actividades, por ejemplo, del
dia de la madre, del padre, el dia del aniversario del colegio, el dia del
medio ambiente y otras. También, por ejemplo, para la presentacion de las
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danzas, nos organizamos por secciones y contratamos a un profesor de

danzas para que los preparen a los estudiantes, ver quienes participan. Eso

permite que el estudiante sea participe directo de estos proyectos culturales

(IE: CA. P: Rubén).
El propésito que orienta el trabajo que se tiene que desarrollar de forma
conjunta y la manera como se realiza marca profundamente el provecho que
pueda tener el trabajo en grupo. En este caso, al igual que los anteriores, la
intencion es determinar ;qué contenidos transversales y qué valores van a
trabajar los profesores responsables de la misma 4area curricular a nivel
institucional?, también el empefio por trabajar en grupo es la elaboracién de las
programaciones de area y los modulos que lo integran. La consecucion de estos

objetivos es entendido como el punto final del trabajo en grupo.

El periodo en el que se realiza éste trabajo es al inicio del afio escolar y en estos
periodos, los profesores de area se retinen para coordinar las actuaciones futuras
con los estudiantes, sus discusiones giran en relacion a los grandes acuerdos que
deben tomarse en relacion a aquello que ha de ensefiarse. Las cuestiones mas
especificas de este trabajo, es decir la planificacion de situaciones de
aprendizaje, dadas determinadas condiciones, involucran a los estudiantes en
actividades que les permiten apropiarse de los saberes con los cuales entran en
relaciéon, no es el propédsito, por lo menos asi se entiende a partir de este

discurso, que convoque a los profesores a trabajar de manera colaborativa.

Si bien el trabajo cooperativo al que hago referencia en los parrafos anteriores es
importante, debo sefialar también que la individualidad no deja de serlo. Ambas
formas de trabajo se complementan, no se trata de eliminar la individualidad a
través del trabajo cooperativo o anular éste en beneficio de la individualidad.
Pues la cooperaciéon supone el trabajo conjunto en pro de lograr beneficios
mutuos amalgamando los aportes individuales de quienes deciden trabajar de

manera cooperativa.
Tratamos de trabajar en equipo, casi todo en comisiones

El papel que desempefian los directores es fundamental para promover la

organizacion de equipos de trabajo y lograr que éstos consigan alcanzar sus
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propositos. Si bien las disposiciones normativas son importantes, no son
suficientes para garantizar el trabajo cooperativo. Es necesaria la presencia de
agentes educativos dispuestos a animar el proceso de una manera creativa y
dinamica. Los directivos, entre ellos el director, dada la especificad de su trabajo
y superada la etapa inicial de desconcierto que supone asumir tales funciones en
un escenario sumamente complicado, pueden asumir con relativo éxito el reto.
La visién global e integral que suelen tener de lo que acontece diariamente en la
instituciéon educativa puede ser inteligentemente aprovechada para involucrarse
en la tarea de integrar capacidades necesarias para el desarrollo de los procesos

que supone el trabajo en equipo.

Dada su posicién en el espacio educativo, el director es la persona que mas y
mejor puede ayudar a crear un ambiente propicio de trabajo que ayude al
desarrollo personal y profesional de los trabajadores con quienes se relaciona.
Crear un ambiente favorable para el trabajo en equipo es una de las

preocupaciones que entusiasma a Carlos. Veamos lo que dice al respecto.

Hemos tratado de trabajar en equipo, no sé si lo hemos logrado el cien por
ciento pero se intenta trabajar mucho en equipo, es dificil porque aqui, antes
que yo sea director, las relaciones interpersonales eran muy malas y, si no
hay buenas relaciones interpersonales en una institucién ningtn proyecto
camina, por eso es que yo me demoré mucho en tratar de emprender algo
que no ha concluido...Entonces yo les he ido entendiendo desde su
perspectiva, porque desde mi légica yo sigo siendo un profesor mas, ahora
con nuevas funciones. Porque yo me forme asi en el pedagoégico, el director
abria la puerta y era uno mas. Entonces yo he sido muy horizontal con ellos
y tal vez eso ha servido para que quienes no solian participar ahora
participen. Yo no puedo reunirme siempre con 80 profesores, pero si puedo
reunirme con gente que tiene liderazgo y que tiene ascendencia con ellos
para poderles comunicar algunas cosas que se piensa llevar a la practica,
entonces éstos van y trasmiten a los otros profesores y da buenos
resultados. Uno va detectando caracteristicas de empatia, de ascendencia en
los profesores con los cuales es posible formar un equipo de trabajo. Me
parece que eso es una féormula importante ser uno mas de ellos atin cuando
algunos me aconsejaban que eso hacia perder autoridad, pero desde mi
experiencia puedo decir que es todo lo contrario, yo creo que hace ganar
autoridad porque la gente ve que uno esta con ellos. Creo que el hecho que
la gente sienta que el director estd a su lado y que no sélo dice sino que
trabaja junto a ellos les incentiva para hacer las cosas. Eso yo lo aprendi no
de mi formacién profesional, lo aprendi en la experiencia de obrero, cuando
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decfa mi papd que el ingeniero también agarraba la pala, era el ingeniero
pero agarraba la pala y se ponia a trabajar con ellos y la gente lo queria por
eso. De ahi yo he ido aprendiendo que eso pasa en cualquier relacion
laboral (IE: JCM.D: Carlos).

La dinamica de las relaciones entre el director y los profesores es sefialada por
Carlos como uno de los puntos criticos en su tarea. La complementariedad de
las capacidades de los profesores que conforman los equipos y la participacién

activa del director en alguno de ellos son otros de los aspectos que exalta Carlos.

Dificilmente puede promoverse un trabajo cooperativo en instituciones
educativas en las que las relaciones interpersonales entre las personas que
tienen responsabilidades directivas y docentes han llegado a la intolerancia y a

la intransigencia que niega la posibilidad de algan punto en comun.

En este escenario lleno de contradicciones, la coordinacion y las decisiones
tomadas a partir del debate puede constituirse en una alternativa viable. El
director, dada la posiciéon que ocupa en la instituciéon educativa, puede orientar
la dindmica del trabajo interno en esta direccion. Por ejemplo, Carlos recurre a
su experiencia de docente de drea curricular y se acerca a los maestros desde

esta logica, sin ser permisivo trata de instalar un ambiente de trabajo horizontal.

Es destacable también la habilidad en la promocion del trabajo cooperativo que
explicita Carlos. Se interesa por identificar profesores con ascendencia entre sus
compafieros para que a través de ellos se convoque a otros profesores para
trabajar de manera cooperativa. Por otra parte, Carlos hace referencia a la
necesidad de involucrarse en el trabajo cooperativo junto a otros profesores
pues esto estimula la participaciéon de aquellos que estan menos dispuestos a

involucrarse en esta forma de trabajo.

El trabajo cooperativo pretende objetivos diversos y la manera como se entiende
y se hace también es disimil. Segtn la comprension que los agentes educativos
tengan al respecto, su concrecién préctica y las consecuencias que se deriven de
él seran también diversas. En el caso que relata Félix aparece nombrada como
trabajo en comisiones. La idea de “comisiones”, en el contexto escolar, es

entendida como la agrupacion de determinados agentes educativos que por
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encargo del director ejercen unas determinadas competencias que casi siempre
se relacionan con el desarrollo de tareas concretas y relativamente a corto plazo.

Veamos lo que dice al respecto.

En el colegio nos hemos acostumbrado a trabajar casi todo en comisiones.
Las comisiones se organizan en forma voluntaria, por ejemplo, antes de la
clausura del afio escolar se forman las comisiones y en cada una de ellas se
apuntan los profesores que desean participar. Una de las costumbres es que
el trabajo de comision se respeta, por ejemplo cuando hay que distribuir las
horas de clase, una vez que estan conformadas la comisiones, me retino con
cada comision les explico y entrego la directiva que regula como se debe
hacer ese trabajo, si no hay duda, la comisién esta lista para trabajar. Con
todas las comisiones trabajo de ese modo. Una vez que la comisién hace
llegar su informe a la direcciéon no hay lugar para cambios. Eso ha
permitido que el docente se sienta respaldado y sienta que su trabajo es
respetado. A veces ocurre que en otros colegios la comisién trabaja el
horario y sin embargo el director empieza a modificarlo a fin de favorecer a
ciertos profesores. Eso no ocurre aqui. Especificamente en el trabajo
pedagégico, en el caso de los profesores de secundaria es dificil, pero
estamos concientizdndolos para que trabajen en equipo las programaciones
de las &reas que les corresponde, de tal manera que un jovencito que esta en
tercero “A” reciba lo mismo que uno que estd en tercero “E”, porque
cuando cada docente hace su programaciéon de manera individual los
contenidos son diferentes. Ese tipo de trabajo lo monitorean los
subdirectores pero la orden nace de la direccién. A veces hay profesores
reacios a este tipo de trabajos. A los subdirectores les digo que dialoguen
con ellos y recurran al informe en dltima instancia (IE: CA. D: Félix).

La institucién educativa es una organizacién a la que la sociedad encarga el
cumplimiento de ciertos objetivos que tienen que ver con la educacién de los
nifios y jovenes. Para su cumplimiento quienes tienen la responsabilidad de
conducirla y quienes trabajan en ella desempefiando funciones docentes,
administrativas, de servicio, etc. se involucran en una multiplicidad de
actuaciones con el propodsito de responder a los mdltiples objetivos que se
pretenden alcanzar. En ésta, a partir del discurso de Félix, podemos distinguir
dos dmbitos en los que las actuaciones de los agentes pretenden ser coordinadas.
El primero, se refiere a lo que podria llamarse el ambito organizativo y el

segundo tiene que ver con las actuaciones pedagogicas.

En el primer caso, es decir en todo aquello que se relaciona con la organizacién

global de la institucion, los profesores, conforme sefiala Félix, se organizan en
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comisiones de trabajo. Si bien, buena parte de la organizacion de la institucién
educativa ya estda dada desde el exterior a través de una serie de normas,
atendiendo a éstas, los directores en coordinaciéon con los profesores estan
llamados a tomar una serie de decisiones que se corresponden con las
particularidades de la institucion en la que trabajan. En este sentido el proyecto
educativo institucional, los planes de trabajo y de manera mds especifica, la
distribucién de las horas de clase segtn el plan de estudios y la elaboracion del
horario de trabajo requieren un esfuerzo colectivo. Para hacerlo, sefiala Félix, los
profesores conforman voluntariamente comisiones de trabajo. Su tarea estd
regulada por las directivas que el mismo director se encarga de explicar y de

cuidar su cumplimiento.

En el ambito pedagodgico, las actuaciones coordinadas de los profesores
responsables de las diversas &reas curriculares que conforman el plan de
estudio, basicamente estan destinadas para planificar las programaciones
curriculares, es decir los acuerdos que deben tomarse en relacién a lo que han de
enseflar. La coordinacion general de este tipo de trabajo, sefiala Félix, es
responsabilidad del subdirector. Al mismo tiempo reconoce los problemas que

supone implementarlo en el nivel de educacién secundaria.
El trabajo cooperativo, una practica desdibujada

La conformacién de equipos de trabajo para coordinar y desarrollar de manera
cooperativa el trabajo pedagégico y administrativo es una de las
recomendaciones de las politicas educativas en el Perta. Paraddjicamente la
legislacién educativa determina que la jornada laboral de los profesores se
dedique totalmente a impartir clases sin prever ni remunerar tiempos para las
tareas de coordinacién que el trabajo cooperativo exige. El trabajo docente est4
ligado a lo que se tiene que hacer en el espacio pedagodgico, se inicia y se termina
en éste. Por lo tanto, el tiempo dedicado para entablar relaciones con otros
profesores es muy escaso y cuando se produce, ocurre fuera de la jornada
laboral legalmente establecida. Pues la totalidad de la jornada laboral del
maestro (24 horas semanales) esta destinada al trabajo directo con los

estudiantes. No disponen de horas semanales, dentro del horario habitual con
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los estudiantes, para poder dedicarse a pensar su trabajo, evaluar los progresos

y los resultados en cooperacion con otros profesores.

En estas circunstancias la promocién del trabajo cooperativo es una empresa
demasiado complicada. Las oportunidades para hacerlo son minimas. Queda
abandonado a la suerte de la coincidencia de un grupo de profesores con un alto
grado de entusiasmo, fuerte compromiso y mucho desprendimiento. Sin
embargo, son mayores las probabilidades para que el trabajo cooperativo entre
los profesores que ensefian la misma drea o con otros profesores sélo sea una
practica imaginada, deseada pero desdibujada en la realidad concreta.
Hargreaves, 1996; Fullan y Hargreaves (1999) consideran que el significado del
trabajo en equipo tiene una connotacién muy diversa en diferentes escuelas. Sin
embargo, sefialan que las culturas de trabajo en equipo requieren un amplio
acuerdo sobre los valores educativos, pero también toleran el disenso y lo
alientan activamente dentro de esos limites, reconocen la intencion de los

profesores, le dan voz y lo respetan como persona.

Ante la presion de las normas educativas y de las autoridades administrativas
para que se constituyan equipos de trabajo basados en la colaboracion, para
trabajar el proyecto curricular diversificado de instituciéon educativa por
ejemplo, ha provocado que los directores convoquen a los profesores para que
se organicen en equipos y trabajen de manera cooperativa las diversas areas
curriculares. Bajo estas circunstancias el trabajo cooperativo mas que un
compromiso que conjunta intereses comunes, es una obligacién para cumplir

objetivos que no son compartidos por quienes tienen que llevarlo a la practica.

Es asi como los directores se han visto obligados a embarcarse en un proceso
tradicionalmente ajeno a su funciéon. De agentes preocupados
fundamentalmente por las actividades administrativas y de control ahora estan
llamados a trabajar de manera cooperativa con los maestros. ;Cémo asumen
esta tarea? , ;qué hacen para promoverlo?, en el caso de esta investigacion, a
partir de los discursos de los directores se pueden destacar cuatro aspectos: la
creacion de un ambiente favorable para el trabajo en equipo, la

complementariedad de las capacidades de los profesores que conforman los
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equipos, la necesidad de conseguir la credibilidad mediante el ejemplo y la
definicion de los ambitos en los que las actuaciones de los agentes pretenden ser

coordinadas.

La creaciéon de un ambiente favorable para el trabajo en equipo es uno de los
puntos criticos en la tarea del director, pues promover el trabajo en equipo es
sumamente complicado en instituciones en las que los valores y las creencias de
los agentes educativos presentan diferencias importantes. De ahi que Carlos
recurre a su experiencia de docente de drea curricular y se acerca a los maestros
desde ésta logica y, sin ser permisivo trata de instalar un ambiente de trabajo
horizontal. En este escenario la coordinacién interna y las decisiones tomadas de
manera participativa a partir del debate frecuente se constituyen en una
alternativa viable. Sin embargo, esto no significa que las relaciones entre los
agentes al interior de la institucion educativa transcurren en completa armonia.
Por el contrario, se trata de concertar esfuerzos alrededor de un propédsito
comun, que por ser comun, no anula la diferencia ni extingue la lucha por
mantener o mejorar la posicién que ocupan los agentes en el espacio educativo

en el que se desenvuelven.

La complementariedad de las capacidades de los profesores que conforman los
equipos es también un aspecto muy importante, en tanto permite a los
miembros de los equipos complementarse en la diversidad. Para lograrlo, Carlos
recurre a una estrategia politica que le permite, en un escenario totalmente
heterogéneo con intereses diversos y hasta contradictorios, la identificacién de
profesores con ascendencia entre sus compafieros para comunicar sus
propositos. Este hecho al mismo tiempo que pone al descubierto la existencia de
liderazgos diversos ayuda en la gobernabilidad de la institucién educativa. Pues
como sefiala Carlos, le permite reunirse con ellos y convenir aquello que debe
llevarse a la practica. De este modo es mas facil concertar los esfuerzos de todos
los trabajadores y organizarlos en equipos de trabajo con ciertas caracteristicas

comunes entre ellos.

La necesidad de conseguir la credibilidad mediante el ejemplo implica la

participacion activa del director en algin equipo de trabajo, pues el hecho que
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los profesores sientan que el director esta a su lado y que no sélo dice sino que
trabaja junto a ellos estimula el deseo compartido de sus miembros por
conseguir determinados propédsitos. De hecho una politica promotora del
trabajo en equipo comienza por la credibilidad de las personas que lo
promueven dando ejemplo al utilizar como principios normativos de sus

actuaciones los valores que dicen promover.

Los ambitos en los que las actuaciones de los agentes pretenden ser coordinadas
son dos: el primero se refiere a lo que podria llamarse organizativo y el segundo
tiene que ver con las actuaciones pedagodgicas. En el primer caso esta implicado
todo aquello que se relaciona con la organizacién global de la institucién como
el proyecto educativo institucional, los planes de trabajo y de manera mas
especifica la distribucién de las horas de clase segin el plan de estudios y la
elaboracion del horario de trabajo. En el dmbito pedagogico, las actuaciones
coordinadas de los profesores responsables de las diversas areas curriculares
que conforman el plan de estudio, basicamente estan destinadas para planificar
las programaciones curriculares, es decir los acuerdos que deben tomarse en

relacion a lo que han de ensenar.

Frente a las exigencias para el trabajo cooperativo construidas desde la
administraciéon, las respuestas de los profesores son diversas, estan
condicionadas, ademds de los problemas organizacionales y legales, por los
intereses particulares de los agentes educativos, por la idea que tengan de
equipo, de lo que esperan de esas agrupaciones, de los roles que puedan
desempefiar en ellos, de lo que consideran se debe trabajar de manera conjunta,
etc. Muchas de esas respuestas, pueden contribuir a la generacién de practicas
educativas innovadoras. Otras, en cambio, pueden llevar a la constitucién y el
funcionamiento de equipos de trabajo esporadicos sin mayor trascendencia que

el simple cumplimiento de las exigencias administrativas.

Este tltimo caso es el que predomina en las instituciones educativas aludidas en
esta investigacion. La organizacién de estos equipos de trabajo es efimera. Esta
no tiene mas horizonte que resolver lo inmediato, la urgencia de la contingencia,

pues en relaciéon al cumplimiento del plan de actividades que prevé desarrollar
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la institucién a lo largo del afio escolar, al igual que en la tarea curricular, los
grupos de trabajo nacen y mueren tan pronto como las actividades que les
dieron vida llegan a su fin. Los profesores se retnen con la periodicidad minima
que su escaso tiempo les permite, los temas son siempre los mismos y, la
reiteracion y la rutina son caracteristicas de sus métodos de trabajo. De este
modo, la colaboracién y el compromiso sélo es un espejismo que perece tan
pronto como la reflexiéon de la luz que lo genera se extingue. Sin embargo,
puede ocurrir lo contrario cuando los profesores, concernidos en algo que les
afecta directamente, se implican en proyectos durables a los que se sienten
vinculados en el largo plazo y, respecto al cual, lejos de experimentar la

sensacion del que esta de paso, afianzan el sentido de pertenencia.

Los profesores entienden que el trabajo conjunto, en el ambito global de la
institucién, supone la conformaciéon de comisiones de trabajo con el propésito
de desarrollar actividades muy puntuales que tienen que ver fundamentalmente
con las actividades del calendario escolar. A nivel de area curricular, implica
que los profesores responsables de la ensefianza de una misma &rea curricular,
se reinan para ordenar secuencialmente los contenidos culturales a ensefiar en
los cinco grados que comprende la educacion secundaria. A nivel de
programaciéon de corto alcance (unidades didécticas), es decir la dosificacién de
los contenidos a ensefiar en un determinado grado, las reuniones se producen
cuando mas de un profesor ensefia la misma &rea en secciones diferentes del
mismo grado. A nivel de actividades de aprendizaje, el trabajo es absolutamente

en soledad.

Esta manera de entender el trabajo cooperativo puede deberse a la escasa
tradicion y preparacion que los profesores poseen al respecto. Fullan y
Hargreaves (1999) sostienen que algo del individualismo esta condicionado por
el habito del sujeto y estd arraigado en las rutinas de trabajo. Si bien, los
profesores valoran positivamente el trabajo conjunto y reconocen los beneficios
que puede traer para su trabajo, las formas de hacer interiorizadas a lo largo de
su experiencia personal son mas comodas, pues no necesita de la apropiacién y
movilizacion de otras capacidades que el trabajo cooperativo exige.

Posiblemente este conjunto de disposiciones interiorizadas, es decir las maneras
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de percibir, pensar y actuar de los maestros hace que los acuerdos para trabajar
de manera conjunta, aunque aparentemente admitidos por todos, en tltima

instancia s6lo quedan a nivel de discurso.

Ahora bien, estas disposiciones interiorizadas configuran, de manera general,
una forma de trabajar muy diferente de lo que esté recogido formalmente en los
reglamentos, planes y proyectos institucionales. Por ejemplo, el proyecto
curricular de centro se muestra insuficiente para conseguir la finalidad que la
justifica: favorecer la coordinacién y la colaboracién mediante el trabajo en
equipo de las 4reas curriculares. Los procedimientos y reglas fijadas
formalmente para llevarlo a la practica a menudo son superadas por aquellas
formas de percibir, pensar y hacer interiorizadas por los agentes educativos. Por
otra parte, en algunas ocasiones, para escapar a las exigencias normativas del
trabajo cooperativo, los profesores recurren a estrategias que enmascaran la
soledad de su tarea. Esto se observa cuando del grupo de profesores
responsables de una misma drea curricular, siempre es uno quien trabaja la
programacién curricular y los otros se limitan a dar el visto bueno, que casi

siempre, es aprobacion automatica.
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A manera de conclusion

A lo largo de este texto he intentado analizar las percepciones y apreciaciones de
los profesores y directores a través de las cuales construyen una imagen de su
desempeno, relaciondndolas con las condiciones materiales e histéricas que
constituyen el campo de la educaciéon secundaria y, sus précticas educativas en
el contexto de la instituciéon donde trabajan, especificamente en relacién a su
saber hacer y las formas de trabajo cooperativo. No pretendo haber presentado
un cuadro completo de estos aspectos, pues los nicleos tematicos en los que
focalicé la investigacion fueron inevitablemente selectivos; algunas preguntas de
las conversaciones con los profesores, directores y estudiantes quedaron sin
glosar y otros aspectos no superaron el limite de superficialidad del anuncio.
Entre estos dltimos se podria nombrar, por ejemplo, el andlisis detallado de la
manera como se desarrolla la lucha por influir en la toma de decisiones al
interior de la institucién educativa, asi como la accién colectiva que el director
esta llamado a liderar. Atn mas, el estudio no analiza las conversaciones que
desarrollé con los estudiantes acerca de sus percepciones y apreciaciones sobre
el trabajo docente y directivo. No obstante, considero que los ntcleos tematicos
en los que me concentré y a los que resumo a continuacién, son importantes

para entender mejor el quehacer docente y directivo.

Espero, en términos generales, que este texto ayude a repensar el quehacer
docente y directivo desde una perspectiva relacional e histérica y no como un
hecho puntual y sin raices, pues como sefiala Braslavsky (1999) “..No hay
sentido hacia el futuro sin ejercicio permanente de la capacidad de revisién de

los sentidos del pasado...” (p. 21) *
El campo de la educacién secundaria

El analisis de las normas educativas, la informacién estadistica disponible y la
bibliografia relacionada con la educacién secundaria revelen que desde el
momento en el que se constituye el nuevo Estado peruano independiente del
poder politico espafiol, el poder estatal se encarg6 de fundar y normar la

organizacion y funcionamiento de las instituciones que conforman lo que hoy
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conocemos como sistema educativo. Dentro de este proceso, la educacion
secundaria ha experimentado desarrollos peculiares que lo diferencian de los
otros niveles educativos, en lo que se refiere a las instituciones en las que se
imparte, sus propositos, la formacion de sus profesores, las posiciones

instituidas y el sentido asignado al quehacer docente y directivo.

En su desarrollo histérico identifico seis hitos que considero importantes. El
primero, se refiere a sus origenes y se inicia en 1850. La educacién secundaria
naci6 ligada a la educacién superior universitaria. En ella estudiaba, durante
seis afios, una minoria privilegiada de la sociedad peruana. Al iniciar el siglo XX
Villardn defiende la idea de una escuela destinada a promover el progreso
material y por consiguiente el progreso cultural. Para ello propuso que el
sistema educativo peruano focalice su atencion en el establecimiento de carreras
practicas y estudios técnicos. Inspirados en estas ideas, la elite dominante
procura a la educacion secundaria una orientacion técnica, al crear los primeros
liceos destinados a impartir educacién técnica. La idea de una educacion
secundaria técnica, efimera e sus inicios, es retomada en la segunda década del

siglo XX y su duracién se reduce, de seis, a cinco afios.

A partir de 1940, se introduce la idea de adecuar la educaciéon secundaria al
desarrollo bio-psicosocial del adolescente. Esta es una manifestacion clara de la
influencia de las tendencias psicolégicas que tratan de explicar el proceso de
aprendizaje. Durante este mismo periodo una minoria, principalmente urbana,
es beneficiada con la gratuidad parcial de la educacion secundaria. Asi mismo,
la masificacion de este nivel, empieza hacerse evidente con la expansion
progresiva de la matricula escolar. En forma paralela a este proceso, se produce

también, el deterioro acelerado de las condiciones de ensefianza.

La gratuidad parcial de la educacién secundaria en beneficio de una minoria, no
es un indicador suficiente para afirmar que la escolarizaciéon universal de la
juventud peruana fue una idea y una meta que orient6 las politicas publicas de
ese entonces. Son los sectores populares quienes a través de sus luchas, muchas
veces silenciosas, progresivamente derrumban las barreras que los alejan de la

ensefianza secundaria. Aunque las dindmicas de exclusién atn contintan,
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sectores histéricamente marginados del sistema escolar han logrado acceder al
nivel de educacion secundaria, antes reservada sélo para las élites o a las clases

medias’.

En 1972 el autodenominado gobierno revolucionario de las fuerzas armadas
inicia un proceso de reforma de la educacién peruana, en este marco la
concepcion de la educacién secundaria como un nivel intermedio entre la
educaciéon primaria y la educacion superior sufre un cambio radical. Se
introduce la idea de una Educacion Bisica Regular (EBR) obligatoria y gratuita
organizada en tres ciclos y nueve afios de duracion. De este modo se funde en
una sola unidad los seis afios de la antigua escuela primaria y tres de los cinco
afios de la educacion secundaria. Los egresados de la EBR tenian la posibilidad
de ingresar automaticamente a la educacién superior del primer ciclo que se
impartia en las Escuelas Superiores de Formaciéon Profesional en un lapso de

tres anos.

La vuelta a la democracia formal en 1980 después de doce afios de gobierno
militar, signific6 también el regreso al sistema tradicional de la educacion peruana
organizada en niveles con objetivos propios. La educaciéon secundaria vuelve a
constituirse como el tercer niel del sistema educativo y ocupa una posiciéon

intermedia entre la educacién primaria y la educacién superior.

Inspiradas en Ia Idgica neoliberal, las politicas educativas de los afios 90
introducen cambios importantes en la organizacién de la educacién secundaria:
constitucionalmente es declarada obligatoria y gratuita, sin embargo, en el
marco de un proceso de privatizacion, se intenté reducir su duracién de cinco a
cuatro afios e introducir el bachillerato no obligatorio de dos afios de duracion.
Este intento fracas6, pues muchos sectores politicos, religiosos e intelectuales
consideraron que ésta era una manera fécil de recortar los gastos del Estado en

la educacién.

9 Segtin datos del Instituto Nacional de Estadistica e Informatica (Encuesta Nacional de Hogares,
2000-2009) en el trimestre Oct.-Nov.-Dic. del 2009, a nivel nacional, la tasa neta de asistencia a
educacién secundaria de la poblacién de 12 a 16 afios de edad era el 73,6%. En las zonas
urbanas representa el 80,4% y en las zonas rurales el 61,9%.
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Al finalizar el afio 2001 se introduce la idea de una nueva secundaria con
importantes cambios en su estructura y en el curriculum. Esta secundaria se
estructurd en dos ciclos, el primero de tres afios y el segundo de dos afios. Esta
forma de organizacién es una caracteristica del concepto de educacion bisica que
constituye la primera etapa del sistema educativo. Dentro de ésta, la modalidad
de educacion bidsica reqular pretende integrar los niveles de educacién inicial,
primaria y secundaria, para ello, se han establecido siete ciclos de aprendizaje
asociados con determinados logros de aprendizaje. De éstos, los dos tltimos
corresponden a la educacion secundaria. Es asi como la educacién secundaria,
en sus inicios muy ligada a la educacién superior, progresivamente tiende a
convertirse en una extension necesaria de la educacién primaria. La
preocupacion, al parecer, es proporcionar una educaciéon de base capaz de dotar
a los estudiantes de los conocimientos minimos e indispensables (prescritos en
el DCNEBR) para ser utilizados en el mercado laboral. Ademés a través del drea
Formacién Ciudadana y Civica entrena a los estudiantes en las practicas
necesarias para participar en el conjunto de deberes y derechos de la democracia

formal.

En el ambito curricular, desde 1850 hasta los primeros afios del siglo XXI, los
contenidos de la ensefianza en la educacion secundaria estuvieron organizados
en asignaturas siguiendo la misma légica de la organizacién disciplinar del
conocimiento cientifico. Es partir del afio 2002 que progresivamente se
introducen cambios importante en la concepcién curricular. Las 16 asignaturas
que habitualmente se ensefiaban en secundaria, progresivamente fueron
integradas en areas de aprendizaje (interdisciplinar), que enfatizan el logro de
habilidades y competencias. Es necesario destacar que la reforma de 1972
introdujo también un cambio importante en la concepcién curricular al
entenderlo como un conjunto de experiencias de aprendizaje, sin embargo, su
organizacion en base a asignaturas se mantuvo inalterable y su disefio fue una
tarea de los “expertos”. Los profesores se limitaron a la tarea de “adecuacion”
del mismo a la realidad concreta donde trabajan. El énfasis estuvo puesto en el

disefio de programaciones anuales de las asignaturas.
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El poder estatal se interesé también en normar la formacién inicial y en servicio
de los profesores, el ingreso y su desempefio en las instituciones educativas. En
sus origenes, los profesores de educaciéon secundaria eran profesionales
egresados de las universidades y otros profesionales que tenian un certificado
de capacitaciéon para ensefar una determinada asignatura; los directores eran
considerados jefes superiores y desempefiaban funciones administrativas y de

control.

A partir de 1929 se inici6 la formaciéon pedagodgica y disciplinar de los profesores
de educacion secundaria en los Institutos Superiores Pedagogicos. La seccién
normal superior de estas instituciones se encargé de esa formacién inicial en el
area de letras y ciencias. Esta situacién, produjo una transformacion importante
en la composicién y las caracteristicas del profesorado de educacion secundaria.
Asi, en las instituciones de educacién secundaria trabajan profesores con un
capital cultural certificado por diferentes instituciones: profesores normalistas
con titulo pedagoégico, profesionales universitarios, profesionales con certificado
de capacitacién y egresados de la educacién secundaria. La intervencién de la
universidad en la formacion de los maestros, contribuy6 a que se incorporen al
trabajo docente profesores titulados con una formacién disciplinar y pedagoégica
distinta al de los egresados de las normales, pues en la definicién de lo que
deberian aprender los estudiantes universitarios no interviene el Estado. Los
directores siguen siendo considerados jefes superiores de las instituciones
educativas y desempenan funciones administrativas y de control. Para serlo, era

requisito ser profesor titulado y tener cinco o més afios de experiencia docente.

En 1972 se cerraron las escuelas normales y el reentrenamiento docente era la
preocupacion central. En los afios siguientes, muchos de los egresados de las
Escuelas Superiores de Educacion Profesional se incorporan a la docencia como
profesores de educacion secundaria. En 1980, a pesar que se reabren las escuelas
normales con el nombre de Institutos Superiores Pedagogicos, la creciente
expansion de la matricula escolar y la falta de profesores con titulo pedagogico,
hace que en muchas regiones del pais se incorporen a la docencia egresados de
la educacion secundaria, de las Escuelas Superiores de Educaciéon Profesional,

de los Institutos Superiores Tecnoloégicos y las universidades.
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A partir del afio 2003 se inicia un proceso de reforma de la formacién inicial de
los maestros en los Institutos Superiores Pedagogicos: se introdujeron cambios
en el curriculum para adecuarlo al nuevo enfoque pedagoégico; se dispuso la
obligatoriedad de la acreditacién de las instituciones de formacién docente; la
reduccién drastica de la matricula en los ISP; se inici6 un proceso agresivo de
evaluacion docente, ademas se los culpabiliza como tnicos responsables de la

crisis educativa que vive el pais.

Los profesores de educacion secundaria, desde la fundacion de este nivel del
sistema educativo peruano hasta la década de los 40 del siglo XX, formaron
parte de una élite favorecida de la sociedad peruana, representaban a la cultura
cientifica y legitima y, al Estado en su proyecto homogeneizador como
funcionarios especializados en un campo de conocimiento (letras o ciencias). A
partir de 1940, paralelamente a la expansion de la matricula escolar, la
credencializacion de su oficio y el deterioro progresivo de la condiciones
materiales de ensefianza, los maestros experimentan un progresivo deterioro de
sus condiciones de vida y desvalorizacién de su trabajo. Estos se vuelven cada
vez mas criticos frente a la propuesta estatal y se organizan en el Sindicato
Unico de Trabajadores de la Educacién Peruana. De este modo se va
construyendo una voluntad colectiva que dota a los maestros de identidad en

términos grupales y de posibilidad de intervenir en cuanto les afecta el sistema.

En relacion a la formacién en servicio, a partir de 1940 mediante ley se dispone
que las escuelas normales desarrollen cursos de perfeccionamiento docente para
aquellos profesores intitulados. Durante el proceso de reforma de 1972 el énfasis
del gobierno estuvo puesto en el programa de reentrenamiento docente. Para
ello se cre6 el Instituto Nacional de Investigacion y Desarrollo Educativo. A
partir de 1980 frente a la gran mayoria de profesores intitulados, se crearon los
Programas de Capacitaciéon Docente bajo la modalidad presencial y a distancia
con la finalidad que los profesores intitulados logren obtener el titulo y de esa
manera se incorporen a la Carrera Ptublica Magisterial. A partir de del afio 2000
se iniciaron procesos de capacitaciéon relacionados con el nuevo enfoque
pedagoégico y con financiamiento de los organismos multilaterales. Actualmente

bajo la misma perspectiva se desarrollan programas de formacién continua
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discriminatorios y excluyentes, en tanto s6lo pueden acceder a ellos los
profesores que se han sometido a los procesos de “evaluaciéon” dentro del marco

de la nueva ley de educacion.

Es asi como el profesor de educacion secundaria, ha interiorizado
progresivamente una imagen de su desempefio centrado en el dominio de los
contenidos disciplinares de la asignatura y la concretizaciéon del proceso de
enseflanza a través de la clase magistral, es decir la exposicion y el dictado de un
determinado saber cultural. Sin embargo, la organizaciéon de los contenidos de
enseflanza en dreas de aprendizaje, el énfasis puesto en el logro de competencias
y el predominio de las concepciones constructivistas de la ensefanza y el
aprendizaje, contribuyen al jaqueo de esa imagen. El profesor deja de ser el
centro del proceso de ensefianza y aprendizaje para convertirse en el mediador
entre los alumnos y los conocimientos que pretende que aprendan. El maestro
guia y orienta la actividad mental constructiva de los alumnos hacia la
asimilacion significativa de los contenidos escolares. Ya no es quien sabe y por
ello transmite conocimientos, sino alguien que media entre los estudiantes y la
gran masa de los saberes que deben aprender, para ello, crea situaciones y
actividades especialmente pensadas para promover la adquisicion de

determinados saberes y formas culturales.

Su tarea se extiende también a otros ambitos del trabajo educativo como: el
trabajo cooperativo para elaborar el Proyecto Educativo Institucional y el
Proyecto Curricular de Centro; los procesos de diversificaciéon curricular y la
tarea de orientador de los estudiantes. Asi el maestro ya no es autoridad, sino
consejero de sus alumnos. Los directores por su parte, acostumbrados al
ejercicio de una funcién administrativa fuertemente focalizada en el control, hoy

estan obligados a liderar el trabajo educativo en todos los ambitos de la escuela.

Es asi como los profesores y los directores viven actualmente un proceso de
transiciéon en el que necesitan apropiarse de las competencias y los saberes
necesarios para desempefiar con éxito las tareas aludidas. Se esta produciendo
un proceso en el que, de trabajadores al servicio del proyecto homogeneizador

del Estado, transitan un camino que progresivamente los lleva a convertirse en
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profesionales gestores de su propia practica educativa. Sin embargo, a pesar que
el discurso oficial y académico sostiene la importancia de hacer que los
profesores y directores sean expertos en su tarea, lo que éstos hacen en la
institucion educativa, es determinado y fiscalizado por otras instancias
superiores de la administracion del sistema educativo. Frente a este
contradictorio panorama, los profesores se sienten desbordados. El malestar y la
queja que expresan cotidianamente, al mismo tiempo que les permite hacer

publica sus demandas, los ubica en una posiciéon de victimas del sistema.

Esta seria pues la nueva imagen del maestro. Sin embargo, quedan dudas sobre
el desplome del modelo tradicional centrado en la clase expositiva, si esta nueva
imagen se corresponde con la realidad o tal vez, se estin ensamblando viejas
con nuevas caracteristicas. Lo cierto es que esta nueva imagen del desempefio
docente y directivo implica nuevas tareas que supone una empresa sumamente
dificil, considerando que las formas de hacer interiorizadas a lo largo de su

historia, pesan demasiado sobre sus tareas del presente.

Los maestros y directores, son pues, un producto del campo de la educacién
secundaria en el que trabajan, es éste el que les imprime formas de percibir,
apreciar y actuar, se podria decir, las méds convenientes para jugar en el campo,

de las que dificilmente pueden evadirse.
El interés por la profesion docente y el cargo de director

Si bien es dificil determinar con exactitud cual ha podido ser el interés que
impulsé a los profesores que participaron en esta investigaciéon a elegir la
carrera de profesor y posteriormente el cargo de director, si es posible, hablar de
una multiplicidad de intereses. En efecto, los discursos de los profesores
entrevistados revelan més de un motivo para serlo. El término eleccién, en este
caso, no se refiere como lo define Ferrater (2004), en el sentido filosofico a
hechos voluntarios y reflexivas en virtud de la libertad personal, pues los
intereses a los que aluden los profesores son histéricos y estdn condicionados
por la estructura social en que tiene lugar su eleccion, en ese sentido, preceden y

trascienden su biografia.
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A partir de los discursos de los profesores, puedo identificar dos ambitos de
referencia desde donde suelen venir las razones que los mueven a serlo. El
primero, tiene que ver con circunstancias limitantes que se relacionan con la falta
de recursos econdémicos, la inexistencia de instituciones de educacién superior
para estudiar la carrera de preferencia, el fracaso en el intento de ingreso a la
universidad y la influencia de los padres en la eleccién de la profesién docente.
El segundo, se relaciona con los motivos pragmiticos en el sentido que los
profesores ven a la carrera de profesor como una oportunidad de trabajo, una
posibilidad de seguir estudiando, la carrera mas facil para acceder al nivel de
ensefianza superior o no tenian otra oportunidad. Estos motivos no son

excluyentes entre si, sino que en muchos casos coinciden.

La profesiéon docente se constituye como el punto de confluencia de las
motivaciones pragmaticas y las circunstancias limitantes a las que aluden los
profesores, algunos de ellos, en la instituciéon de formaciéon docente van
descubriendo el valor de la carrera y hasta se sienten hechos para ella, otros, en
la misma practica docente van identificindose con la carrera, sienten la
obligacién de continuar estudiando para obtener del titulo pedagégico y lo ven
como una posibilidad para mejorar su posicion en el espacio social. Esta tltima
caracteristica se relaciona con el origen social de los profesores y directores que
participaron en esta investigaciéon. Todos provienen de familias cuya posicién en
el espacio social es desfavorable, muchos de ellos, solo tuvieron la oportunidad
de cursar el nivel de instruccion primaria. Su origen social no les confiere, en los
términos de Bourdieu, unas mejores condiciones de capital cultural. Sus
recursos culturales son principalmente los que han recibido en la socializaciéon
escolar. Su ingreso a los Institutos Superiores Pedagogicos y las Facultades de
Educacién de las universidades ha sido favorecido porque los requisitos para

acceder a ellas han venido siendo minimas.

En relacién al interés por asumir el cargo de director, entre los motivos que
impulsaron a los profesores entrevistados a serlo, se pueden destacar: el poder
formal que otorga el cargo de mayor jerarquia en la estructura organizacional, la

posibilidad de llevara a la practica determinadas actividades que desde la
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posiciéon de profesor es dificil de lograr y, en un caso, el desinterés por seguir

ejerciendo en el aula la labor de ensefianza y aprendizaje.

En relacion al acceso y al desempeno del puesto de director, puedo sefalar que
el tomar posesion del cargo, en el caso de los directores que participaron en esta
investigaciéon, ha sido un asunto dificil, pues, han tenido que lidiar con la
resistencia abierta o disfrazada de los profesores. Una vez ocupado el cargo, el
dia a dia de su desempefio, no es facil como creian al comienzo, pues la
diversidad de intereses en juego al interior de la institucion educativa, los
envuelve en luchas imposibles de evadir. Aun asi, los profesores ven en este
cargo una posicion favorable para influir en la toma de decisiones en la

institucién educativa.
Percepciones y apreciaciones sobre el desempeiio docente y directivo

¢Qué es ser maestro?, ;qué es ser director?, ;qué implica? son las preguntas que
generaron en los profesores y directores expresiones que dibujan imdagenes
subjetivas sobre su desempefio. Estas percepciones y apreciaciones ademas de
ser la interiorizacion de las condiciones materiales, sociales e histdricas en las
que se desenvuelven, generan y organizan sus practicas. El discurso oficial,
explicado en el capitulo primero, como expresion del poder hegemoénico
cristalizado en politicas educativas sobre la formacion de los profesores, el
acceso a las instituciones educativas y su desempefio en ellas, cumple un papel
clave en la estructuracion de su habitus. En este sentido, la imagen del
desempefio de profesores y directores, tejida a lo largo de la historia del campo
educativo, permanece en la memoria de estos agentes educativos como

referentes de su identificacion.

Expresiones como “formador integral”, “guia del proceso de aprendizaje”,
“buen ejemplo”, “amigo”, etc., son algunas de las palabras que los profesores
articulan para referirse a su desempeno. Al expresarlas traen a la memoria el
modo cémo se relacionan en el proceso de ensefianza con los estudiantes y, sus
percepciones en relacion a la manera cémo la sociedad y quienes personifican al

sistema educativo valoran su trabajo. Esta referencialidad proviene de su trabajo
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pedagogico como experiencia, pero también, de su relacion con el discurso
hegemoénico del Estado cristalizado en las politicas educativas. Estas promueven
conceptos llenos de significado sobre la tarea educativa, es decir suministran
imagenes persuasivas que paulatinamente van interiorizando los profesores, de
tal manera que, en los sentidos que atribuyen a su propia practica estan

presentes como fuertes referentes de identificacion.

Los profesores se ven y se reconocen a si mismos responsables del proceso de
ensefianza, pero también, perciben que su desempeno estd fuertemente
condicionado por las limitaciones del espacio social donde se desenvuelven, por
la creciente desvalorizacion de su imagen, el enjuiciamiento negativo de su
trabajo y, las restricciones que les impone el sistema educativo. Sus discursos
relacionan las tareas que desarrollan en la institucion educativa, la manera como
se sienten valorados y los estudiantes con los que se relacionan. En relacién a
sus tareas, hacen referencia a su funcién mediadora en el aprendizaje de los
estudiantes y a su labor de orientadores. Hacen referencia, también, a cémo las
autoridades del sistema desvalorizan su tarea y, a la falta de reconocimiento de

las familias hacia la labor que desempefian.

En relacién a los estudiantes, se refieren a ciertas caracteristicas como: los
cambios biolégicos y psicologicos, su habilidad para manejar las Tics y los
problemas que enfrenta en su entorno familiar. Es asi como los profesores hacen
evidente una manera de entender su tarea docente, que se relaciona, con los
principales hechos que caracterizan al campo de la educacién secundaria, a los

que me he referido, en los parrafos precedentes.

A diferencia de los profesores que desempefian funciones de ensehanza, los
profesores que desempefian funciones directivas, tienen como referente central
de sus significaciones a los profesores con quienes se relacionan. Para uno de
ellos, organizar toda la vida institucional en relacién a la gestion de los
aprendizajes es su preocupacién, en el otro, el apego a los procedimientos
administrativos es su desvelo. Los directores, ven al cargo de director como el
puesto de mayor jerarquia en la institucién educativa que les otorga un poder

formal, fragil y desdibujado. Sienten que su poder es permanentemente resistido
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y desafiado, individual y colectivamente por los profesores que buscan influir

en la toma de decisiones que mejor favorezca a sus intereses.
El saber hacer docente y directivo

El saber hacer docente y directivo, valga la redundancia, es un saber que
eslabona el saber acumulado en la experiencia docente y los saberes tedricos
aprendidos en su formaciéon como maestros. En el decir de Bourdieu (2008b)
“..un saber practico que tiene su propia légica, que no es reductible a la del
conocimiento tedrico; que en un sentido, los agentes conocen el mundo social
mejor que los tedricos. Todo esto recordando también que, bien entendido, ellos
no lo conocen verdaderamente y que el trabajo cientifico consiste en

explicitarlo...” (p. 51)

En relacion al saber hacer de los profesores, a partir de sus discursos, puedo
sefialar que éstos se relacionan con las actividades pedagoégicas que desarrollan
en el espacio pedagodgico. Concretamente se refieren a un saber hacer
relacionado con la contextualizacién de su practica pedagodgica a los diversos
escenarios en los que se desenvuelven, y a un saber hacer relacionado con la
generacion de un clima favorable en el espacio pedagégico. En relaciéon a los
directores, este saber se relaciona con un saber brindar el apoyo oportuno a los
profesores, un saber enfrentar los conflictos internos, generar expectativas y

convocar la participacion de los profesores.

Este saber hacer ayuda a los maestros y directores a tener control sobre sus
acciones préacticas y a proceder en el momento oportuno con algtn nivel de
éxito. Estos saberes son interiorizados por los profesores en el marco del campo
de la educacion secundaria progresivamente a manera de disposiciones
(habitus), los utilizan sobre la marcha y los actualizan a través del ensayo y error

a lo largo de su experiencia de trabajo.
El trabajo cooperativo

En relacién al trabajo cooperativo, a partir de los discursos de los profesores y

directores, puedo sehalar que éste esta siendo impuesto desde las esferas de la
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administracién educativa a través de una serie de normas y, paraddjicamente no
existen espacios para llevarlo a la préctica. En los discursos de los profesores y
directores, he podido identificar dos ambitos donde el trabajo docente pretende
ser cooperativo: en el dmbito organizacional, las tareas que se pretenden trabajar
de manera cooperativa se relacionan con la construccién del proyecto educativo
institucional, los planes de trabajo anual, la distribucién de horas de trabajo, los

horarios escolares, las actividades del calendario civico escolar, etc.

En el dmbito pedagdgico, se pretende involucrar a los maestros para que trabajen
cooperativamente en la construcciéon del proyecto curricular de instituciéon
educativa y las programaciones de corto y mediano alcance. Los directores son
los responsables de promover este tipo de trabajo, para lograrlo, utilizan por lo
menos cuatro estrategias: la creacion de un ambiente de trabajo favorable, la
complementariedad de las capacidades docentes, la definicién de los &mbitos de
trabajo que deben desarrollarse de manera cooperativa y el esfuerzo por lograr
la credibilidad mediante el ejemplo. Sin embargo, los profesores obligados a
cumplir la norma, constituyen grupos de trabajo esporddicos sin mayor

trascendencia que el simple cumplimiento de las exigencias administrativas.

En las instituciones de educacién secundaria que participaron en esta
investigacion, el trabajo cooperativo es una préctica abandonada a la suerte de la
coincidencia de algunos profesores muy comprometidos con su tarea. Otros,
obligados a involucrarse en grupos de trabajo recurren a estrategias que
enmascaran la soledad de su tarea. Esto se observa cuando en el grupo de
profesores, responsables de una misma area curricular, siempre es uno de los
profesores, generalmente aquel que tienen menos afios de experiencia o su
situaciéon laboral es inestable (contratado) el que desarrolla el trabajo que
deberia ser cooperativo, mientras que los otros profesores que integran el grupo,
se limitan a dar el visto bueno, que casi siempre, es aprobaciéon automatica. Por
ejemplo, eso sucede en la elaboraciéon de la programacion curricular anual, es
uno de los profesores quien se dedica a prever las capacidades, conocimientos y

actitudes que los estudiantes deberian aprender.
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Ano

1850

1855

1876

1884

1886

Normas

Reglamento
General de

Instruccion
Publica

Reglamento
de Instruccion
Publica

Reglamento
General de

Instruccion
Publica

Reglamento
General de

Instruccion
Publica

Reglamento
General de

Instruccion
Publica

Estructura

Instruccién de primer grado

Anexo 1: Normas educativas siglo XIX

(escuelas), de segundo grado

(colegios menores), de tercer

grado (colegios mayores y
universidades)

Instruccién popular,

instrucciéon media (colegios) e

instruccién profesional

Primaria (escuelas), media
(colegios) y superior
(universidades, escuelas e
institutos)

Primaria (escuelas), media
(colegios) y superior
(universidades, escuelas e
institutos)

Primaria (escuelas), media
(colegios) y superior
(universidades, escuelas e
institutos)

Duracion

7 clases

Comprende 2
grados. El primero
dura 4 afios y el
segundo 2 afios

Comprende 2
grados. El primero
dura 4 afios y el
segundo 2 afios

Comprende 2
grados. El primero
dura 4 afios y el
segundo 2 afios.

Implicancias para la educacién secundaria

Propésito

Brindar instruccién
cientifica inicial

Brindar una cultura
liberal y formacién para
las carreras cientificas
perfeccionando la
instruccién popular.

Brinda formacién
cientifica general y
formacion en las
disciplinas de la
profesion elegida

Brinda formacién
cientifica general y
formacion en las
disciplinas de la
profesion elegida

Brindar los
conocimientos cientificos
y literarios, comunes y
necesarios para toda
profesién
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Profesores

Nombrados a través de
concurso, a falta de
candidatos se omite
este requisito

Titulares y adjunto

Bachillere universitario,
diploma de capacidad
Nombrados a través de
concurso

Bachillere universitario,
diploma de capacidad
Nombrados a través de
concurso

Bachillere
universitarios
Nombrados a través de
concurso

Directores

* Se llaman rectores

* Nombrado por el
gobierno de entre los
profesores

Doctor, licenciado,
profesor examinado o
presentar examen ante
un jurado.

Jefes superiores de los
colegios y viven en
ellos

Doctor, licenciado,
bachiller, profesor
examinado o presentar
examen ante un jurado.
Jefes superiores de los
colegios y viven en
ellos

* Bachiller de cualquier
facultad



Ano

1901

1902

1917

1919

1941

1945

Normas Estructura

Ley organica
de instruccion

* Ensefianza primera
(escuelas),
ensefianza segunda
(colegios y liceos),
ensefianza superior
(universidades e
institutos)

Reforman la ¢ La ensenanza

organizacién secundaria se da en
dela los colegios
educacién * Se eliminan los
secundaria liceos

Ley 2510. Extendiendo a 5 afios la
instrucciéon media

Ley Organica  * Primaria (escuelas),

de Ensehanza  Media (colegios)

* Superior
Ley 9359. Ley ¢ Educacién infantil
Organica de * Educacién primera
Educacion comun (escuelas),
Publica * Educaciéon

secundaria: comun,
técnica (colegios),

* Educacién superior
(universidades)

Ley 10263. Gratuidad de la ensefianza
secundaria

Anexo 1: Normas educativas 1900-1945

Duracion

* 6 afios: en los 2
ultimos afos los
liceos y colegios
impartian
materias
diferentes

* 4 afios

5 afios

5 afos: el 1° ciclo
dura 3 afios y el
2° ciclo 2 afios

5 afios

Implicancias para la educacién secundaria

Propésito

Ensefiar las materias que
sirvan para las funciones
generales de la vida social
Colegios preparan para el
ingreso a la instrucciéon
superior

Liceos, preparan para el
trabajo en la agricultura, el
comercio y la mineria

Ensefar los conocimientos que
sirvan para las funciones

generales de la vida social y los

indispensables para el trabajo
en las industrias y el comercio

Profesores

* Carrera publica
(jubilacién y montepio)

¢ Grado en letras, ciencias
o graduado en cualquier
facultad. A falta de éstos
bachilleres , egresados
de segunda ensefianza
con certificado de
capacidad en la
asignatura

* Principales y adjuntos

Directores

Graduado de cualquier
facultad

Nombrados por el Consejo
Superior

Jefes de los colegios. Viven en
ellos

Funciones administrativas y
de control del trabajo
pedagoégico

Las materias que segtn la ley de 1902 forman la instruccién media se dictaran en 5 afios

Amplia la cultura general
iniciada en la primaria,
adecuandola al desarrollo
psico-bioldgico del adolescente
y prepara para la vida sin
referencia a determinado oficio
o profesion.

Titulo de profesor

Otros profesionales
Egresados de secundaria
Trabajan 24 horas
semanales

Nombrados a través
concurso (s6lo los
normalistas)

Tener 30 afios de edad

Titulo de profesor de
ensefianza secundaria

5 afios de experiencia docente
Otros profesionales titulados
Nombrados por en concurso
de méritos, podia hacerse
también directamente

* A partir de 1946 el Estado proporciona ensefianza secundaria gratuita a los estudiantes egresados de la ensefianza
primaria (se fijo un determinado nimero de estudiantes que accedian a este beneficio segtin regiéon y colegio)
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Anexo 2: Normas educativas sobre la formacion de los profesores de educacién secundaria

Ao Normas Instituciones de formacién Duracién Requisitos de acceso
Profesores Directores
* Ley 2690. Revision del * Institutos * Encarga a la comisién normar la creacién de institutos destinados a
o proyecto de la ley la preparacion del profesorado de segunda ensefianza
organica de instruccién
primaria y secundaria, y
formulacién del plan de
reforma de la educaciéon
superior
1929 ¢ Ley 6636. Transformando * Institutol * Normal elemental: maestros * 3 afios ¢ Primaria concluida
la Escuela Normal de Pedagégico con 3 elementales * Aprobar examen de admisién
Preceptores en Instituto secciones
Pedagégico * Normal de Segundo Grado:
maestros normales de segundo  * 3 afios ¢ Tercer afio de instruccién media
grado * Aprobar examen de admisién
* Normal Superior: profesores de
ensefianza secundaria en letras o
ciencias o At ¢ Instruccién media
¢ Aprobar examen de admisién
1941 | ° Ley 9359. Ley Organica  * Escuelas Normales ¢ Rural: preceptor normalista rural ~ * 3 Afios R — .
de Educacién Pablica * Urbana: preceptor normalista RGO .
urbano o 4 afios * Aprobar examen de admision
. . * Superior: profesor de ensefianza  * 5 afios * Tercer afio de 1nstrucc1én. @edla
* Universidades secundaria en letras o ciencias . 5 afios * Aprobar examen de admision
(UNMSM) * Facultad de letras y Pedagogia * Instruccion media
* Aprobar examen de admision
* Instruccion media
* Aprobar examen de admision
* Ley 15215. Ley de * Escuelas normales ¢ Titulo pedagdgico con mencién . .
Rl estatuto y escalafén del * Institutos en el nivel y especialidad
magisterio peruano pedagégicos * Titulo pedagégico
* Universidades * Titulo y grado académico
nacionales
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Anexo 3: Matriz para la elaboracién de los guiones de entrevistas?o

Nicleos q
s Aspectos Indicadores Preguntas
tematicos
* Configuracion historica de Revision bibliografica
su finalidad
* Formacion para la
universidad
. o * Formacion para el trabajo
onstitucion »
N * Formacion para la
historica de la ciudadania
educcién
secundaria: * Oferta curricular Revision bibliogréfica
Cambios y
continuidades « R :
- asgos que han cambiado PP P P
Condiciones ] Revision bibliogréfica
histbricas y/0 permanecen:
ial ’ * Forma de organizacion,
sociales .
cultural gs formas de trabajo,
relaciones con el entorno.
. A dizaies I d ) 1. ;De qué manera lo que aprendio en la universidad, te ayudan en el desarrollo de las tareas y
rendiz. n 5 _
prendizajes logrados en a funciones que ahora desempena en la escuela?
formacion inicial i X i
L . 2. (Hace cudntos trabaja como maestro/director?
* Experiencia de trabajo , = . e g ]
— 3. ¢Hace cudntos afios trabaja en esta institucion educativa?
Perfil 4. ;Trabaja actualmente en otras instituciones educativas?
sociocultural de 5. ;De qué manera su experiencia docente/ directiva le ayuda en el desarrollo de sus tareas
profesores y docentes/ directivas?
] * Trayectoria familiar ;Cud ixi j i i6 6 ?
dirachons Y Ji 6. Cudl fue e.l mdximo mz{e.l de mstruccz.on que alcanzo su.padre y su madre..
7. ¢Hay alguien en su familia que se dedique o se haya dedicado a la docencia?
8. ¢En que tipo de instituciones educativas estudio la educacion, primaria, secundaria y superior?

10 Los aspectos, indicadores y preguntas escritas en negrita y cursiva sirvieron para estructurar la segunda guia de entrevistas
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¢ Qué evaluacién harias de la infraestructura (aulas, laboratorios, bibliotecas, instalaciones
deportivas, servicios Higiénicos) de esta institucion educativa?

I —_— . 10. ;Cémo evaluarias la disponibilidad de equipos (computadoras, instrumentos de laboratorio,
Contexto de . aestrilclurd, equipos y etc.) y materiales que existen en la institucion?
trabajo materiales
11. ;Qué es ser profesor de educacion secundaria?
Ser maestro A rorer ] 9z .
12. ;Qué implica ser profesor de educacion secundaria?
13. ;Te consideras profesor?
Autocomprension
sobre el ser Ser director 14. ;Qué es ser director de educacion secundaria?
docente y director 15. ;Qué implica ser director de educacion secundaria?
16. ;Te consideras director?
17. ;Porqué elegiste la carrera profesional de maestro? ;Qué te motivo?
Motivos de eleccion de la ¢rorq . g. . P J . «Q
- 18. ;Porqué elegiste ser director? ;Qué te motivo?
profesiéon de maestro y el
Eleccién de la cargo de director
Percepciones, profesion de y el
apreciaciones i ; 8% 9/ ] S oo "
agtitu des de J cargo de director Influencias en la eleccion de [ 19, ;Quiénes influyeron en tu decision para que eligieras la profesion de maestro?
profesores y la profesm.n de maestroyel | 0, ¢Qué hechos influyeron en tu decision para que eligieras la profesién de maestro?
directores cargo de director. 21. ;Quiénes influyeron en tu decisién de ser director?
22. ;Qué hechos influyeron en tu decisién de ser director?
23. ;Coémo ha sido el proceso que te ha permitido ejercer la profesion de maestro?
Accesoa la carrera docente 24. ;Coémo ha sido el proceso que te ha permitido ocupar el cargo de director?
Acceso ala Acceso al cargo de director ° 6 P q p P & :
carrera docente y
el cargo de
director
En relacié | 25. ;De qué manera el area curricular que usted ensefia contribuye a la formacion de los
. s a?loT‘ SO estudiantes? ;Qué espera de ellos cuando terminen la educacién secundaria?
Expectativas en aprendizaje de los . o . . . .
o . 26. ;De qué manera el ejercicio de sus funciones de director contribuye a la formacion de los
relacién a su estudiantes 3 2 . o .
estudiantes? ;Qué espera de ellos cuando terminen la educacién secundaria?
quehacer
, 27. Qué aprendizajes estds logrando en tu experiencia docente?
Saberes y prictica docente Q ) P jes estas fogram e
28. ;Cémo esos aprendizajes te sirven en el ejercicio de las tareas de maestro?
. 29. ;Cémo entiendes tu prictica educativa?
Practica docente
ractica Quehacer docente
Zi};ec tiva y directivo 30. ;Qué aprendizajes estds logrado en tu experiencia de director?
31. ;Cémo esos aprendizajes te ayudan en el desempeiio de tus tareas actuales?
32. ;Cémo entiendes tu prictica directiva?
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* Saberes y prictica docente

¢ En relacion con los
estudiantes

&8,
34.
85
36.

37.

;Qué piensa usted sobre la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes?

;Qué piensa de la manera como se ejerce la disciplina en el colegio?

¢;Cudles son los rasgos que mejor caracterizan a los estudiantes de este colegio? ;Cémo deben
actuar dentro y fuera del aula de clase?

¢Qué hace usted para que sus relaciones con los alumnos, en términos de trato y comunicacion,
sean agradables o mejores?

;Qué piensa usted de la forma cémo se agrupan a los estudiantes en secciones? ;Qué aspectos
tienen en cuenta?

¢ En relacién con los
compafieros de trabajo

38.

39.
40.
41.

¢ Qué tareas desarrolla de manera conjunta con los profesores u otros comparfieros de trabajo?
¢Coémo la hacen? ;En que horarios? ;En qué espacios? ;Qué piensa de estas formas de trabajo?
¢Qué hace usted para llevarse bien con sus colegas, el director y otras autoridades del colegio?
¢Coémo percibe usted el trabajo del director, de los maestros y demds compafieros de trabajo?
¢Qué hace para involucrar a los profesores y otros trabajadores en las actividades
extracurriculares?

¢ En relacion con las formas
de trabajo

42.

43.

44.

45.

46.

47.

;Qué piensa usted de la manera como distribuyen a los profesores las dreas curriculares y la
forma como elaboran los horarios de clase?

¢Qué piensa usted de las actividades extracurriculares como talleres, concursos, ceremonias,
competencias deportivas?

¢En su opinién cudles son los aspectos relacionados con el trabajo pedagdégico, administrativo,
etc. que dan al colegio cierto nivel de prestigio?

;Qué piensa usted de las normas y reglamentos que regulan la vida de profesores, estudiantes y
directivos en el colegio?

;Qué aspectos relacionados con sus condiciones de trabajo en la escuela cree que deben
mejorarse?

¢En su opinién qué aspectos del trabajo pedagdgico y administrativo del colegio deben
cambiarse?
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