EDUCACION,

REFORMAS Y EQUIDAD
EN LOS PAISES DE

LOS ANDES Y CONO SUR:
DOS ESCENARIOS

EN EL PERU

PERU

Manuel Bello
Verdanica Villaran

Instituto Internaciona de Plansamiento de fa Educacian

m HIPE - UNESCO ﬂ
Sede Regional Buenos Alres




EDUCACION, REFORMAS Y EQUIDAD
EN LOS PAISES DE LOS ANDES
Y CONO SUR:
DOS ESCENARIOS EN EL PERU



EDUCACION, REFORMAS Y EQUIDAD
EN LOS PAISES DE LOS ANDES
Y CONO SUR:
DOS ESCENARIOS EN EL PERU

Manuel Bello
Verénica Villaran

Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion
e i

IIPE - UNESCO
Sede Regional Buenos Aires

—
e
—
o
)
—



EDUCACION, REFORMAS Y EQUIDAD EN LOS PAISES
DE LOS ANDES Y CONO SUR: DOS ESCENARIOS EN EL PERU

© Copyright UNESCO 2004

International Institute for Educational Planning
7-9 rue Eugene-Delacroix

75116, Paris, Francia

IIPE - UNESCO - Sede Regional Buenos Aires
Agtiero 2071

(C1425EHS) Buenos Aires
Argentina

[IE/2005/PI/H/8

Diseno grafico: Pablo Barragan



indice

Perfil de los autores

Prologo, por Juan Carlos Tedesco
Introduccion

Capitulo I: El contexto nacional en el Perti

Pobreza, inequidad y violencia en el Pert de los afios ‘90
Las condiciones de educabilidad de los ninos y adolescentes
pobres en el Perti

La escuela peruana actual: mucha gente y poca plata

Capitulo II: Aspectos metodologicos

Capitulo III: Educacion de nifios y nifas rurales indigenas:

el caso de la provincia de Quispicanchi (Cusco)
1. El escenario
2. Los actores en Quispicanchi
2.1 Los centros educativos seleccionados
2.2 Los niflos y ninas y otros actores seleccionados
3. Las voces de los actores en Quispicanchi
3.1 Estado del pacto entre familias y escuelas
3.2 Escuela, cohesion y equidad
3.3 Constitucioén de los nifios y nifas como sujetos
individuales y sociales
3.4 Articulacion intersectorial y educacioén en
la comunidad local

11
15

25
27

33
52

61

67
69
74
74
78
82
82
146

171

179



Capitulo IV: Educacién de adolescentes urbanos hijos de

inmigrantes rurales: el caso del distrito de Independencia (Lima)

1. El escenario

2. Los actores en Independencia

2.1 Los centros educativos seleccionados

2.2 Los adolescentes y otros actores seleccionados

3. Las voces de los actores en Independencia

3.1 Estado del pacto entre familia y colegio

3.2 Colegio, cohesion y equidad

3.3 Constitucion de los y las adolescentes como sujetos
individuales y sociales

3.4 Articulacion intersectorial en la comunidad en torno
a la educacion

Capitulo V: Equidad y educacion en dos escenarios del Peri

Referencias bibliograficas

Anexos

185
187
193
193
196
202
203
262

292

326

333

401

406



Perfil de los autores

Manuel Bello es Psicologo graduado en la Universidad Nacional Ma-
yor de San Marcos y Doctor en Ciencias por la Universidad Peruana Ca-
yetano Heredia. Actualmente es decano de la Facultad de Educacion de
la UPCH, director del Centro Andino para la Capacitacion de Maestros
y miembro del Consejo Nacional de Educacién del Pera. Es autor de di-
versos articulos y documentos sobre aspectos sociales, psicologicos y
politicos de la educacion.

Verdnica Villaran es Psicologa Social formada en la Pontificia Univer-
sidad Catodlica del Perti y ha realizado estudios de maestria en el area
de Educacion de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, en
Argentina. Se ha desempefiado como investigadora de la educacion en
GRADE y la Universidad Peruana Cayetano Heredia, donde actualmen-
te es responsable del area de investigacion del Centro Andino para la
Capacitacién de Maestros.



Prélogo I

Prélogo

En el ano 2001, el IPE-UNESCO Buenos Aires inicié un pro-
grama de investigacion orientado a analizar el vinculo entre
equidad y educacién. La hipétesis de trabajo que estuvo en la
base de este programa postulaba la necesidad de revisar los
diagnoésticos tradicionales y analizar el impacto que, sobre las
practicas educativas y los logros de aprendizaje de los ninos y
adolescentes, han tenido las transformaciones sociales, econo-
micas y culturales que, en las tltimas décadas, atravesaron
América Latina. En sintesis, la hipdtesis de los estudios pos-
tulaba que, en el marco de estas transformaciones, la equidad
social debia ser considerada cada vez mas como un factor pre-
vio a la educacién. Sin niveles basicos de equidad y cohesion
social, la educacion tiene muy pocas posibilidades de lograr
resultados exitosos independientes de las condiciones de vida
de los alumnos.

Los estudios efectuados en la primera etapa de esta in-
vestigacion* permitieron disponer de un estado del arte en los
paises involucrados en el programa y confirmaron la necesi-
dad de avanzar mediante estudios de caracter mas cualitativo

* Las publicaciones que resultaron de la primera etapa de esta investigacién es-
tan disponibles en el sitio de Internet del IIPE - UNESCO Buenos Aires,
www.iipe-buenosaires.org.ar, y son:

I. Argentina. Equidad social y educacion en los afios *90, por Maria del Car-
men Feijod.
1I. Chile. Equidad social y educacion en los afios '90, por Luis Navarro.

III. Colombia. Equidad social y educacién en los afios '90, por Elsa Castaifie-
da Bernal.

IV. Peri. Equidad social y educacién en los afios 90, por Manuel Bello.
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en diferentes escenarios sociales y culturales. La heterogenei-
dad de América Latina ha sido destacada reiteradamente, y
esa heterogeneidad esta asumiendo rasgos mas complejos en
la medida en que se asocia tanto al mayor reconocimiento que
existe hoy con respecto a la diversidad cultural como al au-
mento de la desigualdad social vinculado con las tendencias a
la concentracién del ingreso y la exclusién social.

En este contexto, la década de los anos ’90, constituyo
un periodo en el cual se instalaron nuevos desafios para la
educacion. El aumento de las desigualdades, la creciente vul-
nerabilidad econémica de las familias y la profundizacién de
los problemas de pobreza y exclusiéon conviven hoy con la
irrupciéon de Internet, una mayor presencia de los medios de
comunicaciéon en la vida cotidiana, y la proliferaciéon de nue-
vas expresiones culturales -especialmente en ambitos urba-
nos- que proponen diversas formas de sociabilidad entre los
adolescentes y los jovenes. Estos cambios modifican significa-
tivamente no sélo los aspectos materiales de las condiciones
de vida de la poblacién sino también los procesos de construc-
cién de sus identidades sociales y personales. Frente a estos
cambios, los sistemas educativos intentaron disefiar respues-
tas de todo tipo, desde las reformas institucionales basadas en
las ideas de descentralizacion y autonomia hasta el diseno y
aplicacion de politicas compensatorias basadas en la idea de
mejorar la disponibilidad de determinados insumos del apren-
dizaje o de satisfacer desde la escuela algunas necesidades
basicas insatisfechas por las familias (alimentacién, salud,
vestimenta, etc.). Los resultados no son, a pesar de algunas
excepciones, satisfactorios. Necesitamos, con urgencia, com-
prender mejor la naturaleza de estos fenémenos para poder
enfrentarlos con mas eficacia.

Esta investigacion se propuso una aproximacién cualita-
tiva a estos problemas, poniendo el énfasis en comprender qué
ocurre en contextos en los cuales el deterioro social pone en pe-
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Prologo I

ligro la efectividad de las practicas educativas. Para ello, se de-
cidi6é hacer un trabajo exploratorio en diferentes escenarios so-
ciales de la region, con la expectativa de que, en su diversidad,
nos ofrezcan algunas claves para comprender y poder enfrentar
los desafios con que se encuentran hoy los sistemas educativos.
Los estudios se realizaron en Argentina, Chile, Colombia y Pe-
14, y, en cada pais, estuvieron, respectivamente, a cargo de Ma-
ria de Carmen Feijo6, Luis Navarro, Elsa Castanieda Bernal y
Manuel Bello, bajo la coordinacién general de Néstor Lopez.

En este caso se trata del trabajo realizado por Manuel
Bello y Verdnica Villaran en dos escenarios diferentes del Pert.
El primero de ellos esta en el distrito de Independencia de la
ciudad de Lima, un barrio con elevados indices de pobrezay en
el que vive gran cantidad de familias provenientes de ambitos
rurales. Alli se trabajé con escuelas de nivel medio, lo cual per-
miti6 indagar acerca de la situacién que viven los adolescentes
en ese contexto. El segundo escenario se encuentra en Quispi-
canchi, en el departamento de Cusco, y nos permitié una apro-
ximacion a los desafios de la educaciéon en una comunidad ru-
ral indigena.

Quiero finalizar esta presentacion agradeciendo a la Uni-
versidad Cayetano Heredia, institucion que se asocié al IIPE en
esta segunda parte de la investigacion ofreciendo el soporte lo-
gistico necesario para el trabajo de los investigadores, a la
Fundacion Ford por el apoyo que brindé a este estudio desde
el principio, y, especialmente, a Maria Amelia Palacios, respon-
sable del Programa de Educacion y Medios de la Oficina de esa
fundacion para el Area Andina y el Cono Sur, por su perma-
nente estimulo y receptividad ante nuevos enfoques teéricos y
politicos.

Juan Carlos Tedesco
Director

IIPE - UNESCO Buenos Aires
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Introduccion I

Introduccion

El Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién de la
UNESCO, Sede Buenos Aires, viene desarrollando desde 2001
un estudio sobre “Educacion, reformas y equidad en los paises
de los Andes y Cono Sur”. En la primera etapa del estudio se
realiz6 una revision de documentos publicados en la década de
los afos ’90, acerca de los efectos de la pobreza y la inequidad
social sobre la relacion entre los procesos de socializacién y la
oferta de educacion escolar, asi como sobre los resultados de las
politicas sociales y educativas en el mejoramiento de la educa-
cion en cuatro paises de la region. La revision buscaba dar una
mirada al estado del pacto entre familia y escuela, centrando su
atencion sobre los nifios y adolescentes —como sujetos de la so-
cializacion y de la educacion escolar- a partir de las siguientes
preguntas: ;Como llegan a la escuela? ;Coémo los recibe la es-
cuela? ;Como les va en la escuela?!

El estudio del ITPE-UNESCO fue motivado por los resul-
tados de las politicas y programas de cambio educativo aplica-
dos en los paises de la region en la década de 1990, que no lo-
graron generar los cambios esperados en la calidad y la equidad
de la educacion basica. Tales resultados sugieren la ineficacia
de las politicas educativas cuando alrededor de la escuela per-
sisten o empeoran las condiciones de pobreza o inequidad, y no
se actiia simultaneamente para comprenderlas y cambiarlas.

La tesis central del estudio realizado por el IPE-UNESCO

1 El estudio es liderado por Juan Carlos Tedesco, director del IIPE-UNESCO, Se-

de Regional Buenos Aires. El equipo de investigacién es coordinado por Néstor

Lopez en el IIPE-UNESCO e integrado por Maria del Carmen Feijo6 (Argentina),

Luis Navarro (Chile), Elsa Castafieda (Colombia) y Manuel Bello (Pert). El IIPE-

UNESCO publicé en 2002 los cuatro estudios, uno por pais, con el titulo: Equi -
dad social y educacion en los anos ’90.
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es que en los ultimos quince anos las condiciones de educabili-
dad de amplios sectores de la sociedad se estan deteriorando,
en los paises de la region, como consecuencia de procesos eco-
némicos y sociales que han aumentado la desigualdad y la frag-
mentacion, generando un escenario social mas complejo y di-
verso, caracterizado por el debilitamiento de los vinculos de so-
lidaridad y el crecimiento del individualismo. Segun Lopez
(2003): “Este nuevo escenario social genera en los ninos y ado-
lescentes predisposiciones diferentes, heterogéneas, contra-
puestas, que poco tienen que ver con aquellas esperadas en la
escuela”. Algo similar puede decirse de su efecto en los padres
de familia, docentes y autoridades escolares.

En este nuevo escenario de deterioro econémico y social,
las condiciones de educabilidad no permiten que se logren las
metas de cobertura y los objetivos de calidad y equidad de la
educacion. Esto es lo que ha venido sucediendo en el Perd, don-
de al inicio del nuevo siglo las diferencias por género y por area
de residencia siguen siendo significativas en la educacion se-
cundaria?: el analfabetismo persiste para el 24% de la poblacién
rural y han logrado concluir la educacién secundaria solo el
37% del total de los jovenes de 17 anos de edad y apenas el
14% de los jovenes de esa misma edad en areas rurales.>

En lo que respecta a resultados de aprendizaje escolar la
situacién no es mejor. La evaluacién de rendimiento realizada
por el Ministerio de Educacién en 2001 (UMC 2002) reportd
que el 76,7% y 62,9% de los estudiantes de sexto de primaria

2 De la poblacién entre 12 y 16 anos, sélo 86% de los varones y 81% de las mu-
jeres asistian a la escuela; en ese mismo grupo de edad, 87% de la poblacién ur-
bana y 78% de la poblacion rural asistian a la escuela (INEI, 2002).

3 El atraso escolar (diferencia entre la edad real y la edad normativa para un gra-
do escolar) afectaba en 2000 al 58,6% de los nifos y al 56,2% de las nifias del
Pert. Entre los pobres extremos, la cifra subia a 70,2% y 73,6%, respectivamen-
te (Instituto Cuanto, 2000).
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Introduccién I

y cuarto de secundaria, respectivamente, se encontraban en un
nivel de desempeno por debajo de lo basico en la competencia
sobre comprension de textos verbales.4 Asimismo, en la prue-
ba internacional PISA aplicada en 2001, 54,1% de los adoles-
centes peruanos de 15 anos de edad se ubicaron en el nivel O
(cero), es decir por debajo del nivel minimo de rendimiento pre-
visto en la escala de PISA; al mismo tiempo, solo 6% del total
respondieron en un nivel aceptable o superior (UMC, 2003).
Los resultados de estas evaluaciones también revelan que se
mantiene una marcada diferencia en perjuicio de los estudian-
tes mas pobres, y en particular para los de areas rurales.

La grave situacion de la educacién peruana motivé que
en 2003 fuera oficialmente declarada “en emergencia”, pese a
los esfuerzos sectoriales de los tltimos seis o siete anos. La hi-
potesis general del estudio del IIPE-UNESCO es que la educa-
cion de los paises no puede mejorar si el cambio en el sistema
educativo no es acompanado por politicas que generen equidad
y cohesion social, tanto en el nivel de las condiciones materia-
les de vida como en el de las percepciones, representaciones y
expectativas de la poblacién. En palabras de Tedesco (1998):
“Si bien la educacion es un factor de equidad social, ciertos ni-
veles basicos de equidad social son necesarios para que sea po-
sible educar con posibilidades de éxito. [...] Por debajo de la li-
nea de subsistencia, los cambios institucionales o pedagogicos
no tienen impacto en los resultados escolares de los alumnos”.

Tedesco senala que las dificultades y frecuentes fracasos
que enfrentan los gobiernos y los maestros, cuando intentan
elevar los resultados del aprendizaje mediante cambios institu-
cionales y pedagogicos, estan vinculados con las condiciones de
educabilidad en que se desarrolla la accién educativa escolar,

4 Los estudiantes de este nivel no demuestran tener un manejo de las capacida-
des que les permita resolver, por lo menos, lo estipulado para el nivel basico.
| 17
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particularmente en el caso de las poblaciones marginadas o en
situacion de desventaja econémica y social. La nocién “condi-
ciones de educabilidad” se refiere a “la provision de recursos y
oportunidades para que los alumnos aprendan y los profesores
ensefen... En este sentido, es un concepto relacional que se
juega, precisamente, en la interaccion entre condiciones subje-
tivas, familiares, sociales, institucionales y pedagdgicas. Estas
condiciones configuran o moldean los «activos» que despliegan
los ninos® y los docentes (saberes, esquemas de interpretacion,
aptitudes y predisposiciones), en los procesos de aprendizaje y
ensenanza en la escuela” (Navarro, 2003).

Las condiciones de educabilidad no son sélo las estable-
cidas para iniciar la escolaridad el primer dia de clases del pri-
mer grado, puesto que se trata de una dotacién de disposicio-
nes que se requieren para poder llevar adelante satisfactoria-
mente el proceso educativo, que se renuevan continuamente
durante la experiencia escolar, hasta el momento de la gradua-
cion. En consecuencia, tales condiciones pueden evolucionar
durante la experiencia escolar de un modo favorable o desfavo-
rable, en términos del grado de ajuste entre la progresion de las
exigencias, normas y recursos de la escuela y el desarrollo in-
dividual y social del estudiante.

Esta idea de educabilidad no cuestiona la capacidad
esencial de aprendizaje y desarrollo individual de las personas.
Por el contrario, para Tedesco (2000) la conviccion de que to-
dos pueden aprender es un aspecto muy importante de la cultu-
ra democratica. En la escuela esta demostrado que las expecta-
tivas del docente y su confianza en la capacidad de aprendiza-
je de sus estudiantes juega un papel crucial en el éxito del pro-
ceso educativo. Esta precision es necesaria para evitar que un

5 El autor usa la palabra “nifio” en sentido amplio, es decir, refiriéndose a los es-
tudiantes de ambos sexos que asisten a los centros de educacion primaria y se-
cundaria de menores.
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Introducciéon I

uso erréneo del concepto de educabilidad aplicada al nifno o jo-
ven conduzca a la estigmatizacion de un alumno individual co-
mo “no educable”, atribuyendo sus dificultades para aprender
a sus limitaciones personales y no al conjunto de factores sub-
jetivos, sociales y materiales que implican tanto al individuo co-
mo a la familia, la escuela y la sociedad.

En el estudio del IPE-UNESCO, como se ha dicho, la edu-
cabilidad es comprendida como un concepto relacional que se
refleja en la brecha o tensién entre lo que el estudiante trae y lo
que la escuela espera o exige de él. Para vastos sectores de po-
blacién de los paises de la region las condiciones de educabili-
dad son negativas o se deterioran, porque las familias no pue-
den garantizar la preparacion de sus hijos para las exigencias
de la escuela, pero ademas porque la escuela no modifica su
oferta de un modo que permita compensar estos déficits en las
capacidades de las familias (Lopez y Tedesco, 2002) o atender
la diversidad cultural y lingfiistica. Si esta brecha no es enfren-
tada adecuadamente por las politicas sociales y por la escuela,
sera muy improbable el logro de los aprendizajes mas comple-
jos de la educacién basica.o

En este marco conceptual, los problemas de educabilidad
se originan principalmente por la falta de equidad social. Se
entiende por falta de equidad social no solamente la presencia
de pobreza, sino ademas la existencia de desigualdades econé-
micas y sociales agudas e injustas y el funcionamiento de me-
canismos de fragmentacion, discriminacion y exclusion, aso-
ciados a esas desigualdades y a razones de raza, lengua, cul-

6 En el Pert1 la Educacion Basica oficial propone, entre sus objetivos para el ni-
vel de Secundaria, “el desarrollo de una conciencia ética con una visién critica
del entorno”; “la capacidad creativa, la capacidad critica, capacidades para la so-
lucién de problemas y la toma de decisiones”; “el desarrollo de los niveles mas
altos de la estructura del pensamiento”; “el desarrollo de capacidades para el tra-
bajo y la capacidad emprendedora”.
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tura, género, edad u otras. La falta de equidad social, en con-
secuencia, implica también una ausencia o debilitamiento de la
cohesion social. Las desigualdades que caracterizan a la falta
de equidad social no son sélo diferencias en la posesion o el
acceso a bienes y servicios; en la perspectiva propuesta por
Amartya Sen el factor critico es la desigualdad en las potenciali-
dades y capacidades de que disponen los individuos para desa-
rrollar una vida digna y liberarse de la pobreza (CEPAL, 2000).

La inequidad atenta contra las condiciones de educabili-
dad porque —como apunta Lopez (2003)- “ademas de generar
pobreza expone a los sujetos a situaciones cotidianas que ins-
talan un conjunto de representaciones y valores que entran en
oposicion con aquellos necesarios para poder participar en la
propuesta educativa existente. El problema de la educabilidad
trasciende a las condiciones materiales de vida y se instala tam-
bién en el plano de la subjetividad de los nifios y adolescentes”.

La subjetividad de los actores juega un papel importante
en las condiciones de educabilidad. De un lado estan las expec-
tativas y representaciones de los profesores con respecto a la
viabilidad y el sentido de la tarea docente con los alumnos a su
cargo. De otro lado intervienen las motivaciones, actitudes, pre-
disposiciones y representaciones de los propios estudiantes y
sus familias con respecto a sus posibilidades de superacion, so-
bre la calidad de la escuela y acerca de su capacidad individual
para aprovechar la oferta educativa escolar; en el caso de los
adolescentes importa también la percepciéon que ellos mismos
tienen del futuro del pais y de las oportunidades que podra
ofrecerles.

El estudio de la educabilidad en relacién con la equidad
social se escapa del marco del analisis clasico de la relacién en-
tre pobreza y educacién. En este estudio se presume que el de-
terioro de la educabilidad es consecuencia del aumento de las
desigualdades y la fragmentacién social, aun cuando las condi-
ciones de vida pudieran haber mejorado y la pobreza haber dis-
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Introduccion I

minuido. El concepto de inequidad confluye con el de “pobreza
relativa” (Monge y Ravina, 2003), segtn el cual —en contraste
con la idea de “pobreza absoluta”- las necesidades surgen a
partir de la comparacién con los demas y —en consecuencia- la
pobreza de una persona depende de los estandares de vida de
un grupo social de referencia, debiendo considerarse en su de-
finicién aspectos psicolégicos, sociales y culturales. En conse-
cuencia, la percepciéon de pobreza de los individuos y grupos
sociales esta fuertemente asociada a las condiciones de equidad
o inequidad de la sociedad.

La presente publicacién es un producto de la segunda
etapa del proyecto sobre equidad y educacion del IIPE-UNESCO,
Sede Buenos Aires. Esta etapa comprendio la realizacion de es-
tudios de campo en seis escenarios poblacionales de los cuatro
paises involucrados en la primera etapa. En el caso peruano,
presentado en este documento, los escenarios seleccionados
fueron dos: la provincia de Quispicanchi en el Departamento de
Cusco, un area predominantemente rural con alta proporcién de
poblacion nativa y quechua hablante; y el distrito de Indepen-
dencia, en la ciudad de Lima, un area urbana con alta concen-
tracion de poblaciéon inmigrante de origen rural. El trabajo de
campo se realiz6 en el segundo semestre del afno 2003.

Los objetivos del estudio fueron:

e Profundizar el estudio de las desigualdades en el acceso a la
educacion, enfatizando la relacion entre familia, escuela y
comunidad, como espacios en que se definen las posibilida-
des de éxito o fracaso de los nifios, nifias y adolescentes.

e Analizar el proceso de conformacién de las condiciones de
educabilidad de los nifios y adolescentes, concepto clave pa-
ra la interpretacién de la relacion entre educacion y equidad
social.

|21



I Educacién, reformas y equidad en los paises de los Andes y Cono Sur

A fin de realizar tales objetivos, se definieron cuatro
grandes dimensiones de analisis para organizar la investiga-
cion en cada uno de los escenarios:

a) ¢Como llegan los nifnos, nifias y adolescentes a la escuela?
Las familias en el proceso de construcciéon de las condicio-
nes de educabilidad.

b) ¢Coémo los reciben? La escuela como ambito de definicion de
las condiciones de educabilidad.

c) ¢Cémo les va? La interaccién maestro-alumno y la interac-
cion familia-escuela.

d) El escenario social. La comunidad y la sociedad en la confor-
macion de las condiciones de educabilidad.

El estudio de campo se orientd a través de cuatro ejes de
indagacion: el pacto familia-escuela; la relacién escuela-equidad;
el proceso de constitucién de sujeto; y la articulacién intersecto-
rial en la comunidad en torno a la educacion. A partir de estos
cuatro ejes se establecieron objetivos especificos y se definieron
categorias, criterios de andlisis e indicadores, los que a su vez
dieron lugar a preguntas y a la identificacion de las técnicas de
recoleccion mas apropiadas para cada fuente de informacion.

La hipétesis central asumida en la investigacion fue que:
Las condiciones de educabilidad de los nifios y adolescentes
son la expresion de los niveles de equidad y cohesion social,
que en las altimas décadas se han deteriorado en la region. En
ese marco, se adoptaron las siguientes hipétesis de trabajo:

1. Los cambios en las condiciones de educabilidad de los ni-
nos y los adolescentes de los sectores mas pobres de la so-
ciedad generan nuevas demandas y exigencias a la acciéon
pedagégica y a las politicas sociales dirigidas a la familia y
la comunidad.

2. El deterioro de las condiciones de educabilidad de los nifios
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y adolescentes de los sectores menos favorecidos de la so-
ciedad demanda el desarrollo de politicas intersectoriales a

nivel local.

En el Cuadro 1 se presentan los ejes de indagacion junto con los
objetivos y categorias que les corresponden. Los criterios de
analisis, los indicadores y las preguntas orientadoras estan in-
cluidos en el Anexo 1.

Cuadro 1: Ejes de indagacion, objetivos y categorias de analisis

Ejes

Objetivos

Categorias

1. Pacto familia-
escuela

Establecer el estado del
pacto familia-escuela.

1.1 Sentido que le otorgan las
familias a la educacion de sus
nifios y adolescentes.

1.2 Percepcion de la escuela sobre
su rol social y educativo en
contextos de exclusion y pobreza.
1.3 Percepcion de la familia sobre
su relacion con la escuela.

2. Escuela-
equidad

Identificar los niveles de
equidad y cohesion social
que vivencian los actores
dentro y fuera de la escuela
en su localidad.

2.1 Equidad: percepcion de la
pobreza y desigualdad en torno a
la escuela, el barrio y la sociedad.
2.2 Cohesidn social.

3. Constitucion de
sujeto

Determinar las dinamicas a
través de las cuales los
nifios y los adolescentes se
constituyen como sujetos
psicosociales.

3.1 Construccion de confianza
basica.

3.2 Proceso de adscripcion a
normas y valores.

3.3 Proceso de construccion de
identidad.

4. Articulacién in-
tersectorial en
la comunidad
entornoala
educacion.

Determinar la posibilidad de
integracion de politicas
sociales en torno a la
educacion.

4.1 Integracion de politicas locales
en torno a la educacion.

4.2 Condiciones de posibilidad
para una politica social integrada.
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En consecuencia con las hipétesis y ejes de indagacion, las uni-
dades de analisis consideradas en la investigacion fueron cua-
tro: los ninos o adolescentes (segtn el caso), sus familias, la es-
cuela y la comunidad. El referente principal y via para acceder
a los informantes fue la escuela, elegida en dos o mas espacios
representativos de cada escenario poblacional. Para seleccionar
a los ninos y adolescentes que serian sujetos del estudio en pro-
fundidad, junto con sus respectivas familias, se adoptd la si-
guiente categorizacion:

e Ninos o adolescentes escolarizados exitosos.

« Nifnos o adolescentes escolarizados con dificultades.

¢ Nifos o adolescentes no escolarizados o retirados temprana-
mente de la escuela.

Ademas de los nifos o adolescentes, en cada escuela se selec-
cion6 como informantes a sus profesores, directivos y personal
administrativo pertinente. En la comunidad fueron selecciona-
dos autoridades locales, lideres sociales y miembros destacados
de instituciones significativas, como ONGs y otras.
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El contexto nacional en el Perti I

Pobreza, inequidad y violencia en el Peru
de los afios 90

En el Pert, si bien la desarticulacién y la desigualdad han cre-
cido en los ultimos quince anos, los niveles de pobreza, diver-
sidad, segregacion, inequidad y discriminacién han sido hist6-
ricamente muy altos, por lo que los cambios de los tltimos lus-
tros no han tenido la misma intensidad y consecuencias que en
otros paises de la region.

Durante el periodo 1991 a 2000 el PBI peruano se recu-
per6 en mas del 25% y el gasto social se incrementdé notable-
mente —de 3,3% del PBI pas6 a representar un 8% del PBI en
2000-. Sin embargo, los niveles de pobreza no variaron signi-
ficativamente en ese periodo: el porcentaje de pobres en el total
de la poblacién peruana pasé de 55,3% en 1991 a 54,1% en
2000, en tanto que el namero absoluto de pobres aumenté dra-
maticamente en 1991 (7,7%) y a partir de ese afio se han ana-
dido mas pobres a una razén de 1,5% cada ano (Mauro Machu-
ca, 20027y, Segun este autor, varios estudios muestran un de-
terioro en la desigualdad para el periodo entre 1997 y 2000.

De acuerdo con el estudio citado de Mauro Machuca
(2002), el modelo de desarrollo que se aplicé en el Pert desde
1990, basado en la inversion extranjera directa en el sector ex-
portador de materias primas y en el de servicios ptiblicos, gene-
16 crecimiento econémico entre 1993 y 1995, pero fue recesivo
durante la segunda mitad de la década, a excepcion de 1997.
Los niveles de vida de la poblacion se deterioraron al final de
los anos ‘90. El aspecto mas negativo del modelo, desde el pun-
to de vista de la pobreza, fue su incapacidad para crear empleo

7 Estudio sobre cambios en la pobreza en el Perti entre 1991 y 1998. Datos del
Instituto Cudnto, el BCRP y el INEI, procesados por el autor.
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en las ciudades, que es donde se ubica la mayor parte del tra-
bajo desempleado y subempleado.

Sin embargo, a contramano de lo que se cree a menudo,
la presencia del Estado en la sociedad crecié durante al década
de los anos ‘90. Como senala Tanaka (1999): “[El Estado] se ha
«reducido» en el sentido que interviene menos en el mercado,
pero ha crecido significativamente en el sentido de que ha recu-
perado presencia respecto al Estado quebrado del pasado prece-
dente. A nivel local esto se expresa en la reconstitucion de las
finanzas municipales, especialmente notoria a nivel distrital
después del D.L. 776, de diciembre de 1993...” (p. 130).

Y continta el autor citado: “El Estado se recupera nota-
blemente en el contexto de las reformas neoliberales, hecho que
muchas veces es pasado por alto. Por ejemplo, el Presupuesto
General de la Reptiblica aumento 4,8 veces entre 1992 y 1998...
El Presupuesto como porcentaje del PBI ha ido de un 11,6% en
1992 hasta un 15,1% en 1998; (...) La recuperacion de las fi-
nanzas estatales ha permitido un aumento significativo del gas-
to social en los ultimos anos. En 1992 el gasto social implicé el
19,2% del presupuesto, mientras que en 1998 este porcentaje
lleg6 hasta el 40%. (...) Desde este punto de vista, el Estado no
ha hecho sino crecer y hacerse mas presente en la vida de los
peruanos, lo que por supuesto le permite construir sus bases de
legitimacion” (p. 130-131).

Por otro lado, la incidencia de la pobreza en el Perti es atin
mayor entre los nifios que entre los adultos. Asi, 65,5% de los
menores de 18 anos viven por debajo de la linea de pobreza y
32,2% en condiciones de extrema pobreza; estos tltimos son
mas de 2,1 millones de personas menores de edad que no logran
satisfacer ni siquiera sus necesidades elementales de alimenta-
cion (INEI, 2002). Sin embargo, mas grave aun que la pobreza
es la desigualdad entre ricos y pobres, que crece cada vez mas:
en el Pertl, un nifio integrante de una familia ubicada en el decil
de familias mas ricas se beneficia de ingresos 40 veces mas al-
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tos que los que obtiene en promedio un nifio integrante de una
familia ubicada en el decil de familias mas pobres.

Al final de la década de 1990, las desigualdades econd-
micas y sociales entre los peruanos seguian siendo enormes.
Para comprobarlo basta con revisar las cifras correspondientes
a un indicador, la mortalidad infantil, que en el ano 2000 afec-
t6 a 17 por cada mil nacidos vivos en Lima Metropolitana, en
tanto que en el Cusco la tasa llegd a 84 muertes por cada mil
nacidos vivos. La tasa promedio de mortalidad en areas rurales
duplica la tasa promedio en areas urbanas y la distribucién por
departamentos o regiones correlaciona con el nivel de pobreza
de la poblacién (INEI, 2000).

El acceso a las redes publicas de agua y desagiie también
es muy diferenciado segtin el nivel de pobreza: sélo el 62,83%
y el 25,45% de los pobres extremos acceden a estas redes, res-
pectivamente; en tanto que entre los no pobres el acceso alcan-
za al 86,83% y 70,02%, en cada caso (Instituto Cuanto, 2000).

Segiin Mauro Machuca (2002) el aumento del gasto so-
cial en la década pasada resulto ineficiente para reducir la po-
breza, porque no se distribuy6 en relacién con el indice de po-
breza de la poblacién; a nivel provincial este indice sélo expli-
caba el 5,3% del gasto social. Este investigador concluye que:
“La asistencia a la pobreza a través de una logica de mercado8
no implica necesariamente que el gasto social llegue a las co-
munidades o poblaciones mas pobres, sino a aquéllas con sufi-
ciente capacidad de organizar una demanda. De esta manera, se
estaria probando que las desigualdades en activos (tanto en in-
fraestructura como humanos) no sélo afectan la performance
del crecimiento econdmico, sino también la eficiencia y efectivi-
dad del gasto social”.

8 El autor alude a que una buena parte del gasto social se asignaba en funcién
de proyectos formulados por las comunidades o autoridades locales.
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Cabe senalar, sin embargo, que si bien se mantuvieron
los graves niveles de inequidad, en algunos aspectos las condi-
ciones de vida de los ninos peruanos mejoraron entre 1990 y
2000. Es el caso de la mortalidad infantil, que baj6 de 57,2 a 34
por mil en ese periodo. El acceso a servicios de salud para la po-
blacién de 0 a 5 afnos de edad aument6 significativamente en-
tre 1994 y 1997, en todas las regiones del pais: en la sierra ru-
ral —por ejemplo- pasé de 30% a 53%. La cobertura de inmuni-
zaciones en nifnos menores de 1 afio pasé de 68,3% en 1990 a
100% en el ano 2000. El nimero de atenciones a pacientes en
establecimientos del Ministerio de Salud pasé de 8 a 46 millo-
nes entre 1990 y 1999, en tanto que el porcentaje de nifos pe-
sados al nacer aumentd en todas las regiones entre 1994 y
2000, pasando de 59% a 83,4% en el caso de la sierra rural. La
desnutricion crénica de nifios menores de 5 anos pobres extre-
mos bajé de 43,9% en 1994 a 35,3% en el afo 2000 (Vasquez
y Mendizabal, 20029).

En lo que respecta a educacion, los mismos autores (Vas-
quez y Mendizabal, 2002) registran que entre 1997 y 2000 el
porcentaje de pobres extremos que accedieron a la educacién
secundaria pasé de 20% a 27,6%, en tanto que los no pobres
que accedieron a este nivel educativo pasaron sélo de 37,5% a
37,8%.10 Asimismo, las tasas de repeticion y desercion dismi-
nuyeron sostenidamente durante la década, tanto en la educa-
cién primaria como en la secundaria: en primaria pasaron de
17,73% a 8,00% y de 5,52% a 3,00%, respectivamente; en se-
cundaria pasaron de 10,49% a 7,19% y de 8,01% a 4,02%, en
cada caso.

9 Datos procedentes de diversas fuentes, procesados por los autores.

10 Cabe cuestionar la pertinencia del uso de la secundaria como referente, espe-
cialmente desde la expectativa de salir de la pobreza. Tomando en cuenta la po-
blacion total del Peru, se tiene que el 48% de los jefes de hogar con secundaria
completa es pobre y el 14,3% es pobre extremo (INEI, 2002).
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Al estudiar Ia movilidad social en poblaciones indigenas,
Maclsaac (1993)!! encontré que las brechas de escolaridad en-
tre la poblacién indigena y no indigena peruana se habrian re-
ducido “lentamente”, especialmente a partir de la década de
1980. Es decir, los indigenas presentarian cierta movilidad so-
cial “relativa”. Sin embargo, hasta inicios de 1990, los niveles
educativos del sector no indigena de la poblacién eran mayores
que los del sector indigena, hasta en un 47%.

Por su parte, Herrera (2002)12 revela que para el afno
2001, entre la generacion de indigenas nacida entre 1967 y
1976 y la misma generacion de no indigenas, existiria igualdad
de acceso a la educacion secundaria.!3 A diferencia de lo que
ocurri6 con los indigenas mayores de 55 anos, cuya probabili-
dad de lograr dicho nivel habria sido 50% menos que la de los
no indigenas. También se constatan progresos en términos de
acceso a la educacién superior: la probabilidad de que la gene-
racion de indigenas nacida entre 1967 y 1976 acceda a dicho
nivel de educacion se habria duplicado respecto de la genera-
cion de indigenas mayores de 55 afios. Analizando la movilidad
social intergeneracional, Herrera encontrd las siguientes mejo-
ras en términos de logros educativos: el 32,8% de los jefes de

11 Maclsaac, Donna (1993). “Perti”. En: Psacharopoulos, George y Harry Patri-

nos (editores). Indigenous peoples and poverty in Latin America: an empirical
analysis. Washington, D.C.: The World Bank, Regional Studies Program, pp.

179-224. Citado por Mendieta (2003).

12 Herrera, Javier (2002). La pobreza en el Peru en 2001: una vision departa -
mental. Lima: INEI, IRD, junio, 196 pp. Citado por Mendieta (2003). A pesar de

que no habria diferencia en la probabilidad de acceso a la educacién secundaria,

Herrera enfatiza que la brecha se mantiene porque la educacién secundaria a la

que accede la poblacién no indigena es de mayor calidad que aquélla a la que ac-

cede la poblacién indigena.

13 Sin embargo, Aldaz-Carroll y Moran (2000) encontraron para el caso perua-

no, en 1994, que la probabilidad de los nifios indigenas de lograr la secundaria
completa era 37% menor que la de los nifios no indigenas. Los datos de Herre-

ra posiblemente se refieren al acceso al primer afo de secundaria.
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hogar cuyos padres sélo habian alcanzado la primaria, superéd
este nivel y logr6 alcanzar la secundaria; e incluso, el 10,5% lle-
g0 hasta la educacion universitaria. Por su parte, el 38,1% de
los jefes de hogar cuyos padres accedieron a la educacién se-
cundaria superd este nivel y alcanzé la educacién superior.

Sin embargo, pese a todos estos progresos relativos, en la
sociedad peruana se mantienen severas situaciones de pobreza
e inequidad y parecen haber empeorado las condiciones subjeti-
vas -mayor desesperanza, menos expectativas, debilitamiento
de las exigencias de cambio- asociadas con la educabilidad.

Por otro lado, en el caso peruano —ademas de la pobreza
y la inequidad- es necesario tomar en cuenta que las condicio-
nes de educabilidad de los ninos y adolescentes se han visto de-
terioradas en las tltimas dos décadas por un conjunto de situa-
ciones propias del pais, de extrema gravedad. A la aguda desi-
gualdad se sumo la dolorosa experiencia del conflicto armado
interno, la intolerancia politica y el autoritarismo gubernamen-
tal, la corrupcién en todos los niveles del Estado y el envileci-
miento de los principales medios masivos de difusion escrita y
audiovisual. Todos estos fenémenos contribuyeron a agravar la
falta de cohesién y los problemas de desintegracion, exclusion
y discriminacion caracteristicos de la sociedad peruana.

El reciente informe final de la Comision de la Verdad y la
Reconciliaciéon (2003) en el Peri llama la atencién sobre el
efecto pernicioso de estos fendmenos en el conjunto de la po-
blacién, senalando en particular el proceso de desarraigo y em-
pobrecimiento sufrido por cientos de miles de peruanos y pe-
ruanas que debieron desplazarse desde las zonas de violencia.
Los desplazados -informa la CVR- vieron afectadas sus redes
sociales y debieron adaptarse con distintos grados de éxito y
con gran sufrimiento a las nuevas circunstancias; su presencia
constituy6 un enorme reto para la provisién de servicios en las
ciudades.

En las escuelas, los ninos y ninas que llegaron desde zo-
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nas rurales distantes fueron con frecuencia estigmatizados y
discriminados, por ser diferentes y oriundos de lugares marca-
dos por la miseria y por la muerte. Recientes informes de estu-
dios en la ciudad de Ayacucho dan cuenta del alarmante au-
mento del namero y la agresividad de pandillas juveniles, un
fenémeno probablemente asociado con aquellos antecedentes
de maltrato. Este fendmeno social, sin embargo, también esta
presente en las poblaciones urbanas pobres en Lima y otras ciu-
dades del pais.

La situacion de las poblaciones que permanecieron en
sus comunidades durante y después del conflicto armado es
también preocupante. Da cuenta de ello una investigacion rea-
lizada en comunidades rurales de Ayacucho, sobre los procesos
de recuperacion individual y comunal después de la guerra in-
terna; en ella se encontré que los efectos de la desintegracion de
la familia y la pobreza eclipsaban los efectos directos de la pro-
pia guerra. Uno de los problemas sociales actuales mas serios
en dichas comunidades es el consumo excesivo de alcohol, que
se asocia al maltrato a las mujeres y a los nifos; es frecuente la
depresion infantil, asociada por los propios nifios con la sole-
dad, el maltrato y la experiencia traumatica de violencia y
muerte vivida en los afios anteriores (Theidon, 1999).

Las condiciones de educabilidad de los nifios y
adolescentes pobres en el Peru

Como se ha dicho, la educabilidad se define desde la escuela,
pero se desarrolla principalmente desde la familia y Ia comuni-
dad. Los problemas de educabilidad se originan porque las fa-
milias no pueden garantizar la preparacién de sus hijos para
las exigencias de la escuela, pero ademas porque la escuela no
modifica su oferta de un modo que permita compensar el défi-
cit en las capacidades de las familias y atender a la diversidad
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cultural y lingiiistica. En esta seccion se presenta una vision
panoramica de las condiciones en las que crecen y se desarro-
llan los ninos y adolescentes peruanos pertenecientes a las fa-
milias pobres.

En términos generales la pobreza extrema y la exclusion
en el Pera se asocian estadisticamente con el area rural, y ha-
bla de una lengua nativa, desempleo, informalidad y género fe-
menino. Son los grupos sociales identificados por estas caracte-
risticas los que también presentan los mayores problemas de
educabilidad. Las familias mas pobres y con padres con menor
nivel educativo son las que tienen, a su vez, el mayor namero
de hijos para criar y educar, lo que aumenta el namero de ninos
y nifias afectados por tales desventajas.

La condicién de extrema pobreza afecta al 32,2% de la
poblaciéon menor de 18 afnos (UNICEF-INEI, 2004).14 Las vi-
viendas en las que habitan una gran mayoria de estos nifos,
ninas y adolescentes carecen de un adecuado abastecimiento de
agua, desagiie y electricidad; su acceso a atenciéon médica cuan-
do presentan enfermedades también es muy restringido. Consi-
derado el total de la poblaciéon en esos grupos de edad, se ven
obligados a trabajar el 15,7% de los ninos y nifas de 5 a 11
anos, el 27,9% del grupo de 12 a 13 anos y el 36,3% de los que
tienen entre 14 y 17 afos; casi la totalidad de estos nifios y
adolescentes trabajadores pertenecen a familias en situacién de
pobreza y de pobreza extrema.

La desigualdad y la amenaza a la salud aparecen en la vi-
da de los pobres aun desde antes de nacer. El problema se ini-
cia con el pobre estado de salud y nutricién con el que la madre
llega al embarazo, y continfia con la insuficiente atencién y cui-
dado que recibe. Asi, mientras que las mujeres embarazadas del

14 Los datos presentados a continuacién han sido tomados de £/ estado de la ni -
fez en el Peru (UNICEF-INEI, 2004), salvo que se indique otra fuente.
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quintil mas rico muestran una cobertura de atencién de 76,6%,
sélo 31,6% de las mujeres del quintil mas pobre tienen acceso
al nimero minimo de controles prenatales considerado adecua-
do para el seguimiento del embarazo; en el ano 2000, mas de la
mitad de las mujeres del quintil mas pobre no tuvieron control
prenatal alguno. En este mismo quintil de la poblacién, la aten-
cion institucional del parto alcanza apenas al 20,1%, en con-
traste con una cobertura de 92,9% para el quintil mas rico. En
consecuencia, el riesgo de mortalidad y morbilidad peri natal,
incluyendo la probabilidad de muerte materna, es bastante ele-
vado para la poblacion residente en las areas urbanas y rurales
mas pobres.

Otro factor de riesgo durante el embarazo y posparto es
la anemia de las madres, que se estima puede estar presente
en mas de la mitad de las madres en zonas rurales del pais. En
el ano 2000, 38,6% de las mujeres embarazadas y 40% de las
madres que daban de lactar presentaban anemia, que era se-
vera en el 17% de los casos. La anemia durante la gestaciéon
incrementa la probabilidad de ocurrencia de muerte materna y
muerte peri natal e infantil; por otra parte, produce dafios en
el cerebro del feto y retardo en el crecimiento, con las consi-
guientes consecuencias en el desarrollo motor y socio-emocio-
nal del nifo.

El nacimiento con un peso menor a 2,5 kg afectd en el
ano 2000 al 14,1% de los pobres extremos y al 12,8% de los
pobres no extremos. Los efectos del bajo peso al nacer, en los
nifnos que sobreviven, incluyen alta morbilidad infecciosa e in-
cremento en el riesgo de retardo en el desarrollo cognoscitivo y
emocional. Todo ello tendra un efecto pernicioso sobre las posi-
bilidades de aprovechamiento de oportunidades de aprendizaje
durante la edad escolar.

La prevalencia de desnutricion crénica en el ano 2000 era
de 25,4% en ninos menores de 5 afnos y de 32% en nifos me-
nores de 2 anos; en el quintil mas pobre de este Gltimo grupo
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de edad, apenas el 41,67% se ubica en un nivel nutricional nor-
mal.1> Se considera “vulnerables” a los nifos mayores y adul-
tos que han sufrido la condicién de desnutricién, los que tien-
den a presentar deficiencias especificas en el desarrollo fisico,
en el desarrollo intelectual y en el comportamiento.

Las deficiencias de micro nutrientes son otro grave pro-
blema de la infancia en el Pert. El hierro, el zinc y el yodo jue-
gan un papel importante en el desarrollo mental del nifio, mien-
tras que la vitamina A y el hierro favorecen el crecimiento e in-
crementan las defensas contra infecciones en la nifiez. En el
ano 2000, 56% del total nacional de nifios menores de 5 anos
presentaba anemia por falta de hierro, perteneciendo mas de la
mitad de estos ninos y nifas a los dos quintiles mas pobres de
la poblaciéon. La deficiencia de vitamina A afectaba al 56% de
los niflos menores de 5 afos en 1991; no se cuenta con datos
mas recientes, pero desde 1998 se viene suministrando un su-
plemento vitaminico en zonas de riesgo, que se espera haya
contribuido a una reduccién de la prevalencia de este problema.

Por otro lado, diversos estudios también reportan un au-
mento de la prevalencia de problemas de la salud mental infan-
til, debido a efectos de la pobreza, el reciente conflicto armado
interno y la violencia social e intra-familiar. Un dato ilustrativo
de la gravedad de la violencia al interior de la familia es que tres
de cada cuatro mujeres reportan haber sufrido maltrato en el
hogar, sea fisico, psicolégico o ambos. La frecuencia es mayor
entre mujeres pertenecientes a sectores sociales de menor nivel
educativo y menores recursos econdmicos (INEI, 2000). Los
propios ninos y nifias también son victimas frecuentes del mal-
trato y la agresién. La violencia en el hogar tiene un efecto im-
portante en la educabilidad de los nifos, que tienden a repro-

15 La medicion considera puntaje Z de talla por edad. Se entiende por nutricion
normal cuando el puntaje es superior a -1.
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ducir este patrén de conducta en otros contextos, lo que obvia-
mente complica la labor educativa de la escuela.

El analisis de las condiciones de educabilidad, en una so-
ciedad compleja y cambiante como la actual, no puede dejar de
considerar la influencia de la diversidad étnica, cultural y lin-
gliistical¢. La situacion y gravedad de la pobreza afectan el de-
sarrollo personal de maneras diferentes, dependiendo de las di-
versas formas sociales y patrones culturales que caracterizan a
las familias en esta sociedad peruana multicultural, en la que
mas de 14% de ninas, ninos y adolescentes —alrededor de un
millén y medio de personas- hablan habitualmente en quechua,
aymara o alguna lengua amazonica.

Cuando la escuela no considera en sus planes y activida-
des esa diversidad cultural y lingiiistica, ignorando las caracte-
risticas culturales y la lengua nativa de la poblacién especifica
que debe atender, entonces genera o agrava los problemas de
educabilidad. Las distancias entre lo que los alumnos traen y
las exigencias de la escuela no solamente se producen por defi-
ciencias en el crecimiento y en la socializacién atribuibles a la
familia y las circunstancias sociales y econémicas, sino también
por la falta de pertinencia cultural de la oferta educativa.

Los patrones de crianza son tan diversos como las cultu-
ras que coexisten en el pais. Las familias urbanas marginales
por lo general no responden al modelo tradicional de la clase
media urbana, que tiene como ntcleo basico a la triada nino-
padre-madre. En este contexto las familias suelen ser largas y

16 Como dice Tenti: “Hoy nuestras sociedades latinoamericanas estan en trans-
formacién permanente. Masas de individuos deben enfrentar contextos estruc-
turales completamente diferentes de aquellos que presidieron la configuracién de
su subjetividad: campesinos que deben acomodarse a las ciudades, mujeres ha-
bituadas al horizonte del hogar que deben trabajar, individuos que llegan a ins-
tituciones que no han sido hechas para ellos o viceversa. Lo normal es el desa-
juste entre el habitus y la condicion de vida” Tenti (2002, p. 222).
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compuestas, incluyendo parientes y allegados mas alla de los
miembros del nticleo basico. Tal caracteristica puede proveer
tanto ventajas como desventajas al desarrollo de la educabili-
dad de nifios y ninas.

En general se sefiala —con razén- que el desarrollo inte-
lectual en contextos de pobreza se ve afectado negativamente
por la carencia de espacios apropiados y objetos, como parques
infantiles, juguetes, libros y otros bienes culturales, tanto en la
comunidad como en el hogar (Valdivieso, 2001). Sin embargo,
algunos investigadores cuestionan o matizan esa informacion;
es el caso de Anderson (1994), para quien la idea generalizada
respecto a la escasez de objetos y estimulos en el hogar del ni-
no pobre, no necesariamente es acertada. Incluso, la presencia
de los “dos mundos” en los que se mueve la familia inmigran-
te instalada en zona urbana, no necesariamente es vivida por
los hijos como causante de confusion. Al contrario, puede set-
vir para estimular su capacidad de comparacién y enriquecer su
bagaje de referentes culturales, otorgandoles una ventaja desde
el punto de vista de su educabilidad.

En el informe de un reciente estudio de campo realizado
en comunidades rurales y urbanas pobres de varias regiones
del Pert1, Anderson (2003) hace una llamada de alerta acerca de
la existencia de lo que define como un “discurso de descalifica-
cion” de madres, padres y comunidades pobres con respecto a
las necesidades de desarrollo de los ninos y las ninas. Este dis-
curso —afirma la investigadora- es reproducido por los y las es-
pecialistas de educacion inicial, profesionales y para-profesio-
nales, y personas que manejan los programas experimentales
en entidades no gubernamentales. Como construccién ideologi-
ca —dice la autora- impide ver las capacidades y fortalezas de
adultos, nifios y comunidades.

En contraste con aquel discurso, el informe del estudio de
Anderson en comunidades pobres resalta “la agencia de los y
las ninas y la importancia de su propia capacidad para gestio-
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nar su aprendizaje, determinar sus movimientos, elegir sus
acompanantes y, de ese modo, guiar y controlar su propio pro-
ceso de desarrollo. Antes de cumplir los tres afios —se indica en
el informe- ellos y ellas han adquirido un repertorio grande de
formatos que les sirven para participar en interacciones que im-
plican no sélo aprender sino también ensenar. Vinculado a ello,
han desarrollado una comprensiéon compleja de los usos socia-
les y pragmaticos del lenguaje”. En consecuencia, la autora des-
taca que “deberia reconocerse plenamente la agencia de los y
las ninas y el deseo propio de aprender a dominar instrumen-
tos como el lenguaje, habilidades, conocimientos y destrezas”.

En el informe mencionado, se considera que las comuni-
dades rurales pueden tener ventajas para las y los nifnos, tales
como “la seguridad para moverse libremente, las relaciones
«cara a cara, las redes familiares que envuelven a los menores,
los sistemas informales de «referencia y contrarreferencia» que
previenen los peores riesgos, la cooperaciéon que demanda la
economia, el dominio fisico y cognitivo que esta al alcance de
ninos y ninas”.

Anderson y su equipo concluyen que existe una diversi-
dad muy grande de situaciones de nifios y nifias individuales y
de grupos familiares en Ias comunidades estudiadas, de mane-
ra que algunos de los menores gozan de dptimas condiciones
para iniciar su desarrollo mientras que otros enfrentan grandes
riesgos. En cuanto a los ambitos de desempeno individual ex-
plorados —usos del lenguaje, formatos y plantillas para la ense-
nanza-aprendizaje y la agencia de los ninos y ninas pequenos-
encontraron que “los recursos, las técnicas y estrategias, los
conocimientos y valores que estan en juego en estos tres ambi-
tos de desempeno forman parte de un acervo cultural que esta
al alcance de todos y todas los nifios que viven y crecen en es-
tas comunidades”.

Las conclusiones del estudio de Anderson obligan a mirar
con precaucion posibles sesgos de los especialistas cuando se
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destacan tinicamente las carencias de los ninos y las incapacida-
des de sus familias en relacién con el desarrollo de predisposi-
ciones requeridas para emprender la experiencia educativa esco-
lar. La escuela puede estar fallando al no reconocer y valorar los
recursos de los ninos y ninas rurales y los aprendizajes logrados
por ellos en el seno de la familia campesina y de la comunidad.

Por otro lado, se conoce que en la estructura familiar tra-
dicional predominante en el Pert1 la figura paterna constituye el
eje y la autoridad, en una jerarquia rigida y vertical, gracias a
su rol de proveedor de lo esencial para la subsistencia (Hidal-
g0, 1997). Sin embargo, en estudios recientes se ha encontra-
do que en el seno de la familia inmigrante las mujeres asumen
un rol protagénico en la medida en que conservan todas o la
mayor parte de las responsabilidades domésticas a la vez que
trabajan para proveer a sus familias de un ingreso indispensa-
ble para la subsistencia. El padre suele estar alejado de las ta-
reas de socializacion de los nifios y jévenes y de apoyo al pro-
ceso educativo, lo cual resulta significativo y paradéjico desde
el punto de vista del desarrollo de la educabilidad, por cuanto
los padres por lo general estan mejor preparados que las madres
para hacerlo, considerando su mejor manejo del castellano, su
mayor escolaridad y su mejor conocimiento del mundo urbano
(Anderson, 1994).

El rol protagénico de las madres en la crianza, cuidado y
socializacion de los hijos, convierte su nivel educativo en el fac-
tor de mayor importancia para explicar la mortalidad infantil, la
desnutricion, las condiciones de salud, la autoestima, los patro-
nes de comportamiento y el aprendizaje de los nifios y nifias
(UNICEF-INEI, 1997).

El niimero de las familias que por diversas causas (aban-
dono del hogar por parte del esposo y padre, problemas econé-
micos, violencia politica, entre otros) estan a cargo de mujeres,
es creciente. Por lo general, el tipo de relacion que estas muje-
res desarrollan con los hijos es igualmente vertical que la que
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establecen los varones jefes de familia con su esposa e hijos en
las familias completas. Muchas veces la pobreza y las dificulta-
des son mayores en estas familias que en las que cuentan con
padre y madre.

Una situacién a tomar muy en cuenta, considerando lo
anterior, es la repercusion del trabajo femenino en el cuidado y
socializacion de los hijos. En el ambito urbano marginal, alre-
dedor de la mitad de las mujeres que trabajan se hacen cargo
simultaneamente del trabajo y del cuidado de los nifios, a me-
nudo en condiciones de riesgo; muchas dejan a sus hijos meno-
res de 6 anos al cuidado de parientes o de hijas mayores, que
también son ninas o adolescentes, en tanto que sélo una peque-
na minoria tiene acceso a servicios institucionales de cuidado
diurno infantil.

De otro lado, en gran parte de las zonas rurales andinas
se mantienen los patrones tradicionales de socializaciéon y de
convivencia, que determinan aprendizajes valiosos pero distin-
tos de los que la escuela demanda; se reproducen roles de gé-
nero requeridos por las actividades econémicas y domésticas,
por lo general muy simples pero con fuertes elementos de reci-
procidad y apoyo mutuo. La falta de complejidad cognitiva en
las actividades de los nifios en estos contextos podria explicar
algunas deficiencias en el desarrollo de algunas de las compe-
tencias requeridas para el inicio de la escolaridad.

Seglin Silva (2000), el nifio en esta estructura tiene fun-
ciones concretas y un lugar por derecho propio, una vez que ha
alcanzado una edad que le permite empezar a colaborar. A par-
tir de los cuatro o cinco afios aporta con el cuidado de sus her-
manos menores y realiza pequefas labores agricolas; estas 1il-
timas aumentan en cantidad y responsabilidad a partir de los
siete u ocho afos. Su ayuda es indispensable, contando con un
espacio familiar que brinda al desarrollo de la identidad del ni-
o la sensacion de estar integrado y ser necesario para la sub-
sistencia de la familia.
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El bebé andino -dice la autora- permanece hasta los dos
anos de edad cargado en la espalda de su madre, se relaciona
casi exclusivamente con ella, siendo los intercambios con el pa-
dre y los hermanos limitados. Esta practica protege al nino de
estresores ambientales propios de la sierra andina y le permite
ahorrar energia y calorias en un medio climatico dificil; asegu-
ra su supervivencia fisica y la base afectiva que le permitira in-
corporarse con éxito al mundo social mas extenso. Al mismo
tiempo, sin embargo, se reduce la estimulacién que el nifio re-
cibe, tanto en el orden visual como en el orden auditivo, y las
pocas oportunidades de movimiento ocasionan un retraso en el
desarrollo motor, lidico y de apertura a la exploracion, a la co-
municacién y a la interacciéon social.

La relacién del nino con sus pares y con otros adultos co-
mienza cuando es capaz de gatear y desplazarse en forma inde-
pendiente, lo que coincide con el destete alrededor de los dos
anos. Posteriormente, los hermanos mayores introducen al her-
mano pequeiio en la vida social, lo protegen y buscan que se in-
tegre a los grupos y que los demas lo hagan participe de lo que
se haga o juegue. La relacion con los hermanos es fundamen-
tal en la socializacion de los nifios andinos y existen fuertes
normas que obligan a la ayuda mutua entre los hermanos de
ambos sexos (Anderson, 1994). La experiencia de cuidar a los
hermanos menores es positiva cuando fomenta resiliencia, au-
toestima y aprendizajes sociales ttiles, pero puede ser fuente de
riesgos cuando implica sobrecarga fisica o emocional o cuando
compite con la participacién en otras actividades importantes
para el propio desarrollo; lo mismo se puede decir del trabajo de
los nifos en el campo.

En la familia rural andina la autoridad la tienen los pa-
dres y los nifios deben obedecer; los padres estimulan un con-
junto de rasgos de pasividad y sumisién de los nifios con res-
pecto a sus educadores. En este sistema de crianza las recom-
pensas son escasas; el nino puede observar y escuchar, pero de-
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be reservar sus opiniones para si mismo. Todo ello es contrario
a lo que requieren las escuelas y observado posteriormente co-
mo un problema para la escolaridad. Sin embargo, se ha encon-
trado que tales practicas autoritarias pueden desarrollar en los
ninos resiliencia y capacidad de superacién cuando las normas
familiares son claras, comprensibles, aplicadas de un modo
consistente y por tanto percibidas por ellos como justas y cohe-
rentes. Por el contrario, la aplicacion arbitraria, excesiva o im-
predecible de normas confusas sélo humilla y debilita la autoes-
tima de los nifos (Silva, 1999).

Por otro lado, la percepcion y expectativas de los padres
respecto a la escuela como oportunidad para sus hijos e hijas,
juegan un rol importante en el desarrollo de la educabilidad, en
la medida que los y las ninas asimilan los valores familiares y
buscan responder a lo que la familia espera de ellos. Se ha cons-
tatado que las familias peruanas, en general, mantienen una al-
ta valoraciéon de la educacién escolar como parte del proceso
formativo y como oportunidad de superacion para sus hijos; pe-
ro también se ha encontrado que la expectativa respecto al ni-
vel educativo que alcanzaran las y los hijos, es variable y corre-
laciona fuertemente con el nivel educativo de las madres (Mi-
nisterio de Educacion, 2000).

Las familias de Lima Metropolitana de todos los estratos
sociales tienen los ojos puestos en la universidad (Ansion,
1998), convencidas de que la educacién secundaria no prepara
para el trabajo ni abre puertas en el mundo laboral. En cambio,
en zonas rurales (Ansién, 1992) estaria predominando una ac-
titud formalista, para la cual importaria la certificacion escolar
pero sin confianza en la verdadera utilidad de los aprendizajes
provistos por la escuela; tal idea se estaria extendiendo como
consecuencia de la frustracion de los jovenes egresados y sus
familias, que no han visto realizadas sus esperanzas de lograr
mejoras tangibles en su insercion laboral y social.

En el caso especifico de las comunidades andinas que-
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chuas rurales, caracterizadas por sus importantes niveles de
pobreza y escasa dotacion de recursos, la educaciéon formal
(presente de manera continua desde hace aproximadamente
treinta anos) implica para las familias una promesa para salir
del atraso, la ignorancia, la pobreza y la discriminacion.

Para estas comunidades —-sefiala Mendieta (2003), a par-
tir de los estudios de Ames (2002) y Zavala (2002)- existe una
valoracion social positiva de la educacién, en tanto herramien-
ta para lograr un espacio en la sociedad y ser reconocidos como
sujetos de derechos, “al igual que los pobladores de las ciuda-
des”. Ademas, la educacion formal es percibida como un medio
y requisito para acceder a mercados laborales externos a las la-
bores tradicionales (“para dejar de ser campesinos”). Luego,
mediante la escolaridad se generan ingresos monetarios y se
accede, a su vez, al mercado de bienes de consumo, lo cual re-
sulta imprescindible ante la importancia creciente de los gastos
en educacién, salud, transporte, alimentacién, vestido, entre
otros. Complementariamente, la educacion formal facilita el re-
lacionarse con “otros” —el Estado y las diferentes instituciones
de la sociedad- en el idioma y los codigos que estos establecen.

No obstante —-indica Mendieta-, en estas comunidades se
cuestiona la mala calidad de la educacién rural, con la conse-
cuencia que las expectativas asociadas a ella se reducen. Esto,
a su vez, se refleja en aspiraciones profesionales minimas (ca-
rreras técnicas o carreras profesionales de menor prestigio). En
el caso de las propuestas bilingiies interculturales, muchas ve-
ces son rechazadas por los indigenas porque perciben que, por
ser diferente de la educacion ofrecida en las ciudades, este tipo
de educacion es de menor calidad.

Segiin Ames (2002), la contradiccion con respecto a la
utilidad de los conocimientos adquiridos en la escuela seria mas
relevante en el caso de las nifias indigenas. Para ellas, antes
que la continuidad de los estudios, primaria la necesidad de
aprender en el hogar las funciones que las convertiran en mu-
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jeres competentes dentro de su grupo y cultura, a lo cual se su-
ma el emparejamiento o embarazo temprano.

De otro lado, Mendieta (2003) también refiere que en
estas poblaciones se reclama por las grandes distancias que
tienen que salvar para acceder a mejores escuelas o a niveles
superiores de educacion, que devienen en un costo demasiado
alto. No obstante, los padres desarrollan en el nivel familiar o
colectivo estrategias para que los nifios estudien. Asimismo,
se muestra la decepcién de los padres ante la evidencia de que
las mejoras econdmicas y laborales asociadas a la educacion
son inciertas; en algunos casos, los hijos regresan a las comu-
nidades sin mostrar mayor progreso relativo, a pesar de su
educacion.

Ames (2002) senala que en estas comunidades la educa-
cién es también vista como un medio de desarrollo colectivo:
mejora las condiciones de vida de la comunidad y revierte su si-
tuacién de pobreza, en vista que habria una mayor apertura y
disponibilidad a las innovaciones tecnolégicas y a alternativas
mas eficientes de produccién agricola. Sin embargo, nuevamen-
te, la evidencia de niveles precarios de vida en la comunidad de-
viene en cuestionamientos a la educacion como medio de desa-
rrollo colectivo.

A partir del analisis del gasto en educacion formal en tres
comunidades indigenas!’, Mendieta (2003) concluye que la
educacion formal es altamente valorada en las economias indi-
genas, lo que se refleja en la importancia del gasto en escolari-
dad como parte del gasto total. En situaciones de cambios ines-
perados negativos, el gasto en educacién se reduce, pero relati-
vamente menos que otros rubros de consumo familiar. En cir-
cunstancias de cambios positivos, como mayores ingresos o

17 Una comunidad amazoénica riberefia, una comunidad quechua en Cusco y una
comunidad de alpaqueros aymaras en Puno.

|45



I Educacién, reformas y equidad en los paises de los Andes y Cono Sur

mayor capacidad de ahorro, los excedentes se destinan de ma-
nera importante a la inversion en educacion.

En su estudio, Mendieta encontré que la condicién étni-
ca del jefe de hogar (definida objetiva o subjetivamente) tiene
un efecto marginal positivo en la probabilidad de que el nifo
termine la secundaria. La alta valoracion asignada a la educa-
cion formal en los hogares indigenas, en tanto estrategia para
lograr un mejor desempeno en el contexto en el que se desen-
vuelven, y por las expectativas de una mejor y mayor integra-
cion politica, social y econémica que subyacen a la educacion,
seria la base de la explicacion de este resultado.

Este resultado también mostraria que un posible efecto
negativo asociado a la condicién étnica de indigena, derivado de
la discriminacion en el acceso y la calidad de la educacion, es su-
perado por el efecto positivo que representa la alta valoracion de
la educacién formal, la actitud favorable hacia ésta y sus impli-
cancias en términos de esfuerzos y estrategias para procurar la
mejor educacion posible a los ninos. Asimismo, se encuentra un
efecto positivo relacionado con la jefatura de hogares por parte
de mujeres indigenas, quienes si bien representan el sector mas
vulnerable de la poblacién, podrian valorar atin mas la educacion
o ser mas eficientes en la asignacion de los recursos del hogar.

Sin embargo, Mendieta concluye que: en primer lugar, se
debe tener en cuenta la deficiente calidad de la educacion a la
que accede el sector indigena de la poblacién, tanto en su ver-
sién “convencional” como en su version “bilingiie intercultu-
ral”. En el limite, la inconveniencia de la educacién formal que
se ofrece a las poblaciones indigenas puede interpretarse —se-
gan la investigadora— como discriminacién étnica, en la medida
que dicha oferta educativa no recoge en su formulacién las par-
ticularidades que caracterizan a estos grupos étnicos, ni sus de-
mandas y expectativas. En segundo lugar, se tiene que los re-
tornos a la educacion (que tienen implicancias directas en los
ingresos) son sensiblemente menores en el caso de las pobla-
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ciones indigenas; esto se explicaria por la baja calidad de la
educacion a la que accede esta poblacion, pero también por la
discriminacion étnica.

De acuerdo con todos estos estudios, los problemas de
descalificacion cultural y 1a falta de pertinencia y baja calidad de
la oferta educativa escolar estarian minando la valoracién y la
expectativa de las familias mas pobres con respecto a la escue-
la, afectando la motivacién y el interés de los propios estudian-
tes por el aprendizaje escolar. Las familias con expectativa mas
baja matriculan a sus hijos o hijas en las escuelas mas cercanas
a sus hogares o en las que exigen poco esfuerzo a sus hijos y
menos tiempo a ellos mismos como padres y madres. En estos
casos de desesperanza o desinterés por la educacion se produ-
ce una convergencia viciosa entre familia y escuela, que legiti-
ma la mediocridad en perjuicio de los estudiantes. La brecha en
las condiciones de educabilidad, entre las disposiciones de los
ninos y las exigencias de la escuela, se reduce en este caso de
un modo ficticio, pragmatico e indeseable, reduciendo la calidad
de la oferta educativa por debajo de lo aceptable.

En el extremo opuesto, las familias mejor estructuradas o
menos pobres de las zonas rurales o urbanas marginales, con
niveles educativos comparativamente mas altos, refuerzan sus
expectativas y se aseguran de ofrecer a sus hijos la mejor edu-
cacion disponible, seleccionando oportunamente el colegio de
mayor prestigio, calidad y disciplina. Consistentes con su ex-
pectativa y con su voluntad, también participan en mayor me-
dida de las actividades de la escuela y ofrecen a sus hijos un
apoyo sostenido durante su escolaridad.

Es necesario incluir en este cuadro de Ia relacion entre fa-
milia y escuela, el papel intermedio y complementario que jue-
ga la educacioén inicial o preescolar, que debe atender a nifos y
nifias desde O hasta 5 afos de edad, contribuyendo al desarro-
llo de la educabilidad desde un espacio institucional distinto a
los de la familia y la escuela.
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De acuerdo con los estudios disponibles, el hogar y la fa-
milia -en cualquiera de sus modalidades- es el mejor lugar para
el desarrollo y el aprendizaje de los nifios y nifias hasta los tres
anos. Este lugar, sin embargo, necesita ser complementado con
servicios de cuidado diurno comunitarios o estatales y espacios
que provean recursos, oportunidades y experiencias que las fa-
milias y comunidades pobres no pueden proveer. La responsabi-
lidad por su existencia recae en los gobiernos locales, diversas
entidades publicas y organizaciones de la sociedad civil.

Actualmente en el Pert, el Ginico servicio pablico de algu-
na significacién cuantitativa dirigido a la poblacién menor de 3
anos de edad es el Programa Wawa Wasi, que en el aio 2000
atendia a mas de 30 mil nifos y nifas de las zonas mas pobres
de Lima y otros lugares del pais, que —siendo una cantidad im-
portante- equivale apenas al 1,4% del universo de nifos y ni-
nas de esa edad. Su misién es ofrecer una oportunidad de cui-
dado y estimulacién a los nifios mas pobres, a través de una red
de hogares familiares a cargo de madres seleccionadas y entre-
nadas, a las que se provee de alimentos y algunos materiales
educativos. Si bien representa una solucién para muchas ma-
dres que trabajan, su presencia en algunas zonas es muy redu-
cida o nula y no se dispone de una evaluacién del aporte del
programa al desarrollo de los ninos y ninas.

Por otra parte, la cobertura de la atencién preescolar en
el periodo de los 3 a los 5 anos de edad ha ido en aumento en
los tltimos anos. A pesar de ello, la mitad de la poblacién en
ese rango de edad no estaba siendo atendida en el afo 2001,
bajo ninguna de las modalidades de educacion inicial que se
ofrecen en el pais, siendo el acceso muy desigual y discrimina-
torio para los ninos y nifas de las familias con menores ingre-
sos y menor nivel educativo de los padres.

La gran mayoria de los ninos de cinco afos del pais
asiste a un servicio de educacion inicial preescolar. La cober-
tura de atencioén para esta edad ha crecido sostenidamente en
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los ultimos afos, pero atin esta ausente en las zonas rurales
mas alejadas y los barrios urbanos mas pobres. En gran me-
dida, el aumento de la cobertura ha sido logrado por Progra-
mas No Escolarizados de Educacién Inicial (PRONOEI), caren-
tes de infraestructura y recursos adecuados y encargados a
“animadoras” sin formacion profesional ni remuneracién for-
mal, todo lo cual limita severamente su posibilidad de ofrecer
un servicio de calidad.

Se puede suponer que los excluidos hasta ahora de la
educacion inicial preescolar son justamente los que mas necesi-
tan de programas educativos institucionales que contribuyan a
su desarrollo integral y los preparen para el inicio de la escola-
ridad, complementando la crianza familiar. Los estudios exis-
tentes demuestran que el acceso a la educacion preescolar tiene
un efecto positivo en el rendimiento escolar de los nifios y ni-
nas en los primeros grados de la educacién primaria, especial-
mente cuando el servicio es ofrecido por Centros de Educacién
Inicial dotados de personal profesional y medios suficientes. To-
do indica que la universalizacion de la educacién preescolar a
partir de los 3 afos en instituciones bien equipadas seria una
estrategia efectiva para mejorar las condiciones de educabilidad
y lograr mayor eficiencia y buenos resultados en la educacion
primaria (Bello, 2002).

La educabilidad, como se ha dicho, se refiere tanto a las
caracteristicas de los nifios y ninas al momento de iniciar la es-
colaridad como a la evolucién de sus circunstancias y disposi-
ciones durante su trayecto por la educacién primaria y secun-
daria. En este sentido, todas las circunstancias y experiencias
de su vida dentro y fuera de la escuela contribuyen al desarro-
llo permanente de sus condiciones de educabilidad. En lo que
sigue se analizan dos fendémenos sociales destacados por su
incidencia y significacion cualitativa para el desarrollo perso-
nal y el aprendizaje en la escuela: el trabajo infantil y la cultu-
ra adolescente.
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El trabajo infantil implica a 1 de cada 5 de los nifios y ni-
nas entre 6 y 11 afos, es decir, en edad de estudiar primaria.
En el tramo de 12 a 17 afios, normativamente el periodo de la
educacion secundaria, la tasa de actividad laboral es de 32,5%,
lo que indica que 1 de cada 3 adolescentes trabaja (INEI,
2001).18 La proporcioén es mayor en zona rural que en zona ur-
bana, lo que se explica por el mantenimiento de practicas pro-
ductivas tradicionales en el seno de la familia campesina.'® En
términos de equidad, el trabajo infantil esta presente Ginicamen-
te en los estratos sociales con menores ingresos y no existe pa-
ra los estratos medios y altos de la poblacién. Entre los mas po-
bres el trabajo algunas veces incluye actividades peligrosas,
que se realizan en condiciones de explotaciéon y marginalidad,
con riesgo para la salud y aun para la vida; otros trabajos son
menos perniciosos, pero el riesgo siempre esta presente en el
trabajo prematuro.

El trabajo infantil afecta las condiciones de educabilidad
de nifos y ninas cuando compite con los calendarios u horarios
de la escuela y recorta las horas disponibles para el estudio y el
descanso. En la realidad peruana actual, un trabajo no excesi-
vo puede coexistir con los horarios recortados y pocas exigen-
cias de la escuela, aunque con frecuencia induce y puede llevar
al abandono de los estudios; en efecto, la asistencia a la escue-
la es bastante menor entre los adolescentes de 12 a 17 afnos que
trabajan, que entre aquellos que no trabajan. Pero el trabajo in-
fantil definitivamente no seria compatible con la asistencia a
una escuela con calendarios y horarios extendidos y niveles de
exigencia y calidad mayores que los actuales en el Pert.

18 La proporcién es mas alta entre los varones que entre las mujeres. En el tra-
mo de edad de 14 a 17 anos, el 42,4% de los varones y el 29,9% de las mujeres
trabaja (Instituto Cuanto, 2000).

19 La participacion laboral de nifios varones de 5 a 11 afios alcanza al 4,13% en
area urbana y al 32,34% en area rural.
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En cuanto a la cultura adolescente, cabe destacar que con
el paso del tiempo los nifios y nifas adquieren un protagonis-
mo creciente y van desplazando a sus padres como actores
principales en la relacién de la familia con la escuela. En conse-
cuencia, sus condiciones de educabilidad se ven afectadas por
su propia adscripcién a determinados valores y patrones de
conducta, su progresiva integracién a redes sociales mas am-
plias y diferenciadas de la familia, su acceso a medios de comu-
nicacion, asi como por sus propias preferencias y decisiones con
respecto a la experiencia escolar.

Ver television, escuchar radio, interactuar con una ma-
quina de juego o navegar por internet son las actividades a las
que mas tiempo dedican los adolescentes urbanos en su vida
cotidiana, por lo que estos medios son elementos decisivos en
la formacion del imaginario colectivo y del comportamiento
individual de las nuevas generaciones. Los medios de comu-
nicacién y los grupos de pares son una alternativa muy signi-
ficativa de poder socializador frente al rol que durante afnos
cumplieron de manera prioritaria y casi exclusiva la familia y
la escuela.

La mayoria de los adolescentes pertenecientes a familias
pobres, a pesar de todas las dificultades, tienen la aspiracion de
culminar sus estudios secundarios y acceder a la universidad o
algiin centro de formacion superior técnica. Muchos de ellos
constituyen o integran grupos deportivos, musicales, artisticos
u otros que desarrollan actividades recreativas o sociales, den-
tro o fuera del ambito escolar, como expresion de su biisqueda
de identidad y pertenencia. Algunos llevan al extremo el escep-
ticismo y la desesperanza, o el descontento y la rebeldia, inte-
grandose a pandillas y barras bravas con las que cometen in-
fracciones y delitos menores, protagonizan grescas callejeras y
ataques violentos a personas o edificios. Con frecuencia muchos
de estos ultimos siguen asistiendo al colegio, viviendo una di-
sociacion casi esquizofrénica que se explica por su afan de ob-
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tener la certificacion de “secundaria completa”, esencial para
cualquier opcion futura.

Las representaciones, valores y predisposiciones que ela-
boran o adoptan los adolescentes, hacen parte de sus condicio-
nes de educabilidad. Mientras la escuela no logre conocer, com-
prender y atender las necesidades y apuestas, individuales y
colectivas, que se encuentran detras de los comportamientos
agresivos aparentemente inmotivados de sus estudiantes ado-
lescentes, se mantendra la brecha que hace tortuosa y casi im-
posible la experiencia educativa disefiada y ensayada dia a dia
por los docentes.

La escuela peruana actual: mucha gente
y poca plata

El desarrollo de las condiciones de educabilidad de los ninos,
nifias y adolescentes peruanos esta afectado de manera drama-
tica por la pobreza, la desigualdad y la diversidad. Puede decir-
se que el Per1 no cumple con el minimo de equidad social que
Tedesco (2002) identifica como condicion para que la escuela
pueda educar, en particular a los pobres. Cabe recordar, sin em-
bargo, que la educabilidad —como se ha dicho- es un concepto
que relaciona la realidad de la familia y de la comunidad con la
realidad de la escuela y que, en muchos casos, es la escuela la
que todavia no esta ajustando su oferta educativa a las caracte-
risticas personales, sociales y culturales de sus estudiantes, de
un modo que cierre la brecha y mejore las oportunidades de
aprendizaje y la equidad.

La primera constatacién de cualquier estudio de la escue-
la peruana es la amplitud de su presencia en el territorio nacio-
nal y su cobertura, cercana a la universalidad en el nivel de la
educacion primaria. En muchos lugares apartados del pais, la
escuela es la tnica presencia del Estado y el tinico vinculo tan-
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gible de las comunidades con el Perti. En gran medida, el creci-
miento de la cobertura de la matricula escolar durante los ulti-
mos 30 anos ha sido conquistado por las propias poblaciones,
que han puesto voluntad, han construido los locales y se han
movilizado para demandar y conseguir que el Estado contrate a
los maestros. Sin embargo, atin quedan grupos sociales por in-
corporar y mantener en la escuela, como es el caso de muchas
nifias en zonas rurales andinas, ademas de nifios y nifas tra-
bajadores que aparecen matriculados pero no asisten a clases.

Segun el Banco Mundial (2001) pocos paises parecidos
pueden exhibir una cobertura de matricula escolar comparable
ala peruana, ubicada en el puesto 15 en un ranking de 144 pai-
ses; es un logro dificil de entender desde los parametros inter-
nacionales, en especial cuando en el mismo ranking el pais se
ubica en el puesto 118 en lo referente a gastos del Estado en
educacion publica. Este aparente “milagro peruano” ha sido po-
sible por el aumento de la oferta sin atencion a la calidad, la dis-
minucién del salario real de los docentes y el mayor aporte eco-
némico de las familias.20

La inversién por alumno en la educacién publica perua-
na esta muy por debajo del promedio regional. Saavedra y Sua-
rez (2001) encontraron que en el afo 2000 el gasto promedio
anual era apenas de 197 dolares por nifio en primaria 'y 285 dé-
lares por alumno en secundaria. Un tercio de estos montos era
aportado directamente por las familias y so6lo dos tercios por el
Estado, algo sorprendente para un pais que en su Constitucién
garantiza formalmente la gratuidad de la educacion estatal has-
ta el nivel de la educacion superior.

Los datos ofrecidos hasta aca pueden dar una idea de la

20 Como dato ilustrativo, el rubro de bienes y servicios en el presupuesto de la
educacion primaria publica representa apenas el 2% del total, en contraste con
el 25% a 35% que dedican a este rubro las escuelas privadas peruanas (Diaz,
2000).
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limitada contribucién que la escuela peruana actual puede ha-
cer a las condiciones de educabilidad. Con tales recursos, difi-
cilmente puede hacerse cargo de la complejidad de la tarea edu-
cativa y ofrecer un servicio pertinente, ajustado a la diversidad
y complejidad de las caracteristicas personales, sociales y cultu-
rales de sus estudiantes. Este problema se descubre como mas
grave atun cuando se analiza desde la optica de la equidad y se
constata que la escuela acrecienta la brecha social agravando
las desventajas de los mas pobres.

El mismo Banco Mundial (2001) alerta sobre los riesgos
del modelo de financiamiento con apoyo de las familias, que
consolida y reproduce las desigualdades, dadas las diferencias
en los ingresos y en la capacidad de los hogares para contribuir
al sostenimiento econémico de la educacion de sus hijos. Pero,
ademas, el aporte especifico del Estado también es menor en las
zonas de mayor pobreza y mayor alli donde las familias pueden
aportar mas (Saavedra y Sudrez, 2001). Es decir, los ninos y ni-
nas mas pobres tienen las peores escuelas porque el Estado in-
vierte menos en ellas que en las demas escuelas y porque el
aporte complementario de sus familias es también menor.

Si bien la escuela publica peruana es, en términos gene-
rales, una escuela para pobres, puede decirse que existe una ca-
tegoria de escuelas publicas para los mas pobres, atin mas pre-
carias que el resto: no cuentan con servicios basicos como agua,
desagiie, electricidad; carecen de bibliotecas, laboratorios y ma-
terial didactico adecuado y reciben maestros inexpertos, mal
pagados y poco motivados, deseosos de lograr lo antes posible
su reubicacién en una escuela mejor dotada. El tiempo para el
aprendizaje, uno de los recursos mas importantes para una
educacion de calidad, también esta recortado en estas escuelas,
que en algunos casos no logran tener a los estudiantes en las
aulas siquiera una tercera parte de las mil horas anuales que
establece la norma vigente del Ministerio de Educacion.

Por otro lado, la capacidad de las escuelas para atender
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de una manera pertinente y eficaz a las caracteristicas particu-
lares y diversas de sus alumnos y alumnas, se relaciona -como
se ha dicho- con la calidad de su personal profesional y de los
recursos a su disposicién, pero también depende del grado de
autonomia para gestionar su funcionamiento y para ajustar su
oferta educativa. Resulta impropio pedir eficacia y creatividad a
una escuela que carece de recursos, de capacidad y de autono-
mia para gestionarse, que ademas esta subordinada de muchas
maneras a una administracién intermedia y central burocratica,
mediocre y muchas veces corrupta.

El propio Ministerio de Educacién, en sus Lineamientos
de Politica Educativa (2002) ha manifestado que: “Las instan-
cias locales y regionales del Ministerio de Educacion, limitadas
a funciones basicamente administrativas, en lugar de estimular
los esfuerzos de cambio de numerosos docentes, directores y
escuelas, han tendido mas bien a entorpecerlos, menospreciar-
los 0 abandonarlos”.

La concepcion tradicional de los especialistas, funciona-
rios y educadores peruanos define la institucién escolar como
un componente elemental o unidad productiva basica del siste-
ma nacional de educacion formal, con lo cual se reduce su pa-
pel al de mera ejecutora de las politicas y decisiones que se
adoptan en otros niveles del sistema. El centro escolar opera en
el contexto de una planificacion altamente centralizada de los
aspectos sustanciales del proceso educativo, tales como el pre-
supuesto, el disefio curricular, la formacién docente o la reno-
vacion tecnoldgica. En este marco, los Consejos Escolares y los
directores de las escuelas siguen teniendo muy pocas atribucio-
nes reales y escasos recursos para administrar. Se trata de un
modelo de gestion que pone el mayor énfasis en el sistema edu-
cativo nacional y no en la escuela como institucién educadora.

El tema de la gestion centralizada y sistémica de la edu-
cacion es pertinente para el analisis de la equidad y la educabi-
lidad, en la medida que la hipertrofia de la burocracia central e
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intermedia y la debilidad de la institucion escolar son las dos
caras del mismo problema de gestion, el que probablemente ex-
plica —en parte- los niveles de desigualdad en la calidad de la
oferta educativa estatal y la incapacidad para adaptarse a la di-
versidad cultural y social.

Por otro lado, ademas de la desigual distribucion del gas-
to y del centralismo en la gestion, determinados aspectos de la
cultura institucional y pedagogica de la escuela peruana afectan
negativamente a las condiciones de educabilidad y operan en
contra de la equidad, reproduciendo o ampliando la desigualdad,
la discriminacién y la exclusion que prevalecen en la sociedad.

Uno de los modos de la exclusién y discriminacién esco-
lar es la seleccion de nifios y nifias que ingresan a la escuela y
contintian en ella en los afnos sucesivos. La seleccién de unos
ninos implica, como es obvio, la exclusién de otros. Al interior
de los barrios urbanos pobres, varios mecanismos que involu-
cran a la escuela y a las familias conducen a que los nifios y ni-
nas mas pobres o vulnerables sean derivados hacia las escue-
las mas débiles y precarias de su zona. Cuando una escuela de-
terminada selecciona a sus estudiantes, por medio de una prue-
ba o de cualquier otro procedimiento, lo que hace es legitimar
las ventajas iniciales de los que considera mejores y excluir a
los menos favorecidos, eludiendo su responsabilidad de traba-
jar con todos, para contribuir al acercamiento y a la cohesion
social.

En el Per, la asignacion de los nifos y nifias a uno de
los turnos de funcionamiento de la escuela es otro de los meca-
nismos de segregacion frecuente en escuelas ubicadas en areas
pobres urbanas; los directores y los docentes saben que el ho-
rario de la manana es el mejor para el aprendizaje y casi siem-
pre lo reservan para los alumnos y alumnas con mejor potencial
de rendimiento, o para los que desean beneficiar por cualquier
motivo; en otros casos se otorga esta ventaja de acuerdo con el
orden de llegada para la matricula, que parece un criterio mas
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neutro, pero que beneficia a los nifios y nifias pertenecientes a
las familias con mayor capacidad para anticipar y gestionar la
escolaridad de sus hijos. Una practica complementaria de dis-
criminacion es la ubicacion de los alumnos con mejor desempe-
no académico en secciones separadas -tipicamente “A” y “B”-
de aquéllas que agrupan a los estudiantes con calificaciones ba-
jas y problemas conductuales. Con el pretexto de las supuestas
ventajas pedagogicas de la homogeneidad, se legitima un esta-
tus de privilegio para aquellos alumnos considerados mejores,
que casi siempre son atendidos por los docentes mas califica-
dos, al mismo tiempo que se estigmatiza a los estudiantes que
presentan dificultades.

De otro lado, los mecanismos “pedagogicos” de exclusion
y discriminacion son mas sutiles que los anteriores, pero igual-
mente perjudiciales desde el punto de vista del desarrollo de la
educabilidad y de la equidad. La escuela, concebida como agen-
cia terminal repetidora de un sistema educativo altamente cen-
tralizado, contintia aplicando un modelo educativo rigido, cen-
trado en contenidos desconectados del contexto y la diversidad
cultural, social y personal de los y las estudiantes. El programa
educativo de esta escuela exige, a todos por igual, un “perfil de
entrada” que supone la preexistencia de determinados habitos,
el dominio de reglas de relacion social y cddigos de comunica-
cioén propios de la clase media urbana, ademas de apoyo fami-
liar, tranquilidad y confort, libros y tiempo para estudiar fuera
de la escuela. El mismo programa de inicio e insercién a la es-
colaridad es ofrecido a todos, sin tomar en cuenta que los nifios
y ninas de los grupos sociales mas pobres y vulnerables y los
que pertenecen a culturas distintas a la dominante, no cumplen
con esos requisitos y en muchos casos no han tenido acceso a
una educacién preescolar.

El problema se agrava cuando el idioma hablado en el
hogar no es el castellano. Los nifios que provienen de estos ho-
gares tienen una dificultad adicional para integrarse y transitar
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por una educacién que se ofrece en un idioma que no es el su-
yo. En estos casos, la ensefianza exclusiva en castellano o la
educacion bilingiie de mala calidad tienen un efecto de discri-
minacion educativa, en perjuicio de las poblaciones hablantes
de lenguas nativas.

Pero la falta de pertinencia del programa escolar no tiene
relacion sélo con el idioma o con las caracteristicas diferentes
de las culturas andinas o amazoénicas. En cualquier contexto, el
énfasis excesivo en la transmision de conocimientos conceptua-
les disciplinarios abstractos, sin conexion con el contexto real y
la vida cotidiana, debilita el interés y la motivacion de los estu-
diantes. En la educaciéon secundaria, este tipo de experiencia
educativa deja de tener sentido y utilidad para un contingente
enorme de adolescentes que no se orientan hacia estudios su-
periores de tipo académico, ya sea por no corresponder a su vo-
cacién o como consecuencia del dafio causado a su autoestima
y confianza basica por las reiteradas experiencias de maltrato y
discriminacion.

Por otro lado, se ha observado que al interior de una mis-
ma sala de clases los maestros pueden ofrecer procesos de en-
sefianza y aprendizaje de menor calidad para los nifios y nifas
mas pobres, provocando una ampliacion de las desigualdades.
Partiendo de suponer que tienen menos capacidad, no contes-
tan a sus preguntas o lo hacen de una manera vaga o “simple”,
les dejan trabajos mas cortos o mas sencillos y los evaltian con
menos frecuencia que a los demas. El trato que reciben estos ni-
nos y ninas puede ser humillante o responder a una errada in-
tencion de proteccién, pero en cualquiera de estos casos dana
su autoestima y los estigmatiza. Muchas veces se desalienta el
esfuerzo y la voluntad de superacién de estos alumnos cuando
su participacion da lugar a respuestas descalificadoras del
maestro y a la burla de los compaiieros; la consecuencia para el
futuro es la inhibicién o el temor al esfuerzo y la participacion.

Como sefiala Carvallo (2002): “El temor al esfuerzo es el
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resultado de un mensaje que las escuelas dan de manera ocul-
ta. Esforzarse mucho y fracasar es peor que no esforzarse y lo-
grar aparentemente el mismo fracaso, pero dejando en suspen-
so la identificacion de la (falta de) capacidad. El mensaje ocul-
to de la escuela es que lo que cuenta para valorar al ser huma-
no es su capacidad, no su esfuerzo: algunos no se esfuerzan y
aprenden, esos son los mas admirados. Otros aprenden con
gran esfuerzo, a esos les falta capacidad. Y, finalmente, hay los
que aun esforzandose mucho obtienen un fracaso que les dira
que no poseen capacidad. Evitar estar en este Gltimo grupo es
un asunto de supervivencia emocional. Y los modos de hacerlo
son muchos pero el mas evidente y simple es no esforzarse, de-
satender, no comprometerse con los motivos para aprender”.

Quienes enfrentan el proceso educativo con las carencias
y desventajas propias de la pobreza, muchas veces se refugian
en la desidia y el abandono -la ausencia de esfuerzo, en los tér-
minos de Carvallo- para evitar ser evaluados y recibir una cali-
ficacion social negativa de su “capacidad intelectual”. Es mejor
para la propia autoestima ser considerado irresponsable, indis-
ciplinado o flojo, que intentar un esfuerzo que pueda dejar en
evidencia publica el desconocimiento o las dificultades para
aprender. Este mecanismo, alimentado por las normas y proce-
dimientos de la evaluacién y por la cultura escolar vigente, pue-
de explicar las actitudes negativas de muchos de los estudian-
tes mas pobres hacia las actividades académicas de la escuela,
en especial entre los adolescentes.

De otro lado, la escuela se limita a ensefnar o proveer ex-
periencias estandarizadas para aprender, pero no se hace res-
ponsable de los resultados de su actuacién; en otras palabras,
no se compromete con el aprendizaje, con la educacion, con el
logro de los resultados deseables. El fracaso escolar es un pro-
ceso de afos, no es un fenémeno que emerge de un dia para
otro; se presenta como una sucesion de dificultades de aprendi-
zaje y rendimiento que pueden llegar hasta la repeticién de afno
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y el abandono de la escolaridad. Pero en la mayoria de los ca-
sos, la escuela no se hace cargo del problema, lo ignora o se li-
mita a verlo como una molestia, atribuyendo su causalidad a la
situacién familiar y social o a limitaciones individuales del pro-
pio alumno.

Una escuela comprometida con el desarrollo de la educa-
bilidad y con la equidad tendria que desterrar la segregacion y
la descalificacion, aprender a valorar la participacién y el es-
fuerzo y reconocer el error o la dificultad como expresiones del
saber previo o de la parte pendiente de su tarea educativa. Pe-
ro, sobre todo, la escuela deberia asumir la responsabilidad de
instalar procesos de seguimiento cotidiano de logros y dificul-
tades en el aprendizaje, acompanados de estrategias pedagogi-
cas e institucionales orientadas a lograr que todos los y las es-
tudiantes aprendan, respetando y valorando la diversidad de su
origen étnico, cultural, social o de género. Este es el sentido
esencial de su misién educadora.

6OI



Capitulo Il
Aspectos metodoldgicos



Aspectos metodologicos I

La investigacion debia responder a la intencion de explorar la
relacion entre los centros educativos y los sujetos que atienden,
es decir, los alumnos y sus familias, en el marco de localidades
o comunidades especificas, desarrollando los ejes de indagacién
propuestos: el pacto familia-escuela; la relacién escuela-equi-
dad; el proceso de constitucion de sujeto; y la articulacion inter-
sectorial en la comunidad en torno a la educacion. Interesaba de
modo particular lograr una aproximacién a la subjetividad de
los actores involucrados, para lo cual se optd por la aplicacion
preferente de técnicas de exploracion cualitativa, tales como la
entrevista en profundidad, grupos focales y observacion de si-
tuaciones naturales.

La seleccion de los escenarios fue intencional, para res-
ponder a las caracteristicas sefialadas en el diseno general de la
investigacion. Se habia definido que en el Perti serian estudia-
dos dos escenarios: en uno, que debia ser rural con poblacién
indigena, se estudiaria la situaciéon de ninos y ninas en la es-
cuela primaria; en el otro, que debia ser urbano marginal, con
alta concentraciéon de inmigrantes de origen rural o indigena, se
estudiaria a los adolescentes en la educacién secundaria. Para
el primer caso se eligi6 el distrito de Independencia, en Lima;
para el segundo se selecciond la provincia de Quispicanchi, en
el departamento de Cusco.

Quispicanchi es una de las trece provincias del departa-
mento de Cusco, y tiene a su vez 12 distritos. Se ubica en direc-
cion sur oriental desde la capital departamental y tiene una va-
riada geografia que va desde zona amazodnica selvatica hasta
zona alto andina. La capital provincial es Urcos, en el distrito
del mismo nombre.

La estructura productiva de la provincia de Quispicanchi
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es basicamente agropecuaria. En 1998 la provincia tenia
82.519 habitantes, de los cuales 70,1% eran poblacion rural y
82,2% eran quechua hablantes. En la seleccion de esta provin-
cia, ademas del cumplimiento del criterio de composicién pobla-
cional, jugé un rol fundamental la presencia de los representan-
tes de la institucion educativa “Fe y Alegria” como iniciales in-
terlocutores. A través de ellos se establecid el contacto con el
colegio que ellos mismos sostienen en el distrito de Andahuay-
lillas y con dos escuelas rurales ubicadas en comunidades ale-
jadas, una de ellas participante en la red promovida por “Fe y
Alegria”.

De otro lado, entre los distritos limenos, el de Indepen-
dencia concentra un alto porcentaje (44%) de poblacién inmi-
grante. Estos inmigrantes provienen principalmente de los de-
partamentos de Ancash (21,6%), Cajamarca (8,1%), Junin
(7,4%) y Ayacucho (6,9%.), ubicados en la sierra andina y con
alta proporcion de poblacién rural. Ademas de cumplir con es-
te criterio de composicion demografica, Independencia es un
distrito en el que se concentra la participacion de ONGs com-
prometidas con el desarrollo del distrito en general y con la
educacion en particular; entre otras, la ONG TAREA, que faci-
lit6 la seleccion de los colegios y el contacto con sus autorida-
des y docentes; uno de los colegios formaba parte de la red
apoyada por TAREA.

La seleccion de colegios -y de grupos de aula dentro de
los colegios- respondi6 al criterio de contar con casos y situa-
ciones diversas al interior de cada uno de los escenarios, con el
propésito de enriquecer la informacién y lograr una aproxima-
ciéon a la complejidad de variables y procesos que operan en la
realidad educativa y social. Este estudio no buscaba realizar
comparaciones sistematicas entre los dos escenarios o entre los
centros educativos seleccionados en cada escenario, por lo que
no se adoptaron las precauciones metodoldgicas que usualmen-
te se aplican para validar comparaciones entre grupos distintos.
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Las relaciones con cada centro educativo se iniciaron me-
diante conversaciones abiertas con los directivos y docentes, asi
como con los alumnos, en momentos como el recreo, la forma-
cion inicial o la salida, para no obstaculizar sus labores cotidia-
nas. En esos primeros dias de “insercién” en la escuela se bus-
6 tener un primer conocimiento de las dindmicas y rutinas co-
tidianas, a la vez que ser “observados” y reconocidos por los
actores; posteriormente se realizaron observaciones mas siste-
maticas a la par que entrevistas en profundidad y grupos foca-
les con los actores, inicialmente dentro del centro educativo y
posteriormente fuera de éste, con miembros de las familias y de
la comunidad.

Las observaciones, entrevistas en profundidad y grupos
focales pretendieron alcanzar a un numero suficiente de actores
y desarrollar un clima de confianza, para asegurar la riqueza de
la informacion recogida. Los niveles de profundizacion por actor,
sin embargo, no llegaron a constituir historias de vida, pero si
fueron suficientes para reconstruir sus percepciones, representa-
ciones y expectativas en torno a los temas desarrollados.

Son muchas las voces individuales que se han recogido
en el estudio por medio de entrevistas. Los grupos focales se
realizaron basicamente como una manera de abrir el campo o
explorar tematicas que luego se indagaron con mayor profundi-
dad a través de entrevistas.

Estas voces, recogidas a partir de conversaciones indivi-
duales o grupales, fueron grabadas, salvo en aquellos casos en
que las personas entrevistadas prefirieron que esto no se hicie-
ra2l, Todas las cintas fueron posteriormente desgrabadas respe-
tando las palabras, los silencios y los suspiros asi como los ro-

21 En estos casos, apenas terminada la conversacion, se hacia una reconstruc-
cién de la misma, ya sea completando las notas tomadas en papel o grabando
estas notas para su posterior desgrabacion y analisis.
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deos, las divagaciones y toda su complejidad, por personas del
equipo de investigacion o por personas especialmente contrata-
das para tal fin.

Cabe senalar que, en muchas ocasiones, cada persona
fue entrevistada mas de una vez, dependiendo de lo que hu-
biera quedado pendiente por conversar. Asi, las mas de 50 per-
sonas entrevistadas en cada escenario expresaron sus opinio-
nes, creencias, percepciones y reconstruccion de la realidad
guiadas por las preguntas orientadoras, que intentaban explo-
rar los contenidos e indicadores de las categorias de la matriz
del estudio.

Una vez desgrabadas las cintas o pasadas en limpio las
notas de campo, se inici6 el procedimiento de sistematizacion y
analisis de la informaciéon. En primer lugar, se separaron los
distintos grupos de actores en tanto voces representativas de
distintos lugares y roles. El analisis entonces implicaba repasar
qué tendencias generales y qué discrepancias habia, por grupo
de actores, con relacién a cada uno de los temas planteados.
Una vez hallado esto, se procedié a poner en dialogo a los dife-
rentes grupos, tratando de encontrar puntos de acuerdo y de di-
ferenciacion. Asi, lo que se hizo fue un analisis de los conteni-
dos de los discursos de los actores, en relacion con cada una de
las categorias y de los indicadores de la matriz del estudio.

Los discursos, en este estudio, fueron principalmente las
ideas expresadas oralmente por los sujetos en las entrevistas y
conversaciones. Sin embargo, también se registrd y se tomé en
cuenta en el analisis las expresiones, gestos, posturas, silen-
cios, resistencias, rechazos o incomodidades que los entrevista-
dos fueron expresando con sus cuerpos y sus miradas al mo-
mento de conversar.
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Capitulo Il

Educacién de nifios y nifias
rurales indigenas:
el caso de la provincia
de Quispicanchi (Cusco):22

22 El trabajo de campo en Quispicanchi fue realizado con la valiosa colaboracién
de Selena Cervantes, antropéloga residente en la zona, conocedora de la cultura
local y del idioma quechua.



Educacién de nifios y ninas rurales indigenas I

1. El escenario

La provincia de Quispicanchi, en el Departamento de Cusco, fue
seleccionada para el estudio porque reunia las caracteristicas
buscadas: es un escenario predominantemente rural, con alta
concentracion de poblacion indigena. Sin embargo, muchas zo-
nas del Perti cumplian con estas condiciones; en la eleccion de
la provincia de Quispicanchi jugé un rol importante la presen-
cia en la zona de la institucion educativa “Fe y Alegria” y de su
proyecto de educacion rural PERFAL.

Por intermedio de los directivos del proyecto mencionado
se tomo contacto con el colegio “Fe y Alegria 44” de Andahuay-
lillas y con dos escuelas rurales ubicadas en comunidades de al-
tura; una de ellas perteneciente a la red de escuelas apoyadas
por la misma institucion —-que en adelante llamaremos “B”- y
otra no vinculada a la red y con caracteristicas socioeconémicas
y culturales similares a la primera y ubicada en la misma micro-
cuenca -a la que llamaremos “L”.

Quispicanchi -como ya se ha dicho en el capitulo ante-
rior- es una de las trece provincias del departamento de Cusco
y tiene a su vez 12 distritos. Se ubica en direccion sur oriental
desde la capital departamental y tiene una variada geografia,
que va desde zona amazoénica selvatica hasta zona alto andina.
La capital provincial es Urcos, en el distrito del mismo nombre.
La estructura productiva de la provincia de Quispicanchi es ba-
sicamente agropecuaria.

En 1998 la provincia de Quispicanchi tenia 82.519 habi-
tantes, de los cuales 70,1% eran poblacion rural y 82,2% del to-
tal eran quechua hablantes. El 26,7% de toda la poblacién adul-
ta correspondia a analfabetos; el 24% de la Poblaciéon Econémi-
camente Activa -PEA- carecia por completo de educacion esco-
lar y el 52% habia alcanzado sélo el nivel educativo primario.
La desnutricion infantil en las zonas rurales de la provincia al-
canzaba al 60,6%, en tanto que 59% de la poblacion carecia de
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acceso a agua potable y 84% de ella no contaba con red de de-
sagiie. Quispicanchi era considerada una de las 10 provincias
mas pobres del Perti; su pobreza es una condicién estructural,
de origen muy antiguo.

La unidad doméstica predominante en la zona era la fami-
lia extensa, en la que el jefe es el padre, la mujer se dedica al cui-
dado del hogar y de los hijos, manteniéndose siempre en una po-
sicién inferior al vardn, y los hijos ayudan en las labores de la ca-
sa y de la chacra. Se trata, en la mayoria de los casos, de familias
tradicionales que guardan sus costumbres ancestrales, mantie-
nen y reproducen sus fiestas religiosas y civicas. Los jovenes, de-
bido a la influencia de los medios de comunicacién, estaban mas
conectados a las costumbres capitalinas y extranjeras.

La educacion ptiblica escolar en la provincia era adminis-
trada por la Unidad de Gestion Educativa Local (UGEL), una de
las 12 unidades locales dependientes de la Direccién Regional
de Educacién del Cusco (DREC).23 La UGEL de Quispicanchi te-
nia a su cargo 144 centros educativos, de los cuales 14 eran ur-
banos (9,7%) y 130 rurales (90,3%). Del total, 55 eran unido-
centes (38,2%), 68 eran polidocentes multigrado (47,2%) y 21
eran polidocentes completos (14,6%). Los 144 centros educati-
vos de la provincia eran atendidos por 431 docentes.

En esta provincia existia una gran diferencia de cobertu-
ra entre la educacién primaria y la educacién secundaria. En el
distrito de Andahuaylillas, por ejemplo, la inasistencia escolar
en primaria alcanzaba al 17,3% de la poblacion de 6 a 12 afios
de edad y al 32,8% de la poblacién de 13 a 17 afios. Asimismo,
el atraso escolar24 afectaba al 24,6% de los alumnos matricula-
dos de 9 a 15 anos de edad.

23 La fuente de esta seccion es el documento de Estadistica Basica 2000, elabo-
radas por la Unidad de Estadistica Educativa del MED, salvo que se sefiale otra.
24 Diferencia entre la edad cronolégica y la edad normativa para el grado en que
se encuentra matriculado el estudiante.
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El estudio se realizé especificamente en los distritos de
Urcos y Andahuaylillas, ubicados en el valle del rio Vilcanota;
ambos distritos albergan a una gran cantidad de comunidades
campesinas, integradas por indigenas quechua hablantes. En el
distrito de Urcos se encuentra la capital de la provincia, del mis-
mo nombre; Urcos es una ciudad comercial, un lugar de parada
obligada en la ruta de Cusco hacia Puno, Puerto Maldonado,
Arequipa y Bolivia.

Andahuaylillas es el nombre del centro poblado principal
del distrito del mismo nombre, ubicado a unos 40 “L”m al orien-
te de la ciudad de Cusco —por carretera asfaltada-y a 3.122 m so-
bre el nivel del mar. Segtin el censo de 1993, el distrito en su con-
junto, considerando area urbana y rural, contaba con 4343 po-
bladores; seglin proyecciones, en el 2002 tenia 5368 habitantes,
siendo la densidad poblacional en ese momento de 63,5 habitan-
tes por “L”m2. El 88,9% de los hogares del distrito tenia al me-
nos una necesidad basica insatisfecha, alcanzando esta condiciéon
al 98,9% de los hogares de area rural.

La mayoria de las viviendas del pueblo de Andahuayli-
llas (area urbana del distrito) estaban construidas de adobe o
tapia en sus paredes exteriores, tejas en los techos y tierra en
los pisos; muchas de ellas se encontraban en mal estado de-
bido a los temblores ocurridos en 1994. El 88% de estas vi-
viendas no contaban con conexién a red de desagiie y so6lo la
mitad de ellas tenia agua potable y alumbrado eléctrico. Por lo
general estas viviendas disponian de una sola habitacién, en
la que habitaba una familia entera en condiciones de hacina-
miento.25

El distrito de Andahuaylillas ocupa tres pisos ecolégicos:
quechua, suni y puna; sélo las partes bajas del valle (en donde

25 Tomado del diagndstico realizado por el centro educativo “Fe y Alegria” de la
ciudad.
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se ubica el pueblo de Andahuaylillas) son propicias para los
cultivos. Es considerado un distrito semirural, en el que habi-
tan 8 comunidades, 4 del centro poblado y 4 campesinas, que
se organizan en un Comité Distrital de Desarrollo y en faenas o
clubes de madres.

La poblacion del distrito de Andahuaylillas sufria de di-
versas enfermedades26: infecciones respiratorias agudas debi-
das a cambios bruscos de temperatura o al humo de la lefia; en-
fermedades diarreicas agudas debidas a la falta de higiene en la
preparacion y consumo de alimentos y la cercania a focos infec-
ciosos por falta de limpieza publica; sarna, que afectaba espe-
cialmente a los niflos menores de 10 afos, por la inadecuada
higiene corporal.

Otros problemas sociales y de salud en el distrito eran: el
maltrato doméstico, el alcoholismo y la desnutricion. En las co-
munidades se presentaban con frecuencia casos de maltrato fi-
sico hacia los nifnos, por ambos padres, y de los varones hacia
las mujeres, como consecuencia del machismo y el alcoholismo.

Por otra parte, la comunidad “B” se ubica sobre los
3.850m sobre el nivel del mar, a una hora y media por trocha
carrozable desde la capital del distrito de Urcos. A pie, por un
sendero peatonal, se puede llegar en aproximadamente 3 horas
desde Urcos. Esta localidad no cuenta con servicio regular de
transporte publico.

Segln el diagnostico situacional del centro educativo de
“B”, elaborado por el director en 2003, tanto los alumnos como
sus padres eran pobladores rurales dedicados basicamente a la
agricultura y en menor medida a la ganaderia, cuyo idioma ma-
terno era el quechua. Las mujeres hablaban sélo en quechua y
el castellano era aprendido en la escuela y en la interaccién con
las poblaciones urbanas vecinas.

26 Tomado del diagnéstico del centro educativo “Fe y Alegria” de la ciudad.
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La poblacién en edad escolar en la comunidad de “B” se
distribuia de la siguiente manera: 39 nifnos entre los 5 y 9 anos;
20 ninos entre los 10 y 14 anos y 4 jévenes entre los 15y 19
anos, los cuales se habian trasladado a vivir en zona urbana. El
80% de los nifios presentaba distintos grados de desnutricion,
seglin mediciones del Ministerio de Salud.

Las familias de “B” se dedicaban a actividades agricolas
y pecuarias de autoconsumo; los adultos carecian de actividad
u oficio alternativo o complementario para mejorar sus condi-
ciones de vida, lo que los condenaba a una condiciéon de pobre-
za y extrema pobreza.

Por su parte, la comunidad campesina de “L” se ubica so-
bre los 3900 m sobre el nivel del mar, a una hora y media por
trocha carrozable desde la capital del distrito de Urcos. A pie,
por un sendero peatonal, se puede llegar en aproximadamente
3 horas desde Urcos y en 1 hora desde “B”. Esta comunidad no
contaba con servicio regular de transporte puablico.

De manera similar a “B”, tanto los alumnos como los pa-
dres de la comunidad de “L” eran pobladores rurales dedicados
a la agricultura y su idioma materno era el quechua. La pobla-
cion en edad escolar se componia de 20 nifios entre 3 y 5 afos
que asistian al PRONOEI y otros 20 de 6 a 9 afos matriculados
en la escuela primaria (entre primer y cuarto grado). Adicional-
mente, habia algunos jovenes de entre 10 y 14 afos que no
asistian a la escuela y otros mayores que habian migrado a zo-
nas urbanas.

Las actividades agricolas y pecuarias a las que se dedica-
ban las familias de “L” eran para el autoconsumo familiar y no
habia mas actividades u oficios complementarios o alternativos,
por lo que la subsistencia estaba sujeta a la produccion de las
chacras y el ganado. Asi como en “B”, la condiciéon socioeconé-
mica de las familias en “L” era de pobreza y extrema pobreza.

En sintesis, la pobreza y la marginacién no eran fenéme-
nos nuevos en la zona del estudio. Por el contrario, eran parte
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de una realidad estructural de origen muy antiguo. Sin embar-
g0, en las altimas décadas se habia multiplicado la comunicacién
de esta zona con el exterior, haciendo mas evidente para sus po-
bladores el atraso relativo y las limitaciones de la vida local, en
comparacion con la situacién en las grandes ciudades —como
Cusco o Lima- y otras regiones del pais. La escuela y otras ins-
tituciones del Estado apenas tenian unos cuarenta anos de his-
toria en la zona, a la que habian traido —al mismo tiempo- nue-
vas esperanzas, nuevos paradigmas y nuevas frustraciones.

La situacion en Quispicanchi confirmaba lo dicho por Ta-
naka (1999) y por Mauro Machuca (2002) sobre los efectos de
las politicas del final de la década de 1990; en este periodo ha-
bia aumentado significativamente el gasto social del Estado, pe-
ro este mayor gasto no habia beneficiado a las poblaciones mas
pobres del pais. Asimismo, la congelacién de la pobreza en la
zona estudiada mostraba que el modelo econdmico aplicado en
el pais no habia contribuido al desarrollo y la integracién de las
zonas rurales que mantenian una actividad productiva tradicio-
nal, dando por resultado un mayor atraso relativo y una gra-
dual disminucion de las expectativas de la poblacion respecto a
la producciéon y la vida en el campo.

2. Los actores en Quispicanchi
2.1 Los centros educativos seleccionados

El CE “Fe y Alegria 44” de Andahuaylillas, llamado “San Igna-
cio de Loyola” (SIL), atendia a una poblaciéon predominante-
mente rural pero estaba ubicado en un contexto urbano, en el
centro poblado del distrito; contaba con acceso a oportunidades
y servicios, con soporte institucional y con las redes que la ins-
titucion promotora facilitaba.

El SIL era un centro educativo polidocente completo, que
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contaba con los niveles educativos de inicial, primaria y secun-
daria y formaba parte del Proyecto Educativo Rural “Fe y Ale-
gria”.27 Existia oficialmente desde 1995, creado a partir de un
convenio entre la institucion “Fe y Alegria” y la Direccion Re-
gional de Educacién del Cusco.

El CE SIL tenia una infraestructura moderna, de dos plan-
tas, de material noble; ademas, contaba con lozas deportivas,
con servicios de agua, luz y desagiie, calles de acceso, medios de
transporte terrestre y teléfono comunitario. Adicionalmente,
desde hacia poco tiempo contaba con casas para los profesores.

La poblacién de alumnos en el CE SIL comprendia un to-
tal de 133 ninos y ninas en educacion inicial, 380 en primaria
y 158 en secundaria. El profesorado del colegio era de origen
local —-en su mayoria- y tenia un promedio de edad de 29 afios;
eran 4 profesoras para el nivel de educacién inicial, que aten-
dian a ninos de 3, 4, y 5 afios; 10 profesoras y profesores para
educacion primaria y 6 para el nivel de educacién secundaria.

El CE SIL formaba parte de la red de mas de 60 grandes
colegios y 4 redes rurales que conducia la instituciéon “Fe y Ale-
gria” en zonas urbanas y rurales pobres de todo el pais, en con-
venio con el Estado peruano. En tal sentido, el CE SIL recibia re-
cursos adicionales a los que el Estado proporcionaba a sus pro-
pias escuelas; si bien era un colegio gratuito, exigia como con-
traparte a los padres de familia un compromiso efectivo de par-
ticipacion y contribuciones diversas para su funcionamiento.
Sus condiciones favorables de infraestructura, equipamiento y

27 El Proyecto agrupa a 30 centros educativos rurales de la provincia de Quispi-
canchi, a los cuales se accede por la carretera afirmada que va de Cusco a Puer-
to Maldonado. Estos centros educativos conforman pequefias redes por micro
cuencas en los distritos de Ocongate, Marcapata, Carhuayo, Ccatca, Quiquijana,
Urcos y Andahuaylillas. De estos 30 centros, 4 son polidocentes completos, 18
son multigrado y 8 son unidocentes (llegando sélo hasta el cuarto de primaria).
La atencién escolar alcanza a 4293 nifios y nifias.
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gestion lo convertian en una institucion educativa claramente
diferenciada de la situacién generalizada de pobreza y desorden
que caracterizaba a los colegios gestionados por el Estado.

Por otro lado, el centro educativo de la comunidad de “B”
era una escuela unidocente donde el tinico profesor, nombrado
y con titulo pedagogico, también ejercia la direccion; en 2003
esta escuela atendia a 40 ninos desde el primer al cuarto grado
de educacion primaria. El CE era parte integrante de la red de
escuelas rurales promovida en la zona por la institucion “Fe y
Alegria”. La infraestructura de la escuela “B” incluia el ambien-
te de direccion y dos aulas, una en la que trabajan los alumnos
del primer ciclo (primer y segundo grado) y otra para el segun-
do ciclo (tercer y cuarto grado), ademas de un espacio de come-
dor —que también servia como sala de reuniones para la escue-
la de padres- y una casa para el profesor.

La escuela “B” tenia un invernadero escolar, del que ob-
tenia algunos productos; aunque contaba con un espacio reser-
vado para la agricultura, el suelo era arcilloso y poco propicio
para esta actividad. Contaba con el servicio de agua entubada,
pero no disponia de energia eléctrica ni red de desagiie (los ser-
vicios higiénicos eran letrinas o pozos sépticos).

En sus inicios, en los anos ‘60, este CE habia funciona-
do como Seccion “B” del centro educativo ubicado en una co-
munidad vecina y después fue anexada a otra escuela que es-
taba so6lo a un Kkilémetro de distancia. Esto altimo dur6é poco
tiempo porque la comunidad de “B” —al constatar que sus ninos
eran maltratados en la comunidad vecina- solicit6 la creaciéon
de una escuela propia, lo que logré en el ano 1971. En 1996 es-
te CE se integro al programa de educacion bilingiie intercultural
EBI y en 2003 estaba participando en el Programa Curricular
Diversificado del PERFAL28,

28 Proyecto de Escuelas Rurales de “Fe y Alegria”.
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Por su parte, la escuela de la comunidad de “L” era una
escuela unidocente, en la que la tinica profesora, también direc-
tora, atendia en 2003 a los nifos desde el primer al cuarto gra-
do de educacién primaria, todos ellos quechua hablantes. Des-
de el mes de octubre de 2003 contaba con el apoyo de una prac-
ticante, que se hacia cargo de los dos primeros grados. Ademas,
la escuela acogia al Programa No Escolarizado de Educacién
Inicial (PRONOEI), que atendia a unos 20 nifios menores de
seis afos.

La infraestructura de la escuela de “L” incluia el ambien-
te de direccion y dos aulas, una en la que trabajaban los alum-
nos del primer ciclo (primer y segundo grado) y otra para el se-
gundo ciclo (tercer y cuarto grado). Recibia agua entubada pe-
ro no disponia de energia eléctrica ni red de desagiie (los servi-
cios higiénicos eran letrinas o pozos sépticos). Al no existir ca-
sa para la profesora, el ambiente de Direccion hacia las veces de
dormitorio y cocina para ella, sus dos pequefios hijos, la joven
que la ayudaba en su cuidado y, desde octubre de 2003, la prac-
ticante; ademas, servia como depdsito y eventualmente como
oficina de la Direccion.

Los centros educativos de “B” y “L” eran ejemplos repre-
sentativos de la condicion de precariedad y abandono en la que
funcionan decenas de miles de escuelas que atienden a las po-
blaciones mas pobres del Perti. En esta clase de escuelas el ani-
co aporte fijo del Estado es el exiguo pago a los docentes; sélo
ocasionalmente llegan a estas escuelas otros recursos provistos
por el Estado, como libros o materiales educativos. En ellas tie-
ne su mas clara expresion la inequidad del sistema educativo
publico -analizada en el capitulo II-, generada por un presu-
puesto insuficiente en su monto y desigual en su distribucién.

En las escuelas “B” y “L” se verificaban las caracteristi-
cas sefialadas en los diversos estudios y diagndsticos sobre la
situacion de la educaciéon en ambitos rurales y resumidas por
Ames (2004) en los siguientes términos: ... no ha habido una
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capacitacion especifica en estrategias de ensefianza multigrado
para los y las docentes, ni ésta se considera parte de su forma-
cioén inicial; no hay materiales especialmente disenados para
apoyar el trabajo en estas escuelas ni un sistema de apoyo pa-
ra ayudar a los y las docentes a implementar los cambios peda-
gobgicos en las escuelas mas aisladas. En el mismo sentido, el
contexto social y cultural de los nifos recibe atin escasa aten-
cién y la ansiada diversificacion esta atin pendiente en muchos
lugares. [...] Otro nucleo de problemas tiene que ver con las
condiciones materiales en que operan las escuelas multigrado,
su precariedad, su aislamiento y la irregularidad del tiempo es-
colar y de los arreglos organizativos que caracterizan a estas
escuelas” (p. 44).

Las escuelas de las comunidades rurales consideradas
en este estudio —como la gran mayoria de escuelas multigrado
del pais- no se beneficiaron del abultado gasto social de los 1ul-
timos afios de la década pasada y tampoco sintieron los efec-
tos de los programas de mejoramiento de la educacién realiza-
dos a partir de 1995, con dinero prestado al pais por los ban-
cos internacionales de desarrollo. El modelo de asistencia a la
pobreza del gobierno de entonces, centrado en la distribucién
paternalista de alimentos o en una logica de premio a la capa-
cidad de generar proyectos, no sirvié para promover dinamicas
de desarrollo en las comunidades mas pobres del pais (Mauro
Machuca, 2002).

2.2 Los nifos y nifas y otros actores seleccionados
en Quispicanchi

Las escuelas ubicadas en las comunidades rurales estudiadas
—como se ha visto— sélo ofrecian hasta el cuarto grado de prima-
ria. Considerando esta situacion, se decidi6 seleccionar como su-
jetos de la investigacién a nifios y nifias de cuarto, el tltimo de
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los grados, con la intencion de explorar el conjunto de la expe-
riencia de transito por estos centros educativos. Se tomd en
cuenta también que en esas escuelas, el grupo de cuarto grado
—por ser el de mayor edad y con mayor trayectoria escolar— es el
que tiene mayor dominio del castellano, lo cual facilitaria la ta-
rea de los investigadores. En el CE SIL, que ofrecia la primaria
completa, también se eligi6 el cuarto grado para permitir compa-
raciones entre las tres escuelas y proyectar las conclusiones.

En el CE SIL habia dos secciones de cuarto y la eleccion
de una de ellas —el cuarto “A”- se debi6 al interés de su profe-
sora por colaborar con el estudio y por exponer a sus alumnos
a una nueva experiencia. En este salon fueron seleccionados al-
gunos ninos y ninas tomando en cuenta dos criterios: el prime-
ro, rendimiento académico alto y bajo; el segundo, la proceden-
cia de los alumnos. Este segundo criterio se aplico porque inte-
resaba incluir en la muestra a alumnos que vivian en el mismo
pueblo de Andahuaylillas y también algunos que vivian en
otras comunidades del distrito.

La seccion de cuarto “A” estaba integrada por 37 alum-
nos, 12 de los cuales eran mujeres y los restantes 25 varones;
la mayoria de ellos tenian entre 9 y 10 afos de edad, aunque
también habia algunos de 12, 13 y hasta 14 anos. De entre los
37 alumnos, fueron elegidos 8, de los cuales 2 eran ninas y 6
ninos, que tenian entre 9 y 14 anos de edad; cinco de ellos pro-
cedian de Andahuaylillas y los demas de comunidades rurales
cercanas. Dos de los padres habian realizado estudios superio-
res, tres habian completado la secundaria y el resto sélo habia
cursado educacién primaria. Con todos ellos se realizé una en-
trevista grupal.

En la escuela de “B” se encontré un total de ocho alum-
nos en cuarto grado, cuatro ninos y cuatro ninas, con edades
entre 10 y 11 anos, todos procedentes de la misma comunidad.
Se optd por incluir en el estudio a todos los alumnos del grado,
realizando con ellos dos sesiones de grupo focal. El nivel edu-
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cativo de todos los padres era primaria, en tanto que el rendi-
miento de los alumnos fue calificado por el docente como regu-
lar para los cuatro varones y bajo para las cuatro nifas.

Por altimo, en el centro educativo de “L” habia sélo cua-
tro nifios en cuarto grado, un varén y tres mujeres, todos pro-
cedentes de la misma comunidad; también se opté por incluir a
todos ellos en el estudio, realizandose una sesién de grupo fo-
cal. En todos los casos los padres sdlo habian realizado estu-
dios en el nivel de primaria y el rendimiento de los nifios y ni-
nas fue calificado como bajo por el profesor.29

Los otros actores seleccionados en Quispicanchi fueron
padres de familia, docentes y directores de las escuelas, agen-
tes del Estado y de la comunidad y representantes de organiza-
ciones religiosas y sociales. En Andahuaylillas se entrevist6 a
madres y padres de los ocho nifos de la muestra, ademas de
dos madres de nifios de primer grado; en las comunidades ru-
rales se realizaron grupos focales o entrevistas individuales con
todos los padres de los nifios de cuarto grado.

De otro lado, en el SIL se sostuvieron conversaciones no
grabadas con el director, un grupo focal con docentes de prima-
ria (en el que participaron las maestras de primer y cuarto gra-
do de las aulas seleccionadas), una entrevista conjunta a una
maestra de inicial y una de primer grado, entrevistas individua-
les a una maestra de primero y a un maestro de quinto grado,
quien a su vez es el coordinador de primaria, y una larga serie
de conversaciones no grabadas con la maestra de cuarto grado.
En las comunidades rurales se realizaron conversaciones no
grabadas con el director y docente de la escuela de “B”, dos en-
trevistas con la directora y docente de “L” y una con la anima-
dora del PRONOEI de esta misma comunidad.

29 Los nombres de los nifios y nifias han sido cambiados para proteger su iden-
tidad.
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Los agentes comunitarios entrevistados fueron seis: el
presidente de la comunidad campesina de Sallaq en el distrito
de Andahuaylillas, el vicepresidente, el secretario y el fiscal de
la comunidad de “L”, el vicepresidente y el secretario de la co-
munidad de “B”. Por el lado de los agentes del Estado se entre-
vist6 al director de la UGEL de Quispicanchi, a un especialista
de primaria de la referida UGEL y al gobernador del distrito de
Andahuaylillas. Como representantes de las organizaciones so-
ciales y religiosas se entrevistd a un representante del Proyecto
de Educacion Rural de “Fe y Alegria” (PERFAL), a un especia-
lista del area de educacion de la ONG “Intervida” y a un miem-
bro de la Iglesia Maranata.

Por tltimo, también se entrevist6 a algunos adolescentes
retirados de la escuela o sus familiares. Si bien en este escena-
rio el trabajo se realizé con nifios de primaria, no se encontr
en estas comunidades ninos de esas edades que no asistieran a
las escuelas. En Andahuaylillas fueron entrevistados tres ado-
lescentes de entre 15 y 18 afos que recientemente habian de-
jado el colegio, cuando estaban en secundaria. También se en-
trevistd a las madres de dos de estos jovenes.

En “L” se entrevistd a dos adolescentes, una de 14 y otra
de 15 anos de edad. Ambas habian dejado la escuela en 2002,
[uego de terminar el cuarto grado de primaria. Adicionalmente
se entrevisto al padre de la segunda joven y al padre de un jo-
ven varén -también retirado de la escuela- al que no se pudo
entrevistar. En “B” se entrevistd a una joven de 15 anos que de-
j6 los estudios en 2002, habiendo alcanzado solamente el ter-
cer grado de primaria. Ademas, se entrevistd a la madre de es-
ta joven y a la madre de un joven de 16 anos -no escolarizado—
al cual no se logré entrevistar.30

30 El listado completo de las entrevistas grupales e individuales grabadas asi co-
mo de las conversaciones no grabadas se puede encontrar en los anexos.
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3. Las voces de los actores en Quispicanchi

La presentacién de las voces recogidas en el trabajo de campo
ha sido ordenada a partir de los siguientes ejes de analisis: la
situacion del pacto entre familia y escuela, 1a relacién entre edu-
cacion y equidad, el proceso de constitucion como sujeto indi-
vidual y social y la articulacién intersectorial en la comunidad
en torno a la educacion.

En cada caso, la presentacion se inicia revelando los dis-
cursos de los propios actores, para luego ponerlos en dialogo y
finalmente ensayar algunas conclusiones e interpretaciones.
Se da la primera voz a los propios alumnos y sus familias, si-
guiendo luego los testimonios de directivos y profesores, agen-
tes comunitarios, funcionarios gubernamentales y represen-
tantes de ONGs y otras instituciones sociales; las opiniones de
los nifios o adolescentes no escolarizados y sus familias son
introducidas cuando resulta apropiado. Se hace una diferencia-
cién y comparacion entre escuelas cuando el tema o la infor-
macion lo justifican.

3.1 Estado del pacto entre familias y escuelas

El andlisis del estado del pacto entre familias y escuelas se
orient6é a conocer y describir las relaciones y —en especial- las
percepciones, representaciones y expectativas que manifesta-
ban los distintos actores respecto a esas relaciones. Los signifi-
cados y sentidos fueron los criterios para ordenar el analisis,
para el cual se consideraron tres categorias: sentido que otorga-
ban las familias a la educacion de sus hijos e hijas; percepcion
de las escuelas sobre su rol educativo y social; y percepcién de
las familias sobre su relacion con la escuela y los resultados de
la escolaridad.
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Expectativas y sentido de la educacion escolar
para las familias

La estructura y las dinamicas de las familias en la zona del es-
tudio responden a patrones culturales propios, entre los cuales
se mantienen y predominan valores y practicas tradicionales de
las comunidades indigenas nativas. De acuerdo con estudios
antropolégicos®!, las comunidades de la provincia estaban inte-
gradas mayoritariamente por familias extensas, en las que con-
vivian padres, hijos y abuelos, que compartian responsabilida-
des y una misma casa. Tage, la mujer, era el cimiento del hogar,
a quien se le asignaba el rol doméstico (crianza de los hijos,
cuidado de la vivienda y de la despensa, pastoreo y preparacion
de los alimentos); era también la encargada de la economia de
la familia. Wayra significa viento y se le asignaba esta denomi-
nacion al varén por ser considerado viajero y despilfarrador. Su
rol social era publico y era la autoridad en la familia. Al hom-
bre se le encargaba el aprovisionar alimentos y representar a la
familia ante la comunidad. Para ser aceptado como comunero,
reconocido como miembro de la comunidad y por tanto con de-
recho a usufructuar sus suelos, el varén debia tener pareja.

En este medio se consideraba que las personas transita-
ban por las siguientes etapas de desarrollo: los wawas (0 a 4
anos aproximadamente) eran considerados seres que no se po-
dian valer por si mismos, a los que habia que cuidar y proteger
por ser indefensos. Luego, los nifios eran ergekuna (5 a 12
anos), pequenas personas que no tenian mucha responsabili-
dad pero si podian encargarse de algunas labores en el hogar.
En esta etapa los roles dentro de la familia no eran atn muy ri-
gidos y se contaba con libertad para estudiar. Luego vendria la

31 La informacién que sigue proviene de una comunicacion personal de la antro-
pdloga Selena Cervantes y del “Estudio sobre las concepciones de la persona y
la pareja en los Andes”, de Alejandro Ortiz Rescanieri (1993).
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etapa de sipas y huaynas, los jévenes a partir de los 13 6 14
anos. A las mujeres se las consideraba en edad de conseguir
pareja y de empezar su rol de mujeres y a los varones en edad
de aprender a realizar labores para la vida.

Los jovenes, al entrar en esta categoria, debian preparar-
se para ser padres y era en esta etapa que los padres muchas
veces evitaban mandar a las jévenes al colegio, por miedo a que
salieran de su control, que se volvieran “ociosas” y no quisie-
ran hacer la chacra, o que caminaran solas y fueran mal vistas
por la comunidad.

Cabe senalar que una buena parte de estas familias, so-
bre todo en las comunidades campesinas, todavia practicaban el
trueque, siendo su vinculacion con la economia nacional indi-
recta y muy limitada. El trueque se realizaba en las ferias y
mercados, donde se intercambiaban productos agricolas, ropa,
frutas u hortalizas. Las ferias se realizaban los domingos, ge-
neralmente en las capitales de provincias, como era el caso de
la cercana ciudad de Urcos.

Por otro lado, en términos de la relaciéon que historica-
mente han tenido las familias en esta zona con el mundo occi-
dental y sus instituciones, con la educacion y con las escuelas,
se habian identificado tres tipos de familias: las mas tradiciona-
les, las que habian tenido escasa e infructuosa experiencia con
la escuela y las que habian tenido una experiencia escolar ma-
yor y mas exitosa.32

Las familias mas tradicionales eran aquellas que habian
tenido muy poca experiencia de contacto con la escuela, o nin-
guna; por lo general eran monolingiies o con escasos conoci-
mientos del castellano, habian experimentado muy poca migra-
cion y los roles de género y por edades estaban mas marcados.
Ademas, para ellas la actividad agricola estaba por encima de la

32 (lasificacion propuesta por la antropdloga Selena Cervantes.
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educacion, por considerar que era el medio de sustento de la fa-
milia. La mayoria de estas familias se encontraban en las comu-
nidades rurales33, pero en pocos casos podian encontrarse en
las ciudades o en areas rurales aledanas a los centros poblados.

Si debian elegir, estas familias darian prioridad a la edu-
cacion del hijo varén por sobre las hijas mujeres y tendrian co-
mo Unica expectativa que aprendan castellano, a leer y escribir,
a sumar y restar, para que puedan desempenarse bien cuando
les toque asumir un cargo en la directiva comunal. En el caso
de las mujeres, en cambio, se consideraba que la educacién no
les iba a servir, en tanto su rol era doméstico y para cumplirlo
no necesitaban de la escuela.

Los padres y madres de las familias que tenian alguna
experiencia escolar, aunque sin mayor éxito, eran la mayoria en
la zona y se encontraban tanto en espacios rurales como en las
ciudades y pueblos. En su discurso la educacion era valorada
tanto para los hijos hombres como mujeres, pues consideraban
que les serviria para lograr algtn oficio con el cual conseguir un
trabajo mejor que el de los campesinos. Pero temian que sus hi-
jos repitieran su propia experiencia de fracaso en la escuela y
que no pudieran terminar la educacién primaria.

33 “Mds que una organizacion, las comunidades son una forma de vida con mu-
chas caras diferentes, regulada por una asamblea comunal que es el drgano so-
berano y que esta integrado con un delegado por familia. Las autoridades se eli-
gen cada dos afios y también existen comisiones tematicas y reglamentos inter-
nos. Esta forma de organizacién existié siempre. Lo que hizo Velasco fue oficia-
lizarlas y, por tanto, otorgarles estatus legal. Las comunidades son sujetos de de-
recho publico. (...) Se puede decir que la produccion de las comunidades tiene el
destino principal de la autosubsistencia. Si no fuese asi ya habrian muerto todos
de hambre porque en los Andes el Estado no existe. Cuando tienen excedente se
canaliza en los mercados locales y practicamente no llegan al mercado de las ciu-
dades grandes. (...) Las comunidades tienen tendencia a agruparse regionalmen-
te por afinidades culturales o étnicas. Es otra légica. No existen referentes nacio-
nales, aunque de cierta forma las centrales campesinas contribuyen a establecer
lazos nacionales. Pero la vida interna es local y regional” (Laos, 2003).
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Por tltimo, las familias con mayor experiencia y relativo
€éxito escolar aspiraban no sélo a que sus hijos accedieran a una
educacion primaria y secundaria, sino que llegaran a las uni-
versidades y fueran profesionales; esta expectativa se aplicaba
tanto para los hijos varones como para las mujeres.

Estas familias ya no vivian en las comunidades rurales
sino en las ciudades y tenian mejores estrategias de acceso y
movilidad social, mayores y mas diversificados ingresos econé-
micos y su economia no se basaba en la actividad agricola. Sin
embargo, algunas de estas familias atin conservaban parcelas
familiares para productos de autoconsumo, que complementa-
ban lo que podian comprar en el mercado; la mayoria también
tenian algunos animales como gallinas, cuyes o ganado que los
nifios atin pastaban en las tierras cercanas al pueblo.

Los hijos de estas familias tenian, por lo general, mayo-
res rendimientos escolares y se sentian mas satisfechos con sus
logros, en comparacién con los hijos de familias con poca o nin-
guna experiencia de contacto con la escuela. Como se encontra-
ban en las ciudades o centros poblados mayores, tenian la po-
sibilidad de elegir entre varios colegios.

Para los profesores de las escuelas todo lo anterior se tra-
ducia, como se vera mas adelante, en un conjunto de familias
que se interesaban y apoyaban la escolaridad de sus hijos y
otro de familias que no lo hacian. La actitud de los padres tenia
relacion con sus expectativas en relacion con la escuela y con
las posibilidades de desarrollo educativo de sus hijos. Esto fue
también lo que se encontrd en este estudio.

Las madres y los padres de familia entrevistados en el CE
SIL, ubicado en la ciudad, deseaban que sus hijos fueran mas o
mejores que ellos mismos en el futuro, y que con la educacién
que recibian pudieran trabajar y lograr un futuro mejor. En ge-
neral aspiraban a que ellos culminaran la primaria, accedieran
a la secundaria en el mismo centro educativo y llegaran a la
educacion superior, para superarse.
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Se ha encontrado en la muestra estudiada que, a mayor
nivel educativo de los padres, mayores las expectativas con res-
pecto a sus hijos. Asi, quienes eran profesionales no esperaban
menos para sus hijos y quienes s6lo habian concluido la prima-
ria esperaban que sus hijos accedieran a la secundaria.

O sea, es sobre todo tan igual, como su papd es Ingeniero Civil

0 yo profesional y tiene que ser también otro, de repente tiene

que superar a su mamdy a su papd. Ya no serd pues un Inge -
niero Civil ni un administrador, si no tendrd que ser pues algo

superior hacia nosotros. (...) Estd bien que yo me he quedado

en nuestro pueblo (...); de repente yo me puedo sentir orgullo -
sa que salga_fuera del pais, de repente haciendo cursos, Post

Grados, que regrese a nuestro paisy ver a mi hijo ahi, qué bue -
no. (Mama de John)

Yo quiero trabgjar ahora que mi hijja mayor estd en primero, co -
mo le faltan 4 anos, juntar bastante dinero y mandarle a estu -
diar a Lima, o mi deseo mio y de mi esposo siempre ha sido

mandarle al extranjero a que estudie. (Mama de Zaida)

Apenas hacer acabar siquiera su primaria, por lo menos siquie -
ra acaben y secundaria siempre, para el trabajo siempre salen,
como sea, pues mamita; si mis hijos estudian pero trabgjando
pues, hasta mientras los podemos qyudar, apoyar a ellos. (Ma-
ma de Dario)

Los profesores de la escuela de la ciudad identificaron dos cla-
ras tendencias entre los padres, que coincidian con las posicio-
nes testimoniadas por los propios padres de familia. Por un la-
do estaban aquellos padres que sdlo deseaban que sus hijos
aprendieran a leer y escribir y no tenian mas ambiciones; éstos
eran los padres de mayor edad, quienes eran mas conformistas,
no estaban acostumbrados a demandar y a exigir, probable-
mente por no haber tenido ellos mismos una experiencia edu-
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cativa completa o satisfactoria. Ellos consideraban que el apoyo
que podian dar a sus hijos era muy limitado.

Por otro lado, habia un segundo grupo de padres, mas jo-
venes y con niveles mayores de escolaridad, que si esperaban
mucho de sus hijos, deseaban “que sean algo en la vida” y los
apoyaban en mayor medida.

Por un lado, cuando son pequernios la mdxima aspiracion que
tienen los padres de_familia es que aprendan a leer y escribir,
con lo que aprendan a leer y escribir se conforman y a veces en
el transcurso de la primaria, a partir de segundo grado o tercer
grado lo dejan, como que ya los chicos pueden; por otro lado,
cuando logran la secundaria, como nuestro colegio tiene los tres
niveles, se empenan en el quinto de secundaria, porque su as -
piracion es que lleguen a la universidad; entonces hay un des -
Sase ahi ;no?, como que solamente es el principio y el final, pe -
70 la parte del proceso, la parte intermedia no, entonces ahi hay
un peligro obviamente, hay una dejadez por parte de los pa -
dres, porque a veces también nos dejan todo el trabgjo para no -
sotros. (Profesor de SIL)

La diferencia mds notable en el desarrollo de sus hijos, porque
se nota, es increible, porque se ve el apayo que le dan esos pa -
dres, pues a veces tienen algo de modelo, que los chicos hacen
que se superen, los padres que no, lo que hacen los papds es so
lamente conformarse con lo que el profesor o la profesora pue
de decir y que lamentarse; si pues, nada mds, no hqy un espi
ritu ahi de decir “a ver, qué puedo hacer yo”, a pesar de esa li
mitacion; es rarisimo la_familia que tu ves, al menos lo que yo
he podido apreciar ¢;no? Myy dificil, la verdad, hay mucho con -
Sformismo por ese tipo de padres que no han tenido educacion,
hay mucho conformismo; si por un lado ellos quieren que sus
hijos aprendan algo, pero de parte de ellos hqy un conformis -
mo; como que, como que estan en la incapacidad de poder exi -
gir. (Profesor de SIL)

1

1
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La mayor parte de los padres de esta zona son padres que se
dedican a la agricultura, son myy pocos los que han logrado
terminar la secundaria y myy pocos los que han seguido una
carrera superior, y esos son los que mayormente mds qyudan a
los nifios; en cambio, los papds que se dedican mds a la agri -
cultura son los que han llegado a quinto de primaria, otros no

han acabado ni la primaria, otros se han quedado en tercero de
secundaria; bueno, algunos de ellos si se dedican a sus hijos y
otros de ellos no les interesa, no les importa. (Profesora de SIL)

En un setenta por ciento esperan mucho, esperan que sean al -
go en la vida. En parte debe ser porque los padres son_jovenes,

los apoyan. El otro treinta por ciento a veces son conformistas,

pareciera que el objetivo de ellos es que sus hijos aprender a leer
y escribir y eso es suyficiente; no tienen ambiciones, no tienen

objetivos para sus hijos. Ese setenta por ciento, la mqyoria tie -
ne estudios secundarios completos, incluso superiores y estan

de 25 a 30 anos; entonces yo veo que ellos tienen ambiciones.

Del otro grupo, esos padres tienen primaria incompleta, secun -
daria, secundaria incompleta, o bien tienen bgjos recursos eco -
nomicos. (Profesora de SIL)

En opinién del presidente de la comunidad campesina de Sallaq,
en Andahuaylillas, las familias de esta ciudad esperaban que la
educacion brindara a sus hijos la posibilidad de ser profesiona-
les, para que luego estuvieran al servicio de su pueblo. Senald
que las familias tenian una fuerte apuesta por las carreras téc-
nicas y esperaban que el estudiar estas carreras les permitiria
en el futuro aplicar sus conocimientos para mejorar las labores
agricolas. También manifesté que el cambio positivo en las ex-
pectativas de las familias se debia al aumento de escuelas pri-
marias y colegios secundarios, que permitia que casi todos los
nifios de la provincia pudieran estudiar. De acuerdo con este cri-
terio, el incremento de la oferta escolar habia producido un de-
sarrollo y mayor equidad en las expectativas de las familias.
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Similar opinién fue la expresada por el representante del
Proyecto Educativo Rural de “Fe y Alegria” (PERFAL), quien
sefal6é que, si antes las expectativas se podian resumir en la
frase “aprender a leer y a escribir”, ahora muchas familias as-
piraban a que sus hijos fueran profesionales. Manifesté que —en
este sentido- algunas cosas habian cambiado, refiriéndose con
ello en particular a las familias que tenian a sus hijos en el co-
legio de la ciudad.

En las comunidades rurales la situacion era algo distin-
ta. La mayoria de los padres de familia deseaban que sus hijos
aprendieran a hablar castellano y a leer y escribir en este idio-
ma, para que cuando fueran adultos sirvieran a sus comunida-
des. Aun cuando podian desear que sus hijos estudiaran mas,
limitaban sus expectativas a lo sefalado, por diversos motivos
que se iran develando mas adelante, relacionados con la per-
cepcién de sus propias limitaciones econdmicas y educativas.

Yo no quiero que esté asi sin conocer la letra, que apren -
da castellano. Tampoco queremos que se olviden el cas -
tellano, yo también no quiero que mi hijo se olvide lo que
sabe, yo también sabia en la escuela pero poco, pero
ahora yo no recuerdo; eso es verdad, podia, era facil asi,
como hace tiempo yo no miro mi cuaderno ni siquiera las
cinco vocales recuerdo, asi me he olvidado; por eso aho -
ra a nuestros hijos no queremos que se olviden, miren sus
cuadernos le digo, yo no siquiera lo maltrato, ast es co -
mo yo no sé tampoco; con nombre o sin nombre estard,
no puedo, no recuerdo los nombres de las letras, asi es
ahora; por eso le digo a mi hijo lo que tu sepas para ti va
ser, no va ser para mi, en mi no-masia que se termine to -
do, ahora tanto myjer como varon igual tienen que sa -
ber, antes asi no era, a la myjer no querian que estudie,
solo querian que esté en la cocina, ahora todo es la es -
cuela. (Mama de Héctor, “L”)
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Sin embargo, algunas familias aspiraban a mas y habian pues-
to en marcha estrategias para lograr que sus hijos accedieran a
un mayor nivel educativo. Considerando que en las comunida-
des rurales no se contaba con primaria completa y que los
alumnos debian trasladarse a otras escuelas para terminar la
primaria -y eventualmente continuar con la secundaria-, estos
padres esperaban que la escuela de la comunidad estuviera al
mismo nivel que las escuelas de la ciudad, para que en el mo-
mento del traslado no los hicieran retroceder y repetir grados ya
aprobados, cosa que con frecuencia ocurria.

Asimismo, la profesora de “L” sefialé que algunos padres
ya no pensaban en poner a sus hijos en la escuela de la comu-
nidad, sino que deseaban llevarlos desde el comienzo a las es-
cuelas de las ciudades, como Urcos, Cusco o Arequipa. En el
mismo sentido, el profesor de “B” manifestd que algunos pa-
dres estaban construyendo viviendas en las riberas del rio Vil-
canota, para poder alojar a sus hijos y enviarlos desde alli a las
escuelas urbanas de Andahuaylillas, lo cual representaba un
gran esfuerzo para ellos.

Los propios nifios de la comunidad de “B”, ante la posi-
bilidad de continuar estudios, opinaban distinto segtin el géne-
ro. Los varones querian irse a otros lugares como Lima, Loreto,
Arequipa —pese a que nunca habian salido del distrito- porque
les parecia que la comunidad era triste y pobre y esos otros lu-
gares no lo eran; las mujeres, en cambio, se querian quedar,
porque no querian alejarse de sus padres, querian quedarse en
sus chacras, les atemorizaba ir a lugares lejanos y desconocidos
y no les parecia que su comunidad fuera triste o pobre.

Algunos de los varones dijeron que querian seguir estu-
dios secundarios en Cusco o Lima y continuar hasta llegar a
ser profesionales, sefialando que no volverian a la comunidad.
Por su lado, las nifias no estaban dispuestas a ir a otras ciuda-
des para seguir estudios. Estas diferencias por género también
tenian otras expresiones: quienes tenian hermanos mayores,
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de 13 6 14 aios, sefnalaron que ellos estaban estudiando en
Andahuaylillas o trabajando en otras ciudades, en tanto que
sus hermanas mayores seguian en la comunidad “pastando
ovejas”.

La historia de la joven no escolarizada de “B” es ilustra-
tiva de la discriminacién por género que atin se practicaba en al-
gunas familias y escuelas. Ella habia realizado estudios en Cus-
co mientras vivia con una pariente, que la hacia perder clases
para que realizara labores domésticas; luego habia intentado se-
guir avanzando en Andahuaylillas, pero tuvo que abandonar los
estudios nuevamente, porque su familia priorizé la educacién
para el hermano varén, con lo cual abandoné definitivamente la
escuela. Es decir, ella no habia sido alumna de la escuela de “B”,
pero si era habitante de esa comunidad con su familia.

Sobre la decision de priorizar la educacion de sus herma-
nos, ella senald sentirse mal y expres6 su decepcién por no ha-
ber podido acceder a “ser mejor estudiando mas”.

Mi papd me dijo que no habia plata y por mis hermanos no se

podia que yo estudie y yo dejé para siempre la escuela. Me sen -
& mal porque hubiese querido estudiar y ser mejor estudiando

mds. (Joven no escolarizada, “B”)

Sin embargo, tanto padres y madres de ciudad como de comu-
nidades rurales opinaron que ahora la educacién es importante
para todos en la vida, que sirve tanto para el varén como para
la mujer y que eso es una diferencia, pues antes los padres no
enviaban a las hijas a estudiar. Se trata de un cambio de acti-
tud reciente, que se extiende con rapidez en la zona, aunque to-
davia no se ha generalizado y deja lugar a ambigiiedades y con-
tradicciones.

Segtin los directores/profesores de las escuelas de las co-
munidades rurales, la mayoria de los padres de sus alumnos
planteaban a nivel del discurso que deseaban que sus hijos fue-
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ran profesionales y dejaran la agricultura; sin embargo, sus de-
mandas concretas atn eran limitadas: que aprendan en la es-
cuela cosas que les sirvan en la vida practica, como el castella-
no, a leer y escribir, a redactar y hacer solicitudes y oficios.

Senalaron, ademas, que estos padres distinguian entre
los hijos que ellos creian que iban a poder avanzar en los estu-
dios y los que no, con lo cual sus expectativas no eran las mis-
mas para todos sus hijos. Asi, los mismos padres consideraban
que algunos de sus hijos estaban aptos para la escuela y otros
debian quedarse en la vida del campo. En esta diferenciacion
era mas probable que se fueran quedando atras las mujeres.34

En las comunidades rurales, los comuneros que desem-
penaban cargos como presidente, vicepresidente, secretario o
fiscal, pero que adicionalmente en muchos casos eran también
padres de familia, manifestaron que esperaban que las escuelas
ensefiaran a los nifios y nifas a leer y escribir, asi como sus de-
beres y derechos a través de la ensefianza de la constitucion,
pues eso les iba a servir para ser mejores personas y eventual-
mente dejar la chacra; es decir, expresaron la misma expectati-
va de movilidad social y desplazamiento laboral a través de la
educacion, manifestada también por los otros padres de familia
entrevistados.

34 “Si bien el analfabetismo ha bajado en los ultimos afios, existe todavia una
diferencia abismal entre los medios urbano y rural. Y si algiin progreso se ha he-
cho es que existe mayor paridad entre la cantidad de varones y nifias que asis-
ten a la ensefianza primaria, pero en la secundaria ya se encuentran mas hom-
bres que mujeres. Eso se explica porque se construyeron escuelas primarias en
practicamente todos los distritos del pais, pero las secundarias estan mas con-
centradas y entonces los padres dicen que no van a mandar a las nifias tan le-
jos, que de repente las violan en el camino, o que se van a enamorar y se van a
querer quedar en otro pueblo. Pero el varén no tiene ningtin problema en ir a la
secundaria” (Fernandez, 2003).

“La mujer no tenia el mismo acceso a la educacién que los hombres. Recién aho-
ra nuestras hijas estan yendo a la escuela como los varones” (Arpazi, 2003).
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También dijeron que esperaban que las escuelas se am-
pliaran para tener la primaria completa, hasta el sexto grado (en
ambas comunidades, como se ha dicho, se ofrecia sélo hasta
cuarto grado). Pero en el caso de la comunidad de “L” algunos
tenian expectativas mayores, ya que esperaban contar en el fu-
turo con un Colegio Secundario Técnico Agropecuario. Los diri-
gentes comunitarios sefialaron que las familias de sus comuni-
dades esperaban que sus hijos culminaran la primaria y que mas
adelante terminaran la escuela secundaria en su comunidad (pa-
ra lo cual pedian el colegio secundario). En este caso —al parecer
excepcional- subsistia la esperanza puesta en el campo como es-
pacio de produccion y de progreso y se habia concebido un pro-
yecto de educacion técnica al servicio de esa esperanza.

Finalmente, el representante de la Iglesia Maranata -refi-
riéndose tanto a las familias de la ciudad como de las comuni-
dades rurales- opind que las expectativas estaban mediadas por
las posibilidades econémicas; asi, dijo, quienes tienen dinero
desean que sus hijos vayan a estudiar a ciudades como Cusco
o0 Arequipa, mientras que los hijos de las familias que no tienen
dinero se quedan a estudiar en las escuelas de la comunidad y
no pueden aspirar a mas. En su vision, las expectativas estaban
claramente determinadas por las capacidades econémicas de las
familias.

En sintesis, de acuerdo con los testimonios de los propios
padres y la percepcion de los profesores, directores y demas ac-
tores de la comunidad, las expectativas de las familias respecto
a la escolaridad habrian aumentado en los tltimos afnos en co-
rrespondencia con el incremento de la oferta escolar en la zona
y asociadas con la desvalorizacién de la vida y el trabajo en el
campo, al colocarse la educacién escolar como via de salida ha-
cia el mundo urbano. Ademas, las expectativas eran desiguales
y estaban relacionadas directamente con la capacidad econémi-
ca de las familias y el nivel educativo y la edad de los padres,
siendo menores en las comunidades rurales que en la ciudad.

94|



Educacion de nifios y niflas rurales indigenas I

Estos resultados coinciden con los reportados en el estudio so-
bre expectativas educativas de las familias, realizado por el Mi-
nisterio de Educacién en el ano 2000.

De otro lado, se encontrd que subsistia en algunas fami-
lias un interés menor por la educacion de las hijas mujeres y
menor ambicion educativa de éstas en comparacién con sus pa-
res varones; por otro lado, la expectativa de ciertos padres con
respecto a la educacion estaba modulada por la percepcion que
ellos tenian de la capacidad de sus hijos para aprender y tener
éxito en la escuela, lo que daba lugar a practicas discriminato-
rias al interior de la familia. Todo lo cual confirma que las ex-
pectativas hacia la educacion reflejan las desigualdades socia-
les y a la vez operan como un mecanismo de reproducciéon de la
inequidad.

Al ser preguntadas por el lugar que ocupaba la educaciéon
en su escala de prioridades y el sentido que le otorgaban al
aprendizaje escolar, las familias de las comunidades rurales
respondieron que la educacién de sus hijos ocupaba el primer
lugar, pues consideraban que les permitiria desenvolverse me-
jor y les facilitaria la realizacion de tramites y gestiones en la
ciudad. Asi, pensaban que poder explicarse en castellano al en-
trar a las oficinas ya seria una ventaja.

El estudio le sirve a mi hijo para que conozca la letra por lo me -
nos, asi puede ir a cualquier lugar conociendo la letra, para que

hablen y entiendan castellano; ademds, a nosotros también nos

hacen entender cuando no podemos, asi por lo menos nosotros

queremos que conozcan las letras para que puedan leer; tam -
bién para defenderse en una asamblea, luego dicen habia sabi -
do contestarse tu hijo. (Mama de Héctor, “L”)

Asimismo quiero explicar cuando vamos entrar a una gficina,
yo mismo entendia castellano, y asi entre ellos ya entran en
comprension ya; Si no es asi, en caso de otros por gjemplo ha -
blan en quechua, algunos comprenden, pero otros no; no estd
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correcto esa idea, bastante gjald nuestros hijos agarren buena
habla del castellano. (Padre en “L”")

Es importante rescatar esta frase: “habia sabido contestarse tu
hijo”, pues es una muestra del orgullo que podia generar y la
valoracion de las implicancias de saber hablar, de poder hablar
y hablar bien, que para estos padres guardaba relacién con sa-
ber defenderse y no ser discriminados. En su vision, la capaci-
dad para argumentar en las asambleas, leer y escribir, propor-
cionaba estatus en la comunidad.

En la ciudad, las familias cuya lengua materna era el
quechua senalaron lo mismo que las familias rurales, con res-
pecto al aprender a hablar y ser respetados por ello. La educa-
cion era vista como un camino de movilidad social y de adqui-
sicion de estatus.

(-..) y como su hjjo ha ingresado a la universidad, asi me mi -
rarian la gente, ademds de eso si seria universitario mi hijo
cambiaria de genio y le tratarian mejor. (Madre de Juan)

La mayoria de padres, sobre todo aquellos con niveles mas ba-
jos de escolaridad, expresaron una expectativa hacia sus hijos
ligada a la posibilidad de tener un trabajo y no sufrir como su-
frian ellos. Era muy comiin entre estos padres el deseo de librar
a sus hijos del sufrimiento que ellos pasaban por las duras con-
diciones de vida que soportaban, tanto en la ciudad como en las
comunidades rurales.

Yo quisiera que estudien y trabgjen pues, siquiera en algun tra -
bagjo seguro, yo quisiera que tengan ello para que mds tarde no
syfra. (Mama de Dario)

Gracias al estudio primario que tuve por lo menos sé firmar un

papel, sé hablar castellano y si hubiera estudiado mds no hu -
biera syfrido como lo estgy pasando; y hasta ahora me caen la -

96|



Educacion de nifios y nifias rurales indigenas I

grimas el saber que no puedo trabgjar siquieray peor ahora que
no hay trabgjo. (Papa de Juan)

Esos dias que hemos estado arriba yo le he dicho asi: “Qye, us -
tedes tienen que ser gente, ya no como yo pisando barro. ;Les

gusta mi chamba? Mira mi mano, estd jodido. Si en caso tienes
profesion ya no vas a hacer lo que yo hago”. También les digo:

“Comerias comida_ftia. ¢Creen que el mecdnico, el ingeniero es -
tan bien comidos?” Asi les digo. A veces les llevaba a pisar ba -
rro, yo sé que les duele, pero asi tienen que aprender a ser hom -
bres. Entonces asi piensan que mi chamba es_jodido, me duele
mi pie, mi espalda. Asi tienen que estudiar entonces, solo asi
piensan, pues. En mis hijas también, en hallmeo también, los
dos llamamos: ven, ;cansa o no cansa?, sus manos ampolla se

han hecho asi y si estudiards bien ya no hallmearas pues, pa -
gamos en plata, no tendrias ampollas en tu mano; asi les digo,

entonces tienen que estudiar. (Papa de Juan)

Este tltimo testimonio es muy ilustrativo de una representacion
subjetiva de la desigualdad y de lo que Monge y Ravina (2003)
consideran “pobreza relativa”, que resulta de una comparacion
con otros grupos sociales de referencia. Se puede deducir un de-
terioro de la educabilidad como resultado de tal comparacion,
en la que el campesino se percibe a si mismo en una situaciéon
de desventaja, que no desea para sus hijos. El estudio en la es-
cuela es visto como un camino hacia una vida en la que se po-
dra comer mejor y se evitara tener ampollas en las manos, lo
que encierra una valoracién positiva de la educacion, pero al
mismo tiempo refleja un desprecio de la propia identidad y for-
ma de vida campesina, que lesiona la autoestima y limita las
expectativas de padres e hijos.

Las expectativas puestas por las familias en la educacién
eran mayores ahora que quince anos antes; sin embargo, en
muchos casos este cambio parecia ser producto de la busqueda
pragmatica de una alternativa para ayudar a los hijos a escapar
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de los “sufrimientos” de una vida campesina sin oportunidades
y no la expresion del desarrollo de una conciencia del acceso a
la educaciéon como derecho ciudadano. Para estos campesinos la
vida y la produccién en el campo habian perdido viabilidad y
—por lo tanto- buscaban en la educacién una alternativa “para
dejar de ser campesinos”, acceder al mercado de trabajo asala-
riado y a los bienes y servicios que ofrecen las ciudades. Tam-
bién Mendieta (2003) y Ames (2002) encontraron este tipo de
actitud entre las familias campesinas estudiadas.

El director de la UGEL expresé una opinion similar cuan-
do senal6 que —antes- las realidades de los campesinos eran di-
ferentes, pues los productos del trabajo agricola eran efectivos
y les alcanzaban, habia utilidades; pero ahora -sefnalé- ya no es
asi, la continua y sostenida caida de precios de los productos
agricolas desde la década de los ‘80 —pero con particular agudi-
zacion en los ‘90- y la pérdida de espacio disponible para se-
guir parcelando las tierras comunales, provocaron un agudo
empobrecimiento del campo. En su opinién, las familias ya no
encuentran en el campo los recursos suficientes para sostener-
se y garantizar la supervivencia y por eso desean que sus hijos
se eduquen, que sean profesionales.

El deterioro real o subjetivo de las condiciones de vida en
el campo parece estar produciendo -paraddjicamente- una
apuesta creciente de las familias campesinas por la educacion.
A diferencia de lo que se observa en las ciudades, donde la de-
sigualdad, la falta de trabajo de los padres y la complejidad de
la supervivencia cotidiana lesionan la atencién y la motivacién
de las familias hacia la educacién, en las comunidades rurales
tradicionales estaria ocurriendo lo contrario. La crisis de viabi-
lidad de la vida campesina en las zonas altas de los andes es-
taria rompiendo el modelo tradicional de produccién familiar, en
el que la participacion de los nifios y nifias en tareas producti-
vas y domésticas es indispensable y forma parte del proceso de
socializacion para el trabajo y la vida adulta. En el nuevo con-
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texto econdémico y social, el trabajo de los hijos en la chacra
tiende a dejar de tener sentido para su futuro y la escuela se re-
fuerza, en el imaginario de los comuneros, como tinico camino
para que puedan acceder a una vida digna, en otros espacios.

Sin embargo, en opinién de los profesores, la apuesta por
la escuela no era una opcién generalizada entre los campesinos.
Para los profesores de la ciudad, las familias con las que traba-
jaban si tenian a la educacién en el primer lugar y la considera-
ban un recurso para vivir, cambiar de actitud, desenvolverse en
la sociedad, resolver problemas, ser profesionales, tener esta-
tus. Este no era el caso de las familias de “L” y “B”, en opinién
de los directores/docentes de sus escuelas, quienes dijeron que
estos comuneros otorgaban menos importancia a la educacion
que a sus labores agricolas y al cuidado de sus escasos anima-
les, sostén de su supervivencia; segiin los docentes, cuando los
padres consideraban que los ninos debian atender esas tareas
productivas, no tenian reparos para sacrificar la asistencia a la
escuela. Sin embargo, los mismos docentes rurales dijeron que
los padres de sus alumnos atribuian a la educaciéon una gran
utilidad practica, tanto en lo inmediato como en la vida futura.

Para el presidente de la comunidad de Sallaq, en Anda-
huaylillas, la educacién ahora estaria en un primer lugar para
las familias de esta ciudad, porque habrian reconocido que es-
tudiando se preparaban y capacitaban para vivir mejor mas
adelante. Dijo que antes la educacion estaba en segundo o ter-
cer lugar, porque los padres pensaban mas en las chacras y en
los animales y no pensaban en la educacion, ni en el futuro de
sus hijos fuera de la realidad de la chacra y del campo; pero —en
su opinién- eso habia cambiado en los tltimos afos.

En el mismo sentido opinaron los dirigentes de las comu-
nidades rurales, quienes consideraban que los cambios empe-
zaron con las migraciones temporales de los comuneros del
campo a la ciudad en busca de trabajos estacionarios y even-
tuales para complementar sus ingresos y mejorar sus condicio-
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nes de vida. Para ellos, el crecimiento del interés de las familias
por la educacion habia surgido porque los padres habian vivido
en otros pueblos, habian visto otras realidades y habian com-
probado las ventajas de saber hablar en castellano; por eso —di-
jeron— habian comprendido que la educacién debia estar prime-
1o, mientras que antes los padres desconocian otras realidades,
porque sélo vivian en las comunidades y no se movian de ahi.55
Ademas, consideraban que la educaciéon debia servir para ser
mejor autoridad y ser capaces de gestionar proyectos para su
comunidad, saber como funcionan las instituciones, para parti-
cipar y realizar tramites sin ser enganados.

Los testimonios de los dirigentes mostraron que atn
subsistia en las comunidades un sentido colectivo de pertenen-
cia y de btisqueda de un mejor destino comun. Tal perspectiva
competia en el imaginario de los actores con la creciente in-
fluencia de la ideologia individualista, que daba lugar a inicia-
tivas particulares de los padres de familia para intentar proveer
un mejor futuro a sus propios hijos, al margen del destino de la
comunidad y casi siempre fuera de ella, en alguna ciudad dis-
tante de la casa paterna.

Para el director de la UGEL, la mentalidad de los campe-
sinos ha cambiado en la tltima década porque se han sensibili-
zado y se han dado cuenta que en la sociedad hay otras oportu-
nidades. Sus propias vivencias les han permitido darse cuenta
—dijo- que la via de desarrollo y de superacion es la educacion.
En esto coincidi6 el representante del PERFAL, quien manifest6
que —antes- los campesinos no encontraban en la educacién nin-
guna relaciéon con sus propias vidas y por tanto ninguna utili-
dad, pero que las migraciones y los traslados cada vez mas fre-

35 “Hasta los afios ‘90 la tierra daba para absorber a los nuevos, pero desde en-
tonces creo que se ha entrado en una crisis de espacio disponible. La migracién
es una valvula de escape, por eso no hay muchos comuneros jévenes, y la ra-
z6n es que no hay suficientes recursos” (Laos, 2003).
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cuentes a la ciudad han hecho que empiecen a diversificar sus
actividades y a reconocer la importancia de la educacion.

En contraste, coincidiendo mas bien con los directores de
las escuelas de “L” y “B”, el representante de la Iglesia Mara-
nata opind que las familias de las comunidades rurales tienen
aun como prioridad dedicarse a sus labores agricolas y al pas-
toreo de sus ganados. Segun dijo, s6lo después viene en impor-
tancia la educacion y las familias mandan a sus hijos a las es-
cuelas para tener estatus dentro de la comunidad, sélo para de-
cir que estan estudiando.

Las diferencias en las percepciones de los actores entre-
vistados posiblemente se deban a que sus opiniones se refieren
a distintos grupos de familias que, como se ha visto antes, po-
seen representaciones y expectativas muy diferentes con respec-
to a la educacion y el futuro de sus hijos. Es probable que los di-
rectores de las escuelas de “L” y “B” y el representante de la
iglesia Maranata hayan tenido en mente a los campesinos mas
pobres, aquellos que habian tenido menor acceso ellos mismos
a la educacion escolar y a la vida moderna y que tenian menor
capacidad —como familias- para prescindir cotidianamente del
trabajo de sus hijos e invertir ese tiempo en su escolaridad.

La experiencia de los jévenes no escolarizados -retirados
de la educacion formal- puede ser ilustrativa del sentido y el lu-
gar que algunas personas y familias campesinas le otorgan a la
educacion, asi como de la diversidad de factores sociales y mo-
tivaciones culturales que interactian con la experiencia educa-
tiva escolar. En el caso de los tres jovenes de Andahuaylillas,
los dos varones habian tomado personalmente la decisién de
dejar de estudiar para trabajar. Uno de ellos habia asumido un
cargo religioso3¢, por lo cual necesitaba juntar dinero para en-

36 Asumir un cargo religioso es un honor y a la vez una responsabilidad que tie-
ne fuertes implicancias sociales. Por un lado, da la oportunidad de ostentar un
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frentar los gastos implicados en esta responsabilidad; el otro jo-
ven sefaldé que habia empezado a conocer y gustar de tener di-
nero, por lo cual preferia trabajar a estudiar.

Tengo un carguito del senor de koylloritty, por eso también he

dejado. He cometido el error de recibir el cargo y es lo que ten -
g0 que hacer, por eso es lo que he dejado de estudiar. (Joven no

escolarizado 1)

La plata me ha enganado; como he salido, me he_faltado unos
tres dias, he ganado entonces buena platita, de ahi me he reti -
rado por la plata que estuve ganando; seguramente yo confia -
ba que voy a ganar, para comprarme ropa, como nadie me ha -
bia dado. A mi me ha gustado, como te digo a mi me ha gus -
tado agarrar la plata, me ha gustado agarrar, por ese motivo.

(Joven no escolarizado 2)

Estos dos jovenes mantenian expectativas con respecto a la edu-
cacion como posibilidad para conseguir mejores trabajos, a los
cuales querian acceder. El primero de ellos manifesté que por
ahora tenia la obligaciéon de trabajar y conseguir el dinero que
necesitaba para su “cargo”, pero que luego de eso intentaria vol-
ver a estudiar. El segundo joven habl6 de entrar a la universidad
y ser profesor, pero sin detenerse a considerar que para lograr
eso primero necesitaba terminar sus estudios secundarios.

Por su parte, la joven no escolarizada de Andahuaylillas
habia tenido que abandonar la escuela como consecuencia de
los conflictos que se derivaron de su relacién con un muchacho,
alumno del mismo colegio. Ella manifesté que, luego de sucesi-
vos enfrentamientos por este motivo, su madre decidié expul-

titulo y ofrecer una fiesta o celebracién que pueda ser recordada y comentada en
el pueblo, otorgando estatus al que la ofrece, pero en este intento genera muchas
responsabilidades y presiones, pues quien ostenta un cargo siempre quiere
“quedar bien” o superar a los de afos anteriores.
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sarla de su casa y retirarla del colegio, diciéndole que ya no la
apoyarian en sus estudios. Asi, la joven pasé a convivir con su
companero, en la casa de la familia de éste.

Mi mamd y mi papd de mi casa me han botado, pe, por eso yo
Jya no queria estudiar, porque recibia golpes. (...) Una vez yo
Sfui por lena y mi mamd habia pensado que habia ido con al -
guien y en ahi mi mamd vino, me gritd, me djjo de todo, me bo -
{0 de mi casa, me djjo: “fuera de mi casa que ya no eres mi hi -
Ja, donde sea que vamos a llegar te vamos a negar que tu eres
mi hjja; ahora si ve tu, de ti ya no me vy a preocuparme, St
quieres tu estudiar vas estudiar, si quieres, si quieres ir al cole -
gio con tu plata te vas a ponerte, vas a comprar tus cuadernos
con tu plata”. (...) Yo no me salia, solo decia a donde vqy ir.
(...) Otra vez me ha botado, entonces he ido a cogerme mis co -
sas, luego asi de amargura me he venido donde su hermana.
(...) Ese rato mi mamd habia dicho diciendo que nunca, ya no
quiero saber nada ya de mi.

(.rr)

A veces, asi como mi mamd iba al colegio al director le avisaba
ast, que se haga botar del colegio asi; mi mamd misma ha ido
al colegio hacernos botar a los dos para que no estudiemos. Y
mi mama ha dicho, mi mamd ha dicho “si, si, ustedes quiéran -
se, estudiense pues, donde sea estudiense, les voy hacer botar a
los dos del colegio”.

(...)

Entonces mis companeros se habian enterado de eso, entonces
no sabes como hablaban de mi, no sé; entonces yo también me
sentia mal, entonces ya no me_juntaba, asi, solita asi andaba
Yo, hay veces en las gradas asi me sentaba y mis companeros
estaban bagjando pero no me hablaban, calladita asi no mds es -
tuve. Hablaban, porque miraban a mi mamd y decian: “A qué
cosa habra venido”, y hablaban, entonces yo tenia asi vergiien -
za de entrar asi al colegio, porque tenia vergiienza, tenia mie -
do asi, por eso asi a veces me_faltaba al colegio, no queria es -
tar ahi. (Joven no escolarizada)
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Segun el relato de la madre, que coincide en muchos aspectos
con el de la joven, ella solamente deseaba que su hija no deja-
ra los estudios y se dedicara a estudiar, para [uego no tener que
pasar por lo mismo que ella.

Tantas coleras me ha hecho esa chiquita, tanto he dicho “Isau
ra estudia, estudia, como vas a estar, como yo vas estar, pas
teando vaca todos los dias, me estds viendo como me estd ha
ciendo tu papad, tu papd borracho y a veces me da plata, cuan
do a veces termina su plata; como me estas viendo, con mi va -
ca no mds caminando, por ustedes, estoy caminando, todos los

dias estoy caminando”. (...) Y qué cosa me ha hecho esa chi -
quita hace un ano y medio; de acd todas sus ropas, se estaba
yendo lgjos a Maldonado y mi hermana lo ha agarrado; “a
donde estds yendo”, “no tia, no tia”, y agarrando acd ha trai -
do y ha cerrado mientras que estoy yendo al puesto a dar par -
te; “donde vas irte, yo lo voy a dar denuncia” y por acd se ha
salido, se ha escapado y dos dias, dos noches no estaban, se
han perdido, se han perdido y nosotros preocupados. (...)

Luego hemos encontrado, “y ahora si Isaura Noral te voy a
perdonarte, desde esa_fecha no vas hacerme esas cosas”; “ya

mamd, ya mama”. Otra vuelta al colegio he mandado, pero no

ha venido y estaba pues en su cuarto del chico. (...) ¥ otra vez
vuelta ha ido y yo la he botado; entonces se ha ido a la casa

del chico y ahi estd ahora y denuncia pondré pues abajo no -
mds ya, qué cosa ya voy hacer con esa chiquita. (...) En su

casa de ese chico estd ahora, en su lado, serd pues como em -
pleada. Como empleada no mds estard pues. (Mama de joven

no escolarizada)

Esta madre se mostré decepcionada por el comportamiento de
su hija, en gran medida porque sentia que ésta habia desapro-
vechado la oportunidad de estudiar para acceder a una vida
diferente a la suya. Era ella misma la que habia exigido al di-
rector que expulse a su hija del colegio, como una medida de
castigo por sus actos, con la cual buscaba privarla de un bien
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altamente valorado por ella misma. Sin embargo, para la mis-
ma joven tal medida no parecia haber sido un castigo, sino
quiza un alivio, pues ella ya se aburria en el colegio y no le
encontraba mayor utilidad; desde que habia empezado una vi-
da con su pareja consideraba que le tocaba hacerse cargo de
su nueva familia, asumiendo el rol tradicional de la mujer
campesina, a pesar y en contra de las prevenciones y exigen-
cias de su propia madre.

En estos casos se hace evidente la complejidad de los
procesos que afectan la educabilidad y el peso que pueden te-
ner los factores subjetivos -tradiciones, prejuicios y otros- en la
opcion por la escolaridad o por otras actividades. Como se dijo
en el primer capitulo, “el problema de la educabilidad trascien-
de a las condiciones materiales de vida y se instala también en
el plano de la subjetividad de los ninos y adolescentes” (Lépez,
2003). Ciertamente esta instalado también en la mente de los
padres de familia y de los docentes; en este sentido, resulta sin-
tomatico que el director de la escuela aludida haya aceptado
anular la matricula de una alumna por las exigencias de la ma-
dre, contraviniendo la norma legal y constitucional que estable-
ce la obligatoriedad de la educacién basica para todos los nifos
y adolescentes en el Pert.

Por otro lado, las dos jévenes no escolarizadas de “L” ha-
bian dejado los estudios porque habian llegado al cuarto grado
y luego la escuela de la comunidad no les ofrecia mas. Una de
ellas era huérfana y vivia con su hermana y cuiiado, quienes no
podian hacerse cargo de que siguiera estudiando. La otra joven
ya tenia un hijo, lo que le impedia continuar su escolaridad.

El siguiente didlogo con la primera joven es ilustrativo.

cHas pensado en dejar el colegio para irte a otra escuela o has
pensado en dejar definitivamente la escuela?

-No puedo. Ya he terminado, ya no quiero.

Ya no quieres volver a entrar entonces. ;Por qué razon?
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-Porque, no hqy quien mire mis animalitos, como sqy pobre,
Dor eso ya.

ZComo te sientes con esta decision?

-No me siento nada.

ZEn tu casa como se han sentido?

-Nada.

¢ Te parece importante estudiar?

-Umhu.

ZPor qué?

~Es solo para saber, el estudio es solo para saber.

¢Y te parecia antes importante estudiar?

-Umhu.

¢Por qué?

(Se rie)

A ver Felipa, antes te parecia importante estudiar.

(Se rie)

cY Felipa, tu crees que es importante terminar los estudios?

(Se rie)

Has terminado hasta quinto grado, ;no cierto? ¢ Te parece im -
portante seguir la secundaria?

-No.

En el futuro, Felipa, ;qué cosa quieres ser?, ;QUé quisieras tener?
-Aqui trabgjando, mirando asi a los animales, de ahi a mis her -
manos le pregunto, si estd bien lo que estoy haciendo, asi lue -
go ellos me ensenan.

c¢En el futuro qué proyectos tienes para lograr esto?

-Solo vgy para cocinar.

Sin embargo, esta joven habia realizado un intento por conti-
nuar sus estudios en la comunidad vecina, que se vio frustrado
porque alli la discriminaban y molestaban, por el hecho de pro-
venir de “L”.

Demasiado mis companeros me odiaron, por eso me regresé. Co -

mo somos de una comunidad, asi nos separamos; yo sqy de esta
comunidad, ellos de otra comunidad (Joven no escolarizada, “L”.)
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La historia familiar y la experiencia escolar de esta joven pare-
cen haber alimentado su resignaciéon y su desesperanza. Sin
embargo, en su testimonio también se expresa la certeza de que
la educacién escolar es inttil para el tipo de vida limitada y sim-
ple que le espera en el campo. Si no es para cambiar de vida, la
escuela no tiene sentido.

Por su parte, la joven que ya era madre, consideraba que
teniendo un hijo ya no podia seguir estudiando, pues debia
atenderlo y hacerse cargo de su nueva familia. Esta opinién la
compartia el padre. La joven también manifesté —coincidiendo
con la anterior- que para el tipo de vida que iba a vivir (cuidar
de su familia, de sus animales, de su chacra) la educacioén no le
daba ni le quitaba nada y en consecuencia no le encontraba uti-
lidad en ese contexto y en esa vida, con la cual dijo sentirse
contenta y tranquila.

En los tltimos dos casos se confirma una tensiéon que
afecta en particular a las ninas indigenas, que ha sido descrita
por Ames (2002) y otros autores, por la inutilidad de los cono-
cimientos que ofrece la escuela desde el punto de vista de las
funciones y roles que deben aprender para ser reconocidas co-
mo mujeres competentes dentro de su grupo y cultura tradicio-
nal. La necesidad de aprender conductas tutiles para la vida do-
meéstica las retiene en el hogar y compite con la continuidad de
los estudios en la escuela después de la pubertad. A esta nece-
sidad de aprendizaje del rol doméstico de la mujer muchas ve-
ces se suman el emparejamiento y el embarazo temprano, que
terminan de cerrar el camino de la escuela.

Otros dos jévenes varones no escolarizados no pudieron
ser entrevistados, obteniéndose informacién sélo de las entre-
vistas a sus padres. Del primero de ellos se dijo que habia su-
frido un accidente que lo afectd en el pie, lo que habria motiva-
do inasistencias y finalmente el abandono de la escuela. En el
segundo caso, la madre respondié varias veces durante la en-
trevista que ella no sabia por qué su hijo decidi6 dejar los estu-
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dios ni cdmo le iba, ni si le gustaba o no le gustaba la escuela,
argumentando que como él ya era un joven mayor (16 anos) no
le comunicaba a ella sus actividades o sus decisiones. Los si-
guientes fragmentos dan cuenta de esto.

ZComo le_fue a su hijo en el colegio?

-Solo €l sabe como le_fue, yo no sé, como él es_joven.

cPiensa que su hijo debe regresar al colegio?

-Yo quisiera que regrese pero no sé qué esta pensando este chi -
co, pues.

cQué le gustaba a su hijo de la escuela?

-No sé qué cosa le habra gustado, eso yo no Sé.

cAlguna vez le ha dicho: mamd, me gusta esto?

-ES0 yo no sé pues, ¢acaso yo estqy con él?

cComo se imagina el futuro de su hjjo?

-No sé, mamita, como serd, gjald hubiera estudiado siquiera al -
go, pero mala cabeza es, no puedo hacer nada.

Una constante en las entrevistas con los padres de los jovenes
no escolarizados fue que expresaran sentirse tristes o mortifi-
cados por las decisiones de sus hijos o por no poder apoyar mas
a sus hijas para que contintien estudiando, pues consideraban
que los estudios eran muy importantes para conseguir mejores
trabajos, no sufrir en el futuro, no tener que quedarse en las
chacras como campesinos, como ellos mismos eran. Ellos com-
partian el deseo generalizado de ofrecer a los hijos la oportuni-
dad de educarse en la escuela, pero no habian podido llevar es-
te deseo a la realidad.

Por otro lado, como se dijo en los capitulos 1 y II, la pre-
paraciéon de los hijos e hijas para su participacion en la vida es-
colar, desde los primeros anos de vida, es un factor muy impor-
tante en el desarrollo de condiciones de educabilidad; por lo ge-
neral, las estrategias de las familias para esa preparacion expre-
san su valoracion de la escuela y sus expectativas referidas a la
educacion de sus hijos. En este sentido, los padres de familia de
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las escuelas de la ciudad manifestaron que ponian a sus hijos
desde pequefios en un jardin infantil (algunos incluso los pre-
paraban desde mas temprano en la casa), los estimulaban, les
ensenaban a portarse bien, a obedecer a la profesora, a ser res-
ponsables y a hacer sus tareas.

Ellos han hecho desde PRONOEI, porque el mayorcito ha entra -
do desde los tres anos, tres anos, cuatro anos ya hizo jardin el

chiquito, también es tan igual, ha entrado a los 5 anos con 5
meses primer grado. (...) Siempre les he inculcado para que

sean responsables, ellos hacen su propia tarea, cuando dudan

ahi recién a mi me preguntan, de preparar, preparar, yo no les

preparo, sino cuando dudan yo les apgyo. (Mama de John)

Los estimulo bastante, yo, a mis hjjas, siempre, desde pequeni -
tas; ahora también el que tiene 1 ano y 8 meses siempre le trato

de ensenar, a mi hjja mqyor siempre le he ensenado yo; desde los

tres anios ella ya sabia ya su nombre, sabia leer; las cinco voca -
les, contar, y siempre me ha gustado eso. (Mama de Zaida)

Los profesores de la ciudad coincidieron en sefialar que los pa-
dres mandaban a sus hijos a instituciones como los jardines
desde muy pequenos, desde los tres anos aproximadamente, lo
que permitia que los ninos ingresen al primer grado siendo mas
habiles y mas responsables, con mayor conciencia de lo que
significa la escuela y la educacion.

Sin embargo, algunos nifos y ninas llegaban sin esa pre-
paracion y los profesores, sobre todo en primer grado, notaban
una gran diferencia y grandes dificultades para nivelarlos con
los que ya tenian adquiridas ciertas capacidades basicas.

Este ario tuve un nino que no ha hecho inicial, de frente a pri -

mer grado, no podia coger el lapiz; los otros si, los otros ninos
ya conocian las vocales, pero él no. (Profesora de SIL)
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Casi siempre eran los ninos de las comunidades rurales quienes
no habian pasado por el nivel de educacion inicial y llegaban al
primer grado menos preparados. Como consecuencia, se gene-
raba una heterogeneidad entre los alumnos dificil de manejar
en las aulas del colegio de la ciudad. La educacién se impartia
sélo en castellano y llegaban nifios quechua hablantes a sus
aulas, los que ademas solian ser victimas de burlas y de la dis-
criminacién de sus companieros de la ciudad, por su vestimen-
ta, calzado o idioma. Una vez mas, eran la desigualdad y los
prejuicios los que lesionaban las condiciones de educabilidad de
estos ninos y ninas, con cierta independencia de los niveles de
mayor o menor pobreza (Lopez, 2003). La escuela, por su par-
te, no estaba preparada para atender adecuadamente la diversi-
dad de su poblacion.

En las comunidades rurales estudiadas se encontré dife-
rencias respecto al acceso de los ninos a experiencias de educa-
cion preescolar. La directora de la escuela de “L” manifesté que
los padres de familia enviaban a los nifios al PRONOEI de la co-
munidad, a los tres o cuatro anos de edad, antes de mandarlos
a la escuela primaria. El director de “B”, por su parte, mencio-
né que en esa comunidad no habia un programa de educacién
preescolar, pero que a veces los padres le enviaban nifios mas
pequeiios para que se fueran preparando y acostumbrando a la
escuela y que €l los aceptaba junto con los nifios mayores. El
analisis de esta disposicion favorable de los padres debe tomar
en cuenta que en el periodo preescolar (3 a 5 anos de edad) los
ninos eran menos requeridos para tareas domésticas o produc-
tivas que en etapas posteriores de la infancia.

El acceso de los nifios pequenos a programas y centros de
educacion inicial fue destacado por varios de los actores repre-
sentantes de organizaciones comunitarias y otras instancias lo-
cales, como un fenémeno nuevo y asumido crecientemente por
las familias. El presidente de la comunidad de Sallaq, en la ciu-
dad de Andahuaylillas, manifesté que las familias ahora prepa-
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raban a sus hijos llevandolos al jardin infantil y consideraban
que tenian que ir junto a ellos, acompanarlos hasta que se acos-
tumbren, mientras que antes los padres no enviaban a sus hi-
jos a centros preescolares como jardines infantiles o PRONOEI,
en parte porque no existian estas instituciones.

Para el representante del PERFAL, uno de los avances en
la preparacion de los hijos era que las familias los enviaban a
centros preescolares, pues asi los ninos se iban acostumbrando
desde pequenos a la vida de la escuela. Por su parte, el director
de la UGEL recordé en la entrevista que hasta hacia poco tiem-
po, en las zonas rurales, las animadoras de los PRONOEI tenian
que suplicar a las familias para que enviaran a sus hijos a es-
tos programas, pero ahora las familias mandaban a sus hijos y
estaban muy convencidas de su importancia.

Sin embargo, una opinién muy diferente fue la del repre-
sentante de la Iglesia Maranata, para quien las familias de las
comunidades rurales no preparaban a sus hijos para enviarlos
a las escuelas, sino que preferian mandarlos a cuidar y pastar a
sus animales; esto ocurria en parte —-segtin él- porque en las co-
munidades rurales no habia jardines infantiles o centros de
educacion inicial, pero también por el desinterés de los padres.
Esta opinion era consistente con su postura general —-antes
mencionada— segtn la cual los campesinos atn se interesaban
mas por sus chacras y animales que por la educacion de sus hi-
jos; como se dijo antes, es probable que se estuviera refiriendo
a las familias que habian tenido menos contacto con la escuela
y con la vida urbana.

Otro rasgo que —segun los profesores— dificultaba la es-
colaridad inicial de los nifios campesinos era su temperamento
introvertido, timido e incluso sumiso, que consideraban era un
efecto del maltrato que recibian en sus familias. Ante esto, los
profesores sefnalaron la necesidad de conversar con los padres
de familia —~durante las “escuelas de padres” o las visitas domi-
ciliarias- para ayudarlos a corregir esos habitos, o, en casos ex-
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tremos, acudir a la defensoria del pueblo para pedir que se pro-
teja a los ninos.

Los profesores también dijeron que ahora muchos de los
padres de alumnos nuevos estaban muy dispuestos y cercanos
para apoyar a sus hijos en todo lo que se les pedia, reaccionan-
do favorablemente a las demandas de la escuela; sin embargo,
segun senalaron, esta buena disposicién inicial tendia a dismi-
nuir a medida que crecian sus hijos.

Los papds, cuando estdn en inicial si se esmeran, apgyan en to -
do, en todo, en todo, escuchan, hacen todo, el profesor les dice

algo y van, realizan, si, lo hacen todo, hasta lo minimo que se

les pide a los padres de_familia hacen; lo que es tarea, por fa -
vor practiquele tales cosas, ya lo hacen; que necesitamos tal

material, se les convoca a los papds para que cosan, pinten, lo

hacen. (Profesor de SIL)

Sin embargo, indicaron que esta participacion tenia ciertos ries-
gos, porque los padres no estaban capacitados para acompanar
académicamente a sus hijos y al intentar hacerlo podian inter-
ferir con los esfuerzos de los maestros.

Lamentablemente interfieren, por un lado cuando ellos quieren
adelantar, por egjemplo en lo que es leer o en las operaciones, pe -
ro mds bien interfieren y bloquean el proceso que estamos ha -
ciendo; entonces a veces se les pide, entonces cuando hqy reu -
niones se les pide hdganlo asi, pero como ellos también tienen
una_formacion diferente bloquean eso, inteyfieren con el traba -
Jo ¢no?, entonces casi nunca entran en el aspecto de formacion
académica. (Profesor de SIL)

En el mismo sentido, una maestra de primer grado expreso el temor
que sentia durante la etapa de vacaciones, pues algunas madres in-
tentaban ensenar a sus hijos desde una postura muy tradicional, me-
moristica, haciendo retroceder a los nifios en sus logros escolares.
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En las comunidades rurales, la preparacién y ayuda que
podian ofrecer las familias a los nifios para su participacion en
la escuela enfrentaba dificultades mayores. Asi, los padres en-
trevistados en “L” dijeron que apoyaban a sus hijos en lo que
podian, aunque reconocieron que el no haber estudiado mas
alla de los primeros grados de primaria los limitaba mucho pa-
ra cumplir ese rol.

Yo quiero que sepa esa tarea que le da la profesora en la escue -
la; si no es asi, no quiero que juegue; asimismo le digo al ma -
yor de mis hijos también: “no, no van ir a_jugar, haz tu -le di -
go- asi {gual como estd en el cuaderno; no, no, no me exijas
eso, no puedo eso”; yo también no puedo, lo que puedo le qyu -
do, pero lo que no entiendo no; a veces le llevan a su hermano
mayor para que lo vea y le dice que eso estd mal hecho, como
ellos saben, ellos ya le dicen, pues; como nosotros no hemos
hecho eso en la escuela como vamos a poder, por eso le digo
“haz la tarea”, le digo, “como sea. Yo me vqy a cocinar, pero
tu haz tu tarea”; eso no mds yo quiero, que termine. (Mama de
Héctor, “L”)

Muchas veces las familias atribuyeron el fracaso escolar de sus
hijos a la incapacidad de los nifios para aprender el conocimien-
to impartido en las escuelas, o a su propia dificultad para ayu-
darlos, por no tener la instruccion o los conocimientos necesa-
rios. El hecho de no saber leer, por ejemplo, era visto por ellos
mismos como una limitacién severa.

Yo ya no puedo enseniarles a mis hijos, porque anteriormente no
nos ensenaban tampoco a nosotros; por ejemplo, yo me quedé
en primer grado, asi no puedo enseniar a mis hijos las tareas.
(Mamda de Dario, Andahugqylillas)

Por otro lado, también atribuyeron el fracaso escolar a las con-
diciones en las que vivian y a la falta de recursos econémicos
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y materiales, tales como escritorio, mesa, libros, etc., que no
podian comprar, asi como —para el caso de “B”-1la falta de ener-
gia eléctrica en toda la comunidad, senalando que debido a su
pobreza no podian cubrir los costos de la instalacién de este
servicio.

En algunos hogares se producia un trato humillante a los
chicos cuando éstos no alcanzaban lo que se esperaba de ellos.

Ahora yo también me doy cuenta de lo que vale el estudio, por
eso a veces le insulto a mi Héctor cuando no puede; él dice, me

ensenarian pues; como no vas a poder, en la escuela te ense -
nan, ¢acaso no vas a la escuela?, le digo. Yo también sé ir a la

escuela por eso, le digo; como no te van ensenar tus profesores;

por eso le insulto y se da cuenta, si no le insulto no toma im -
portancia. (Mama de Héctor, “L”)

En “B”, los padres de familia y los docentes aparentemente
coincidian en su apreciacién de las limitaciones del apoyo fami-
liar y las condiciones de vida en el hogar como causa principal
de las dificultades de aprendizaje de los nifios. Al respecto, es
interesante analizar la dinamica de grupos y las opiniones ver-
tidas en un Taller de Escuela de Padres conducido por el profe-
sor de la escuela de “B”, que se inicié con un sociodrama repre-
sentado por los alumnos de la escuela.

El sociodrama present6 la siguiente situacién familiar: la
madre ingresa a sus animales al corral y lleva en sus manos le-
na para prender la cocina, mientras dice que esta llegando can-
sada y todavia tiene que cocinar. Luego entra el padre, saluda,
pregunta si hay comida y también dice que esta viniendo de la
chacra cansado. Luego entran los nifios saludando a sus pa-
dres y dicen que estan viniendo del colegio, que tienen tareas
y que tienen hambre. Los nifos desean hacer su tarea pero no
hay vela, no hay una mesa donde hacerla. Le preguntan a la
mama si les puede ayudar pero ésta responde que esta cansa-
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da y que ademas no sabe nada, entonces no les puede ayudar.
Van donde el padre y le piden ayuda, pero igual dice que no
puede ayudarles porque esta cansado y porque no sabe leer ni
escribir. Asi, los ninos se duermen. Al dia siguiente se levan-
tan y sin arreglarse ni haber hecho la tarea se van al colegio
diciendo: “ahora el profesor nos va a enojar, es mejor que nos
chitemos”.

A partir de esta puesta en escena, los padres discutieron
en grupos y presentaron sus conclusiones, en las cuales sefna-
laron, por un lado, que debian ayudar a sus hijos con las tareas,
tener en sus casas velas y mesas, cuidar y controlar la asisten-
cia de sus hijos y despacharlos temprano a la escuela, bien
aseados. Por otro lado, dijeron que el profesor no debia dejarles
a los nifilos muchas tareas para ser realizadas en la casa, sino
ensenarles bien y hacerlos trabajar mas en el salon.

Luego el profesor descubri6 un papelote en el cual habia
escrito: “El alumno no aprende bien en la escuela”, sefialando
y explicando las que consideraba causas de las limitaciones en
el aprovechamiento escolar. Para él, el problema se originaba en
las familias y en la situaciéon desfavorecida de los ninos y ni-
nas, asi como en cuestiones culturales y de crianza. Entre ellas
menciond la desnutricion, el quechua, el que las mamas no sa-
ben leer ni escribir y no orientan a sus hijos, no los apoyan con
las tareas ni los estimulan. Sefial6é también algunas practicas de
crianza, como castigarlos y renirlos demasiado, no darles ade-
cuado carino o lo contrario, demasiada sobreproteccion si es hi-
jo tinico o el mas querido. A continuacién hablé de la importan-
cia de la estimulacién temprana.

Desde que nace el nino hay que darle una lanita, para que mi -
re su mano, para que mire su pie, para que patee sus pies, mi -
re sus manitos; desde que nace ya sus gjitos estdn mirando y
reconociendo a su papd y su mamd; desde ese momento no le
damos un _juguete, solo lo tenemos cargado en la espalda, de la
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espalda ni siquiera bgja. Como estard la espalda de la myjer,
también; estard ya todo adolorido y cansado. Entonces por eso
el bebe no sabe hasta bgjar, solo debemos cuidarlo, el bebe tie -
ne que estar agarrando todo, eso es estimulacion temprana; asi
se dice, unas cosas negritas,faltan para darles a los bebes, des -
de eso va a jugar el bebe, asi con el juguetito hacemos un re -
dondito. A ver, donde esta un juguete; por eso los hijos ya gran
des ya tienen una buena memoria, desde que nace tiene que te
ner un juguete, hasta que lo deje el nirio; ya entonces eso es es
timulacion temprana. (Profesor de “B”)

1

En su charla, el profesor también criticé la falta de apoyo de los
padres en las tareas.

Cuando el nifno estd en la escuela no le ponemos atencion, no le

atendemos cuando le dan tarea; primeramente, no miramos su

cuaderno, no miramos como estard su cuaderno, como sera su

tarea; cuando nos dicen “qyudame en mi tarea”, algunos lere -
chazamos. Algunos rechazamos cuando no tenemos tiempo y

estamos cansados, algunos rechazamos porque no sabemos

leer, por ser ciegos rechazamos, por ser analfabetos rechaza -
mos; pero algunos rechazamos simplemente por no tener cari -
no para ensenar. Tienen que decir “haz tu tarea bien o hagas

mal”, eso es una qyuda de ustedes. (Profesor de “B”)

Resumiendo, los testimonios de los padres y de los demas ac-
tores muestran que en los tiltimos afnos las familias campesinas
estaban optando crecientemente por la educacion preescolar co-
mo estrategia para mejorar la preparaciéon de sus hijos para la
experiencia escolar. Esta tendencia estaba asociada al aumento
de la oferta de servicios de educacién inicial, pero también al
desarrollo de una nueva disposicion de las familias, que se en-
contraban mas avanzadas y consolidadas en la ciudad que en
las comunidades rurales.

Al mismo tiempo, los padres de familia se atribuian a si
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mismos y a sus hijos la responsabilidad por las carencias y di-
ficultades que enfrentaban los nifios para responder a las exi-
gencias académicas de la escuela, asumiendo como propio el
punto de vista de los profesores sobre el origen de la brecha que
separaba a la familia de la escuela. Esta percepcion era mas cla-
ra en las comunidades rurales, lo que coincidia con el menor ni-
vel educativo de los padres y con una presencia mas reciente y
mas débil de la institucién escolar en estas zonas.

Sélo algunas voces reclamaban desde el lado de la fami-
lia “que se ensefie mas en las aulas y se asignen menos tareas
de aprendizaje para la casa”, expresando una demanda de
adaptacion de la oferta escolar a la realidad cultural, social y
educativa de la zona. En esta demanda se refleja una compren-
sion intuitiva de que la educabilidad y el desarrollo satisfacto-
rio del aprendizaje se sustentan en una relacion adecuada entre
la familia y su entorno —de un lado- y la escuela del otro lado,
como ha sido dicho en el primer capitulo, citando a Lopez y Te-
desco (2002); si la escuela no se ajusta para responder a la rea-
lidad diversa y compleja de cada localidad, dafa las condiciones
de educabilidad de los nifios y adolescentes de la comunidad
especifica a la que deberia servir con calidad y pertinencia.

Percepcién de las escuelas sobre su rol
educativo y social

Por otro lado, estan las percepciones desde el otro polo de la re-
lacién —es decir, desde la mirada de los directores y docentes—
sobre la misién institucional de la escuela, el rol que efectiva-
mente puede asumir en la zona, lo que pueden esperar las fa-
milias de las escuelas realmente existentes, el contraste entre el
tipo ideal de alumnos que deberian recibir y el perfil de los ni-
nos que reciben, los recursos y capacidades que creen poseer
para atender a sus alumnos y la calidad de la atencién que les
brindan.
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En esta parte, antes de entrar a analizar los testimonios

y opiniones de los actores, conviene puntualizar algunos rasgos
que caracterizan a la escuela de la ciudad y las escuelas de las
comunidades rurales en la zona del estudio; rasgos que deben
ser tenidos en cuenta en el momento de evaluar y comparar las
percepciones y representaciones de sus respectivos actores:
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Los profesores de la escuela de la ciudad son de ciudad,
mientras que los profesores de las escuelas de comunidad
son de origen rural.

Los profesores de las comunidades rurales tienen a sus fa-
milias lejos, en la ciudad, mientras que los profesores de la
ciudad viven junto con sus familias.

Los profesores de la ciudad se formaron en institutos con
mas prestigio que los de las comunidades.

Los profesores de la ciudad empezaron a trabajar en ciudad,
mientras que los profesores rurales siempre han trabajado
en escuelas de comunidades rurales.

Los profesores de la ciudad estan a cargo de un solo grado,
mientras que los profesores de las comunidades rurales tie-
nen bajo su responsabilidad los cuatro grados existentes en
sus escuelas.

Los profesores de las comunidades rurales no han sido pre-
parados para manejar aulas multigrado.

Existe mayor heterogeneidad en las aulas de la escuela de
ciudad, que reciben tanto nifios de la misma ciudad como de
comunidades rurales.

A los profesores de la ciudad les gustaria cambiarse de tra-
bajo para conocer nuevas experiencias con ninos de otros
medios, mientras que los profesores de las comunidades ru-
rales desearian trabajar en las escuelas de la ciudad para
evitar la lejania, la falta de movilidad y el clima inhéspito de
las zonas altas en las que ahora estan ubicados.

Las escuelas de la ciudad establecen algunos requisitos pa-
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ra la admisién y seleccionan a sus alumnos, en tanto que las
escuelas de las comunidades rurales reciben a todos los
alumnos que quieran estudiar y procuran establecer com-
promisos con la comunidad y otros mecanismos para tener
suficiente ntiimero de alumnos.

En las entrevistas, los profesores de la ciudad dijeron que con-
sideran que la misién fundamental de la escuela es la de brin-
dar una educacion de calidad, que prepare a sus estudiantes pa-
ra el futuro. Adicionalmente asignaron a la escuela otras res-
ponsabilidades, como la de trabajar con los padres a través de
talleres, la proyeccion hacia la comunidad o la preparaciéon es-
piritual de los alumnos (debe recordarse que la escuela SIL es
administrada por una congregacion religiosa catélica). Muchas
de las opiniones de los docentes fueron coincidentes con las del
lider comunitario de Andahuaylillas, para quien la escuela de-
be ensefiar cumpliendo el curriculo del Ministerio de Educacion,
dar el desayuno escolar a los nifios y convocar a los padres de
familia mediante las escuelas de padres, para motivarlos a ayu-
dar en las tareas de la escuela. En la ciudad, sdlo el represen-
tante del PERFAL expres6 una visiéon de mayor amplitud, al
atribuir a la escuela la responsabilidad de formar a sus alum-
nos de acuerdo con su cultura y respondiendo a las necesidades
de la sociedad local y regional.

Los directores de las comunidades rurales, por su parte,
asignaron a la escuela los roles de educar a los alumnos y tam-
bién a sus padres, permitir a los nifos un espacio para jugar,
cantar y ayudarlos a perder la timidez, ademas de alimentarlos,
hacer gestiones para la comunidad y orientar la produccién lo-
cal para que genere rentas.

Asi, estos docentes dijeron que su rol no acaba dentro
del aula ni solo en la escuela, sino que se proyecta a la comu-
nidad. En su discurso, los maestros de areas rurales aparecen
mas y mejor integrados a la vida productiva y social de la co-
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munidad que sus pares de la ciudad. La profesora de “L”, por
ejemplo, se consideraba una promotora social, en tanto era
quien desde la escuela apoyaba a la comunidad para hacer ges-
tiones, orientaba en la comercializacién y recomendaba priori-
zar aquellos productos que tenian mayor precio en el mercado.
Ademas, dijo que ensefiaba a la comunidad a valorar los pro-
ductos agrarios por su contenido alimenticio y que ayudaba a
enfrentar la desnutricion.

Sin embargo, el rol de liderazgo social y asesoria econé-
mica de los maestros en las comunidades rurales era una acti-
tud personal en la relacién con los comuneros, que no se refle-
jaba en la visién de su tarea educativa al interior de la escuela;
en este sentido, su discurso no coincidia con la demanda de los
dirigentes comunitarios, para quienes la escuela debia preparar
a los alumnos para que en el futuro pudieran desempenarse co-
mo lideres comunales o como técnicos capaces de lograr un me-
jor manejo de los suelos y mejoras en la produccion agricola.

Cuando se preguntd sobre lo que las escuelas efectiva-
mente estaban haciendo y lo que era posible de lograr con el
trabajo educativo en la zona, los docentes de la escuela SIL se
mostraron muy satisfechos con su labor, porque —segun dije-
ron- la educacion que ofrecen es mejor que la de los otros cole-
gios de la provincia. No obstante, algunos de estos profesores
sefalaron que debian limitar sus pretensiones educativas y
priorizar los aprendizajes sociales —antes que los académicos o
vocacionales- dando a entender que, con la escuela y los alum-
nos existentes, no era posible lograr los objetivos finales de una
educacion basica de buena calidad.

La apuesta de mi parte es que, de repente, no necesariamente
que nuestros alumnos sean buenos profesionales, gente com -
prometida quizds con sus estudios, con su comunidad, pero
creo yo que es importante con que logre que sean unos buenos
padres; yo creo que es bastante porque después de su genera -
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cion va a ser mejor, €so es un paso mds que daria cada genera -
cion. (Profesor de SIL)

Mi objetivo no es que ninguno de ellos sea un super ingeniero,

astronauta, que sea el presidente de la republica; que si tiene
esa aspiracion -pero que, bueno, y si tiene los recursos, y si
son los recursos que nosotros hemos podido darle con esa edu -
cacion-, petfecto, utilizalos; pero creo que lo mds importante es

que ellos aprendan a ser. felices, de alguna manera. Yo creo que
eso es myy importante, yo creo que eso es el objetivo de toda
persona, de ser feliz; y ser feliz no significa condicionarla a “yo

sqy feliz si tengo un carro”. Aguanta, si puedes tener un carro

bacan, jmostro!; si te sirve para algo, jqué bien!; si te qyuda,

st te sirve, no hay ningun problema. Eso por un lado: yo creo

que los chicos tienen que aprender a ser_felices, a trabgjar, a

esforzarse para salir adelante, si. Que pueden hacerlo, si; por -
que no les falta absolutamente nada. Con la experiencia que yo

he ido teniendo acd, yo sé que muchos chicos lo han logrado;

de repente algunos no, se van quedando en el camino; se ve, a

veces tu ves, pucha, eso, por un lado y desde mi parte... jAh,

disculpa, esto va a ser a largo plazo!, porque muchos de ellos

se van a quedar siendo solo padres de familia, pero creo que

van a ser buenos padres de familia; creo, si, creo eso, ;no? En -
tonces sus hijos van a ser diferentes, no como sus padres.

(Profesor de SIL)

El concepto que prevalecia entre los profesores del colegio SIL
era de confianza en su propia capacidad y en la calidad del fun-
cionamiento de la escuela. Ellos opinaron que el colegio no po-
dia lograr mas, a pesar de sus esfuerzos, por las carencias de
las familias y las limitaciones de los propios alumnos. En tal
sentido, eran concientes de los limites de la accion pedagdgica
en contextos de pobreza y desigualdad, coincidiendo con Tedes-
co cuando senald que: “[...] ciertos niveles basicos de equidad
social son necesarios para que sea posible educar con posibili-
dades de éxito. [...] Por debajo de la linea de subsistencia, los
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cambios institucionales o pedagogicos no tienen impacto en los
resultados escolares de los alumnos” (1998).

Al mismo tiempo, los propios profesores del colegio SIL,
el representante del PERFAL y el gobernador del distrito de An-
dahuaylillas coincidieron en senalar que una gran mayoria de
las escuelas de la zona, tanto urbanas como rurales, estaban
muy limitadas en el rol que pueden cumplir, por sus propias ca-
rencias y dificultades internas. Dijeron que, pese a los esfuer-
zos de capacitacion y apoyo que se realizan desde el programa
PERFAL y otros, las escuelas subsisten en la precariedad, afec-
tadas por los graves problemas del sistema educativo nacional.
En estas condiciones, no es mucho lo que se puede esperar de
las escuelas y se justifican —segiin la opinién expresada por el
gobernador del distrito- las quejas y criticas de muchos padres
de familia por la educacion que reciben sus hijos.

Tal situaciéon de la escuela pablica en la zona estudiada
no hace sino confirmar lo dicho en el capitulo II sobre la preca-
riedad y la desigualdad del sistema escolar peruano. El aumen-
to acelerado de la oferta educativa sin atencion a la calidad, con
una inversion por alumno que en promedio no pasa de 200 dé-
lares al ano y que alcanza sus niveles menores en las comuni-
dades mas pobres, como las de la provincia de Quispicanchi,
explican la escasez de insumos y los deficientes resultados de
la educacion estatal (Saavedra y Suarez, 2001).

En la escuela SIL se encontré un discurso algo ambiguo
sobre las caracteristicas de los nifios y niflas que esperan reci-
bir y los que en efecto reciben como alumnos. Por un lado, los
profesores manifestaron que ellos asumen las caracteristicas
reales de los nifios de la zona, como punto de partida de su tra-
bajo educativo; dijeron que saben que deben recibir a los mas
pobres, a los que vienen de las comunidades rurales, tanto a los
que ya saben algunas cosas como a los que no saben, a los ti-
midos y a los extrovertidos, a los maltratados o a los malcria-
dos. De otro lado, sin embargo, la escuela tenia establecidos re-
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quisitos y procedimientos de seleccion que reflejaban la exis-
tencia de un perfil implicito de familias y de alumnos deseables.
Algunos de los docentes eran concientes de esta ambigiiedad.

Para empezar, este colegio se hizo para la gente mas pobre de
Andahugylillas, de las comunidades de esta zona. Pero el cole -
gio tuvo un error: la presion por la participacion de los padres
de_familia para las_faenas hizo que mucha gente de las comu -
nidades mds bien se alejara, porque habia multas, habia que
pagar ciertas cosas, entonces muchos padres se alejaron, justa -
mente la gente mds necesitada se algjo. Entonces, ;quiénes son

los que mds vienen?: de Urcos, de Huaro, de Lucre. Ahora nue -
vamente se estd retomando esto de acoger a las personas que
mds necesitan, a los que tienen menos posibilidades, y se va a

priorizar justamente a la gente que viene de mds lejos, los que
necesitan mds, de comunidades. (Profesor de SIL)

Ellos senalaron que para recibir alumnos sélo se exigia un com-
promiso para cumplir con las normas que la escuela establecia
para todos los miembros de la comunidad, mediante la firma de
un acta de compromiso, que se les leia y mediante la cual sa-
bian cuales eran los puntos que debian cumplir; eran obligacio-
nes tales como participar en las faenas, en la limpieza del salon,
asistir a la escuela de padres, recoger la libreta, conversar con
los profesores y apoyar para lograr que sus hijos aprendan. Di-
jeron que cuando los padres no cumplian con estos compromi-
sos se condicionaba la matricula de los nifios.

Muchas veces por el alumno; si al alumno no le interesa
estudiar, no le interesa aprender; y por otro lado el pa -
dre, si al padre no le interesa, el padre no se esmera, no
toma el papel, no toma empeno en que su hijo aprenda,
porque a veces también hacemos reforzamiento por la
tarde y lo padres no mandan, no toman interés por eso,
entonces por ahi va la cosa; si no cumplen, entonces,
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porque haqy mucha gente que quiere nuestro colegio, gen -
te con menos recursos, gente que tienen mds ganas, pues
perfecto, se considera eso. (Profesor de SIL)

También se dijo que estas demandas de la escuela eran mejor
cumplidas por los mas pobres y los que venian de las comuni-
dades alejadas.

Los que mds cumplen son los que entre comillas son los mds po -
bres; los de comunidades son los primeros que cumplen en to -
do, son los que -si hacemos una estadistica-, son los que me -
nos multas tienen, son los que siempre han venido a sus_fae -
nas, a tiempo todos; pero los que son de la zona, los que po -
drian con el cuento de “es que yo trabgjo” -¢ellos no trabajan,
entonces?-, es asi, o sea de que ellos pueden hacer muchas co -
sas, por supuesto que lo pueden ;no?, ellos saben qué hacer,
pero a veces siempre se lo dejan al colegio todo, en general,
¢no? (Profesor de SIL)

Sin embargo, considerando que la demanda era mayor que su
oferta de vacantes, la escuela SIL tenia establecido un procedi-
miento de seleccion de sus alumnos mediante pruebas de ingre-
so. Las pruebas, por definicion, tienen implicito un perfil de
alumno ideal y dejan afuera a los nifios que menos se aseme-
jan al postulante esperado; los excluidos suelen ser justamente
los que provienen de las familias mas pobres y de los lugares
mas alejados. Tales practicas selectivas de la escuela SIL se ven
reflejadas en el siguiente testimonio de una maestra.

Habia un nino, vinieron a dar el examen para segundo grado y
la mamd me pregunta “Profe, quisiera ver el examen de mi hi -
_Jo, ¢por qué no ha ingresado”? “Si no me equivoco, su hijito sa -
co 08 y otro nino le ganod”, le digo. “Pero como, es imposible,
mi hijo va a salir en primer puesto, va a sacar diploma en Pi -
nipampa, no entiendo”, me dice. (Profesora de SIL)
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También, en las visitas de observacion a esta escuela se pudo
comprobar que la mayoria de nifos matriculados en primaria
habian pasado previamente por el nivel de educacién inicial del
mismo centro educativo. Al adelantar la admisién a la escuela a
los cuatro o cinco anos de edad, inevitablemente se tiende a pri-
vilegiar a las familias que habitan mas cerca, en la ciudad y co-
munidades aledanas, por la dificultad para asistir desde lugares
lejanos a una edad tan temprana.

Sin embargo, pese a lo anterior, una caracteristica de es-
ta escuela era la heterogeneidad en la composicioén de las aulas,
pues, si bien la mayoria de los alumnos venia de Andahuayli-
llas 0 de comunidades muy cercanas, también tenia cierta can-
tidad de poblacion escolar procedente de comunidades rurales
mas alejadas. Los primeros hablaban castellano, mientras que
los nifos de las comunidades rurales lejanas tenian como len-
gua materna el quechua y dificultades en el manejo del caste-
llano. Algunos profesores podian comunicarse en quechua con
estos ninos, pero admitian dificultades y limitaciones en el ma-
nejo de esta lengua y en la relacion con estos alumnos, algunos
de los cuales enfrentaban problemas de adaptacién con el gru-
po de compafieros.

El caso de la escuela SIL pone sobre el tapete el tema de
los limites que enfrenta cada escuela individual que actia ais-
ladamente para intentar ofrecer educacion de calidad con equi-
dad, en un contexto de desigualdades econdémicas y sociales y
de diversidad cultural. Al no poder lidiar desde la escuela con la
inequidad del entorno, se opta —en primer lugar— por rebajar las
expectativas sobre lo que pueden lograr los alumnos que llegan
a la escuela en condiciones desventajosas, corriendo el riesgo
de que las bajas expectativas a su vez incidan negativamente
en los aprendizajes, por el llamado “efecto Pigmalion” (Rosent-
hal, 1981).

En segundo lugar, esa misma incapacidad de la escuela
para hacerse cargo solitariamente de la inequidad social, la po-
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ne en la disyuntiva de seleccionar a sus alumnos a partir de un
perfil deseable -incurriendo objetivamente en discriminacion-
o recibir a los mas marginados, sacrificando su eficacia y sus
resultados. Como se dijo en un capitulo anterior, la selecciéon de
unos ninos implica la exclusion de otros, legitimando las ven-
tajas iniciales de los mas favorecidos. El caso deja en eviden-
cia que —como se dijo en el primer capitulo- el cambio escolar
s6lo puede ser exitoso si se realiza como parte de una politica
educativa global y en el marco de una estrategia intersectorial
-no soélo del sector Educacion- orientada a superar la inequi-
dad social.

La situacién de las escuelas de las comunidades rurales
es diferente a la de la escuela SIL porque, como dijeron sus di-
rectores/docentes, recibian a todos los ninos y ninas sin distin-
cion, todos ellos quechua hablantes y pertenecientes a la mis-
ma comunidad.37 En consecuencia, tenian la ventaja de atender
a una poblacién infantil mas homogénea, aunque a la vez me-
nos preparada para la vida escolar. Los docentes deseaban que
sus alumnos no tuvieran miedo, que hablaran, que jugaran li-
bremente con sus compaferos, que fueran sanos y estuvieran
bien alimentados, pero manifestaron que los nifios que recibian
eran inicialmente cohibidos, timidos, ademas de desnutridos.

Pero en estas comunidades, por su poblacién escasa y li-
mitada en recursos, no tenia sentido para los docentes pensar
en alumnos “ideales” y pretender seleccionarlos desde el pun-
to de vista de los requisitos del programa educativo y de la vi-
da escolar. Tal como lo senalé también el representante del
PERFAL, habiendo un solo centro escolar en cada comunidad
se debia recibir a todos los nifios y nifias en edad de ser matri-

37 Aunque no lo dijeran abiertamente, la condicién de quechua hablantes era
una caracteristica que los diferenciaba del alumno “ideal”, hispano hablante, pa-
ra el que se sentian mejor preparados como docentes.
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culados; es mas, en ocasiones los docentes debian recorrer la
comunidad reclutando alumnos para completar el namero su-
ficiente de matriculados, para justificar la existencia de la es-
cuela y su propio contrato de profesor. Los docentes en las dos
escuelas estudiadas informaron que habian promovido acuer-
dos en las asambleas de comuneros, comprometiendo a las fa-
milias a matricular a sus hijos menores en la escuela de la co-
munidad y mantenerlos alli hasta completar el cuarto grado de
primaria, para asegurar la continuacién del funcionamiento de
la escuela.

Pero lo anterior no significa que los docentes no tuvieran
en mente determinadas caracteristicas deseables en los alum-
nos, que se hacian evidentes cuando se quejaban de las condi-
ciones en que recibian a los nifos y ninas en la escuela. En las
entrevistas dijeron que la mayoria de sus alumnos no habian
recibido aprestamiento preescolar ni estimulacién adecuada y
que, cuando entraron al primer grado, no sabian siquiera cémo
utilizar un lapiz, por lo que debieron comenzar por ensefarles
estas cosas basicas.

Asi, como siempre, los pequenos son cohibidos, no hablan, no
te dicen nada; ya poco a poco se familiarizan y después entran
en confianza. (Profesora de “L”)

Los nifios vienen asi, no sé por qué serdn asi, no hablan. An -
tes era peor, pero asi son, timidos. (Profesor de “B”)

Estos profesores también dijeron que exigian a los padres de fa-
milia que sus hijos asistieran previamente al PRONOEI, cuando
existia este programa preescolar. También manifestaron que de-
seaban que los envien a la escuela con los ttiles escolares ne-
cesarios, bien aseados y con sus alimentos para la jornada es-
colar. Ellos sabian que no podian exigir mas que esto a las fa-
milias de las comunidades rurales. Por su parte, los dirigentes
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de las comunidades percibian como legitimo que la escuela exi-
giera a los padres que envien a sus hijos puntualmente y con
sus utiles escolares, que asistan a las labores y reuniones de
padres y que apoyen a sus hijos en sus tareas escolares y en to-
do lo que esté a su alcance.

Sin embargo, como se dijo antes, la escuela de las comu-
nidades rurales estaba en una situacién que no le permitia
plantear mayores exigencias a las familias, no sélo por conside-
racion a la pobreza de los comuneros sino porque enfrentaba
constantemente la posibilidad de quedarse sin alumnos. El re-
presentante de la iglesia Maranata dijo que las escuelas no sé-
lo no hacian exigencias a los padres de familia, sino que ade-
mas —para atraerlos- les daban toda clase de facilidades y bus-
caban ayudas de los programas de compensacion social del Es-
tado y de algunas ONGs. El riesgo de quedarse sin alumnos ten-
dia a aumentar, pues las parejas jovenes procuraban adelantar
cada vez mas la integracion de sus hijos a las escuelas de la ciu-
dad, lo que implicaba dejar de matricularlos en la escuela de su
propia comunidad.

La permanencia de los nifios y nifias en las escuelas es-
taba sujeta a condiciones diversas. Como ya se ha visto, en la
escuela de la ciudad (SIL) los padres firmaban un compromiso
y estaban expuestos a la pérdida de la matricula de sus hijos si
incumplian determinadas normas. En las escuelas de las comu-
nidades rurales, por el contrario, los docentes buscaban la ma-
nera de retener a sus alumnos el mayor tiempo posible, incluso
mas alla de los cuatro anos que debian ser suficientes para cur-
sar los cuatro grados escolares que ofrecian.38

38 Existen indicios de que la repeticién de grado podria ser un mecanismo utili-
zado para prolongar la permanencia de los nifios y nifias en la escuela. En todo
caso, dadas las circunstancias en que opera la escuela en las comunidades rura-
les, la repeticion resulta mas atractiva para el docente que la promocién de sus
alumnos.
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En el tema de la permanencia o retiro de la escuela, re-
sulta interesante analizar la experiencia de los jévenes no esco-
larizados, que habian abandonado los estudios. En las entre-
vistas se encontrd que la extra-edad —causada por el ingreso
tardio, por la repeticion o por el abandono temporal de los es-
tudios— era un factor que contribuia al retiro definitivo de estos
alumnos de la escuela. Si bien existen normas que establecen
edades maximas para la permanencia en los primeros grados de
primaria, muchas veces eran las actitudes de los companeros o
la vergiienza del propio estudiante las condiciones que llevaban
a la decision de retirarse. Las escuelas al parecer carecian de po-
liticas y estrategias de retencion y atencién apropiadas para es-
tos casos, pese a que se presentaban con mucha frecuencia.

A veces me dolia estar con mis companeros, porque yo no mds
era el mayor, por eso que también me sali. (Joven no escolari-
zado)

Yo tengo un poco de vergiienza para entrar de nuevo al prime -
ro de secundaria, como mis companeros me mirarian, por eso le
he dejado; estuve entrando casi un mes, de ahi me he desani -
mado, no me llevaba con mis companeros; asi, me desanimeé,
me han insistido para asistir pero no, por eso ya no entré. Co -
mo estqy tan maqyorcito ya, creo seria dificil para mi terminar.
(Joven no escolarizado)

Los tres jovenes no escolarizados entrevistados dijeron que ya
no querian regresar al colegio y que, en el caso de volver, de-
seaban estudiar en un colegio no escolarizado o en el turno de
noche, pues en los que habian estado se sentian muy mayores
y esto les incomodaba. Ademas, les estaba yendo mal en rendi-
miento y estaban “seguros” de que los iban a “jalar”, por lo cual
se preguntaban para qué seguir. También suponian que los co-
legios que funcionan en la noche o los fines de semana serian
menos exigentes que el colegio diurno.
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La joven no escolarizada de “B”, igualmente, recordé en
la entrevista que durante su experiencia escolar sentia cierta in-
comodidad por su edad y deseaba haber estado en un turno
donde hubiera personas de su edad.

Tenia miedo porque yo era grande.y mis companeros eran mds
pequenos y no podia escribir bien (...); sentia miedo y ver -
glienza.

Todos estos jovenes dijeron que se sentian muy grandes para
seguir en las escuelas, que “les ha vencido la edad o la talla” y
se avergiienzan de esta situacion. Ademas, manifestaron que
eran motivo de burlas de sus compaieros, que en promedio
eran menores que ellos en dos o mas afos, lo cual reforzaba su
sentimiento de estar “fuera de lugar”. Como se ha dicho, las es-
cuelas y el sistema educativo carecen de mecanismos y opcio-
nes previstos para evitar que estos alumnos terminen siendo
expulsados y excluidos de la educacién basica; lo que es mas
grave aun es que el sistema logra que los jévenes desescolari-
zados se perciban ellos mismos como culpables de su fracaso
escolar y se sientan incapaces de hacer realidad su ilusién de
estudiar.

Las escuelas —como se ha visto— se habian planteado
cumplir con una cierta funcién social y proveer a sus alumnos
de las experiencias educativas necesarias para lograr aprendi-
zajes esenciales. Sin embargo, no siempre contaban con los re-
cursos institucionales, profesionales y materiales que hacian
falta para realizar su labor. En la zona estudiada, las escuelas
enfrentaban su tarea en condiciones de carencia, pero también
muy desiguales entre ellas.

La escuela de la ciudad -SIL- tenia un alto nivel de orga-
nizacién y preparacion para atender a sus alumnos. Buena par-
te de esto se evidenciaba en los archivadores de los que dispo-
nia cada docente, que contenian una serie de documentos peda-
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gbgicos y administrativos que orientaban su accionar pedagé-
gico: “Pilares de nuestra tarea (ideario de FA, declaracion de
derechos), aproximacién diagndstica (diagnéstico situacional,
consolidado de dichas de entrevistas a los padres de familia de
la seccion), documentos de planificacion (Proyecto Educativo
Institucional, Plan de Trabajo anual del Centro Educativo, Plan
de Trabajo de aula y reglamento interno del CE), documentos
administrativos (planificacion de aula), programacién curricu-
lar (Programaciéon Curricular de Centro, distribucion anual de
competencias, relacion y distribucién de paneles de aula y pro-
gramaciones) y sistema de evaluacién (listas de cotejo, etc.)

Este centro contaba con dos locales independientes: en
uno funcionaba el nivel de Educacion Inicial para nifos y nifias
de 3, 4y 5 anos y los grados de primaria; en el otro se encon-
traban las aulas de secundaria. El proyecto empezo6 en 1995 con
la construccion del local de inicial y primaria, de ladrillo y ce-
mento. En este local habia una cocina en la que se preparaba el
desayuno (lacteo) y el almuerzo, el cual se servia en las aulas,
en platos o recipientes que los nifos llevaban todos los dias.

El horario escolar era de 7:55 a 13:45, con un descanso
para almorzar de 11:20 a 11:40, que continuaba con el recreo de
11:40 a 12:10. Los lunes se iniciaba el dia con una “formacién”
—-emplazamiento en filas similar al de un batallén militar- y el
resto de los dias se pasaba de frente a los salones. Las aulas
eran grandes, iluminadas, ventiladas, totalmente ambientadas
con textos, con mobiliario completo de madera y libros y mate-
riales educativos en los estantes. En este centro educativo, ade-
mas, se ofrecian clases de recuperacion por las tardes, para los
nifos que tenian problemas en el area de lenguaje y comunica-
cioén. Como se dijo antes, los profesores de SIL pensaban que es-
taban ofreciendo un buen servicio educativo a sus alumnos.

En las escuelas de las comunidades rurales el tiempo de-
dicado a las actividades de ensefianza y aprendizaje era mucho
menor que en las escuelas de la ciudad, por maltiples motivos.
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Entre otros, la pérdida de dias completos de clase por activida-
des o reuniones de trabajo en la ciudad a las que eran llamados
los docentes/directores, o por licencias que ellos mismos se to-
maban para realizar gestiones administrativas y otros asuntos
particulares.

Por un lado, los profesores de las escuelas de las comu-
nidades rurales dijeron que ellos trataban de no perder tiempo
y asistian de lunes a viernes para no perder clases; pero, du-
rante el tiempo que duré el trabajo de campo, se observd que
los dias viernes —por lo general- no se realizaban actividades
en las escuelas, ya fuera por reuniones con los colegas de las
redes escolares o con los miembros de una ONG dedicada a
programas de salud en las escuelas, por la realizaciéon de un
festival organizado por otra ONG o por convocatorias a reunio-
nes de la UGEL.

Ademas, estos docentes se tomaban tres dias de trabajo
al mes para hacer el cobro de sus sueldos en el banco, hacer
compras o gestiones administrativas que —segiin manifestaron-
solo se podian realizar entre lunes y viernes en la ciudad.

Pero, por otro lado, los profesores dijeron que los nifios
llegaban muy irregularmente a tomar sus clases en las épocas
de siembra, cosecha y riego, cuando los padres necesitaban de
toda la familia para realizar estas actividades. Estas labores re-
querian a veces de semanas o de un mes completo y durante ese
tiempo los alumnos se ausentaban de la escuela. Segtin los do-
centes, cuando algunos ninos faltaban todos se atrasaban, pues
cuando volvian se debian repetir las actividades ya realizadas.
Ademas, los nifios que frecuentemente entraban y salian de las
aulas para atender sus labores agricolas no lograban “ponerse
al dia” en los cuadernos ni en los aprendizajes, por lo que nun-
ca se nivelaban con los companeros que si habian asistido con
regularidad; esos nifos perdian definitivamente la oportunidad
de participar en algunos procesos y etapas importantes del
aprendizaje, lo cual luego repercutia en sus resultados.
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Las escuelas de las comunidades rurales recibian a alum-
nos que eran —en su mayoria— monolingiies quechua hablantes
y que durante el proceso de aprendizaje en la escuela conocian
al castellano, como segunda lengua. Las clases se desarrollaban
inicialmente en quechua y se realizaba una transicion gradual
al castellano. Sin embargo, los profesores de estas escuelas no
estaban capacitados para ensefar en quechua ni para hacer la
transferencia a una segunda lengua, por lo cual realizaban es-
tas tareas de manera intuitiva. A esto se sumaba la ausencia de
materiales educativos adecuados y la falta de programas de mo-
nitoreo, supervision y apoyo al proceso de la educacién inter-
cultural bilingiie.

Tales condiciones del trabajo escolar son particularmente
preocupantes. Como se dijo en los primeros capitulos, cuando la
escuela no considera adecuadamente las caracteristicas y la len-
gua nativa de la poblacién que atiende, entonces genera o agra-
va los problemas de la educabilidad. La brecha entre los proce-
sos de socializacion familiar y comunal y la acciéon educativa de
la escuela se agranda por la falta de pertinencia cultural de la
oferta educativa.

La pedagogia que prevalecia en las escuelas de las comu-
nidades rurales era inadecuada y muy poco efectiva. El repre-
sentante de la iglesia Maranata expresé una postura muy criti-
ca al respecto, cuando dijo que “las escuelas esperan a todos los
alumnos con una rutina de ensefianza y no con la expectativa
de ensenarles”. En su opinién esto no habia mejorado en los 1il-
timos anos y entre los maestros de antes y los de ahora no ha-
bia diferencias; los docentes, segiin dijo, no motivan a los
alumnos para que aprendan.

En las entrevistas, los profesores expresaron con toda
franqueza sus propias limitaciones, reconociendo no haber si-
do preparados para afrontar una situacion bilingiie y tampo-
co para atender aulas multigrados, como era el caso de esas
escuelas.
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A mi no me orientaron para ensenar cuatro secciones, ;donde?,

nadie me djjo “vas a ensenar cuatro secciones, cinco secciones”,

nadie me djjo; tampoco me djjeron “vas a ensenar quechua,

ahora te vamos ensenar quechua”. Yo asi, solo en castellano me
ensenaron, pero solo para una seccion. Entonces, por eso tam -
bién bgja nuestra ensenianza, por eso yo me pongo contento

cuando dicen “me lo voy a llevar a la ciudad, mi hijo va apren -
der bien ahi”. (Profesor de “B”)

Ademas de lo anterior, los profesores de las escuelas de las co-
munidades rurales se mostraron poco motivados para realizar
su trabajo docente en estas escuelas. Ellos manifestaron que
deseaban trabajar en una escuela de la ciudad, para salir de to-
das las limitaciones y constantes dificultades pedagogicas que
debian enfrentar en sus cargos actuales, a las que se agregaban
las duras condiciones de trabajo, la soledad y la falta de comu-
nicacion con otros colegas y con la vida urbana. Ellos se queja-
ron por el abandono en que los mantenia el Ministerio de Edu-
cacién y la crénica ausencia del Estado en estas zonas. La pro-
fesora de “L”, por ejemplo, dijo que pronto buscaria la reasig-
nacion de su plaza docente a un lugar mas cercano a la ciudad,
donde pudiera atender mejor a sus dos hijas.

En las escuelas multigrado del campo, como las estudia-
das, es notable el peso que pueden adquirir ciertas caracteristi-
cas personales, o la situacion familiar del profesor, en la deter-
minacién de la naturaleza de la relacion de éste con los alum-
nos y con la comunidad. En este sentido, los aspectos subjeti-
vos y personales desplazaban a los factores institucionales, im-
portantes en ambitos urbanos pero casi inexistentes en las es-
cuelas de las comunidades rurales. Dadas las condiciones de
aislamiento y abandono de estas escuelas, la relacion entre fa-
milias y escuelas era sustituida por una relacion entre las fami-
lias y el individuo que ejercia la funcién de maestro.

Asi, en una de las escuelas observadas el profesor era un
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varon sin familia, dedicado exclusivamente a la escuela, que in-
tentaba retener a los ninos promoviendo diversas actividades
después de terminado el horario escolar, para evitar su propia
soledad, alargando el tiempo de atencién a los nifios y nifias. En
la otra escuela, en cambio, la maestra tenia dos hijas pequenas
que demandaban su atencién constantemente, incluso durante
el horario de trabajo; ella procuraba poner fin lo antes posible a
las actividades diarias con sus alumnos, para atender sus obli-
gaciones familiares.

En otro orden de cosas, las escuelas de las comunidades
rurales carecian crénicamente de mobiliario adecuado y de ma-
teriales educativos, como fue sefialado por los docentes y reco-
nocido por el representante de la UGEL, quien atribuyé estas
deficiencias a la falta de presupuesto del Ministerio de Educa-
cién. Ya se ha visto en los primeros capitulos que el presupues-
to nacional para la educacién publica es insuficiente y que se
asigna muy poco o nada de ese magro presupuesto a las escue-
las ubicadas en las zonas mas pobres de la ciudad y del campo.

Sin embargo, en la zona estudiada existian otras fuentes
de recursos. En las escuelas de las comunidades rurales se en-
contré la presencia de instituciones de compensaciéon social y
otras dedicadas a ofrecer soporte pedagdgico para mejorar la
educacion y las condiciones en que se ofrece a los nifos de estos
sectores. Por ejemplo, una ONG internacional realizaba donacio-
nes de mobiliario, buzos, loncheras, utiles escolares y otras co-
sas necesarias, pero bajo una modalidad paternalista de entrega
gratuita no enmarcada bajo un proyecto de desarrollo. Cuando se
entrevistd al representante de esta ONG, él mismo manifestd que
esta modalidad de donacién estaba generando una dependencia
inconveniente de los comuneros y de la escuela hacia la ONG, por
lo que estaban revisando su propia politica de cooperacién. Este
modo de intervenir —dijo- es mas congruente con la modalidad
autoritaria de ayuda social del gobierno de los afios ‘90 que con
la l6gica descentralista del nuevo gobierno.
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De otro lado, la institucién Fe y Alegria —desde una opti-
ca contrapuesta a la de las donaciones- intentaba promover el
trabajo y compromiso de las comunidades en su propio desarro-
llo y, en particular, para el mejoramiento de la educacion en sus
escuelas. Por medio de una estrategia de redes escolares, FyA
buscaba incentivar la comunicacién entre profesores, el inter-
cambio y el trabajo cooperativo entre ellos, para superar el ais-
lamiento geografico y las carencias pedagégicas y materiales de
su trabajo educativo.

Por lo dicho, se encontré que algunas ONG y otras insti-
tuciones intentaban proveer a las escuelas locales de algunos
recursos y de orientar su funcionamiento, ocupando parte del
espacio y las responsabilidades que corresponden al Estado. Sin
embargo, la ausencia de un marco institucional y politico orde-
nador permitia que dichas instituciones compitieran por el con-
trol de espacios de influencia para la implementacion de sus
propios proyectos en el espacio escolar y local, generando con-
fusioén y otros efectos negativos en las escuelas y las comuni-
dades. Salvo muy pocas excepciones, la acciéon de estas institu-
ciones de caridad o de ayuda al desarrollo, no lograba cambiar
el panorama dominante de precariedad y de agudas carencias y
dificultades que caracterizaban a las escuelas en la zona.

Percepcién de las familias sobre las escuelas
y la experiencia escolar

La escuela -es decir, los docentes/directores, los profesores y
otros actores— era relativamente conciente —como se ha visto-
de sus limitaciones y problemas, aunque atribuia la mayor par-
te de la responsabilidad por los fracasos a las familias y a los
mismos alumnos. Del otro lado de la relacién entre escuelas y
familias, hacia falta conocer la percepcion de las familias sobre
el funcionamiento de la escuela y sobre las caracteristicas y
condiciones de su relacion con ella, sobre su capacidad -como
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familias- para responder a las exigencias de la escolaridad, los
esfuerzos que ellas realizaban para ofrecer la mejor educacion
posible a sus hijos y -finalmente- el balance que hacian de la
accion de la escuela y de sus resultados.

Las familias de la ciudad argumentaron que habian ele-
gido el SIL porque lo consideraban un buen centro educativo,
porque con frecuencia habian escuchado comentar que era un
buen colegio y que ensefiaban bien. Este colegio era muy de-
mandado, al punto que algunas familias debian esperar para
conseguir una vacante para sus hijos.

Porque siempre escuchabamos comentarios de que era un buen

colegio, entonces de ahi decidimos con mi esposo de tratar de

conseguir vacancia; porque no podiamos conseguir para 1°gra -
do, entonces ya conseguimos cuando mi hija estaba en 3° gra -
do, pudimos conseguir y ya desde ahi se quedaron a estudiar.

(Mama de Zaida)

Las familias de las comunidades rurales, en cambio, manifesta-
ron que las escuelas que tenian habian sido creadas gracias a
su propia demanda y gestiones ante las autoridades, ya que an-
tes no contaban con una escuela en su propia comunidad. Co-
mo se dijo, la comunidad de “L” era antes un anexo de otra co-
munidad y enviaba sus nifios a la escuela de la comunidad
principal; pero al independizarse politicamente, sus hijos empe-
zaron a ser rechazados en esa escuela. Las escuelas son consi-
deradas como “propias” por cada comunidad, en tanto son
construidas y cuidadas por los mismos comuneros, que se en-
cargan de su mantenimiento por medio de trabajos comunales;
al separarse, los comuneros de “L” dejaron de participar en las
faenas colectivas de la comunidad principal, con lo cual —-desde
la mirada comunitaria tradicional- perdieron el derecho a bene-
ficiarse de su escuela.

Tal situacion llevd a los comuneros de “L” a construir y

| 137



I Educacién, reformas y equidad en los paises de los Andes y Cono Sur

gestionar la creacion oficial de su propia escuela. Una historia
muy parecida a la de “L” fue la que dio origen a la escuela en
la comunidad de “B”. De este modo, los nifos y nifias en am-
bas comunidades pasaron a contar con escuelas ubicadas en
sus respectivas comunidades, mucho mas cerca de sus vivien-
das que la escuela de la antigua comunidad principal. Sus es-
cuelas, sin embargo, sélo les ofrecian los primeros cuatro gra-
dos de la educacién primaria y no la primaria completa, como
era el caso de las escuelas anteriores.

Recién cuando los nifios completaban los primeros cua-
tro grados de la educacion primaria, los padres se veian ante la
disyuntiva de elegir el lugar y la escuela donde sus hijos conti-
nuarian sus estudios. Cualquiera de las opciones suponia una
distancia considerable desde sus viviendas, siendo comparati-
vamente mas cercanas las escuelas ubicadas en comunidades
rurales vecinas que las de los centros urbanos.3° Sin embargo,
la aspiracion de las familias era que sus hijos continuaran su
educacion, para lo cual las familias con menores recursos con
frecuencia optaban por las escuelas de las comunidades vecinas
y las familias con mayor capacidad econémica preferian enviar
a sus hijos a las escuelas urbanas en Urcos, Andahuaylillas o
Cusco que, aunque estuvieran bastante mas lejos, gozaban de
mayor prestigio.

La eleccion de una escuela en la ciudad implicaba para
las familias cumplir con varios requisitos. Debian conseguir
una vacante -las que no siempre estan disponibles para los ni-
nos de las comunidades rurales- y luego aceptar que sus hijos
fueran matriculados en uno o dos grados por debajo del dltimo
que habia aprobado en la escuela de la comunidad, dependien-

39 Las escuelas de las comunidades vecinas se encuentran a una distancia de en-
tre 30 y 60 minutos de caminata, en tanto que la de Urcos demanda dos horas
de caminata cuesta abajo y tres horas cuesta arriba.
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do de su rendimiento en las pruebas de ubicacién que les eran
aplicadas. A continuacion debian conseguir un lugar en la ciu-
dad donde dejar a los hijos, ya que el viaje diario de bajada y
subida desde y hacia su comunidad estaba descartado; para ello
alquilaban una habitacién a una familia conocida o los dejaban
a cargo de un pariente.

En su afan de encontrar una solucién mas permanente al
problema de la distancia hasta la ciudad y la escuela, cerca de
la mitad de los comuneros de “B” habian invadido las playas
del rio Vilcanota cerca de la zona urbana de Andahuaylillas y
constituido la “Asociacién Pro Vivienda Acopampa”; alli habian
construido viviendas precarias, en las que dejaban a sus ninos
de lunes a viernes, sin protecciéon ni compaiiia, para que pudie-
ran ir a estudiar a las escuelas de la ciudad. Las familias esta-
ban realizando este enorme esfuerzo por su deseo de ofrecer a
sus hijos una oportunidad educativa y de integracion social que
-en su percepcion- las escuelas de las comunidades rurales ve-
cinas no les podian ofrecer. Paraddjicamente, en la ciudad de-
bian optar por la escuela menos prestigiada, por ser la que po-
dia ofrecerles vacantes y —ademas- exigir menos para matricu-
lar a sus hijos en el grado que formalmente les correspondia,
sin hacerlos repetir los grados ya aprobados en la escuela de su
comunidad.

La escuela SIL —por su parte- tenia entre sus alumnos ni-
nos y ninas provenientes de diversas comunidades rurales ale-
danas (Huacarpay, Pinipampa, Huaro, Urcos, Tiomayo). Todos
ellos habian tenido la opcién de estudiar en las escuelas prima-
rias de sus propias localidades, pero sus familias hacian el es-
fuerzo de pagar un transporte o los obligaban a caminar mas de
una hora diaria de ida y vuelta, con la finalidad de estudiar en
el SIL. Tanto estos esfuerzos como los que realizaban las fami-
lias “invasoras” de las playas del rio -mencionadas antes-, eran
expresiones de una capacidad econémica mayor al promedio,
que les permitia prescindir del tiempo de los hijos para las labo-
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res campesinas y domésticas o pagar el costo de un transporte
diario hasta la escuela. Como se ha dicho mas arriba, eran las
familias con menos recursos econémicos y menor capacidad de
gestion de la educacion de sus hijos las que mantenian a sus ni-
nos y ninas en las escuelas de las comunidades rurales, espe-
cialmente después del cuarto grado.

Por otro lado, las familias de Andahuaylillas podian ele-
gir entre una escuela estatal y el colegio SIL. Los profesores de
SIL dijeron que las familias de sus alumnos habian elegido es-
ta escuela por la preparacion académica que ofrecian y la exi-
gencia de los profesores. También manifestaron que muchos de
sus estudiantes podian haber elegido centros educativos mas
cercanos a sus domicilios, pero que habian optado por el SIL por
su prestigio y buena calidad.

Uno de los profesores de SIL explico que este colegio ha-
bia sido muy atractivo para las familias desde su creacién, en-
tre otros motivos porque contaba con profesores que venian de
Lima o del extranjero. Esta opinién fue avalada por padres de
familia y alumnos que senalaron con orgullo que habian tenido
profesores o visitantes llegados de Lima y de Espafia.

El colegio también ya tiene una fama. Una anécdota y es que la
gente que venia a trabgjar a este colegio era gente de fuera, co -
mo yo, como mi caso, ¢no? Y la gente que veniamos de_fuera
pues sabiamos a lo que veniamos acd; y veniamos con unas ga -
nas tremendas de trabagjar, cosa que mucha gente de acd no lo
hace, o sea no tiene ganas, solamente necesitan trabgjar. En -
tonces eso, por giemplo, ha hecho que los padres de familia
vean y comparen, ¢no? Un profesor de_fuera que viene acd,
pues viene con ganas; hace cosas, propone un monton de co -
sas, mds cosas que la gente de acd; eso_fue un hecho de que
siempre los padres apuesten por este colegio. Ahora el unico de
Suera sqy yo; bueno y hay otro de secundaria, pero siguen
apostando porque la gente que después ha seguido viniendo se
les ha ido_formando en esa linea, ;no? O sea, la direccion es
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importante, no importa si sqy de Marte_y eso los papds ven mu -
cho; por efemplo, es un aspecto_fundamental la dedicacion que
hacemos, la_formacion, el tipo de educacion que les estamos
brindando, si ven esas cosas. (Profesor de SIL)

Dicho de otra manera, segin este testimonio las familias loca-
les tenian mas confianza en la escuela y mayores expectativas
si los directivos o docentes habian venido de Lima o del extran-
jero que si eran oriundos de la misma regién. De acuerdo con
este docente, las familias percibian que los profesores locales
tenian una actitud de cumplimiento meramente formal de sus
obligaciones y no un compromiso genuino con la educacién de
sus alumnos, que -segun él- era lo que distinguia a los docen-
tes venidos de afuera. En la opinién de este docente, la pobla-
cion local tenia muy poca confianza en la motivacion y en la
formacion profesional de los maestros de su propia region.

La mayoria de los testimonios recogidos en el estudio
muestra que las familias de la zona estaban dispuestas a reali-
zar grandes esfuerzos para ofrecer a sus hijos la oportunidad de
educarse. Tanto en la ciudad como en las comunidades rurales
algunas madres sefialaron que, cuando no podian ayudar en las
tareas a sus hijos, buscaban la forma de lograr el apoyo de al-
guna otra persona que tuviera mayores conocimientos, como
un hijo mayor o un vecino.

Cuando mi hjjo tiene tareas yo me vy a suplicar a mi vecina,
le digo que me lo explique como se hace la tarea. (Mama de
Juan)

En otro orden de cosas, muchas familias carecian de energia
eléctrica, lo cual era un impedimento para que los nifos estu-
dien o hagan tareas. Ante esto ellos fabricaban mecheros de ke-
rosén, compraban velas, o los nifios salian a buscar la luz de al-
gln poste de energia; como el caso de Juan, de Andahuaylillas,
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quien hacia sus tareas a la luz de los postes de alumbrado pt-
blico en la calle cercana a su casa. Cuando la familia no tenia
dinero para comprar un cuaderno, los ninos borraban lo traba-
jado con lapiz para poder escribir nuevamente sobre el papel
gastado.

Los profesores de SIL dijeron que las familias se esforza-
ban en todo lo que podian, desde cumplir con las faenas hasta
la venta de tickets para los bingos o la realizacion de la kermés,
que eran maneras de asumir la responsabilidad econémica con
el centro educativo. Paraddjicamente, los que mas cumplian es-
tas exigencias de la escuela —al decir de los docentes— eran los
mas pobres. Segln los maestros, los padres que enviaban a sus
hijos desde las comunidades rurales eran los primeros en cum-
plir en todo, los que menos multas recibian, los que siempre
asistian a las faenas.

En las escuelas de las comunidades rurales los docentes
manifestaron que las familias acudian a las faenas para mante-
ner o mejorar las instalaciones de la escuela y que contribuian
con aportes en dinero o bienes, llamados “cuotas”, que supo-
nian para ellos un gran esfuerzo considerando las escasas po-
sibilidades de su economia familiar.

La faena escolar habia nacido como una demanda de la
escuela hacia la comunidad, pero luego habia sido acogida en el
ambito comunal. La obligacion de todos los comuneros frente a
las faenas era imperativa, tuvieran o no hijos en la escuela,
pues se consideraba una obligacién del campesino en su condi-
cion de comunero y no de padre de familia. En cuanto a la “cuo-
ta”, se trataba de una forma de solidarizarse con la escuela y
asumir una responsabilidad para proveer los materiales educa-
tivos que iban a necesitar los profesores y los alumnos duran-
te todo el afo escolar.

Otra practica social frecuente entre los padres de familia
de la zona era la movilizacién colectiva, como estrategia de pre-
sién para conseguir atenciéon y mejoras en la educacion ofreci-
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da por el Estado. Aunque esto no fue recogido en las escuelas
y familias del estudio, si lo manifest6 el director de la UGEL,
quien sefalé que a menudo los padres de familia se moviliza-
ban desde las comunidades, incluso las mas alejadas, hacia las
instituciones administrativas del sector educacién —como la
UGEL de Quispicanchi- en actos de demanda y de fiscalizaciéon
de la labor de los docentes, a los cuales les reclaman un mejor
trabajo.

En estudios anteriores (Mendieta, 2003; Ames, 2002;
Zavala, 2002) también se ha encontrado que la educacion es al-
tamente valorada por las comunidades andinas quechuas, en
tanto es vista como herramienta para lograr un espacio en la so-
ciedad y ser reconocidos al igual que los pobladores urbanos,
asi como acceder a mercados laborales, ingresos monetarios y
bienes de consumo, ademas de aprender a relacionarse con el
Estado y diferentes instituciones de la sociedad.

Por otro lado, las opiniones de los padres de familia y
agentes comunitarios sobre la educacion que recibian los ninos
y ninas en las escuelas de la zona eran diversas. Los padres de
la escuela SIL entrevistados dijeron que sus hijos estaban reci-
biendo una buena ensefianza y destacaron que no se perdian ho-
ras de clase y que el tiempo en la escuela se aprovechaba para el
estudio; segtn ellos, esto contrastaba bastante con lo que suce-
dia en otros colegios de la misma Andahuaylillas y de Urcos.

Los padres de familia de SIL no se refirieron en las entre-
vistas a los procesos pedagogicos ni a los resultados del apren-
dizaje. Fueron los profesores de esta escuela los que manifesta-
ron que —en su opinion- los padres se sentian satisfechos con
lo que sus hijos estaban haciendo y aprendiendo en el centro
educativo, porque lo comparaban con lo que se hacia y apren-
dia en otros colegios. Dijeron que los resultados académicos del
colegio habian quedado en evidencia en concursos y otros
eventos, en los que el SIL habia ocupado un lugar protagénico;
segun los docentes, los padres veian en estos éxitos la calidad
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y la pertinencia de la educacion que estaban recibiendo sus hi-
jos. Los profesores también atribuyeron la satisfacciéon de los
padres a los logros que observaban en el desarrollo personal de
sus hijos, pues podian ver que no eran timidos, que participa-
ban muy activamente y demostraban madurez social; en este
sentido —dijeron los docentes— sus actitudes contrastaban con
las de los nifos y jévenes de otras escuelas, incluso las de Cus-
co y Urcos.

Yo noto la diferencia de los chicos de aca con los del Cusco; por

gilemplo, de un Colegio Garcilazo que son demasiado extroverti -
dos, yendo ya para la malcriadez y todas esas cosas. En Hua -
7o lo veo, hay pandillas, en Urcos también, pero acd no. (Pro-

fesor de SIL)

En las comunidades rurales, en cambio, los padres no estaban
satisfechos con la educacién que ofrecian sus escuelas y consi-
deraban que en las escuelas de la ciudad se ensenaba mejor. Se-
gln los directores/docentes, tal ventaja la atribuian los padres
a que en las escuelas de la ciudad tienen un profesor por cada
grado, mientras que en la comunidad un solo profesor tenia que
hacerse cargo de nifos y ninas de distintos grados y edades.
Por otro lado, manifestaron que muchos padres no estaban de
acuerdo con la ensefianza en quechua y deseaban que se dé
mas atencion al reforzamiento del castellano.

Mendieta (2003) también encontré en su estudio que
las comunidades andinas quechuas cuestionaban la mala ca-
lidad de la educacion que recibian sus hijos y rechazaban las
propuestas bilingiies interculturales, que percibian como un
programa educativo de menor calidad que el ofrecido en las
ciudades.

La percepcion de las familias sobre el aporte de las escue-
las incluyé una referencia a bienes y servicios que -sin formar
parte de la oferta educativa propiamente tal- eran entregados
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por el Estado y otras instituciones a través de los centros esco-
lares. En algunas entrevistas, tanto padres de familia como jo-
venes no escolarizados manifestaron una valoracién positiva
del rol de la escuela como proveedora de alimentos, utiles esco-
lares o ropa, incluso otorgandole mayor importancia que a su
funcion educativa.

La escuela da educacion, pero también alimentacion, utiles. An -
tes no habia este apgyo en las escuelas. (Joven no escolarizada)

[La escuela] da comida, mate, cuadernos, lapiceros, esas cosas
para que aprendan; antes no habia qyuda. (Madre de joven no
escolarizada)

Finalmente, en las entrevistas a los agentes comunitarios se en-
contraron puntos de vista contrapuestos sobre la calidad del
aporte de las escuelas a las familias y a la sociedad local. Por un
lado, el gobernador del distrito opiné que las familias podian
esperar muy poco de las escuelas; dijo que la disconformidad de
las familias estaba justificada porque la educacién local era de
baja calidad, no por culpa de los profesores sino como conse-
cuencia de las deficiencias del sistema educativo nacional.

Por otro lado, en contraste, el presidente de la comunidad
campesina de Sallag (Andahuaylillas) opiné que la educacion
local habia mejorado en los tiltimos anos por la presencia de
instituciones que ofrecen servicios educativos de mejor calidad
(se referia especificamente a “Fe y Alegria”) y por la mejora en
la asistencia y puntualidad de los profesores y alumnos. Por es-
tas mejoras —dijo- los nifios son mas responsables y aprenden
desde mas temprana edad a leer, escribir y conocer los nime-
ros. Para este dirigente, la escuela ha dado libertad a las comu-
nidades; en su opinién, antes que hubiera escuelas las clases
sociales eran muy opuestas y habia una clara contraposicion
entre los campesinos y los llaqtataytas (los padres del pueblo).
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Gracias a la educacion —resalt6- los campesinos han accedido a
nuevos espacios de poder y cargos politicos —como los de alcal-
de y regidor- y han podido ser profesionales.

Ambas miradas, sin embargo, son expresion de una rea-
lidad contradictoria generalizada en el pais. Como se dijo antes,
las brechas de acceso a la escuela entre la poblacién indigena y
no indigena peruana se han reducido lentamente a partir de
1980, pero las brechas de aprendizajes y de retorno de la edu-
caciéon se mantienen invariantes, junto con la desigualdad so-
cial, porque la educacién que reciben los mas pobres es de me-
nor calidad y porque la educacioén a la que accede la poblacion
no indigena es de mayor calidad que aquélla a la que accede la
poblacién indigena (Maclsaac, 1993; Herrera, 2002; Mendieta,
2003).

3.2 Escuela, cohesién y equidad

La relacion entre escuela y equidad fue el segundo gran tema
del estudio. Se recogieron percepciones y representaciones de
los actores entrevistados acerca de los niveles de cohesion so-
cial, la pobreza y la desigualdad en la escuela, la comunidad y
la sociedad en general. Los aspectos especificos explorados in-
cluyen las practicas sociales y valores que articulan o que -al
contrario- fracturan las relaciones; también se analiz6 la visién
de las familias sobre su acceso a servicios en la comunidad y la
escuelay el grado de satisfaccién con sus comunidades y escue-
las, en comparacioén con otras. Desde el lado de las escuelas, se
exploro en el conocimiento que tenian de las condiciones socia-
les, econdmicas y culturales de sus alumnos y familias y en los
mecanismos que usaban para hacer visibles esas condiciones.
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Percepcion de la cohesién: participacion
y relaciones sociales

En la escuela SIL se encontré que algunos padres de familia
participaban asumiendo roles politicos o sociales en el ambito
local, pero no era este el caso de la mayoria.

En primer lugar sqy presidenta de mi manzana y en segundo
lugar estgy en grupo de oracion de mi templo; para el templo
trabgjamos. Ahora estoy metida en un grupo de panderistas.

Después estoy metida en esa organizacion no gubernamental,

hasta en dos organizaciones, en Arariwa y Huamanpoma. En

Huamanpoma como promotora de salud y defensora comunita -
ria y en Arariwa estgy recibiendo cursos de liderazgo, eso. ¥
ahora en Prisma también, en “Crecer sano” para dedicarme a
los ninos, todo. (Mama de John)

Antes era presidente de mi grupo. Ella es del club de madres. Y
también en las asambleas vamos y hablamos pues. (Papa de
Juan)

En las comunidades rurales, en cambio, todos los pobladores
son considerados comuneros y —en consecuencia—- son partici-
pantes activos y toman decisiones en las cuestiones comunales
desde que son considerados mayores y se enlistan.4? Sin em-
bargo, este derecho solo es reconocido a los varones, con lo que
se establece una discriminacién de género que relega a las mu-
jeres al ambito domeéstico.4!

40 “Cuando un joven adquiere la mayoria de edad automaticamente es inscrito
en una categoria llamada presocio, y luego accede a la de comunero” (Laos,
2003).

41 “En las comunidades [la mujer] practicamente no tiene participacién. En la
sierra quien cuenta es el jefe de familia y dependiendo de los estatutos de cada
comunidad; si por ejemplo la mujer esta sola porque enviudd, tienen el titulo de
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Tanto en la ciudad como en las comunidades rurales se
encontraron algunas percepciones, practicas y valores que con-
tribuian a cohesionar a las familias y comunidades. Por su par-
te, los padres de familia de la escuela SIL dijeron que sus hijos
se sienten unidos a sus compaieros de escuela por vinculos de
amistad, carifo y confraternidad, en tanto que la amistad y la
confianza los une a sus profesores; también dijeron que man-
tienen una relacion de amistad y confianza entre padres de fa-
milia, que se ponen de manifiesto en las asambleas, las reunio-
nes de escuelas de padres y las faenas. Los profesores, por otro
lado, también mencionaron la existencia de practicas de confra-
ternidad como un signo de cohesion entre colegas. Todos dije-
ron que la escuela SIL es un lugar de encuentro, dialogo y co-
nocimiento mutuo, en el que los alumnos aprenden a convivir
de acuerdo con los valores de la solidaridad y el respeto mutuo.

Por otra parte, el director/profesor de la escuela de “B”
explico que la idea de cohesién esta presente en el sentido mis-
mo de pertenencia a la comunidad, la cual representa algo mas
que la unién de un grupo de personas en un territorio determi-
nado. Tanto este profesor como algunos dirigentes comunita-
rios sefnalaron que la propiedad comunal de las tierras, el uso
compartido de recursos como el agua, la necesidad de trabajar
en faenas colectivas en la limpieza de tierras o cauces, o en la
construcciéon de caminos de acceso o escuelas, generan senti-
mientos de pertenencia y unidad. Ademas, manifestaron que

la tierra en forma provisoria hasta que el primogénito sea mayor de edad y pue-
da asumir la titularidad. Alli las mujeres son eternas menores de edad. Hay otras
comunidades, sin embargo, que han reconocido que las mujeres han jugado un
papel muy importante durante el periodo de la violencia y quieren establecer una
igualdad. No me consta personalmente, sino que me han trasmitido esta reali-
dad. No sé si es un trato realmente igualitario 0 no. Creo que como maximo se
forma dentro de la comunidad un pequefo comité de mujeres que es donde ellas
se expresan, pero en las asambleas de la comunidad que es donde se toman las
decisiones, ellas no estan” (Fernandez, 2003).
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estos sentimientos se ven fortalecidos cuando se enfrentan con-
flictos con otras comunidades, como en los casos mencionados
de discriminacién a sus hijos en la escuela de la comunidad ve-
cina, que motivé la demanda, gestion y creacion de una escue-
la propia.

Las familias de las comunidades rurales se percibian uni-
das entre ellas por el trabajo comunitario, en el cual algunas
practicas ancestrales -como el ayni-se mantenian y ejecutaban
con participacion de todos y en beneficio de toda la comunidad.
Las faenas y las cuotas eran otras practicas de solidaridad y co-
hesion, sostenidas en el deseo coman de lograr mejoras para
todos los miembros de la comunidad.

Al mismo tiempo, se recogieron testimonios que refleja-
ban la existencia de situaciones que fracturaban las relaciones
personales y sociales en las escuelas, al interior de las familias
y en el ambito de las comunidades. En el contexto especifico de
la escuela SIL, ubicada en la zona urbana, se presentaban ciet-
tas practicas de discriminacién y de maltrato hacia los nifios y
nifias procedentes de las comunidades rurales, segtn los testi-
monios de algunas de las madres de los alumnos y de los pro-
pios profesores.

Si existe discriminacion, porque les dicen: “gye mira a estos gjo -
teros”. Haqy algunos que se creen, pero siempre a mi hija le di -
£0 que nunca nos debemos de creer (...) Hasta algunos dicen
“estas indias”. (Mama de Nora)

“Ellos son de Pintipampa, hacen teja, pisan barro, son asi”, nos
critican. (Mama de Rolando)

Asi, los nifios son algunos bien crueles y entre ellos se diferen -
cian y dicen ti estds mal vestido o yo estoy mejor vestido, tu
eres asi, yo sQy asi, entonces esas cositas creo que un poco que
les separa. (Mama de Zaida)
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Los profesores de la escuela SIL también manifestaron que
existia discriminacion entre los alumnos mismos y admitieron
que —-en ocasiones— también los profesores discriminaban a los
alumnos.

La discriminacion en cuanto ellos mismos, porque los chicos
que tienen mayores posibilidades se visten mejor, estdan mejores
vestidos y por lo tanto se desenvuelven mejor y los otros, que

son de comunidades, que vienen con sus gjotitas, son mds timi -
dos, mds reprimidos, yo no sé si a las_finales hubiera sido ne -
cesario exigir un uniforme para todos y, la verdad, yo estoy

pensando que Si; Seria necesario para todos, eso estd pasando

entre ellos; pero estd pasando, de repente en algun momento,

entre nosotros mismos, de parte del profesor al alumno, porque

lamentablemente eso pasa. (Profesor de SIL)

Este tipo de discriminacion era comdn en la convivencia coti-
diana en el ambito mas extendido de la region, como se puede
deducir del testimonio de una de las jovenes no escolarizadas
sobre su experiencia personal cuando estuvo asistiendo a una
escuela urbana en Cusco.

Ellos eran malos y me insultaban, me decian “chola huchacha
(“campesina bgjada de campo”), eres de “B”, eres chuno, de
polleras. Tt eres de “B”, chunio”, porque nos ponemos con po -
llera. (Joven no escolarizada, “B”)

Estos testimonios revelan que las desigualdades sociales y
econdmicas existentes al interior de la region daban lugar a
practicas de discriminacién social, incluso entre los mismos
campesinos indigenas, dependiendo de la procedencia y de la
situacion econémica de las familias. Esto sugiere que la dis-
criminacion interna no ocurria necesariamente por motivos
étnicos, puesto que se producia también entre personas y fa-
milias que pertenecian por igual a la poblacién indigena ori-
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ginaria de la region, pero se diferenciaban por su situacion
socioecondémica.

Por otra parte, las relaciones entre los padres de familia
del colegio SIL no estaban exentas de conflictos y rivalidades
que los distanciaban. Ellos mencionaron como causas de la de-
sunidn, entre otras, que consideraban injusto que los papas que
tenian varios hijos pagaran algunas cuotas al igual que los pa-
dres que tenian s6lo un hijo y mas injusto ain que algunos pa-
dres se resistieran a pagar sus cuotas; también senalaron algu-
nas actitudes personales, como la soberbia de algunos y la cos-
tumbre de “hablar mal” de otros padres de familia, como cau-
santes de divisiones y conflictos.

Hay djferencia por lo que también ponemos_faena, cuota, todos
diferente tenemos, hay papds que cumplimos, hay papds que
no. (Mama de Dario)

En nuestro colegio en “Fe y Alegria” de repente el 60% del
alumnado estd pues de escasos recursos economicos, y de re -
pente el resto mds o menos, y cuando se trata de poner una
cuota, ahi zapateamos pe; y también por otro lado hqy madres
padres de familia que estdn seis, siete hijos tienen. Y ahora por
glemplo, hace poco, estdbamos discutiendo del comedor que
buenamente nos dio PRONAA, de repente la sobra yo que sé,
pero directo no estaba destinado para el colegio, no sé qué trd -
mites han hecho y les han dado. jYa! ;Qué se va a hacer? Se
va a hacer, un comedor tendremos que abrir, y ;quién va a co -
cinar? Y acaso trigo puro, arroz puro se va a cocinar, sus in -
gredientes tiene que tener. Ahi pues, en una asamblea hemos
discutido; ya pues, entonces ya, entonces por padre muchas al -
ternativas, dos alternativas, por padre de_familia que se pague
cinco soles djjeron; y otra alternativa no, por alumno. Y de he -
cho habia una discusion, los que tenian cuatro, tres ninos, si
tienen cuatro veinte soles tendria que gastar, Si tienen un nino
cinco soles. Claro, mucha diferencia, ;eh? Pero qué pasa en ese
caso, de que yo para mi hijo pago cinco soles y otra familia que
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tiene tres hjjos cinco soles, o sea gracias a mi hijo el resto no
mds estaria comiendo, ¢no le parece? Y esas cositas diferencia
hqy. (Mama de John)

En este conflicto, de apariencia menuda, en realidad se escon-
de una contradiccién profunda propia del transito cultural o de
la ambigiiedad de la cultura local. De un lado, una mentalidad
moderna ajustada a la légica del mercado occidental reclama
que el pago sea por cada nifio o nifia beneficiario; del otro lado,
la 16gica tradicional comunitaria establece que el cuidado de los
nifios y ninas es una responsabilidad compartida, en cierta me-
dida, por todos los comuneros, lo que se verifica —por ejemplo-
cuando todos participan en las faenas para mejorar la escuela
rural, aunque no tengan a sus hijos estudiando en ella. En es-
ta actitud solidaria esta implicito el reconocimiento de que las
familias con mas hijos mas tarde contribuiran en mayor medi-
da que las otras a las minkas y otras actividades comunitarias,
cumpliendo de esta manera con el criterio de reciprocidad, cen-
tral en la cultura andina.

Algunos padres de familia, como la madre antes referida,
expresaron su malestar por una situacién que parecia injusta
desde una mirada individualista; al mismo tiempo, sin embar-
g0, reconocieron que también era injusto discriminar a los ni-
nos cuyos padres no podian pagar una cuota completa por cada
uno de sus hijos.

Por otro lado, las familias entrevistadas en las comunida-
des rurales mencionaron que la desunion interna se producia
por la falta de recursos econémicos para que todos los hijos
puedan terminar el colegio y porque algunos miembros de la co-
munidad no eran cumplidos en sus obligaciones. Varios de los
padres y madres entrevistados manifestaron que algunas fami-
lias se veian obligadas a seleccionar y privilegiar a aquellos de
sus hijos que lograban tener cierto “éxito escolar” en los afos
iniciales; a estos se los apoyaba econdmica, emotiva y social-
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mente, mientras que a los que no tenian el mismo éxito inicial
no se les exigia mas y se les dejaba de apoyar, quedando desti-
nados para trabajar en la chacra y para cuidar a los animales.
Seglin estos testimonios, tal discriminacion al interior de las fa-
milias rompia la cohesion y producia inevitables frustraciones y
envidias.

Algunos de nuestros hijos repiten siempre, no sé, creo que su

cabecita no funciona bien, asi nomds se quedardn pues, qué po -
demos hacer, le mandamos al colegio y no aprenden, asi nomds

se quedardn para la chacra. (Padre de “B”)

Como se ha dicho antes, cuando las familias enfrentaban difi-
cultades para sostener los estudios de todos sus hijos, la discri-
minacion afectaba en primer lugar a las hijas mujeres. Este fue
el caso de una de las jévenes no escolarizadas entrevistadas,
quien declar6 sentirse mal y decepcionada por la decision de
sus padres de priorizar la educacién de sus hermanos varones,
pese a ser ella la mayor.

Mi papa me djjo que no habia plata y por mis hermanos no se
podia que yo estudie y yo dejé para siempre la escuela. Me sen -
ti mal porque hubiese querido estudiar y ser mejor estudiando
mds. (Joven no escolarizada, “B”)

La madre de esta joven relaté que mientras su hija estuvo en la
escuela de la ciudad se sentia avergonzada por ser mayor que
sus companeras. También confirmé que la familia priorizo el es-
tudio para el hijo varén, quien era menor que esta joven.

Era una alumna regular, pero después ya no rindio y tuvo que
dejar de estudiar porque mis hijos menores tienen que ir a estu -
diar y no voy a tener dinero para poder educar a dos hijos, en -
tonces ella tiene que dejar de estudiar [...] A mi hijja le gusta
estudiar. (Mama de joven no escolarizada, “B”)
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Saliendo del ambito familiar, en la zona rural —-como se mencio-
né en una seccion anterior- se producian situaciones de discri-
minaciéon y maltrato hacia los nifios que se desplazaban de una
comunidad a otra para continuar con sus estudios y terminar la
educacién primaria. Tales situaciones generaban un clima de
conflicto y rivalidad entre las comunidades vecinas.

[Es necesario] que haya profesores, ¢ acaso es completo los pro -

fesores para que ensenen a los hijos? Solo algunos ensenan y
otros no y tienen que ir a otro sitio, pero cuando van a otro si -
tio hqy humillacion, les pegan, les dicen por qué no se han que -
dado en su pueblo, les fastidian. (Madre de “L”)

El maltrato a los nifios y nifias que vienen a una escuela desde
las comunidades rurales vecinas refleja la debilidad del sistema
escolar publico y del Estado en la zona. Cada comunidad se
considera duena de su escuela porque la ha construido y la
mantiene con sus faenas y porque contribuye —con sus “cuotas”
y aportes— a su funcionamiento. Para ellos, los nifios foraneos
no pueden tener el mismo derecho que sus hijos a estudiar en
una escuela que les pertenece, ya que las familias que no per-
tenecen a la comunidad no estan obligadas a participar en las
faenas o acatar los acuerdos de la asamblea comunal relaciona-
das con el funcionamiento de la escuela. Los comuneros, en es-
te marco, perciben la escuela como un espacio “privado” de la
comunidad, consideran que es de su propiedad, que les perte-
nece; el caracter publico (abierto, universal) de la institucién
escolar del Estado no esta instalado en la conciencia colectiva
de estas comunidades.

Otro factor que parecia estar fracturando las relaciones
comunales en los ultimos anos en la zona era la religion, en
particular por el crecimiento de la influencia de las iglesias
evangélicas. Estas iglesias estaban relacionadas con la moder-
nidad, con la disolucién del orden tradicional propio de las co-
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munidades rurales andinas y con la promocién de un cambio
hacia una actitud mas pragmatica que la anterior; en tal senti-
do, operaban como agentes de cambio.

Desde el punto de vista de esas iglesias y de muchos de
los actores locales entrevistados, el cambio y la modernidad
equivalian a hablar en castellano, dejar de lado el quechua, ves-
tirse diferente y no como lo hacian los “abuelos”; pensar dife-
rente con relacién a como se debe vivir y como se debe condu-
cir cada persona en la comunidad y producir para el mercado.

Una de las manifestaciones de la modernidad, en la 16gi-
ca de las nuevas iglesias, era la oposicion a que las escuelas en-
sefien a los nifos en su lengua materna. En las comunidades
campesinas monolingiies, los “hermanos” (nombre que se da-
ban entre ellos los miembros de las iglesias evangélicas) con
frecuencia se enfrentaban a los profesores diciendo que no se
debia ensenar en quechua, sino en castellano.

Por otro lado, estas iglesias también intentaban prohibir
a los profesores que promovieran el canto, la danza y otras ex-
presiones tradicionales, salvo que tuvieran el propdsito de ma-
nifestar alabanzas o agradecimientos a dios. Cuando en la es-
cuela de “L” la profesora realizaba alguna de estas actividades,
algunos padres se le acercaban para decirle que sus hijos no
iban a participar, o simplemente optaban por no enviarlos o re-
tirarlos de la escuela.

Tanto los profesores como algunos comuneros expresa-
ron su preocupacion por la presencia de estas confesiones reli-
giosas, que -segiin dijeron- estaban generando conflictos y
rupturas en las familias y en la comunidad. Manifestaron que
los “hermanos” ahora practicaban el ayni (faenas de apoyo mu-
tuo) solo entre ellos y no con los demas comuneros, que ya no
consumian chicha ni picchaban coca como hacian los demas y
como habia sido la costumbre de estas comunidades desde
tiempos muy antiguos.

Asi, paradéjicamente, mientras las escuelas encontraban
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resistencias en las familias a su afan timido y lento de reempla-
zar el discurso civilizador y de homogeneidad por una educa-
cion intercultural y respetuosa de la diversidad, las iglesias
evangélicas encontraban una creciente acogida a su mensaje de
modernidad, individualismo, disciplina personal y pragmatis-
mo. La situacién de debilidad y debilitamiento de la influencia
de la escuela era una expresion de la falta de una politica clara,
definida y enérgica del Estado —nacional y regional- para la in-
tegracion cultural y el desarrollo de la identidad nacional, en un
marco de respeto a la diversidad de tradiciones y lenguas.

Un factor de desunion y conflicto al interior de las fami-
lias era la proliferacion del alcoholismo y el incremento de la
violencia doméstica, en especial el maltrato a las mujeres y a los
ninos. De acuerdo con testimonios de representantes del Esta-
do y de organizaciones sociales y religiosas, estos problemas
habian aumentado en los tltimos afios, tanto en la zona rural
como en la zona urbana de la provincia.

Padres y madres -tanto en las familias de la ciudad como
de las comunidades rurales- coincidieron en senalar que los
conflictos domésticos mas frecuentes y la violencia familiar
eran consecuencia del consumo de alcohol, especialmente por el
varén, pero también por las mujeres.42 Consideraron que la vio-

42 “Uno de los temas que trabajamos junto con otras areas de Flora Tristan es
la violencia doméstica, que en Pert, y particularmente en los Andes, es un pro-
blema muy grave. (...) Algunos dicen que es una consecuencia del alcoholis-
mo, pero yo creo que también es algo que estd en la idiosincrasia, en la costum-
bre de como se tratan a la mujer y a los nifios, que también llevan su parte tre-
menda de violencia. (...) Silas mujeres van a la comisaria los policias les dicen
que algo habran hecho para que el marido les pegue, si van al juez, el marido
lo invita con una cervecita y ya se arregld. (...) En una investigacion que efec-
tuamos le preguntamos a decenas de mujeres qué violencia conocian y definian
a la violencia doméstica en primer lugar y mencionaban la incidencia del alco-
holismo en eso, pero también hablaban de la violencia del terrorismo, sobre to-
do en la zona de Ayacucho. (...) Pero en algunos casos aiadian que también
Fujimori habia ejercido violencia sobre ellas, por ejemplo en que sus rios ya no

156|



Educacion de nifios y nifas rurales indigenas I

lencia familiar era frecuente y sefialaron que en algunas ocasio-
nes se habia llegado incluso a presentar denuncias por maltra-
to en las instituciones estatales respectivas.

Incluso queria separarme el ario pasado, porque [mi marido]
me pegaba bastante. Mi curiado también sabe todo. Me pegaba
cuando venia borracho, a mis hijos también le engjaba, por eso
queria separarme. Hemos llegado a la fiscalia, luego me han he -
cho pasar el juez, después de eso he dicho vy a separarme por -
que mucho me pega. Otro dia yo habia tomado y mi esposo me
ha pegado; mi cara estaba verde en la manana y no me he
acordado pero mis hijos me han dicho “a patadas te ha dado”
Yy yo les he dicho seguro me he caido y mis hijos me han dicho
“no mamd, te ha pegado”. (Mama de Juan)

Los padres y las madres refirieron que no se juntaban para con-
versar o discutir sobre como arreglar estos problemas y pare-
cian tomarlos como hechos naturales o inevitables, que no re-
querian de intervencion ni merecian que se hiciera esfuerzo al-
guno para evitarlos. En ocasiones eran los hijos quienes se ocu-
paban de “llamar la atencién” a sus padres —una vez pasadas
las borracheras- y les recordaban lo que habian hecho o dicho
mientras estaban mareados.

“No me acuerdo”, me dice; “como no te vas a acordar lo que ha -
blas”, le digo. Si mds el que llama la atencion es mi hijito me -
nor, el que estd de 11 anos. (Mama de Juan)

tengan aguas sanas, que haya dispuesto metas de esterilizacion sin consenti-
miento informado. Esas son formas de violencia que se viven en el campo y que
no son atendidas. (...) En la zona andina, aunque persisten formas de violen-
cia, el papel del macho es mas protector, patriarcal, el que administra justicia.
El argumento habitual para explicar la violencia es que la mujer ‘se porté mal’”
(Fernandez, 2003).
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La madre de un joven no escolarizado de una comunidad rural
sefaldé —por su parte- que cuando un conflicto en la pareja o la
familia no se resolvia entre los propios involucrados, se apela-
ba a un miembro de la junta directiva de la comunidad para que
pusiera orden, indicara lo que debia hacerse o impusiera una
sancion.

Estos testimonios se corresponden con los datos propor-
cionados por las encuestas nacionales, en las que tres de cada
cuatro mujeres reportaron haber sufrido maltrato en el hogar,
sea fisico, psicolégico o ambos, siendo la proporciéon mayor en
las familias pertenecientes a sectores sociales de menor nivel
educativo y menores recursos econdémicos; de acuerdo con tales
datos, en esos sectores el maltrato también afectaba con gran
frecuencia a los nifos y ninas (INEI, 2000).

Percepcion de la equidad: oportunidades,
ventajas y desventajas

Junto a la percepcion sobre cohesion, la representacién de los
actores sobre equidad social y escolar también se reflejaba en
sus puntos de vista acerca de la existencia y acceso -0 no- a
servicios en la comunidad y la escuela, las estrategias indivi-
duales o colectivas que desarrollaban para superar las caren-
cias, el grado de satisfaccion de los sujetos con las propias co-
munidades y escuelas y como eran percibidas éstas en compa-
racién con otras localidades y centros educativos.

El acceso a servicios publicos basicos era muy desigual, si
se compara las zonas urbanas con las rurales. Los zonas urba-
nas de Quispicanchi contaban con agua potable y desagiie (ex-
cepto en Huacarpay y Pinipampa), energia eléctrica, servicio de
telefonia fija y movil, medios de transporte urbano e interpro-
vincial; en cambio, en las zonas rurales, como era el caso de las
comunidades de “L” y “B”, el agua entubada era muy escasa,
solo disponible en la temporada de lluvias (entre diciembre y

158|



Educacion de nifios y nifias rurales indigenas I

marzo), no se contaba con redes de desagiie, energia eléctrica ni
vias modernas de comunicacioén; sélo disponian de una trocha
carrozable para el acceso vehicular y un sendero peatonal. Al
momento de las visitas, la comunidad de “B” contaba con servi-
cio de telefonia satelital, que estaba a cargo de un comunero.

Sin embargo, todos los actores —tanto en la ciudad como
en el campo- coincidieron en senalar que enfrentaban multiples
carencias y dificultades para acceder a los servicios basicos y pa-
ra lograr una educacion escolar de calidad, por lo que debian re-
currir a diversas estrategias para conseguir mejoras. Los pobla-
dores de la ciudad dijeron que hacia falta poner mas redes de de-
sagiie, mejorar las calles, el mercado y la limpieza de la ciudad y
crear un nuevo colegio secundario; mientras tanto, en las comu-
nidades rurales demandaron una posta de salud y expresaron la
necesidad de contar con un camino de acceso adecuado y servi-
cio telefonico para poder conectarse con la region y el pais.

Que haya todos los servicios, carretera para entrar al mercado;

que haya aunque sea dia lunes, pero que haya para que nos

transporte; también que haya un telgfono, para comunicarnos
entre nosotros es bueno, también necesitamos una electricidad,

tubos para cuidar nuestra escuela, porque estd Siempre myy

atrasado, tampoco no hay unos servicios publicos, no hqy mer -
cado, no hay educacion mds avanzado, no hqy para hacer ne -
gocio. (Papa de “L")

Cuando se pidi6 a las familias de Andahuaylillas que comparen
su ciudad con otras, expresaron que algunas son mas bonitas,
mas “presentables”. Su referente de comparacion era la ciudad
de Cusco, que identificaban como un lugar en el que viven pro-
fesionales, gente que come mejor que ellos, que habla castella-
no. Sobre los “ricos” manifestaron que el hecho de tener dine-
ro les facilita la vida y permite solucionar todos los problemas
que ellos padecen.
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Ahi donde tienen plata hacen rdpido su casay como nosotros no
tenemos plata no podemos hacer rdpido casa. Por giemplo, yo
hice mi casa pero hasta ahora me faltan puertas, ventanas, asi.
Mi esposo me dice que los que tienen plata trabajan el esposo, la
esposay tienen platay asi en la casa no les falta nada. Esos ba -
rrios me gustaria vivir porque en esos barrios cuando llueve no
hay siquiera barro, cuando llueve pero acd todo es barro. Ade -
mds, acd yo pediria al alcalde que no dgje de recoger la basura,
porque nosotros debemos de vivir como gente. (Mama de Kike)

Hay casas nomds que tienen todo, todo, este, como se llama, to -
dos casas bien bonitas, calles bien bonitas, sus_jardines, noso -
tros en cambio no tenemos asi. A veces me pone triste, a veces
no nos alcanza plata, cuanto quisiéramos tener asi pero no nos
alcanza plata. (Mama de Dario)

En las comunidades rurales, por otra parte, se encontré un ma-
yor descontento entre los actores por las condiciones de vida,
por las penurias que pasan y el atraso que perciben en compa-
racion con la vida en las ciudades.

La ciudad, segun lo que vemos, estd mejor; ésta nuestra tierra
no, como nosotros estamos en la altura, no hqy nada, atrasa -
dos y tristes somos. (Mama en “L”)

Las familias rurales también sefialaron que todas las comuni-
dades de altura son mas o menos iguales, en tanto todos traba-
jan la tierra y viven en la pobreza. Al comparar su situacién con
la de las ciudades cercanas, como Urcos, dijeron estar atrasados
porque no contaban con todos los servicios ptiblicos, no tenian
mercado (cosa que dificultaba el comercio) y la educacion esta-
ba atrasada. Hubo quienes manifestaron que todo este atraso
se debia a la poca produccién agropecuaria. Sefalaron que les
gustaria mas vivir en la ciudad porque no les faltarian los ser-
vicios y podrian hacer negocios mas facilmente.
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Por otro lado, el descontento de las familias de la zona
respecto a lo que recibian de las escuelas, a menudo daba lu-
gar a respuestas colectivas de demanda o de cambio. En la ciu-
dad, las madres de la escuela SIL sefialaron que en su centro
educativo se realizaban reuniones entre el director y la junta
directiva de los salones para analizar los problemas y que, en
algunos casos, optaban por movilizarse colectivamente hacia la
instancia de autoridad departamental (Direccién Regional de
Educacion de Cusco) o provincial (Unidad de Gestién de Edu-
cacion Local de Quispicanchi) para exigir la contratacion de
mas profesores; en otros casos buscaban solucionar los proble-
mas o carencias mediante el pago de cuotas o la realizacién de
actividades como kermés, rifas, bingos o faenas, para recaudar
fondos que permitieran levantar aulas o hacer otras mejoras en
el colegio.

Por eso de repente el Padre le llama, sobre todo a las juntas di -
rectivas de salones, para ir a reclamar a la Departamental por
los docentes. De las carencias econdmicas nos organizamos pa -
ra hacer actividades, ahi pues solventamos econdomico tambien,
no asi directamente del bolsillo también pues. (Mama de John)

Bueno, por ejemplo, nosotros queriamos formar un comité de los

padres de familia para ir a reclamar a ese programa de Intervi -
da, porque por ejemplo a los ninos, si en “Fey Alegria” hqy mu -
chos ninos de_familias myy pobres, que vienen de los distritos

de arriba, de las..., no sé los nombres, de ahi hay muchos ni -
nos myy pobres; siempre mis hjjas me comentan, son ninos

muyy pobres que a veces no tienen ni para comer, ni para ves -
tirse bien, entonces mis propias hijas me dicen: Mami, porque

§i nosotros tenemos muchos comparneros myy pobres, que no

tienen ni para vestirse, no nos dan los buzos a nosotros y a los

otros colegios st dan, por qué nosotros no merecemos €sas co -
sas. (Mama de Zaida)
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Por su parte, las comunidades de “L” y “B” habian creado —jun-
to con otras cuatro comunidades de la cuenca- una asociacién
para pedir y gestionar, entre otras cosas, la creaciéon de un co-
legio agropecuario para garantizar las posibilidades de mejora
en el futuro de sus hijos, ademas de mas profesores, mas aulas
y mejor infraestructura educativa. Estas comunidades, ademas,
contaban con juntas directivas que se encargaban de llamar a
asamblea de comuneros (fueran padres de familia o no), en las
que se proponian y aprobaban las maneras de apoyar a la es-
cuela, lo que podia ser realizando faenas, poniendo cuotas,
aportando materiales como adobes, paja, etc., o solicitando
ayuda a instituciones de cooperacion.

La situacion actual de las escuelas era a la vez motivo de
satisfaccion y de descontento para las familias, aunque mas de
lo primero en el caso del CE SIL y de lo segundo en el caso de
las escuelas de las comunidades rurales. En Andahuaylillas va-
rias madres de familia manifestaron que les gustaba que en la
escuela SIL les ensefiaban a los nifios a ser puntuales y respon-
sables desde pequefios; percibian que los profesores ponian es-
mero y animo en su trabajo, eran puntuales, no faltaban y eran
responsables en su trabajo. Lo que no les gustaba de su escue-
la era que se producian peleas entre los alumnos y —en particu-
lar- que los ninos de la ciudad maltrataban a los de las comu-
nidades. Como ya se ha dicho en una seccion anterior, las ex-
pectativas de los padres respecto a los logros educativos de sus
hijos estaban asociadas con el nivel educativo alcanzado por
ellos y con su situacion econdomica familiar.

Al comparar su escuela con otras de la zona, los padres
de familia sefialaron que las ventajas que les ofrecia su CE eran
la buena ensenanza y facilidades para comprar los utiles; que
los profesores cumplian sus horarios y eran responsables; que
la infraestructura era buena y estaba bien implementada; que el
director era exigente y estricto y los docentes estaban tras opor-
tunidades de capacitaciéon para seguir mejorando su trabajo.

162|



Educacion de nifios y nifias rurales indigenas I

Varios de los entrevistados manifestaron su satisfacciéon porque
-a diferencia de otros colegios de la zona- se habia cumplido
con trabajar los sabados para recuperar las horas perdidas en la
huelga de mayo de 2003.

En todo aspecto tendria que diferenciarse; uno, porque de re -
pente esta bien implementado el colegio; en los docentes mis -
mos, de que estan de repente tras de las capacitaciones, todo al
dia estan, porque el director les exige; por ejemplo, al resto del
colegio, el horario del trabgjo del sabado que implanto el direc -
tor en este colegio, ¢acaso al resto le intereso? (Mama de John)

De manera similar, los maestros del CE SIL dijeron estar muy
contentos con su trabajo y con el centro educativo, pues consi-
deraban que los alumnos recibian una muy buena formacion.
Sélo se cambiarian de escuela —dijeron varios de ellos— por el
deseo de experimentar y conocer otras realidades y otros nifos,
por salir de las rutinas, mas no por estar descontentos con su
labor y las condiciones de trabajo en este colegio. En su opi-
nion, el CE SIL aventajaba a otros de la regién porque contaba
con gente preparada y comprometida, tenia buena infraestruc-
tura, aulas implementadas, mobiliario y recursos educativos
adecuados para los alumnos; ademas se cumplian mas riguro-
samente los horarios, se hacia un seguimiento al proceso de ca-
da alumno en coordinacién con la familia, e incluso se ofrecia
reforzamiento educativo a quienes lo necesitaban.

Les damos una buena_formacion, diria yo; somos gente prepa -
rada, somos gente cara, somos gente myy conciente a lo que

nos hemos metido y queremos lo mejor para ellos; el colegio les

da una super infraestructura, consigue todo tipo de recursos

para que ellos aprendan; que otros centros no hacen eso. (Pro-

fesor de SIL)

Los profesores del CE SIL también sefialaron que -a diferencia
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de lo que sucede en su escuela- en otros centros educativos de
la zona no se cumplian las horarios de trabajo, los docentes tra-
bajaban solamente por tener una remuneracién, ocupaban par-
te de sus horas de clase en ensayos para marchas o desfiles y
creian que la labor educativa es dictar, sumar y restar.

Muchos colegios le dan mds importancia a las cuestiones civi -
cas, un desfile: para un desfile un colegio ensqya una semana,
dos semanas, un mes; nosotros no. Por qué ya hay que desfi -
lar, por qué creen que asi se demuestran el respeto y amor a la
patria. Para mi personalmente y para muchos no es asi; o sea,
marchando quieres a tu patria. Tu quieres a tu patria traba -
Jando, en el horario, nosotros entramos 7:50 a.m., trabgjamos
hasta las dos de la tarde, desde marzo hasta diciembre; en
otros colegios no, empiezan a trabgjar recién desde abril, en
abril a veces recién son las matriculas, trabgjan en mayo y de
ocho a doce y media. Y si es tiempo de helada trabgjan de nue -
ve a doce y media ;no? Mire las diferencias, son clarisimas.
(Profesor de SIL)

Estos profesores atribuyeron las diferencias a la falta de inte-
rés de aquellos docentes de otros colegios que solo trabajan por
ganar un sueldo, que no estan motivados para formar a sus
alumnos, crear una sociedad diferente, interesarse por las
otras personas; dijeron que esos docentes carecen de vocacion
para educar.

Por otro lado, las opiniones vertidas por los padres de fa-
milia de la ciudad también revelaron que ellos imaginaban que
los colegios que sirven a familias de mayor nivel socioeconémi-
co son mejores, que estan bien equipados, tienen grabadoras,
computadoras, que sus aulas estan bien ambientadas, son
grandes, cuentan con campos de recreacién, laboratorios de
quimica, electricidad, etc. Ellos asociaban estas caracteristicas
con los colegios particulares pagados.
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Siempre ha habido, ;no?, esas diferencias, de que los que tie -
nen plata siempre se educan mejor, comen mejor, visten mejor.
(Mama de Zaida)

Las familias de la ciudad también sefialaron, por otro lado, que
existian diferencias entre su escuela y las escuelas de las comu-
nidades de altura, porque en éstas no se cumplian los horarios
(los profesores viajan los dias lunes a las comunidades y llegan
tarde); dijeron que ésta era una de las razones por las cuales los
ninos del campo estaban mas atrasados en su educacion con re-
lacion a los nifnos de la ciudad.

Yo pienso que los profesores marginan a los campesinos que es -
tdan ahi en las alturas. Yo pienso que dicen “para qué les vamos

a estar ensenando como les ensenan a los de Urcos, si éstos se

van a dedicar a alimentar a sus animales, sus chacras”. (Ma-

ma de Zaida)

Por su parte, las familias de las comunidades rurales expresa-
ron un cierto orgullo por haber construido ellos mismos los lo-
cales de las escuelas, pero también dijeron que sus hijos apren-
derian mas si pudieran asistir a las escuelas de las ciudades.
Los directores/docentes de estas escuelas coincidieron en la-
mentar la baja calidad de la educacién que ellos brindaban, lo
que justificaron por las dificiles condiciones en que trabajaban
y por su propia falta de preparacién para ensefar en aulas mul-
tigrado y aplicar la educacién intercultural bilingtie.

Los padres comuneros también manifestaron que las es-
cuelas que atienden a familias de nivel socioecondmico mas al-
to que ellos, como las de Urcos y Andahuaylillas, tienen mejor
infraestructura y mobiliario y tienen mas horas de clases; ellos
manifestaron que en esas escuelas estudia gente que posee di-
nero, que tiene mejor ropa que la suya y que -a diferencia de
los campesinos- usa zapatos.
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[Nuestra escuela] no tiene casa para la profesora, después no

tiene también una cocina, también no tiene letrina, no tiene se -
guridad, estd apestando, en tiempo de lluvia estd gfectando a

los ninios. (Padre en “L”)

Entre las ciudades no son iguales, entre las ciudades hay gen -
tes ricas, entonces como hqy bastante economia esos ganan pa -
7a sus ropas, comen en pensiones; pero en caso de nosotros no

se puede, no tenemos economia, entonces vivimos con nuestro

trabgjo de la chacra; aunque es mejor le_faltaria otra prepara -
cion, entonces nuestras ropas rotas en eso se diferencian, nos
falta nuestra economia. (Padre en “L”)

Si, es verdad, porque no haqy plata no terminan nuestros hijos

la escuela; todo es dinero en esta vida, sin dinero no se hace na -
da o termina algo, asi atraso se quedan aqui mis hijos; cuando

llevas a la ciudad es también un problema tener que alquilar
una casa, de la luz también hay que pagar, es asi en la ciudad,

por eso no podemos llevar a nuestros hijos a la ciudad, para eso

nosotros no ganamos plata. (Mama de Héctor, “L”)

Para los alumnos de las comunidades rurales, una desventaja
de sus escuelas era que sélo contaba con espacios abiertos pa-
ra jugar al fatbol y arcos de madera hechos en la misma comu-
nidad, mientras que las escuelas de la ciudad tenian patios de
cemento y arcos metalicos de futbol. Otra diferencia menciona-
da reiteradamente por ellos fue el uso de zapatos en las ciuda-
des y de ojotas en las comunidades rurales; asimismo, dijeron
que en las ciudades la gente se compraba su ropa, mientras que
en las comunidades rurales las mismas personas se confeccio-
naban sus prendas de vestir.

En todos los testimonios revisados se refleja una marca-
da desigualdad, la conciencia de una fuerte ventaja o desventa-
ja, privilegio o perjuicio, que es explicada por los propios acto-
res haciendo referencia a la situaciéon de mayor o menor pobre-
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za o por causas subjetivas o fortuitas: la mala voluntad de los
profesores de las escuelas rurales, el liderazgo del director del
SIL o los recursos proporcionados por “Fe y Alegria”. No se en-
contraron referencias a la obligacién incumplida del Estado de
proveer el presupuesto o los recursos para garantizar una edu-
cacién basica de calidad similar para todos los nifios y nifas, en
resguardo de un derecho reconocido en las leyes.

Sin embargo, de la mano con las percepciones sefialadas,
se hall6 un extendido sentimiento de frustracion, descontento y
desconfianza dirigido hacia los organismos del Estado; varios
de los entrevistados manifestaron que muchas veces habian es-
tado expuestos a las promesas de politicos o autoridades guber-
namentales, quienes les habian hecho ofrecimientos que luego
no habian cumplido.

Sentimos un dolor, los presidentes, también partidos politicos,
hablan tal, tal voy hacer, pero al final llegando al sillon, siem
pre estamos olvidados, olvidados; solamente una propuesta na
da mds. Casualmente la senora Eliane Karp se ha comprometi
do con pastos mejorados, hasta ahora no haqy, animales mejo -
rados, banco agricola crear, monton de cosas ha oftecido, pero
hasta ahora no piensa, ni recuerda lo que ha oftecido, nada,

nada. (Papa en “L”)

Por gusto también que ese gobernador nos pide cuota, por gus -
to ponemos ese dinero, no hqy ningun progreso, en vano le da -
mos nuestro voto para que ellos entren; te vamos mandar algo,
lo que podamos dicen; nada, cuando se sientan se olvidan; a los
comuneros les ofrecen de todo, pero no hqy nada, solo por
nuestro voto nos enganan hasta entrar, no te escuchan, son
sordos. (Mama en “L”)

Las familias entrevistadas, tanto en la ciudad como en las co-

munidades rurales, parecian tener una clara conciencia de que
s6lo conseguirian las mejoras —en sus condiciones de vida y en
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la calidad de la escuela— que ellos mismos pudieran generar por
su esfuerzo, con sus propios recursos o a través de su movili-
zacion colectiva. Sus testimonios revelaron una casi total au-
sencia de expectativas respecto a la posibilidad de que el Esta-
do u otros agentes llegaran a hacer o proveer para propiciar un
cambio significativo en la zona, para lograr mayor equidad so-
cial y educativa; mas aun, percibian que incluso las autoridades
politicas elegidas por el voto popular habian olvidado sus pro-
mesas electorales.

Tales opiniones y sentimientos de escepticismo y descon-
fianza sin duda aplanaban o limitaban las expectativas y los
planes de las familias respecto a la educacion de sus hijos, afec-
tando su educabilidad. Al depender tan marcadamente de sus
propias y escasas fuerzas y recursos, sabian que la educacion
ofrecida a sus hijos actualmente y en el futuro no era ni podria
ser buena. Si bien realizaban algunas acciones aisladas para
demandar asuntos muy puntuales, la actitud dominante era de
aceptacion de las condiciones de una escuela precaria e incapaz
de hacer realidad el derecho constitucional y legal a una educa-
cion basica de buena calidad para todos. Los mas perjudicados
por esta vision pesimista y desesperanzada de la realidad eran,
una vez mas, las familias mas pobres de las comunidades rura-
les y sus hijos.

Al analizar las desigualdades en la zona estudiada -sin
hacer referencia aca a las diferencias entre la situaciéon prome-
dio local y la realidad de otras zonas del pais- cabe destacar que
la falta de equidad refiere en primer lugar a los desniveles en
los ingresos y capacidades para satisfacer necesidades basicas
de las familias, antes que a la condicién étnica o a la polaridad
urbano-rural. Por lo general, las familias campesinas mas po-
bres estan ubicadas en las zonas altas y las que cuentan con
mas recursos se ubican en las zonas mas cercanas a los gran-
des rios; pero éstas tiltimas no dejan por ello de ser familias
campesinas. En el caso de Andahuaylillas, si bien el colegio SIL
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estaba ubicado en el pequeno casco urbano del centro poblado,
la actividad dominante de la mayoria de las familias era agro-
pecuaria; las ventajas de estas familias y de su colegio se po-
drian asociar con su ubicacion en un estrato social campesino
con una situacién econémica mejor que aquél al que pertene-
cian sus colegas de las comunidades rurales alejadas.

Desde el lado de las escuelas, uno de los requisitos para
contribuir a la equidad es el conocimiento y comprension de las
condiciones sociales, econémicas y culturales de los alumnos y
sus familias. En este sentido, el discurso encontrado en las es-
cuelas estudiadas sobre las familias y las condiciones del con-
texto local —en su relacion con el proceso educativo-, estaba te-
nido fuertemente por prejuicios y la tendencia de los profesores
a culpabilizar a los padres -y los propios ninos- por sus dificul-
tades para lograr los objetivos de la educacion. Los profesores
atribuian el fracaso escolar y los bajos niveles de aprendizaje de
muchos de sus alumnos a las limitaciones mentales de los ni-
nos, la desnutricién, la falta de apoyo de los padres al proceso
educativo —por desinterés o incapacidad- y la falta de recursos
econdémicos y materiales de las familias.

Los profesores por lo general consideraban que los pa-
dres de familia eran conformistas, quiza por el hecho de no ha-
ber tenido ellos mismos una experiencia educativa completa y
satisfactoria; los docentes dijeron que las familias sélo desea-
ban que sus hijos aprendieran a leer y escribir y no tenian mas
ambiciones educativas. En su opinién, se trataba de padres que
no estaban acostumbrados a demandar y a exigir. Pero algunos
manifestaron que todas las familias no eran iguales, que un
grupo de padres, casi siempre los mas jovenes y con nivel de es-
colaridad mayor, si esperaban mucho de la educacion de sus hi-
jos, deseaban que “sean algo en la vida” y hacian el mayor es-
fuerzo posible para apoyarlos.

Los profesores de los tres CE dijeron que se acercaban a
las familias para conocer un poco mas sobre sus alumnos y lo
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que sucedia en sus casas, con la finalidad de comprender su si-
tuacion y atenderlos mejor.

Desde que trabgjamos aqui hacemos visitas domiciliarias, en -
tonces mds 0 menos vemos en qué condiciones viven, 0 nos

cuentan sus problemas; la mayoria tiene casa pero muchos no

cuentan con servicios como desagtie, algunos les_falta luz, o si

no muchas_familias viven en casas alquiladas, ya no son vi
viendas propias. Fuimos a visitar esa vez y tienen casitas, pe
ro ya ellos como vienen acd, van a la ciudad, se van acomodan
do; claro que si se ve que en una misma habitacion estd la co
cina, el dormitorio, todo; pero ellos también se van acomodan
do, igual ocurre acd mismo, puede ver que en una misma habi
tacion estd el dormitorio, la cocina, todo. (Profesora de SIL)

Por ejemplo el ano pasado yo tenia un alumno que vivia en

Chyyumayu; no tenia agua, luz ni desagiie, pero tampoco te -
nian una casa. Creo que la mqyoria de las personas se quedan

como cuidantes, no pagan naday solamente se dedican a cui -
dar los corrales y hay bastantes de esos casos que no tienen na -
da de recursos economicos, pero hay otras_familias que si los

tienen y viven en todas las zonas. (Profesora de SIL)

El retiro de la escuela, que puede ser definitivo o temporal, era
vinculado por los docentes con la migracién por trabajo tempo-
ral, con la entrada a la adolescencia, con la pérdida de expecta-
tivas en relacién con la escuela y con la dificultad para enten-
der el codigo escolar o el idioma que se usa en la ensefianza.
Los profesores tenian un conocimiento por vivencia directa de
las condiciones en las que vivian sus alumnos y sus familias.
Pero no se encontr6 en las escuelas un discurso elaborado y sis-
tematico sobre la realidad econdémica, social y cultural de la zo-
na, sus limitaciones y potencialidades, que sirviera como base
para definir estrategias educacionales ajustadas a la diversidad
y orientadas hacia la equidad.
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3.3 Constitucién de los nifos y nifas como
sujetos individuales y sociales

El proceso por el cual los nifios y nifias se constituyen como su-
jetos es resultado de las acciones -intencionadas o no- de los
padres, maestros y otros adultos con un rol significativo para
ellos, en los espacios sociales y culturales en los que desarro-
llan sus vidas; también juega un papel importante la relacién
con los pares y su acceso a los medios de comunicacion. El es-
tudio de este proceso se realizé considerando tres categorias: la
construccion de confianza basica, el proceso de adscripcién a
normas y valores y el proceso de construccion de identidad.

La exploracion de la construccién de confianza basica su-
puso consultar sobre las experiencias tempranas de proteccion
y cuidado, los patrones de crianza, las expresiones de afecto,
temores y actividades que se comparten en la familia, juegos y
roles de los diferentes miembros de la familia en la vida domés-
tica, ademas de las condiciones del ingreso a las primeras ins-
tituciones no familiares.

En segundo lugar, para analizar el proceso de adscripcion
a normas y valores se recogio la representacion de las figuras
de autoridad, los procesos de toma de decisiones y la resolucion
de conflictos en las familias y las escuelas. Por tltimo, el proce-
so de construccion de identidad fue analizado a partir de los
testimonios sobre figuras significativas para los sujetos, los es-
pacios de socializacién y los espacios de construccién de senti-
do en el hogar y la escuela.

Construccion de confianza bésica

Las personas encargadas de cuidar a los hijos pequefos eran
las madres. Las madres entrevistadas dijeron que hubieran
querido tener sélo dos hijos, porque cuando son mas no les

pueden dar todo lo que ellos necesitan. Sin embargo, en todos
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los casos el ntimero era mayor; en “L”, por ejemplo, las madres
tenian seis hijos en promedio. Las madres dijeron que la lactan-
cia se prolongaba hasta los dos anos de edad y que los padres
no las ayudaban en el cuidado de los nifios.

En la crianza de los hijos las familias asignaban un pa-
pel al afecto y al castigo. Las madres dijeron que sus formas de
expresion del afecto incluian abrazos y caricias, como también
comprarles los utiles para la escuela, de acuerdo con sus posi-
bilidades econémicas; estas actitudes eran mantenidas hasta
que los hijos alcanzaban la edad de ser independientes.

Con gfecto siempre les doy un cariniito, pero cuando yo, de to -
das maneras en la otra mano tengo que tener pues de repente

todo asi_flexible, pero la otra mano tengo que tener duro tam -
bién pues, porque como son varoncitos a veces pues se quieren

aprovechar. (Mama de John)

Como es chofer —-mi esposo- siempre pasa por acdy siempre se
tiene que parar en la puerta; conversan un ratito -no impor -
ta pero conversa-, o cuando llega les hace carifio. (Mama de
Zaida)

Las familias que residian en zona urbana compartian con los
hijos las actividades y responsabilidades domésticas, como co-
cinar, lavar la ropa, asear la casa y otras. En estas familias tam-
bién era usual que, junto a la vida cotidiana urbana, todos los
miembros participaran en tareas de campo —como sembrar o lle-
var a pastar los animales- en la medida que seguian siendo pro-
pietarios de parcelas ubicadas en lugares cercanos a sus hoga-
res urbanos. En las familias de la ciudad también era comun la
realizacion de fiestas para celebrar algunas fechas, como la na-
vidad o los cumpleanos, las fiestas patronales o los carnavales,
en las que se reunian con la familia extensa. En estas ocasio-
nes los nifos tenian la oportunidad de conocer e iniciar una re-
lacién con sus primos, tios y otros familiares.
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Las madres de la escuela SIL sefnalaron que, en sus fami-
lias, los roles que cumplia cada uno de sus miembros estaban
claramente establecidos: la madre era la que cuidaba a los hijos
y se encargaba de su alimentacién y educacién; los padres eran
los proveedores econémicos de la familia; las hijas mujeres
ayudaban a la madre en las labores domésticas cuando no iban
al centro educativo y los hijos varones también ayudaban en
estas actividades —en menor medida que sus hermanas-y en la
chacra. A partir de los cinco anos de edad los nifios cumplian
tareas como ayudar a la mama en las labores domésticas, lavar,
barrer la casa, ayudar a cuidar a los hermanos menores, cuidar
a los animales. Ellos cumplian estas labores en sus horas libres,
después de las horas del colegio.

En las comunidades rurales, los entrevistados dijeron que
todos los miembros de la familia compartian el trabajo en la cha-
cra, el cuidado y limpieza de la casa, la cocina y otras activida-
des domésticas. Los roles de los miembros de la familia también
estaban claramente distribuidos: los padres trabajaban la tierra,
las madres estaban encargadas de los animales, de la cocina y
de llevar los alimentos a Ia chacra; los hijos mayores cuidaban
los animales y también a sus hermanos menores y los hijos me-
nores asistian a la escuela y realizaban diversos mandados me-
nores, ayudando a cuidar a los animales, a cocinar y a lavar.

Todos los ninos de la comunidad de “B” también senala-
ron que ayudaban a sus familias trabajando en las chacras (los
cultivos locales eran de papa, maiz, cebada, habas, ollucos, tar-
wi, kiwicha, entre otros) y lavando, cocinando, cuidando a sus
hermanos menores, ademas de pastear a los animales y aca-
rrear agua o lena.

El aporte de los nifios y ninas a la economia doméstica y
a la vida cotidiana de la familia probablemente contribuia posi-
tivamente al desarrollo de su confianza basica e independencia
personal. Eso fue lo que concluyé Anderson (2003) de un estu-
dio realizado en diversas comunidades rurales y urbanas po-
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bres, en el que resalté “la agencia de los y las ninas y la impor-
tancia de su propia capacidad para gestionar su aprendizaje,
determinar sus movimientos, elegir sus acompanantes y, de ese
modo, guiar y controlar su propio proceso de desarrollo”. An-
derson también destacéd como ventajas de las comunidades ru-
rales para el desarrollo de los nifios la seguridad para moverse
libremente, las redes familiares que envuelven a los menores,
los sistemas informales de vigilancia que previenen riesgos, en-
tre otras caracteristicas de la vida campesina relacionadas con
la construccién de confianza basica.

Segun Silva (2000) la claridad de la familia campesina
respecto a los roles y funciones concretas que el nifio o nifia de-
be asumir, le asigna un lugar por derecho propio en el hogar y
le brinda la sensacion de estar integrado y ser necesario para la
subsistencia de la familia, lo que también contribuye positiva-
mente al desarrollo de su confianza personal y su identidad.

Por otro lado, la primera instituciéon no familiar a la cual
ingresaba un nifio de la zona podia ser un preescolar o direc-
tamente el primer grado de la escuela primaria. Quienes lleva-
ban a sus hijos a instituciones preescolares —un centro educa-
tivo o un programa no escolarizado- lo hacian con la finalidad
de que se fueran adaptando y preparando para su futuro ingre-
so al colegio. De acuerdo con varios de los testimonios, el in-
greso al preescolar habia sido dificil porque los nifios temian
quedarse solos, pero luego de unos primeros dias de adapta-
cién (tan dolorosa para los nifios como para sus propios pa-
dres) los ninos disfrutaban asistiendo a las actividades de edu-
cacion inicial.

Se pudo constatar que muchos de los ninos que estudia-
ban la primaria en el CE SIL, habian asistido antes al servicio
de educacion inicial que ofrecia el mismo colegio; en algunos
casos habian sido acompanados desde el comienzo por sus her-
manos mayores, lo que habia facilitado su integraciéon y adap-
tacion. En la comunidad de “L”, la mayoria de ninos habia asis-
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tido al PRONOEI local desde los tres anos de edad y continuado
alli hasta su paso al primer grado de primaria en la escuela de
la comunidad. Casi siempre se trasladaban hasta la escuela
acompanados de sus hermanos mayores o de otros nifios que
habitaban en viviendas cercanas a la suya.

En “B” la situacién era diferente, pues desde al menos
cuatro afios antes no se contaba con un PRONOEI local; en con-
secuencia, la gran mayoria de nifios que cursaban del primer al
cuarto grado en el momento del estudio no habian tenido la
oportunidad de asistir a un preescolar antes de su entrada a la
escuela primaria. Sin embargo —como ya se ha dicho-, el direc-
tor menciono que él solia recibir en la escuela a nifos pequenos
para que se fueran acostumbrando a la rutina escolar, aunque
no estuvieran matriculados oficialmente.

La crianza y la construccion de confianza basica se veian
afectadas negativamente por las condiciones de inseguridad y
de precariedad econdmica y social que caracterizaba la subsis-
tencia diaria de muchas de las familias estudiadas. Ademas, el
clima familiar muchas veces podia ser amenazante para los ni-
nos y ninas, perjudicando el desarrollo de su confianza basica,
como consecuencia del consumo excesivo de alcohol y la vio-
lencia doméstica que —como se menciond en una secciéon ante-
rior- eran frecuentes tanto en las familias de la ciudad como en
las comunidades rurales.

Proceso de adscripcion a normas y valores

El proceso de adscripcion a normas y valores fue analizado a
partir de las percepciones y representaciones de los actores acer-
ca de las figuras de autoridad, los procesos de toma de decisio-
nes y la resolucion de conflictos en las familias y las escuelas.
La figura de autoridad por excelencia en las familias de
la zona era encarnada por el padre, quien fijaba las normas, al-
gunas veces las explicaba —no siempre- y por lo general las re-
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calcaba en el momento del castigo. A los ninos que no cumplian
con estas normas solian “enojarles” (gritarles) o “sobarles”
(golpearles); aunque los padres en algunos casos mencionaron
que esto no los hacia sentir bien, dijeron estar convencidos que
era la mejor manera de lograr que sus hijos aprendan. Varios de
los nifios y jovenes entrevistados a su vez dijeron que muchas
veces los gritos o golpes que recibian estaban justificados por-
que no se habian portado bien o no habian obedecido a sus pa-
dres; pero al mismo tiempo comentaron que no les gustaba que
los griten y menos les gustaba que les peguen y que seria me-
jor que les dijeran de antemano cémo debian actuar.

Los padres -y las madres- recalcaron que intentaban
combinar la disciplina y la autoridad con el afecto para inculcar
a sus hijos los valores del trabajo, el estudio, la responsabili-
dad, la limpieza, el orden, el respeto.

Por eso, como le digo, en una mano yo_flexible suelto todo y en
la otra mano tiene que ser duro. (Mama de John)

Los castigos eran un medio muy extendido de control y de
crianza en la zona. Las madres de la ciudad dijeron que los ni-
nos que no cumplian las responsabilidades que tenian asigna-
das recibian severos castigos, que podian ser insultos y golpes,
para los cuales incluso se usaban latigos. De acuerdo con los
testimonios recogidos, la persona que actuaba mas frecuente-
mente como castigadora en la familia era el padre.

O sea que mi esposo, es que a veces pues se altera y a mis hi -
_Jjos brutalmente les castiga; entonces a veces yo digo “no debes
castigar asi, debes hablarle, hablando haces entender”. Mi hi -
Ja mayor reacciona, le dice “por qué tienes que maltratar asi,
papa; tienes que hablar con tus hijos, como vas a maltratar asi
pegandole, qué vas a ganar pegdandole”; mi hija ya le reaccio -
na a su papd, le hace entender. (Mama de Dario)
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Las madres dijeron que, ante estos castigos, los nifos reaccio-
naban con llanto o, en algunas ocasiones, se escapaban a la ca-
lle para evitarlos. Algunos padres justificaron su conducta y
—aunque dijeron sentirse mal después del castigo- responsabi-
lizaron a los nifios por su mal comportamiento.

Mi hijo me ha dicho “perdoname”, de las dos veces que le he pe -
gado; pero le he dicho, “si me haces caso bien no te voy a so -
bar, ni sonso”. Ellos tienen la culpa por no hacer caso. (Papa de
Juan)

A veces recién de haberles sobado me duele pues, me duele; pe
7o ellos tienen la culpa por no hacer caso. (Mama de Juan)

En las comunidades rurales el castigo fisico también era
frecuente; se hacia uso del chicote, o aun de piedras, pero en este
caso eran las madres las que lo aplicaban con mayor frecuencia.

El uso frecuente del castigo, como ha sido sefalado en el
capitulo 11, estimula la obediencia, la pasividad y la sumision de
los nifios con respecto a sus educadores; en un contexto fami-
liar de autoridad vertical, no se les permite elaborar y expresar
opiniones personales, a contramano de lo que hipotéticamente
les demandara la escuela. Sin embargo, estudios realizados en
comunidades rurales andinas también han mostrado que la au-
toridad severa de los padres, cuando es ejercida respetando
consistentemente normas familiares explicitas, claras y com-
prensibles, es percibida como justa por los hijos y puede ayu-
darlos en el desarrollo de resiliencia y capacidades de supera-
cion (Silva, 1999).

Por otro lado, entre los entrevistados también hubo quie-
nes preferian el dialogo y la sancién como una alternativa me-
jor que el castigo fisico.

Le hablo en buena_forma: “hjjo, las cosas no deben de ser asi,
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pero por castigo no me vas a ir a verme el partido”. Asi, o sea

una cosa que tanto le gusta, el partido, con esas cosas se pue -
de corregir, pues, sin pegarles; de repente mal trataria y peor la

cosa, puede ser rebelde. (Mama de John)

Todos los nifnos, tanto en el ambito de la ciudad como en las co-
munidades rurales, senalaron que las madres eran las personas
con las que mas podian hablar de sus asuntos personales y en
las que mas confiaban. En algunos casos también atribuyeron
esta cualidad a los hermanos mayores.

Proceso de construccion de identidad

La situacion antes descrita de la crianza, cuidados, afecto y cas-
tigos, roles y maltratos, constituye el marco en el que cada ni-
0o o nifa estaba construyendo su identidad individual y social.
El ser diferente y pobre, como rasgo consustancial a la identi-
dad del campesino, parecia estar fuertemente arraigado en el
sentimiento de los nifios y ninas de la zona urbana y de las co-
munidades rurales estudiadas, aunque mas marcado en este ul-
timo caso. Al mismo tiempo, las ninas seguian siendo victimas
de discriminacién y desventaja, pese a la aparente igualdad de
las estadisticas y el avance reciente —en la zona- del discurso
que reconoce por igual la importancia de la educacion de los hi-
jos, sean varones o mujeres.

Las madres eran las figuras adultas a las que querian pa-
recerse las ninas entrevistadas, en tanto que los maestros(as) y
policias fueron mencionados como modelos a imitar por nifnos
y ninas. Algunos de los nifios también nombraron a ciertos pa-
rientes o amigos de mayor edad, que ya habian terminado el co-
legio, como ejemplos de personas que quisieran imitar. Por su
parte, los jovenes no escolarizados de la ciudad sefialaron como
sus modelos a jugadores de fatbol o personajes de la television;
también mencionaron a determinados amigos personales que
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se encontraban en una mejor situacion econémica que ellos, a
los que admiraban no por sus cualidades personales sino por la
situacién material que habian conseguido.

Los nifios varones de ambos contextos expresaron su de-
seo de ser profesores o técnicos, policias, choferes o mecanicos,
o incluso entrar a la politica o ser alcaldes. De otro lado, las ni-
nas entrevistadas en el colegio SIL, ambas con buen rendimien-
to escolar, sefalaron su deseo de ser profesionales. A contra-
mano de lo dicho respecto a la discriminacién por género, pare-
ciera que las nifias que habian encontrado condiciones favora-
bles para su desarrollo educativo tenian expectativas mas altas
que sus pares varones.

Uno de los espacios preferidos por los nifos y nifias
—tanto en la ciudad como en las comunidades rurales- era el sa-
I6n de clases; segtn dijeron, “porque alli nos ensefan y edu-
can”, alli escriben y hacen sus tareas. Los alumnos del colegio
SIL anadieron las canchas deportivas, porque se divertian con
sus amigos jugando; también mencionaron los lugares donde
llevaban sus animales para pastar y la calle, donde se encontra-
ban con sus amigos y donde sentian que nadie los molestaba.
Los ninos de las comunidades rurales también incluyeron entre
sus lugares predilectos el patio de juegos de la escuela, su pro-
pia casa y los pastizales a donde llevaban a sus animales. Los
jovenes dijeron que les gustaba la chacra, donde aprendian a
trabajar la tierra; pero también mencionaron que se sentian
atraidos por las ciudades, como Urcos o Cusco.

3.4 Articulacién intersectorial y educacién
en la comunidad local

La percepcion de los actores acerca del estado y la posibilidad
de integracion de politicas sociales en torno a la educacion, en
el ambito local, fue el cuarto y tltimo eje de las indagaciones del
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estudio. Se pregunt6 por el rol actual de las escuelas en la orga-
nizacion social y en las politicas integradas en la zona y tam-
bién por los factores que facilitaban y las condiciones que desa-
lentaban la integracion de las politicas y —en particular- la par-
ticipacién intersectorial en el diseno y aplicacién de politicas de
mejoramiento de la educacién en este escenario.

Las organizaciones comunales principales en Andahuay-
lillas eran las comunidades campesinas —agrupadas en la Fede-
racion de Campesinos del distrito de Andahuaylillas-y las aso-
ciaciones de productores ganaderos y lecheros. Los miembros
de las comunidades y asociaciones participaban en sus asam-
bleas y en las directivas, elegidas por ellos mismos.

Las instituciones del Estado mas importantes en la ciu-
dad eran la municipalidad (que contaba con una Defensoria del
Nifo y del Adolescente y un Comité de Desarrollo Distrital), las
escuelas (Ministerio de Educacién), la posta de salud y el pro-
grama del vaso de leche o papilla (Ministerio de Salud), el co-
medor popular distrital y el programa “A trabajar rural” (Minis-
terio de Trabajo y Promocion del Empleo).

Por otro lado, las organizaciones e instituciones presen-
tes en la micro-cuenca en la que se ubican las comunidades de
“L” y “B” eran: la asociacion de la micro-cuenca, el comité de
riego y de saneamiento basico y la misma organizacion comu-
nal, propia de cada comunidad.

La participacion en las asambleas de las comunidades
campesinas era obligatoria, pero ademas los comuneros tenian
la obligacion de asumir periddicamente cargos en la junta direc-
tiva comunal, al menos dos o tres veces durante su trayectoria
como miembros de la comunidad. Sin embargo, los cargos de
presidente, secretario y tesorero eran preferentemente reserva-
dos para los comuneros que tenian mayor nivel educativo, lo
cual refleja el valor que se atribuia al aporte de la educacion en
la organizacion y el funcionamiento de la comunidad.

En otros casos, como el de la Asociacion de la micro-

180|



Educacion de nifios y nifas rurales indigenas I

cuenca, se participaba mediante delegados, que eran convoca-
dos por la Junta Directiva de la Asociacion.

Las instituciones del Estado con presencia en la micro-
cuenca eran las escuelas (Ministerio de Educacién), el progra-
ma del vaso de leche (Municipalidad) y el desayuno escolar
(Ministerio de la Mujer y el Desarrollo Social). De acuerdo con
el testimonio del director de la UGEL, en la zona estaban pre-
sentes instituciones del Gobierno Regional y programas de los
ministerios de Salud y Educacion; también menciond algunas
ONGs (Kallpanchis, CCAIJO, PERFAL, ADEAS QOLLANA, Inter-
vida, Alternativa, Casa Campesina, entre otras), partidos politi-
cos y organizaciones comunales con actividad en la zona.

La articulacion intersectorial era atin muy débil o inexis-
tente en la zona. El director de la UGEL manifesté que no se ha-
bia avanzado en el establecimiento de politicas educativas re-
gionales, porque el Sector atin no se habia descentralizado y se-
guian implementando en el nivel local las politicas definidas por
el Ministerio de Educacion desde la capital, en Lima. Sefald
que, sin embargo, se estaban realizando algunos esfuerzos
coordinados por la Direcciéon Regional de Educaciéon del Cusco
(DREC), las UGEL y algunas ONGs de la zona para establecer
planes y proyectos educativos regionales descentralizados.

El director de la UGEL también mencioné que deseaba
elaborar proyectos de comunicacién y convocar a reuniones
multisectoriales, en las que esperaba conseguir la participacion
de las diferentes instituciones del Estado y de la sociedad. Se-
nalé que hasta el momento no habia logrado coordinar exitosa-
mente con las otras instituciones, a pesar de las multiples reu-
niones que habia promovido y que se habian realizado.

Por su parte, el representante del PERFAL indicé que todas
las instituciones presentes en la localidad (organizaciones comu-
nales, programas como PRONAMA “B”, ONGs como Kallpa,
CCAJJO, Intervida, Redes Educativas) estaban convocadas a apo-
yar el mejoramiento del sistema educativo y que para ello esta-
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ban trabajando, aunque no hubiera todavia una normatividad
definida o convocatoria eficiente desde los organismos del Esta-
do. La propuesta del PERFAL -dijo- es que el esfuerzo intersec-
torial por la educacion debe estar centrado en promover un cam-
bio de actitudes en los docentes, a los que consideraba los pilares
de la transformacién educativa; también destacé la prioridad de
la educacion bilingtie intercultural, por ser el modelo mas apro-
piado considerando la realidad cultural y lingiistica de la zona.

En el CE SIL, los padres de familia reconocieron las po-
tencialidades del trabajo conjunto entre comunidades, familias
y escuela, que estaba en la base de la implementacién y el éxi-
to de este centro educativo.

Hemos iniciado en galpones que estaban techados con malla o
bien techadito; ahi estadbamos pues, como barraquitas habian
pues, con los docentes hemos recuperado. Ahi, gracias al Padre
chema con el Proyecto PERFAL ha progresado el colegio. (Ma-
ma de John)

En las comunidades rurales la escuela era vista por los actores
locales como un producto de la accién concertada de la organi-
zacién comunal, los padres de familia y los docentes (por ejem-
plo, a través de las faenas para la construccién de infraestruc-
tura); pero, a la vez, la escuela era percibida como una institu-
cién que muchas veces salia de su espacio especifico para unir-
se a la labor comunal, como cuando los maestros ayudaban a
planificar y dirigir las labores de produccién de la comunidad.
La escuela y la comunidad -dijeron- se juntan para buscar el
desarrollo de ambas.

Algunos de los entrevistados opinaron que si existian
condiciones que favorecian una mayor integracion intersecto-
rial de las politicas y de la accién. Los lideres comunitarios, por
su parte, identificaron a los Comités de Desarrollo Distrital co-
mo instancias desde las cuales se podian articular los esfuerzos
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de diversas instituciones y organizaciones locales. Este prota-
gonismo de los gobiernos de los distritos estaba siendo favore-
cido por la debilidad o ausencia de otras instancias del Estado
y por la reconstitucién de las finanzas municipales, iniciada
desde 1993 con la dacién del D.L. 776 (Tanaka, 1999).

Los actores en las comunidades rurales consideraron que
su capacidad y experiencia organizativa eran una fortaleza pa-
ra trabajar de manera articulada a nivel de la micro-cuenca.
También se refirieron a sus valiosas tradiciones culturales de
trabajo comunitario y de ayuda reciproca -la minka y el ayni-
como aportes para un proceso integrado e intersectorial de de-
sarrollo en la cuenca y en el distrito.

Por otro lado, el director de la UGEL senalé que existia
una motivacion muy positiva en su institucion, entre las auto-
ridades de Educacion, los Gobiernos Locales y los padres de fa-
milia por integrar, organizar y apuntalar al sistema educativo.
Ademas, otorgd mucho valor e importancia a las reuniones
multisectoriales que se estaban realizando, especialmente en
los municipios distritales que habian constituido sus comités de
desarrollo.

Sin embargo, todas las condiciones mencionadas no pa-
saban de ser oportunidades y fortalezas potenciales, puesto que
los logros efectivos no eran mas que avances preliminares para
la futura puesta en marcha de politicas y acciones coordinadas
para un desarrollo social integral.

En un sentido contrario, tanto los profesores como los di-
rigentes de las comunidades rurales opinaron que la actuacién
de algunas iglesias evangélicas era una situacién que estaba
produciendo divisiones y resquebrajando la estructura organi-
zativa y la cohesion de las comunidades. Ellos y las madres en-
trevistadas también mencionaron que el alcoholismo era un
problema generalizado entre los pobladores de la ciudad y de la
cuenca, que producia divisién y perturbaba los esfuerzos de tra-
bajo conjunto. Estos problemas se sumaban a las rivalidades
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tradicionales entre comunidades rurales, que entorpecian los
intentos de establecer planes de desarrollo en espacios mas am-
plios que los de cada comunidad individual.

Los representantes de la UGEL de Quispicanchi y del
PERFAL, por otra parte, senalaron que la falta de normas cla-
ras para el trabajo cooperativo intersectorial, las limitaciones
del presupuesto del Estado y la insuficiente preparacién profe-
sional y técnica de los funcionarios, atentaban contra la posibi-
lidad de elaborar y desarrollar planes integrados en el nivel lo-
cal o regional.

El conjunto de los testimonios sobre las posibilidades y
limitaciones de la accién intersectorial parece reflejar una vision
idealizada de los actores sobre las potencialidades de Ia articu-
lacién y de la autonomia de la gestion en el nivel local. Ni al se-
nalar las fortalezas o al hablar de las debilidades los sujetos en-
trevistados hicieron referencia a la importancia de contar con el
respaldo de iniciativas y recursos del gobierno central o regio-
nal que permitan compensar las “desigualdades en activos
(tanto en infraestructura como humanos)” (Mauro Machuca,
2002), para llevar adelante una politica social y educativa que
permita avanzar exitosamente en calidad y equidad.

La falta de conciencia de los limites y riesgos de los pro-
cesos de descentralizacion —como el que esta en marcha en el
pais— podria llevar a repetir los efectos de las politicas sociales
de la década pasada, que agravaron la marginaciéon y las des-
ventajas de los mas pobres, al sustentarse en una logica de
mercado dependiente de la capacidad de las comunidades para
formular proyectos y organizar demandas (Mauro Machuca,
2002). Ahora, como entonces, los distritos mas pobres podrian
verse limitados a obtener lo que puedan conseguir con sus es-
casos recursos y sus limitadas capacidades, aun cuando logren
poner en marcha experiencias exitosas de articulacion intersec-
torial. El resultado de todo ello seria, otra vez, la profundizacién
de las desigualdades y el aumento de la inequidad.
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Capitulo IV

Educacion de adolescentes urbanos
hijos de inmigrantes rurales:
el caso del distrito de Independencia
(Lima)23

43 El trabajo de campo en el distrito de Independencia fue realizado con el valio-
so apoyo de Margarita Morales, psicéloga social conocedora de la zona, con am-
plia experiencia en el trabajo con adolescentes y jovenes y en la aplicacion de
técnicas de estudio de casos.



Educacion de adolescentes urbanos... I

1. El escenario

El distrito de Independencia se encuentra ubicado en el llama-
do “cono norte” de la ciudad de Lima, en la provincia y depar-
tamento del mismo nombre. Comprende seis barrios o zonas:
Tapac Amaru (o Payet), Tahuantinsuyo, Independencia, Ermi-
tafio, Unificada y el Area Industrial.

En el afio 2003, una proporcion elevada de la poblacién
del distrito estaba constituida por inmigrantes procedentes de
departamentos de la sierra andina, predominantemente rura-
les.44 Las invasiones de inmigrantes en Independencia se ini-
ciaron en los afios ‘60, con la ocupaciéon de La Pampa de Cue-
va, ubicada a unos siete kildmetros al norte del centro de la ciu-
dad de Lima y muy cerca de las laderas de los cerros que sepa-
ran Independencia del actual distrito de San Juan de Lurigan-
cho. Esta zona constituia una alternativa diferente a la ocupa-
cion de Comas (distrito ubicado al norte de Independencia),
mas atractiva debido a su mayor cercania al centro y a la zona
industrial de Lima.

Con los afos, las asociaciones de invasores iniciales se
fueron convirtiendo en organizaciones estables, con dirigentes
capaces de negociar con el Estado, que generaron una relativa
seguridad en la tenencia de los terrenos e iniciaron un lento y
dificil proceso de urbanizacién; mas lento y mas complejo mien-
tras mas lejos se estuviera de las principales avenidas interdis-
tritales, o de las troncales que interconectaban los primeros sec-
tores urbanos del distrito.

La poblacién del distrito de Independencia, segtin el Cen-

44 La mayor parte de la informacion y los datos estadisticos en este capitulo han
sido tomados del “Plan de Desarrollo Integral del Distrito de Independencia” (Al-
ternativa, 2004), salvo que se mencione otra fuente.
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so Nacional de 1993, fue de 183.927 habitantes, y para el ano
2002 se estimaba que habia aumentado a 206.843 personas;
cerca de la tercera parte era menor de 15 anos (29,8%). La po-
blacién estaba distribuida en 76 asentamientos humanos, 4
cooperativas de vivienda, 3 asociaciones de vivienda y 2 urba-
nizaciones populares.

Predominaban en el distrito los hogares de estrato so-
cioeconémico bajo con un 34,9% y medio-bajo con 32,3%; otro
tercio se ubicaba en el nivel “medio-medio”. La gran mayoria
de la poblacién contaba con energia eléctrica; el servicio de
agua potable alcanzaba un nivel de cobertura de 84,7%; la co-
nexion a la red publica de desagiies alcanzaba al 82,5% de la
poblacién. Sin embargo, poco menos de la tercera parte de los
hogares del distrito (29,9%) tenian al menos una necesidad ba-
sica insatisfecha, el 12,5% habitaba en viviendas con caracte-
risticas fisicas inadecuadas y el 14,4% de las viviendas presen-
taba condiciones de hacinamiento.

En 1993, siguiendo con los datos del censo nacional, el
40,5% de la poblacion de Independencia tenia educacién de ni-
vel secundaria, el 31,2% nivel de educacion primaria y 4,7% no
habia podido acceder a la educacién formal.

La pobreza ha marcado la realidad y el desarrollo de In-
dependencia desde su fundacion hasta la actualidad. El distrito
se formo con base en excedentes de poblacion de otros distritos
pobres de Lima y Callao y creci6 gracias a migraciones desde las
provincias del norte y centro del pais y del norte de Lima. La
gran mayoria de los primeros pobladores no pudieron acceder a
los terrenos urbanizados que ofertaba el mercado en otras zo-
nas y por lo tanto se asentaron precariamente, construyendo
ellos mismos sus viviendas y sus principales servicios, inclu-
yendo las escuelas.

Al igual que en el resto de las zonas rurales y urbanas
pobres del pais, Independencia sufrié en las ultimas décadas
las consecuencias de la recesion y el deterioro de las condicio-

188|



Educacion de adolescentes urbanos... I

nes de vida de su poblacion, que se agravé en la segunda mi-
tad de los anos ‘90. El modelo de desarrollo econémico aplica-
do en el pais en este tiempo —basado en la exportaciéon de ma-
terias primas- fue incapaz de crear empleo en las ciudades,
agudizando los problemas del desempleo y el subempleo (Mau-
ro Machuca, 2002).

La agudizacion de la pobreza y el desempleo en las dos
ultimas décadas llevo a la poblacién de Independencia a respon-
der de dos maneras: la primera, creando su propio empleo en
micro y pequefias empresas productivas, de comercio y servi-
cios; la segunda, generando o ampliando mecanismos de super-
vivencia tales como los comedores populares, clubes de madres
y comités del vaso de leche.

La primera respuesta se expresd por el aumento de las
unidades econémicas de comercio y servicios que realizaban ac-
tividades en pequena escala, también llamadas micro y peque-
fias empresas. Pero, por otra parte, se produjo una reduccién
considerable en el nimero de empresas productivas y de manu-
factura, que tuvo como consecuencia el crecimiento alarmante
del desempleo y el subempleo en el distrito, particularmente en-
tre los jovenes y las mujeres, que realizaban actividades labo-
rales precarias y obtenian ingresos que no cubrian la canasta
basica familiar.

La segunda respuesta de la poblacién fue —como se ha di-
cho- la implementacién de mecanismos colectivos de supervi-
vencia, los comedores populares, los clubes de madres y los co-
mités del vaso de leche, como reaccién a partir del “shock” eco-
noémico aplicado a inicios del gobierno de Alberto Fujimori, en
1990. Estos organismos aumentaron notablemente en nimero
durante la década, en correlacién con el incremento del gasto
social del gobierno (Tanaka, 1999), que se aplicaba con una I6-
gica paternalista y de mercado, privilegiando a las comunidades
que tenian mayor capacidad para organizar demandas y pro-
yectos; sin embargo, por su caracter colectivo y su relacién con
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necesidades basicas, rapidamente se convirtieron en organiza-
ciones para la movilizacion y la lucha por mejores condiciones
de vida.

La existencia de los cerros como limite geografico y la
inexistencia de areas de expansién urbana, propiciaron un pro-
ceso de densificacién urbana y tugurizacién que convirtié a In-
dependencia en el distrito mas denso en poblaciéon de todo el
Cono Norte de Lima. Para el 2000, con base en proyecciones
realizadas, la densidad poblacional se estimaba en 134 habi-
tantes por hectarea.

El crecimiento poblacional y urbano del distrito ocurrié
por dos vias: mediante la ocupacion creciente de la falda de los
cerros —con todas las limitaciones y la precariedad de servicios
originados por los altos costos de construccion y habilitacion de
las laderas- y la construccion vertical en las escasas zonas pla-
nas. Como consecuencia de la ocupacion desordenada de los ce-
rros y la dificultad para desarrollar vias en las zonas mas altas,
Independencia se habia convertido en un distrito desarticulado.

Al mismo tiempo, habia crecido la contaminacién am-
biental por la orientacion de los vientos predominantes, que al
tener en los cerros limites naturales, permiten la acumulacién
en el aire de contaminantes traidos desde la Avenida Tupac
Amaru45 y desde otras zonas de Lima Metropolitana. La conta-
minacion era mayor en las zonas mas altas, que eran justamen-
te las que carecian de instalaciones sanitarias adecuadas (agua
y desagiie) y donde el servicio de limpieza era mas costoso y
por lo tanto de dificil manejo para la municipalidad. Por otro la-
do, la propia poblacién contribuia, con sus actitudes negativas
y su escasa conciencia ambiental, a la proliferacién de focos de
contaminacion en las calles y al deterioro de las pocas areas
verdes existentes.

45 Arteria principal que une el centro de Lima con los distritos del cono norte de
la ciudad.
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La pobreza de la poblacién se correspondia con sus altos
niveles de desnutricion4® y de morbilidad, especialmente en el
segmento infantil. A pesar del esfuerzo desplegado por el Mi-
nisterio de Salud, los servicios proporcionados no cubrian las
necesidades de atencién de la poblacién. Por otra parte, la po-
blacién joven tenia una presencia significativa en el distrito, y
ello convertia a la educacién en una demanda prioritaria. La ne-
cesidad de mayor cobertura educativa, pero principalmente el
mejoramiento de su calidad, era una de las reivindicaciones
mas reiteradas por los vecinos.

Segun datos del 2003, el distrito de Independencia con-
taba con 67 centros de educacién inicial, 77 centros de educa-
cién primaria y 34 centros de educacion secundaria. A la vez,
contaba con 8 centros de educacion para adultos, 5 centros edu-
cativos ocupacionales y 2 centros educativos especiales. La ma-
yoria de los centros educativos del distrito eran polidocentes
completos y mixtos y se ubicaban en zonas urbanas.4”

Un informe de la Mesa de Educacion y Cultura del distri-
to*8, impulsada por la Municipalidad, indicé que sé6lo un tercio
de las escuelas se encontraban ubicadas en los poblados de Ta-
huantinsuyo, Independencia y Tapac Amaru, que concentraban
la mayor parte de la poblacion, lo que obligaba a muchos nifos
y jovenes de estos sectores a movilizarse a otras zonas, gene-
rando un gasto en transporte y una mayor dificultad para la re-
lacién entre escuelas y familias.

La Mesa de Educacion y Cultura también reveld (Tarea,
2003) que del total de nifios en edad de estar cursando el nivel
primario, sélo el 82% estaba matriculado en escuelas del distri-

46 El 22,7% de la poblacién de primer grado de primaria padecia desnutricion
cronica.

47 Padrén de centros educativos de la UGEL 02, Ministerio de Educacién.

48 Los datos que presenta fueron obtenidos consultando los Censos Escolares de
1998 y 2001.

| 191



I Educacion, reformas y equidad en los paises de los Andes y Cono Sur

to, mientras que en el nivel secundario sélo el 60.2% de los jo-
venes con la edad correspondiente asistia a un centro educati-
vo local. De acuerdo con este informe, en el afio 2001 unos do-
ce mil nifios, nifias y adolescentes de entre 6 y 16 afos de edad
estaban asistiendo a escuelas ubicadas fuera del distrito o ha-
bian dejado de estudiar.

Adicionalmente, en lo que respecta a la eficiencia de la
educacion local, el informe citado de la Mesa de Educacién y
Cultura senal6:

El nivel de desaprobacion global en primaria y secundaria de
menores entre 1997 y 2001 ha crecido casi al doble. Los ma -
Jyores problemas se encuentran en secundaria porque al 2001,

alrededor de 1 de cada 5 alumnos que cursaban secundaria sa -
lio desaprobado de grado. Algunos de ellos abandonan la es -
cuela definitivamente, quizd otros se trasladen y un grupo re -
pite el ario en el mismo colegio. (Documento de trabajo, p. 10)

La Mesa de Educacion y Cultura de Independencia también re-
vel6 en su informe que habia un estancamiento en el crecimien-
to interanual de la matricula escolar en los ultimos anos. Un
sector muy significativo de adolescentes habia abandonado el
turno diurno y pasado a estudiar en las tardes y noches. El re-
tiro de la escuela por motivos econémicos habia crecido, lo mis-
mo que el atraso escolar. Por otro lado, el informe indic6 que el
trabajo infantil y adolescente era mas frecuente que antes y
contaba con la permisividad de los padres de familia; senald
asimismo que el pandillaje juvenil era un fenémeno presente en
Independencia.

La Mesa Distrital de Educacion y Cultura era un ejemplo
de una entidad instalada como instancia de concertacion, que
buscaba generar mejores condiciones para el desarrollo local,
abocandose a sugerir lineamientos de politica educativa y social
e identificar con mayor precision las necesidades de la poblacién
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en este campo, avanzando hacia una mejor articulaciéon de las
actividades de las instituciones comprometidas con la educacion.

Esta “Mesa” estaba conformada por la Asociacion de Di-
rectores de Independencia (ADI), el sindicato de profesores
(SUTE sector 20), redes de escuelas, la Municipalidad, la ins-
tancia administrativa local del sector Educacion (UGEL 02), or-
ganizaciones sociales e instituciones del ambito, ONGs como
Alternativa y Tarea, entre otras.

Por otro lado, las instituciones asociadas a la prestacion
de servicios de salud en el distrito eran los Centros de Salud
(dependientes del Ministerio del sector), la Universidad Perua-
na Cayetano Heredia, el Hospital Nacional Cayetano Heredia, la
Clinica San Pablo, el Instituto Nacional de Bienestar Familiar
-INABIF- y ONGs como Alternativa, Tarea, Fovida y Proceso
Social, que apostaban por el desarrollo del distrito y realizaban
esfuerzos de concertacién local.

2. Los actores en Independencia
2.1 Los centros educativos seleccionados

En Independencia fueron elegidos para el estudio dos centros
educativos (CE) de educacion secundaria, uno perteneciente a
una red educativa promovida por la ONG Tarea y otro no perte-
neciente a esta red. El primero de ellos, que llamaremos “TA”,
estaba ubicado en la zona de Tupac Amaru (Payet) y pertene-
cia a la red educativa de este mismo nombre; esta pertenencia
a una red, que permite un tipo de integraciéon y trabajo especial
con una institucion externa y con otros CE, define un tipo par-
ticular de dinamicas que interesaba observar y contrastar con
las de un segundo CE, al que denominaremos “C”, que no per-
tenecia a red alguna. La eleccién del “TA” fue sugerida por los
promotores de TAREA y confirmada por los investigadores al
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verificar el interés y la disposicion favorable del director del
centro educativo.

Los promotores de TAREA también sugirieron como caso
de contraste al CE “C”. El relativo desinterés de la directora,
constatado en la primera entrevista, fue un motivo adicional pa-
ra confirmar la seleccién de este CE como caso de contraste.49

El CE “TA” se encontraba préximo al mercado, la posta
de salud y varios locales comerciales del sector; a pocas cuadras
se encontraba la comisaria, reabierta hacia pocos afios a pedido
de los vecinos, debido al incremento de la delincuencia y las
pandillas juveniles en el barrio. El “TA” era un centro estatal de
educacion formal escolarizada perteneciente a la Unidad de
Gestion Educativa Local (UGEL) 02 de Lima Metropolitana,
creado en mayo de 1967.

El local del CE “TA” era de propiedad estatal y estaba sa-
neado como tal ante los registros publicos. Contaba con agua,
desagiie y energia eléctrica por red publica. El material predo-
minante en las paredes de las aulas era ladrillo y bloques de ce-
mento; los techos eran de concreto armado o cemento y ladrillo;
los pisos eran de cemento. En este CE, como en todos los de
gestion estatal del pais, los alumnos tenian acceso al Seguro Es-
colar Gratuito. El nivel de Educacion Secundaria —que interesa-
ba en este estudio- no recibia los programas de Alimentacion
Escolar, Desayuno Escolar o Vaso de leche, que se ofrecian tini-
camente a los nifios y ninas de Educacion Inicial y Primaria.

El CE atendia los niveles de primaria y secundaria de me-
nores en los turnos de mafana y tarde. La orientacién de la se-

49 La directora se mostr6 bastante desconfiada y desinteresada y comunicé que
debia consultar con su equipo de profesores para tomar la decision en conjunto.
Pasado el tiempo solicitado por ella se comprobé que no habia hecho consulta
alguna a su personal y habia tomado vacaciones. Se opt6 por entrevistar al sub-
director del turno de la manana, quien autorizo la realizacién del estudio. Du-
rante todo el trabajo de campo en el CE la directora estuvo ausente y las activi-
dades del estudio fueron coordinadas tinicamente con el subdirector.
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cundaria de menores era “cientifico-humanista” y la ensefan-
za era exclusivamente en castellano®%; en este nivel educativo
el CE contaba con 27 secciones, 18 de ellas funcionando en la
mafiana y 9 en la tarde.

El CE contaba con 18 aulas, ademas de dos oficinas ad-
ministrativas, un laboratorio de cdmputo (seis maquinas sin ac-
ceso a red o internet), tres talleres (carpinteria, mecanica, corte
y confeccion), dos campos deportivos (uno de basketball y el
otro de voleyball), una biblioteca, dos servicios higiénicos para
los alumnos y dos para los docentes. No contaba con sala para
profesores. La poblacién del nivel de educacién secundaria su-
maba 905 alumnos, atendidos por 43 docentes y 5 auxiliares de
educacion.

Ademas, el CE tenia 13 servidores administrativos, casi
todos nombrados. Uno de ellos era un profesional de la salud y
el resto no profesionales (secretaria, auxiliar de biblioteca, au-
xiliar de laboratorio, cocinero, guardian, personal de servicio).

Por otra parte, el CE “C” se encontraba ubicado en la ur-
banizacién “Tahuantinsuyo” del distrito de Independencia, a
pocas cuadras de la Av. Tapac Amaru, la gran via de conexién
entre el cono norte de Lima y el centro de la ciudad. El CE “C”
era un centro educativo de gestion estatal y orientacion técnica,
que ofrecia a sus alumnos formacién en talleres productivos en
especialidades como dibujo técnico, mecanica de produccion,
corte y confeccion, industrias alimentarias, entre otras.

El local de este CE contaba con agua, desagiie y energia
eléctrica por red puablica. El material predominante en las pare-
des de las aulas era ladrillo o bloques de cemento; los techos
eran de concreto armado o cemento y ladrillo y los pisos eran
de cemento.

50 Datos tomados de las Estadisticas Basicas del Centro Educativo correspon-
dientes a 2003.
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El CE “C” ofrecia exclusivamente el nivel de educacion
secundaria de menores en la modalidad técnica, en los turnos
de manana y tarde. La ensefianza era exclusivamente en caste-
llano. El CE contaba con 46 secciones atendidas por 95 docen-
tes —78 de ellos nombrados- y 8 auxiliares de educacion, con un
total de 1516 alumnos entre primero y quinto de secundaria,
distribuidos en los turnos de la manana y de la tarde. Ademas,
tenia 19 servidores administrativos, todos nombrados. Los
alumnos matriculados en quinto de secundaria eran 176 en el
turno de la mafiana y 123 en el turno de la tarde.

Las instalaciones del colegio “C” incluian 23 salas de cla-
se, once talleres, dos laboratorios, un auditorio, una biblioteca,
siete oficinas administrativas y tres campos deportivos, ademas
de 16 servicios higiénicos.

Los dos colegios seleccionados eran buenos ejemplos de
la situacién de los centros educativos publicos ubicados en zo-
nas urbanas pobres consolidadas de Lima y de otras ciudades
del Pert. Si bien cumplian con algunos requisitos de infraes-
tructura elementales, tenian serios problemas de mantenimien-
to de sus instalaciones y mobiliario y enfrentaban graves caren-
cias en cuanto a equipamiento y recursos para la ensefianza y
el aprendizaje. En concordancia con lo expuesto en el capitulo
I, tanto las pobres condiciones materiales como las insuficien-
tes capacidades educativas de los docentes de estos colegios es-
taban en correspondencia con el reducido presupuesto asigna-
do por el Estado y las limitadas posibilidades de contribucion de
las familias de sus alumnos.

2.2 Los adolescentes y otros actores
seleccionados en Independencia

Al seleccionar a los sujetos para el presente estudio se decidi6
trabajar con alumnos de quinto de secundaria, por ser el tltimo
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ano en la experiencia escolar; de este modo se podria explorar
la vision de los estudiantes y sus familias sobre su trayectoria
por la educacion basica completa y sus expectativas con respec-
to a la vida postescolar.

La poblacién en quinto de secundaria en el CE “TA” era
en total de 99 varones y 90 mujeres, con edades entre 14 y 20
anos de edad. La gran mayoria de estos alumnos habian sido
promovidos del grado anterior en el mismo CE. Sélo 7 (3 varo-
nes y 4 mujeres) procedian de otros centros educativos, en tan-
to que 4 (2 varones y 2 mujeres) estaban repitiendo el taltimo
ano de la secundaria. Del total de matriculados en quinto de se-
cundaria, 7 (5 varones y 2 mujeres) se encontraban trabajando
al mismo tiempo que estudiaban en el CE.

El CE “TA” contaba con 5 secciones de quinto ano de se-
cundaria, 4 en el turno de la mafiana y una en el turno de la tar-
de. Se decidi6 realizar la investigacion tinicamente en el turno de
la manana, por la posibilidad de elegir una secciéon de entre va-
rias y para proteger la integridad de los investigadores.5! Entre
las cuatro secciones del turno de la manana, atendiendo a las re-
comendaciones del subdirector de secundaria y de dos profeso-
ras y una auxiliar del nivel>2, se seleccioné el quinto “B”, por ser
el grupo de aula de quinto que presentaba mayor variedad en
cuanto al aprovechamiento académico, la disciplina y las consti-
tuciones familiares de los alumnos que lo integraban.

Por otro lado, en el CE “C” funcionaban 9 secciones de
quinto de secundaria, 5 en el turno de la mafiana y 4 en el tur-
no de la tarde. En este caso se eligi6 el quinto “C”, una seccién
del turno de la mafana, también por motivos de seguridad y to-
mando en cuenta la opinién del subdirector, los profesores y

51 Los propios docentes y alumnos de los CE alertaron a los investigadores acer-
ca de los peligros de permanecer en la zona después de las 6 de la tarde.

52 Estas personas llevaban muchos afos trabajando en el CE, por lo que cono-
cian bien a los alumnos y alumnas de quinto de secundaria.
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auxiliares entrevistados sobre las caracteristicas de este grupo
de alumnos, considerado por ellos como el mas problematico e
indisciplinado del CE. Se tomé en cuenta el interés de explorar
las representaciones, las expectativas y demandas de la escue-
la en torno a estos adolescentes reales, en contraste con los per-
files y caracteristicas ideales, asi como las respuestas de estos
alumnos y sus familias frente a las percepciones de la escuela.

En resumen, en el “TA” se eligi6 al grupo con mayor “va-
riedad”, mientras que en el “C” se seleccioné el grupo de alum-
nos mas “problematicos”, de acuerdo con la tipificacién y opi-
niones de directivos y docentes. En si mismas, estas caracteri-
zaciones internas podian ser consideradas desde el inicio como
una expresion de la actitud hacia los alumnos y de las represen-
taciones de los docentes de estas dos escuelas acerca de sus es-
tudiantes, dominadas por atribuciones de rasgos personales y
de prondstico educativo y psicosocial de naturaleza individual e
interna, con una connotacién valorativa en la dimensién de lo
“bueno” y lo “malo” desde el punto de vista de los patrones tra-
dicionales de rendimiento académico y de conducta.

La seccion de quinto “B” del CE “TA” estaba conforma-
da por 33 estudiantes, 17 hombres y 16 mujeres, los que te-
nian en promedio 16 afnos. Solamente uno de los alumnos ha-
bia repetido alguna vez, pero muchos de ellos estaban acos-
tumbrados a llevar cursos de cargo para el verano y practica-
mente todos tenian o habian tenido alguna vez “rojos”53 en la
libreta de calificaciones.

La gran mayoria de ellos habian nacido en Lima y vivian
en Tapac Amaru (Payet) con sus familias. Las composiciones
familiares eran muy variadas: habia quienes vivian con padre,
madre y hermanos; otros convivian con sus familias extensas,
incluyendo abuelos, tios u otros familiares; en algunos casos

53 Cursos con promedio desaprobatorio al final del afo.
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estaban ausentes del hogar uno o ambos padres; algunos vi-
vian con padre o madre y con un padrastro o madrastra, pro-
pio de un segundo compromiso, ademas de los hijos de este
compromiso.

Entre los 33 alumnos de quinto “B” del “TA” se eligi6 a
los seis estudiantes consignados en el Cuadro 2, cuidando de
incluir tanto jovenes con niveles altos como bajos en rendi-
miento académico (se considerd los promedios finales para el
ano 2002 en Comunicacién y Matematica) y en conducta (con-
siderando el promedio final en Comportamiento para el ano
2002) y tomando en cuenta las sugerencias de los profesores y
auxiliares.

Cuadro 2
Alumnos seleccionados en el CE “TA”:
Promedios finales del afio escolar anteriors

Nombre55 Comunicacion Mateméatica  Comportamiento
Alondra 18 18 18
Kiara 16 15 17
Katty 16 16 16
Lucho 11 1056 14
Luisa 0957 13 15
Leo%8 11 12 11

54 En el Perti la calificacion es vigesimal y la nota minima aprobatoria es 11.

55 Por motivos de confidencialidad los nombres han sido cambiados.

56 Lucho, ademas, habia desaprobado con 10 Idioma Extranjero y Estudios So-
ciales y Ciudadania, llevando los tres cursos a Recuperacion en marzo de 2003.
57 Adicionalmente, Luisa desaprobd con 10 Estudios Sociales y Ciudadania, lle-
vando los dos cursos a Recuperacion en marzo de 2003.

58 Leo desaprobd, con 10, Gestion de los Procesos Productivos, llevandolo a Re-
cuperacién en marzo de 2003.
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De otro lado, la seccién de quinto “C” del CE “C” estaba con-
formada por 34 estudiantes, 32 varones y 2 mujeres>9, que te-
nian en promedio entre 16 y 17 anos. S6lo cuatro de los alum-
nos habian repetido un ano escolar, pero muchos de ellos es-
taban acostumbrados a llevar cursos de cargo para el verano y
practicamente todos habian tenido alguna vez “rojos” en la li-
breta. La gran mayoria de ellos habian nacido en Lima y vivian
en el distrito de Independencia con sus familias. Al igual que
con los alumnos del “TA”, las composiciones familiares eran
muy variadas.

En el CE “C” la seleccion de sujetos individuales se orien-
t6 a identificar a los miembros mas problematicos del grupo y a
los mas tranquilos. Luego de consultar a los propios estudian-
tes su deseo de participar en el estudio, se definié una muestra
integrada por 6 varones y una mujer. En este caso el rendimien-
to académico no fue tomado en cuenta como criterio de selec-
cion; en el Cuadro 3 se mencionan los cursos en los que esta-
ban desaprobados y datos destacados de la historia escolar de
algunos de ellos.

59 Esta disparidad se debe a que las dos especialidades de esta seccién eran “me-
canica de producciéon” y “dibujo técnico”, ambas consideradas “de varones”.
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Cuadro 3
Alumnos seleccionados en el CE “C”

Nombref® Cursos en los que Observaciones
estan desaprobados

S-kar

Arjona Ciencias Fisicas, Comu- Estudio la secundaria en 4 colegios
nicacion y Computacion  distintos

Eddie Matemética y Ciencias
Fisicas

Jeanco Matematica, Dibujo Téc- Tiene acta de compromiso de buena
nico y Ciencias Fisicas  conducta.

Britany Matematica y Ciencias
Fisicas

Lalo Fisica, Arte, Computa-  Tiene acta de compromiso de buena
cion, Sociales y Com- conducta. Estudi6 primaria en tres
portamiento colegios distintos.

Denis

Romantico Matematica, Ciencias Fi- Tiene un acta de compromiso de
sicas y Desarrollo Social buena conducta.

Punkers Matematica, Fisica, Arte  Repitid en el primer grado de

y Comunicacion

primaria

Una vez identificados los alumnos, se procedié a seleccionar
dentro de cada CE a otros actores que tenian una relacion direc-
ta y significativa con ellos; esto es, el subdirector del CE, algu-
nos docentes y auxiliares. Por motivos de tiempo se entrevistd
solo a aquellos docentes que fueron referidos por los mismos
alumnos como significativos para ellos (para bien o para mal)
y aquellos que mostraron interés y disposicion a participar, po-
niendo particular empefio en entrevistar justamente a aquellos
que “evadian” a los investigadores.

60 Los nombres han sido cambiados por motivos de confidencialidad.
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Luego de la etapa de trabajo dentro del CE se iniciaron las
visitas domiciliarias para entrevistar a la totalidad de madres
y/o padres de los alumnos seleccionados. En algunos casos es-
ta figura fue reemplazada por la de abuelas, hermanos mayo-
res, tias o alguna otra figura adulta significativa. Sélo en dos
casos, uno en cada colegio, no se logrd contactar a ningtin fa-
miliar o conocido del alumno. Adicionalmente, se contacté e in-
cluyé como sujetos a tres jovenes -y sus familias- que habian
abandonado los estudios en el “C” recientemente; no se encon-
traron casos similares en el “TA”.

Finalmente, pasada la etapa de trabajo con las familias, se
entrevisto a representantes de instituciones u organizaciones lo-
cales que habian sido referidas por los propios estudiantes, los
docentes o las familias. Este grupo de actores incluy6 a agentes
comunitarios -miembros de la parroquia o de la policia local-,
agentes gubernamentales -representantes de la Municipalidad
del distrito- y personal de ONGs que trabajaban en la zona.

3. Las voces de los actores en el distrito
de Independencia

La presentacién de las voces recogidas en el trabajo de campo
se ordena a partir de los ejes de analisis de la investigacion, que
son: el pacto entre familia y escuela, la relaciéon entre educacién
y equidad, el proceso de constitucién del sujeto y la articulacién
intersectorial en la comunidad en torno a la educacion.

En cada caso, la presentacion se inicia revelando los dis-
cursos de los propios actores, para luego ponerlos en dialogo y
finalmente ensayar algunas interpretaciones. Se da la primera
voz a los propios alumnos y sus familias, siguiendo luego los
testimonios de directivos y profesores, agentes comunitarios,
funcionarios gubernamentales y representantes de ONGs y
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otras instituciones sociales; las opiniones de los adolescentes
no escolarizados y sus familias son introducidas cuando resul-
ta apropiado. Se hace una diferenciaciéon y comparacion entre
escuelas cuando el tema o la informacion lo justifican.

3.1 Estado del pacto entre familia y colegio®!

El andlisis del estado del pacto entre familias y colegios se
orient6 a conocer y describir las relaciones y —sobre todo- los
significados, representaciones, percepciones y expectativas que
manifestaban los distintos actores respecto a tales relaciones.
Fueron estos significados y sentidos los criterios del analisis,
agrupados en tres categorias: sentido que otorgaban las fami-
lias a la educacién de sus hijos e hijas; percepcion de los cole-
gios sobre su rol educativo y social; y percepciéon que tenian las
familias sobre su relaciéon con el colegio.

Expectativas y sentido de la educacién para los jovenes
y sus familias

En cuanto al sentido que las familias otorgaban a la educacién
de sus hijos e hijas, el primer indicador analizado fue el de las
expectativas que los jévenes y sus familias depositaban en ella,
tal como ellos las expresaron y desde los testimonios al respec-
to de los profesores y actores de la comunidad.

Los jovenes entrevistados aspiraban a estudiar carreras
universitarias o técnicas y —en algunos casos— esperaban salir a
estudiar o trabajar fuera del pais. Algunos de ellos tenian pers-
pectivas de futuro mas claras y ambiciosas que los demas y pa-

61 En esta parte se hablara de “colegios” y no de “escuelas”, dado que en el sis-
tema escolar peruano se llama “colegio” a la institucién de educaciéon secunda-
ria y se relaciona a la “escuela” con la educacién primaria.
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recian haber identificado recursos para lograr sus metas, tales
como la orientacion y el respaldo econdémico o moral de sus pa-

dres u otros familiares (Lalo, Jeanco, Alondra, Katty y Luisa);

otros —notoriamente aquellos cuyos padres o personas cercanas
enfrentaban una situacién de inestabilidad laboral y de bajos
ingresos (Leo, Punkers, Romantico, Eddie, Michel)-, no tenian
tan claras las opciones o las percibian muy limitadas como con-
secuencia de su situacién familiar.

zo4|

En otro pais. Estados unidos, trabgjando, teniendo_familia acd,
Si no estgy con alguien mando dinero para mi madre, cumplo
con ella, hago un negocio, y yo sé que la plata alld es... Vale el
triple acd creo. Ya pues y se me puede hacer facil porque mi her

mana estd¢ sacando sus papeles, hay un tramitador para élla,
para su hijo, mis dos cunados de cada hermana... Yo sé, pero
sé que ellos me pueden aqyudar. (Lalo)

1

...aparte de vigjar -como dice, ;no?, mi tio-, especializarme,
porque ellos, ya ves... jmi futuro ya estd ya! Especializarme en
autocad e irme a Italia o Francia a hacer lo mismo. Dibyjo en
computadora. (Jeanco)

[-..} de repente ahi, en estudios, no sé. Si tiene plata mi papd
no sé. Si no, tengo que trabgjar nomds. No veo el_futuro. Asi
nomds. O sea para mi mismo. La idea de trabgjar... tener plata

nomds; no vives sin la plata, sin la plata nunca vives. Ah, ya,

con mi papd, conseguir lo que hace mi papa: vender, si no es -
tudiar, estudiar. (Punkers)

Yo ya hablé con mi papad que ya después no voy a estudiar, pa -
ra trabgjar con él, comprarnos una casa porque hace tiempo
que vivo en un cuarto alquilado, y ya no voy a estudiar, asi no -
mds. Yo ahora vivo con mis papdsy mis tios y mis abuelos. Mi
papd trabgja en construccion civil, constryyendo pistas, con mi
abuelo, vigjan bastante, y también taxea. Y yo quiero trabgjar
para qyudar a comprarnos una casa. Y el proximo aro quiero
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estudiar en SENATI fuerza motriz, para arreglar su carro. (Ro-
mantico)

Las expectativas de estos jovenes estaban claramente asocia-
das con rasgos significativos de la dinamica familiar, en parti-
cular con los logros o proyectos mas importantes en el seno de
la familia nuclear o extensa: seguir los pasos a un tio radicado
con éxito en el extranjero o contribuir a la adquisicién de una
casa para la familia, por ejemplo. Del mismo modo, la ausen-
cia de este tipo de experiencia o proyecto en la familia se refle-
jaba en la falta de planes o metas personales y una tendencia
en el joven a la resignacién. Sin embargo, también hubo jove-
nes que habian elaborado un proyecto individual superando
las limitaciones y los condicionamientos desfavorables de su
entorno familiar.

Yo pienso estudiar, bueno, yo les comenté a mis padres que que -
ria estudiar computacion e inglés en el mes de octubre, termino
de estudiar y postular a la universidad... para derecho, para ser
abogada y trabgjar para qyudar a mis padres a solventar mis
estudios. (Luisa)

No tengo un modelo, yo misma me creo mi expectativa, no es -
toy para seguir un modelo, mi papd siempre me bgja la moral,
la autoestima, y siempre me dice que “tu no vas a poder seguir
asi”. Lo que me da fuerzas es lo que él me dice y yo, para cuan -
do yo crezca yo sé que lo voy a lograr lo que yo quieroy ahi pa -
ra decirselo: “ti me djjiste que no era capaz y ahora si lo 50y,
como me ves...” Yo le digo que quiero estudiar o vigjar a otro
pais y estudiar ahi. Como Madona que_fue prostituta, y dice
“como te vas a comparar que tl eres asi, que eres bgja, que ni
siquiera sabes hacer nada”; “pero papd, ahorita yo no puedo
hacer nada pero tu crees que no, no vy a crecer, me verds ba -
Ja pero mi mente estd myy alta”; “td quien serds, tu crees que
vas a poder, ¢quién te va qyudar? Porque yo no”. El dice que
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su papa lo trato asi, nunca le dio amor, yo le digo: “si es asi tu
no querrias para tu hijo algo igual sino algo mejor”, pero no Se,
me habian traumado, pero me va bien, para qué. (Katty)

Por otro lado, los jovenes que no estaban escolarizados aspira-
ban a una rapida insercién en el mercado laboral —tarea a la
que ya estaban abocados—, pero mantenian la intencién de vol-
ver al colegio y terminar sus estudios, para luego seguir en una
carrera técnica o postular a la universidad. Estos jovenes sa-
bian que estaban solos y que dependian de sus propias y esca-
sas fuerzas, por la ausencia o extrema debilidad del soporte fa-
miliar y la inexistencia de apoyo institucional complementario
para ellos. Sus testimonios confirmaron que —como se dijo en
el Capitulo II- el trabajo prematuro afecta la educabilidad en la
medida que compite con los calendarios y horarios de la escue-
la y lleva al abandono de los estudios, perjudicando a los mas
pobres.

Te explico, cuando yo terminara quinto, yo pensaba estudiar
una carrera técnica de diseno grdfico primero, pero por lo mis -
mo que yo dejé de estudiar y sabes que para prepararme en al -
g0, una carrera facil de 8 meses, simple nomds que es tan_facil
como cosmetologia y con eso trabgjar algo y con eso_juntar y
estudiar las carreras que yo quiero estudiar, con esas carreras
ya puedo prepararme para la universidad. (Karen)

Me gustaria estudiar Enfermeria. Como yo a veces iba a verme
al seguro de mi papd, ahi veia enfermeras que trabgjan, me
gusta. A mi me gustaria en el Logyza, pero depende del dine -
ro... Mi papd como estd jubilado, €l me podrd apoyar. Pero ter -
minando mi secundaria primero voy a empezar a trabgjar y de
alli a estudiar. Para ganar plata cuidando ninos, primero pue -
do cuidar nifios. Para pagar mis estudios, para qyudar a mi
mamd también. (Cecilia)
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Trabgjar nomds, pe, pero trabgjar en un taller de mecdnica, o
sea, que yo dejé el taller, pero quiero volver a trabgjar de meca -
nico, pienso estudiar pero no puedo. Quiero estudiar mecanica,
quiero estudiar mds a fondo, quiero entrar al SENATI. Necesito
también terminar el quinto, ese es el otro problema, terminar el
quinto pero, si no se puede, que voy a hacer pe, si yo estqy Vi -
viendo solo, no voy a estudiar, adonde voy a trabgjar, si traba -
_Jo tengo que trabgjar todito el dia. Ya perdi la esperanza de es -
tudiar, de ser mecdnico, perdi esa esperanza. (Lichan)

El interés y la motivacién de los jovenes hacia la educacion se-
cundaria estaba notoriamente influenciada por su valoracion de
la utilidad de la experiencia vivida por ellos mismos en el siste-
ma escolar y por su conocimiento de las dificultades sufridas
por sus padres, hermanos y amigos mayores para insertarse en
la educacion superior o en el mercado laboral. La mayoria de
ellos consideraba que la educacion secundaria era necesaria, en
tanto requisito formal para poder postular a una escuela técni-
ca, universidad o puesto de trabajo; pero no le reconocian al co-
legio un rol importante en la preparaciéon que necesitaban para
desenvolverse con éxito en esos espacios.

Si bien atribuian cierto valor a los cursos de Matematica
y Lenguaje, muchos de los jéovenes manifestaron que el colegio
no cumplia una funcién importante para las actividades que
pensaban realizar en el futuro; aquellos que querian ingresar a
las universidades dijeron que tenian que complementar el cole-
gio con estudios en academias preuniversitarias, lo cual les per-
mitia confirmar que los conocimientos adquiridos en el colegio
eran insuficientes. Varios de los jovenes entrevistados dijeron
que no veian la necesidad de esforzarse por estudiar en el cole-
gio, pues consideraban que sélo en la postsecundaria o en el
trabajo mismo les ensefarian algo util para la vida.

En las entrevistas a las familias se confirmé el alto valor
que la mayoria de los padres atribuian a la educacién, la que
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-manifestaron- permite a los jéovenes superarse y conseguir un
mejor trabajo; con frecuencia en esas entrevistas se hizo alu-
sién a que muchas de las oportunidades de empleo en la capi-
tal solicitan jovenes con estudios secundarios concluidos. Algu-
nos padres también expresaron su oposicion a la posibilidad de
que sus hijos se casen prematuramente y dejen de estudiar,
pues de ese modo estarian repitiendo los problemas vividos por
ellos mismos.

Por otro lado, las expectativas de las madres y de los pa-
dres en ambos colegios respecto al futuro educativo de sus hi-
jos estaban mediadas por el nivel académico de los padres, ha-
biendo diferencias entre aquellos con estudios profesionales,
los que habian terminado secundaria y los que no habian alcan-
zado a completar la educaciéon basica. También se expresaban
expectativas mas altas cuando se tenian familiares o amigos
cercanos a la familia que habian logrado completar estudios téc-
nicos o profesionales, o que representaban para ellos ejemplos
de éxito. Los siguientes testimonios muestran el contraste en-
tre unos y otros.

Estabamos conversando constantemente con su mamay en va -
rias oportunidades con mi hijo, sobre de que lo iba llevar pues

a trabgjar a una obrita, ahi si es posible, cinco meses, seis me -
ses tratar de_juntar entre yo y mi hijo, que me aqyude, que me

apaye, para poder solventar... mi anhelo es tener pues un ho -
gar, una casita...como mi suegro ha estudiado, un sobrino de

ahi, el SENATI donde estudian, creo que ahi salen con su car -
ton yay aparte de eso creo que ya le buscan trabgjo. (Padre de

Romantico)

Bueno, €l va a seguir estudiando, él quiere ser barman (risas).
No sé si me cambiard de opinion después pero bueno mis her
manos estan en el extranjero, como ellos son los que prdctica
mente lo apoyan a él, ellos son los que mandan. No sé qué pen
sardn mis hermanos de eso. El ultimo de mis hermanos ha di
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cho que estudie soldadura. El me djjo que vaya a averiguar a la
UNI para ver como es eso del ingreso,... cudnto van a cobrar
para..., quiere que estudie autocad pero yo no sé si Jeanco po -
drd... y le gustara ese estudio, ;no? Porque claro, es lo que su
tio quiere, ;no? Que él va a pagar los estudios, pero y si no le
gusta a Jeanco? (Madre y abuela de Jeanco)

Mis expectativas son las mejores, yo quiero lo mejor para mi hi -
Ja porque es myjer, tenemos una... como quien dice, una con
signa, no sé si serd en todas las_familias, en mi caso somos cin
co myjeres, mi mamd_y mi papd, sastre pues, siempre nos dije
ron, ...ustedes son myjeres y tienen que trabagjar, tienen que te
ner una carrera, una profesion de respaldo porque... si por ca
sualidad tienen un esposo que no las quiera, que no las respe -
te, ustedes solas pueden enfrentarse, ;no?, sacar adelante sus
hijos. Entonces casi la misma idea tengo yo, porque nosotras
cinco hermanas somos profesionales,_felizmente, gracias a Dios
Y al esfuerzo de ellos, igualito para mi hija, yo no quisiera que
mi hija estudie en un instituto y ella tampoco quiere, ella quie -
re estudiar Ciencias de la Comunicacion, pero no quiere en un
instituto, quiere en una universidad. (Madre de Alondra)

En algunos casos, una tia o algiin otro familiar era el que pro-
movia metas mayores, para superar el bajo nivel de instrucciéon
o los prejuicios de los padres. El padre de Katty, por ejemplo,
habia enfatizado la debilidad y minusvalia de las mujeres con
respecto a la posibilidad de estudiar una carrera profesional y
constantemente desanimaba a su hija. Esto, sin embargo, ha-
bia producido un efecto contrario al esperado, pues la joven
—como se ha visto en paginas anteriores- habia tomado una
actitud desafiante y se habia impuesto el reto de lograr sus me-
tas a pesar del descrédito que su padre tenia sobre ella y jus-
tamente para demostrarle su error. Una tia y otros hermanos
del padre al parecer habian contribuido a fortalecer las expec-
tativas de la joven.
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Abhorita siempre la hemos aconsejado que estudie, que se supe -
re, que tiene que ser algo en la vida, como sus padres no tienen
profesion, ella tiene que tenerlo. Ahorita yo la veo a ella mds in -
teresada en estudiar, en superarse, quiere estudiar. Casi todos
mis hermanos de parte de su papd queremos que estudie, que se
supere. (Tia de Katty)

Eso st le he escuchado a mi hermano, que tienen que ser muyy

diferentes a ellos, que sigan estudios superiores; hasta a su ma -
ma le he escuchado que “yo no quiero que mi hija tenga lo mis -
mo, que lo que yo estoy pasando no quiero que ella pase”. (Tia

de Katty)

Algunos padres basaban sus expectativas y los esfuerzos que
realizaban para apoyar la educacién de sus hijos en el deseo de
darles acceso a una vida distinta a la propia, para que no suftie-
ran las limitaciones y dificultades que ellos pasaban y habian de-
bido enfrentar durante sus vidas.

...por gjemplo yo no he terminado los estudios, yo a veces no

entiendo las cosas... mi deseo es que estudien un poquito mds,

que sea una profesion, que sea “pue” por ejemplo abogado, doc -
tor, una profesion, que a él le guste, yo estqy de acuerdo como

sqy, yo estoy de acuerdo, pero “lo que tu decides yo estoy de
acuerdo hijo”, le digo, pero que estudie; ...si, hablo con mi hi -
_Jo, hablo bastante, “no vayas a cometer errores, meter la pata

con unas amigas, no te vayva a llenar de locuras, como no vas

a ser {gual como tu mamady tu papd, que nosotros hemos co -
metido esos errores”. (Padres de Romantico)

Por su parte, los padres o familiares de los jovenes no escolari-
zados parecian no tener una idea muy clara de lo que querian
sus hijos, 0 no se sentian con posibilidades de apoyarlos a con-
tinuar estudiando, aunque lo quisieran. Un ejemplo de esto tl-
timo era la madre de Karen, quien no tenia un empleo estable y
cuya preocupacion central era cubrir los gastos de alimentacion
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de su familia, por lo cual consideraba que no podia ayudar ac-
tualmente a solventar los gastos de estudios de su hija. En el
caso de Cecilia, la hermana contaba con pocos recursos para po-
der ayudarla y orientarla. En ambas familias la educacion era
considerada importante, pero debian atender otras responsabi-
lidades mas apremiantes, como la alimentacion; aun asi, desea-
ban que sus hijas pudieran retomar los estudios para acceder a
una vida mejor.

Y va estudiar, le gustaria estudiar disenio, me dijo, porque cuan -
do conversa con mi hijita la mayor, le dice: “Mira Karen termi -
na de estudiar hermana y cuando i ya ingreses a la SENATI
Yo ya voy a estar gandndome mi sueldo, yo te voy a pagar tu
mensualidad. Pero hermanita, termina de estudiar”. Y ya pues.
Ahora ella también quiere ingresar a la SENATI, por eso tiene
que acabar su carrera, su colegio. Que termine su quinto y mi
hija sigue para adelante sus estudios. No, porque mi hija tiene
que ser una persona profesional, yo no quiero que sea como yo,
asi no. Si estqy haciendo con mi hija la mayor, ella tiene que se -
guir igualito. (Madre de Karen)

Es interesante notar que las adolescentes mujeres parecian tener
deseos y aspiraciones mas sélidos hacia los estudios superiores
que los varones; expectativas que eran alimentadas por otras
mujeres adultas, como se ve en el tltimo testimonio y en el de la
madre de Alondra, presentado mas arriba. También en el colegio
ocurrian este tipo de situaciones, con profesoras mujeres que de-
mandaban mayor esfuerzo y superacion a sus alumnas del mis-
mo género. Con relacién a esto, una de las alumnas entrevista-
das en el “TA” refiri6 la siguiente situacion:

Una profesora que ensena en el colegio pregunto al grupo de es -
tudiantes: “;Qué se imaginan haciendo de acd a 5 anos?” a lo
cual varios de ellos respondieron que no sabian, que estarian
“por ahi”, que irian a visitarla al colegio, etc. Ella volteo a mi -
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rarlos, myy molesta con la respuesta, pero sobre todo mirando
a las mygeres, les djjo: “Yo espero no ver a ninguno de ustedes
por acd en 5 anos, espero que se hqyan superado y que hayan
logrado salir”.

Quien relaté este hecho dijo sentirse muy conmovida con estas
palabras, las cuales hacia suyas. Su expectativa era precisa-
mente esa: lograr salir, que en la practica significaba escapar de
sus actuales condiciones de vida, mediante el estudio. Es pro-
bable que esta motivacion, basada en la idea de “salir” como
camino a la “superacion personal”, haya tenido en los adoles-
centes un efecto ambivalente, puesto que encerraba una aguda
desvalorizacion del modo de vida actual de la familia y de la co-
munidad y la negacién o el abandono del proyecto familiar y co-
munitario en el ambito local. El traslado para residir en un lu-
gar “mejor” fue la forma que adoptd el deseo de movilidad so-
cial de los entrevistados; en ningiin caso se manifesto la inten-
cion de contribuir a mejorar las condiciones de vida en el lugar
actual de residencia de la familia.

La diversidad de los testimonios recogidos en este es-
tudio son coincidentes con los resultados de la investigacion
realizada por el Ministerio de Educacién en el ano 2000, que
mostraron diferencias importantes en las expectativas de las
familias peruanas con respecto a la educacion de sus hijos;
diferencias relacionadas con factores sociales y culturales,
entre los que se destaco el nivel educativo de las madres. Las
diferencias en las expectativas por la educacién de los actores
del presente estudio estaban relacionadas con la existencia y
consistencia de un proyecto familiar o personal articulado a
los estudios y la disponibilidad en la familia de recursos eco-
némicos o de capital cultural y social suficientes para darle
viabilidad al proyecto; en este sentido, la trayectoria de doce
o mas anos de educacion escolar no parecia haber cambiado
la percepcién de las oportunidades de futuro previsibles des-
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de el comienzo, a partir del perfil social y cultural original de
las familias.

En contraste con lo sefialado por Ansién (1998), la ma-
yoria de los adolescentes y familias entrevistados no tenian los
ojos puestos en la universidad como opcion preferente para el
futuro, tal vez por realismo ante la proximidad de la culmina-
cion de los estudios secundarios; sin embargo, este dato tam-
bién podria expresar un debilitamiento reciente del optimismo
y de las expectativas de las familias, como reflejo del deterioro
de las condiciones de vida en la segunda mitad de los afios ‘90.
Como se ha visto, muchos de los jévenes y sus padres estaban
mas interesados en el logro de la certificacion del altimo afno
de secundaria (“secundaria completa”) que en los conocimien-
tos que el colegio pudiera proveer a sus alumnos, en gran me-
dida porque no creian en la utilidad de los aprendizajes esco-
lares para la vida futura; en este sentido mostraban la actitud
formalista o credencialista®2 que Ansién en 1992 atribuyé a
las familias de zonas rurales, decepcionadas por el pobre retor-
no del esfuerzo realizado para educar a sus hijos en la década
anterior.

Desde el punto de vista de los docentes de los colegios, la
educacion no era una verdadera prioridad para la mayoria de
los padres de familia. Los profesores del “C” opinaron que las
familias estaban muy alejadas de la realidad y los intereses de
los adolescentes y desconectadas de lo que sucedia en el cole-
gio, en tanto que los mismos jévenes se mostraban poco moti-
vados hacia el estudio.

Las prioridades han cambiado. Ahora la prioridad es el traba -

Jo, ya no es la educacion. La prioridad es tener dinero en casa

62 Se refiere a un interés por recibir los certificados escolares con independencia
de haber alcanzado o no los logros educativos que aquellos formalmente debe-
rian reflejar.
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para pagar las cuentas, para comer. Esas son las prioridades
ahora. Hemos entrado a una etapa en que la prioridad es la su -
pervivencia mas que el desarrollo. (Profesor del “C”)

En el “TA” también se encontrd entre los profesores -al igual
que en el “C"-la impresién de que la educacion habia dejado de
ser la primera prioridad para las familias, como consecuencia de
la dificil situaciéon econémica que enfrentaban.

Yo diria que para ellos lo mds importante es el trabgjo, enton -
ces la primera prioridad es eso; la segunda, quizds, pueda ser

la educacion de sus hijos, pero no es prioridad numero uno la

educacion para ellos. (Profesora del “TA”)

Por su parte, las autoridades comunales y locales entrevistadas
ratificaron lo dicho por algunos docentes en los dos colegios,
que para los padres la preocupacién principal es poder alimen-
tar a sus hijos y no su educacion, por lo que las horas dedica-
das a sus trabajos son largas y el tiempo destinado a orientar y
seguir el desarrollo escolar de sus hijos es minimo. En este sen-
tido, percibian un marcado contraste entre su propia experien-
cia laboral y familiar del pasado y las dificultades que imponia
la situacion econdémica y laboral del presente.

Aca se perciben pues promociones de jovenes, ya desde tempra -
na edad (los que estan ya cruzando su primaria o anos quinto,
sexto), ya no terminan muchas veces la primaria o los que co -
menzaron secundaria, pero por problemas de, economicos, ya
no continuan; anteriormente (me estqy refiriéndome a mi épo -
ca), eso no se veia; parece que en los hogares habia mds con -
trol y habia control, porque en primer lugar habia respeto a los
padres, los padres imponiamos las reglas en la casa; ;por qué?,
porque teniamos un trabgjo donde podiamos, teniamos estabi -
lidad y la vez estabilidad y abundancia, entonces nosotros
cumpliamos con el horario, con nuestra jornada; aparte de esa
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Jornada teniamos las horas extras, el sobre tiempo, una remu -
neracion que nos daba de repente doble, el doble de lo que ga -
nabamos. Se podia hacer el gasto de la casa con holgura, se te -
nia bien para los alimentos. Se tenia para la vestimenta, el cal -
zado, para la educacion, el joven no se rebelaba porque tenia
todo. (Representante de la parroquia)

El rol del profesor y del padre son diferentes, pero siempre
apuntan al desarrollo de la educacion del nino, es que aqui se -
Zuramente los padres no tienen el tiempo necesario para dedi -
carle al apoyo de hacer las tareas en sus casas; entonces, a lo
mejor, también llegan cansados y no le pueden dar él carinio ne -
cesario, entonces quizds por eso no les dan mucho la atencion
a los ninos. (Comisario de la zona de Payet)

Por otro lado, el alcalde y una regidora del municipio opinaron
que las expectativas de la poblacion con respecto a la educacién
se habian ampliado con el tiempo, ya que las primeras familias
inmigrantes que llegaron a habitar el territorio del distrito sélo
aspiraban a que sus hijos aprendieran a leer y escribir, en tan-
to que mas recientemente las familias esperaban que los jove-
nes completen sus estudios escolares, accedan a una carrera y
logren un buen trabajo. Al mismo tiempo, empero, sefialaron
que actualmente muchos padres mandaban a los hijos al cole-
gio pero no se preocupaban por su aprendizaje y desarrollo aca-
démico; en opinioén de uno de ellos, en los Gltimos anos las con-
diciones de pobreza y la falta de trabajo estaban obligando a las
familias a restringir otra vez sus expectativas a lo minimo, muy
a pesar de sus deseos:

...que aprendan por lo menos las primeras letras para luego en -
viarlos a trabajar; se empieza a ver que la importancia ya no es
la educacion sino la importancia es subsistir hoy en dia... Hoy
dicen “bueno, que aprenda primeramente a leer y escribir y a
mantenerse”; ahora dicen eso, que aprendan a mantenerse €llos,
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ya no me van a mantener a mi, sino por lo menos ellos que se
aprendan a mantenerse... (Regidora de la Municipalidad)

Algunos de los docentes del “C” atribuyeron el desinterés y la
desmotivacion de las familias y los jévenes a la falta de perti-
nencia y la poca utilidad de la educacién que les ofrecia el cole-
gio, coincidiendo en ello con la apreciacién de los estudiantes
-mencionada antes- acerca de la inutilidad de los aprendizajes
escolares para su vida actual o futura:

Bueno, actualmente no solamente la_familia sino de parte del
estudiante mismo uno ve la realidad y ve en la educacion que

no nos sirve. O sea, tienen la voluntad, tienen la idea que la

educacion es util pero en la prdctica conforme van pasando un

poco ellos mismos se dan cuenta de que no les va a servir de

nada. Porque un muchacho, como le decia ;no? acaba su quin -
to ano pero qué sucede. Si quiere ir al instituto, a la universi -
dad, no va a poder asi de buenas a primeras. Tiene que pasar

por otro estamento para poder llegar. Supongo que un poco que
le ven ahi que la educacion en si no estaba cumpliendo su rol

como debe ser. (Profesor del “C”)

Los profesores del “TA”, por su parte, reconocieron que
para la mayoria de sus ex alumnos no habia sido facil conse-
guir un trabajo ni llegar a ser profesionales, lo cual afectaba las
expectativas de los estudiantes actuales y sus familias; también
hubo quienes manifestaron que los padres de este CE verdade-
ramente comprometidos con la educacién de sus hijos adoles-
centes constituian una pequena minoria, que con su apoyo y
dedicacion constantes contribuian notoriamente a los resulta-
dos de sus hijos.

Yo he escuchado, muchas veces, que los padres dicen -senorita

Yo he tenido todos mis hijos acd, han estudiado acd y estin
muyy bien, estan trabgjando, estan en la universidad-; y es cier -
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to, de acd salen chicos myy competentes, no le puedo decir la
maqyoria, porque seria enganarle, pero hay muchos ex-alumnos
que son profesionales, que si han podido conseguir un trabgjo,
no de los mejores, pero por lo menos que les permita ser inde -
pendientes o formar sus hogares, claro con las limitaciones, co -
mo todos, pero lo hacen... De haber hay padres que preparan a
sus hijos para venir a la escuela, pero hqy myy pocos, poquisi -
mos, y realmente que esos pocos se diferencian de los otros, jus -
tamente porque el nivel de rendimiento es mucho mds alto de los
demds ¢no?, porque los padres estin dedicados al trabgjo y la
mayoria, que provienen de hogares desintegrados, hogares con
problemas. (Profesora del “TA”)

...logicamente que ellos esperan un producto al final, que es que
consigan un trabgjo terminando la secundaria, sobre todo eso;
en negocio, el caso de la mayoria de los chicos, negociantes;
otros choferes, muy pocos son los que logran una carrera pro -
fesional en una universidad, la mqyoria son institutos o profe -
siones técnicas. (Profesora del “TA”)

Los tultimos testimonios expresan, en sintesis, que el debilita-
miento de las expectativas de las familias y los jovenes estu-
diantes se deberia al mismo tiempo al deterioro de las condicio-
nes econdmicas y laborales de los padres y a la comprobaciéon
de la escasa utilidad de la experiencia escolar para el futuro
educativo y laboral. Esta combinacion de factores muestra el ca-
racter relacional de la educabilidad (Lopez, 2003) -en este caso
representada por las bajas expectativas de los alumnos y sus
familias-, afectada tanto por la situacion material de la familia
como por la imagen de baja calidad y pertinencia de la educa-
cién formal.

De otro lado, entre los padres de familia de los dos CE so-
bresalia el deseo de que el colegio cumpliera principalmente una
funcion de contencién y de formacién civica, para alejar a los
adolescentes de los riesgos de la calle, los vicios y la delincuen-
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cia. La disciplina aparecié como una expectativa y una deman-
da de primer orden entre las familias entrevistadas.

Eso es bien importante, hay que ensenarle los valores porque
eso les va a servir a ellos. Con la educacion que van a tener se
van a respetar entre ellos, se van a querer, van a saber querer
a los demds. (Mama de Luisa)

Me gustaria que haya disciplina, que hqya respeto, que haya ayu -
da mutua, que haya companerismo, que hqya did¢logo y comuni -
cacion, que tanto los alumnos escuchen a los profesores como los

profesores escuchen a los alumnos; y si hay ninos problemas, en

vez de marginarlos, tratar de rescatarlos. (Mama de S-kar)

Asi, se esperaba que el CE forjara algunos valores en los jove-
nes, para que al salir y retornar a sus barrios no fueran capta-
dos por las pandillas, el robo y el consumo del alcohol o las dro-
gas. Esta preocupacion podia adquirir tal peso para los padres,
que podian dejar de exigir a los colegios el cumplimiento de las
horas de clase y resultados académicos, a cambio de que garan-
tizaran orden y disciplina.

En ambos colegios los docentes coincidieron en sefnalar
que la exigencia que mas reiteraban los padres al colegio era la
formacion en valores y la disciplina. Segin estos testimonios,
los padres deseaban cubrir una necesidad inmediata sobre sus
hijos adolescentes, que era el control y la disciplina, lo cual se
justificaba por el poco manejo que tenian sobre ellos, por ser
muy permisivos o por el poco tiempo que tenian para poder vi-
gilarlos y orientarlos en sus casas. En la vida diaria, esta nece-
sidad inmediata de control a menudo era mas fuerte que las ex-
pectativas en relacién con el futuro educativo o laboral de los
hijos. Los docentes dijeron que ellos intentaban responder a es-
ta exigencia de las familias.
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Nosotros de alguna manera tratamos de darles algo; o sea, son
varios los_factores que dificultan que se logren esos objetivos;
ellos tratan, hacen todos los sacrificios, les compran sus cosas,
pero el problema estd que los chicos, cada uno es un mundo di -
ferente, tienen problemas;... porque el papd y la mamd traba -
Jan, los dos, y generalmente estos chicos, los padres de estos
chicos son comerciantes, la mayoria; entonces, el ser comer -
ciante a ellos les implica salir prdcticamente todo el dia; y es
mds, muchas mamds son empleadas del hogar, trabgjan en ca -
sa con cama gfuera, entonces, prdcticamente se van desde la
manana, llegan en la noche y estdn un rato con sus hijos, pero
ellos estuvieron durante todo el dia en el colegio, en la casa y,
bueno, haciendo lo que a ellos mejor les parece; entonces, ahi
hay un descuido, no hqy control, muchos chicos no son buenos
V. justamente porque no hqy ese control, ahora que han prolife -
rado tanto eso de los pinball, de los vicios, que los llaman, en -
tonces pues... (Profesora del “TA”)

...otro es la disciplina, eso es_fundamental en esta zona, es una
zona de riesgo. (Profesora del “TA”)

Hasta aca se han presentado y analizado las expectativas de los
adolescentes y sus familias en relacién con su educacion y los
colegios. A continuacion se analizan las percepciones de los pa-
dres de familia y los mismos jévenes sobre la preparacion de és-
tos para la experiencia escolar y el apoyo que ellos recibian en
sus hogares para desenvolverse en el rol de estudiantes.

Los jovenes y sus familiares muchas veces senalaron en
las entrevistas que sus posibilidades econémicas limitadas no
les permitian contar con todo lo que los colegios demandaban
de ellos: libros, cuadernos, ttiles escolares en general, unifor-
mes, dinero para fotocopias o para los pasajes, etc. Si bien mu-
chos alumnos enfrentaban dificultades econémicas y materiales
para sostener su experiencia escolar, al menos habian tenido y
seguian teniendo la posibilidad de asistir al colegio y estudiar,
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a diferencia de lo que sucedia con los no escolarizados y mu-
chos otros jovenes de su generacion que debieron abandonar
los estudios prematuramente, por no contar con el minimo de
recursos y condiciones para continuar.

De otro lado, en consideracién a la edad de los y las ado-
lescentes, quienes cursaban el quinto afio de educacién secun-
daria -la culminacién de once o mas anos de vida escolar—, se
traté de averiguar en qué medida ellos mismos se hacian res-
ponsables de su propia preparacién y mostraban una disposi-
cion apropiada para la experiencia educativa, incluyendo el
mantenimiento de actitudes y comportamientos tales como la
asistencia al CE, la dedicacién a las actividades de aprendizaje,
el estudio y cumplimiento de tareas, entre otros.

Muchos de los estudiantes entrevistados y sus compaie-
ros de secciones reconocieron que no asumian su escolaridad
con mucha responsabilidad, por no encontrar en ella —segtin di-
jeron- los suficientes argumentos como para comprometerse.
Asi, tanto en las entrevistas como en la misma cotidianeidad
compartida con ellos, se reportaron y observaron inasistencias
injustificadas, evasiones y fugas, incumplimiento de tareas, co-
pia en los examenes y trabajos, entre otros comportamientos
que podian ser interpretados por algunos como muestras de
irresponsabilidad y por otros como actos de rebeldia ante el sin
sentido —para ellos- de la experiencia escolar.

Al respecto, los profesores consultados consideraban que
muchos alumnos eran inmaduros o irresponsables, algunos de
ellos al extremo de ser calificados como “casos perdidos”; esta
percepcion también era compartida por algunos padres y ma-
dres, quienes senalaron que “ya no sabian qué hacer con sus
hijos”.

Tanto los profesores como los padres que sentian tener
este “problema” con hijos o alumnos “inquietos, traviesos, in-
disciplinados...”, opinaban que lo mejor que podian hacer por
ellos era castigarlos para que aprendieran a comportarse, impo-
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ner sanciones para obligarlos a controlarse y ofrecer premios o
la suspension de los castigos como recompensa para quienes
cumplieran las reglas. Es decir, un sistema de premios y casti-
gos bajo un modelo de disciplina coercitiva. Sobre este asunto
eran convergentes las percepciones de la mayoria de padres y
docentes, quienes interpretaban el desajuste como un atributo
de los adolescentes y no como un resultado de su propia difi-
cultad —como padres y educadores— para despertar y alimentar
en ellos el deseo de involucrarse con entusiasmo en las activi-
dades educativas del colegio.

En cambio, cuando los jévenes eran considerados “bue-
nos alumnos”, la actitud de las autoridades escolares, profeso-
res y padres de familia era de aprobacion y de confianza en su
responsabilidad, aunque expresada de modo tal que los adoles-
centes sentian que si se salian de un cierto libreto de actuacién
podian arriesgar su buena imagen y ciertos privilegios u oportu-
nidades. Este era el caso de algunas alumnas del “TA” con buen
desempeno académico, quienes sentian una expectativa tacita y
una fuerte presion que las obligaba a hacer siempre lo correcto.
Alondra, una de las mejores alumnas del “TA”, manifest6 que se
sentia presionada por las expectativas altas y constantes de su
familia, de los profesores y de sus compafieros respecto a su ren-
dimiento académico. En este mismo sentido, el subdirector del
CE manifesté que la excesiva presion de los padres de Kiara
-otra alumna con alta responsabilidad y buenas notas- sobre
sus hijos habia provocado el fracaso de los hermanos mayores
al momento de intentar el ingreso a la universidad.

En el “C”, el subdirector criticd el poco tiempo que dedi-
caban los padres a preparar y acompaiar a sus hijos en las ta-
reas; los docentes de este colegio también dijeron que la parti-
cipacion de los padres en la formacion de las expectativas de
sus hijos era muy limitada y que esto podia estar influyendo
negativamente en la motivacion y en las opciones vocacionales
de los jovenes.
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El alumno a nivel secundario sale todavia con una inmadurez,
es poquisimo ver alumnos de quinto ano ya con una madurez,
con decision: “yo salgoy vqy a ser esto”, sino casi en su ma -
yoria son vacilantes, cambiantes. Eso es consecuencia de la fal -
ta de una orientacion adecuada, orientacion vocacional de pro -

Jesionales y hay que ser sincero, no hay, salvo algunas infor -
maciones al paso con un criterio comercial. Pero también hemos
comprobado que hqy padres o madres que no trabgjan, pero sin
embargo no le dan la importancia... a pesar de que nosotros
hacemos insistencia y recomendaciones, hay un poco de indjfe -
rencia de los padres; y eso que vamos a entregar las libretas,
cah? ... Es raro ver a un padre pedir informacion del rendi -
miento académico o del aspecto conductual de su hijo. (Subdi-
rector del “C”)

Lamentablemente, si papd y mamd trabgjan durante todo el

dia, estan todo el dia a merced de los amigos, no sé... de los ve -
cinos, y no hay, como se dice, una educacion tanto en virtudes,

en moral, 0 sea no hay ese tipo de apgyo. Asi es, lamentable -
mente, uno de los grandes males que tenemos ahorita, que mds

inflyye en la conducta, en el comportamiento de los chicos. En -
tonces poco hacen los padres porque no hay tiempo que com -
partir, corregir algunos errores, y esas son las deficiencias que

se ven acd en este Centro Educativo. Siento que en algunos ho -
gares no se le esta dando el soporte debido para que esos mu -
chachos, manana mds tarde, logren algunos objetivos mayo -
res... (Profesor del “C”)

Pero la preparacién de las actitudes, la motivacién y la disposi-
cion de los adolescentes para su desempefo y comportamiento
en el colegio no dependen solamente de la familia y de la escue-
la. Como se ha visto en capitulos anteriores, ciertos rasgos de
comportamiento generacionales también juegan un papel im-
portante, junto con modelos y valores promovidos en los me-
dios de comunicacién y en la interaccion cotidiana con pares y
otros adultos. Y el telén de fondo de todos estos vectores de la
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socializacion esta formado por el horizonte de oportunidades
-mas o menos magras- que pueden ser percibidas por los ado-
lescentes en la sociedad, en particular en el campo econémico y
laboral, que dan sustento a su (falta de) motivacién y confian-
za en el futuro.

La debilidad de la familia, los problemas de falta de cali-
dad y pertinencia de la escuela y la ausencia de oportunidades y
de discursos sociales “adultos” atractivos y creibles para los jo-
venes, a menudo estan en la base del desinterés y la “rebeldia”
de los adolescentes. En este marco social, educativo, econémico
y cultural diverso y complejo, la mayoria de los padres y docen-
tes solo atinaban a aplicar etiquetas calificadoras —por lo general
prejuicios o estereotipos que estigmatizaban a los jovenes- y a
responder con medidas y actitudes represivas, con un propésito
correctivo antes que educativo o de integracién provechosa de
los adolescentes a los colegios y a la sociedad adulta.

Percepcion de los colegios sobre su rol
educativo y social

Si se cambia el foco de atencion al otro polo de la relacién entre
familias y escuelas, se puede decir que los colegios reciben a
sus alumnos con expectativas y practicas que corresponden a
determinados valores y concepciones sobre su papel educativo
y social en contextos de pobreza. Los directivos y docentes de
los colegios se guian por sus opiniones sobre las caracteristicas
de sus alumnos, familias y comunidades, asi como sus ideas
acerca de la viabilidad de los propésitos y objetivos de la edu-
cacién, considerando las condiciones reales de su funciona-
miento como institucién educativa bajo determinadas condicio-
nes y en un contexto concreto.

Uno de los contenidos mas importantes del complejo de
representaciones que caracterizan a cualquier centro educativo
es la concepcion que tienen sus docentes y directivos acerca del
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rol social que deben asumir los colegios. Al respecto, el subdi-
rector del “C” expresé que una de sus tareas fundamentales era
formar personas disciplinadas, respetuosas, de buena conduc-
ta, identificadas con el pais y con buen rendimiento académico.

Como institucion esperamos que sean personas de bien, pues -
to que son_futuros ciudadanos. Queremos que nuestros alum -
nos sean alumnos de bien, con buenos ideales y pensamientos,

que tengan una identidad con nuestro Perd, al margen de las

Situaciones, pero que sepan diferenciar lo bueno de lo malo.

Para que manana mds tarde respondan a las necesidades del
Perd, que no se dejen enganar, que actuen correctamente.

(Subdirector del “C”)

En opiniéon de los docentes, la funcion del colegio en este tipo
de contexto social debia ser de control y disciplina, pues consi-
deraban que los riesgos a los que estaban expuestos los jove-
nes en estas zonas ameritaban un trabajo de orientacion y co-
rreccién. Algunos docentes del CE “TA” también destacaron la
importancia de la formacion de lideres.

Un alumno ideal, un alumno responsable, un alumno respetuo -
S0, que tenga interés en aprender todo lo que uno trata de dar -
les, me gustaria asi un alumno que tenga y que practique bas -
tantes valores. (Profesora del “C”)

Una idea_fuerza que existe en el CE en el trabajo con los jove -
nes es la de formar lideres, lideres positivos, lo que nos falta son
las estrategias y unir esas estrategias, porque hay estrategias
aisladas. (Profesora del “TA”)

Otro proposito educativo mencionado por los profesores fue el
de preparar a los jovenes para que puedan trabajar al salir del
colegio, ya que -segun dijeron- por el nivel de preparacion aca-
démica y su situacion econdémica la mayoria de los egresados
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no accederian a la educacién superior, lo que era visto por ellos
como una grave desventaja para competir en el deprimido mer-
cado ocupacional peruano.

Bueno, partimos lamentablemente de nuestra realidad, o sea,
vivimos en un contexto en el cual la pobreza es latente, y den -
tro de ello, como se dice, preparar a los chicos para que por lo
menos se defiendan en algo, porque si uno va a pensar que to -
dos los muchachos van a ir a la universidad, eso es una men -
tira, porque ellos no van a poder por las mismas posibilidades. ..
limitaciones economicas que ellos tienen, ;no? Y no solamente
eso, uno va viendo ya cuando un chico acaba quinto ano, va
viendo que realmente él mismo tampoco no ha podido poner de
su parte mucho, como no se esforzo, o sea como no ha visto en
la educacion una posibilidad, bueno, pues, qué le queda, como
se dice, de repente serd un trabgjador mds. Entonces, dentro de
ese contexto, como preparar al muchacho para que por lo me -
nos se desenvuelva como un buen ciudadano, como un buen
padre de_familia en el futuro, como una buena madre de_fami
lia. (Profesor del “C”)

Por su parte, el subdirector del “TA” también manifesté que,
ademas de la responsabilidad de formar personas de bien y fu-
turos ciudadanos, el colegio debia instrumentar a los jovenes
con herramientas practicas para una posible insercion en el
mercado laboral, para lo cual su colegio estaba experimentando
un proceso de cambio con la implementacion de talleres de pro-
duccién y computacion.

Por otro lado, también se manifesté que el colegio debia
asumir roles de asistencia social. En el “C” se puso como ejem-
plo de este tipo de rol las acciones que el colegio realizaba pa-
ra atender algunas carencias de los jovenes, tales como brin-
dar alimentos a un estudiante enfermo o hacer visitas y segui-
miento a algunos alumnos que dejaban de asistir al centro
educativo.
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El colegio tiene dos quioscos, entonces qué hace el subdirector:
les encarga a los dos quioscos que cualquier alumna que esté
con un malestar se les dé agiiita caliente con un desqyuno; por
glemplo, tenemos un nifio que su papd en estos momentos tiene
tuberculosis, su mamd tiene tuberculosis, y entonces qué es lo
que estamos haciendo: la asistenta social ya ha ido a la casa,
ya ha ido al centro de salud, ya ha hablado con el centro de sa -
lud, el centro de salud se estd haciendo cargo del papd y la ma -
md, estdn gqyudando con remedios y todas esas cositas y qué
hace el colegio, el colegio ha hablado con uno de los quioscos
que le va a dar desqyuno y el otro quiosco le va a dar el almuer -
zo al alumno;_felizmente, solamente es un alumno, entonces le
da el almuerzo y el otro le da el desqyuno, en esa parte le ayu -
damos. En otros aspectos, el centro educativo gyuda cuando los
alumnos estdn delicaditos, estin malitos, los llevan a la posta,
y cuando en la posta dicen a veces no, falta gasa,_falta esto, no
lo pueden atender, €l centro educativo saca su dinero y paga pa -
ra que lo atiendan al alumno; entonces el colegio saca el dinero
cuando es necesario, tiene su cqja chica para el alumno, exclu -
sivamente para el alumno; en esa parte s, y hqy chicos a veces
dicen, senorita no tengo para pasqje, ;Qué paso? En caso ex -
tremo ya el colegio le da, pero claro, tienes que saber si es ver -
dad o es mentira también... y hqy alumnos que no pueden com -
prar el libro, ;qué hace el centro educativo? ;Ah, no puedes
comprar el libro? A ver indaga primero si es verdad, si es ver -
dad saca_fotostdtica y le da el libro en_fotostdtica, aunque sea
para que los chicos se vayan guiando estd la biblioteca. El pro -
Sesor le pide un libro al alumno, si, es verdad... El alumno lo
puede comprar, pero el alumno que no pueda, el profesor le da
la libertad de sacar fotostdtica, por eso donan libros de biblio -
teca. El alumno va a la biblioteca, pide el libro, saca copiay con
eso puede trabgjar. El profesor en eso no se opone, no se opone
el centro educativo que el alumno trabgje asi. (Auxiliar del “C”)

Sin embargo, como queda claro, estas acciones eran aisladas y
no formaban parte de un plan sistematico previsto para enfren-
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tar las necesidades basicas de los alumnos y sus familias. Si
bien en un sentido normativo estricto esta funcién no le comres-
ponderia a los colegios, algunos de los entrevistados la senala-
ron como una tarea que la realidad les imponia y que no era po-
sible eludir.

Por otro lado, los agentes comunales opinaron que el rol
que deberian cumplir los colegios era de preparacion en conoci-
mientos (acceso a tecnologia, mayor preparacion académica) y
en valores. Las autoridades locales, por su parte, sefialaron que
el rol central de la educacion escolar debia ser la preparacion de
los jovenes, tanto en conocimientos como para el trabajo; lograr
que los jévenes puedan insertarse en el mundo laboral fue con-
siderado por ellos como un propésito orientador de todas las
funciones de la educacion.

En resumen, se encontrd una convergencia —-al menos en
el plano del “deber ser” discursivo- entre las expectativas de las
familias y las intenciones de los colegios en cuanto a la necesi-
dad de instrumentar a los jovenes con conocimientos y habili-
dades que les permitieran afrontar la vida fuera de las aulas, ya
sea para continuar estudios o para incorporarse al mercado la-
boral; ademas, coincidieron en demandar que el colegio cumpla
-especialmente en el caso de los adolescentes— una funcion de
contencidén, custodia, orientacion y disciplina, para evitar y co-
rregir conductas inapropiadas.

Al igual que en el caso de las expectativas de los jovenes
y sus familias, el discurso de los colegios sobre el rol educativo
y social que los centros educativos deberian cumplir casi no ha-
cia referencia a su contribuciéon al desarrollo local, al mejora-
miento de las condiciones de vida colectiva de la comunidad o
al logro de objetivos regionales o nacionales. La vision de los
docentes sobre el papel de la institucion educativa se limitaba a
combinar la funcién de control social —disciplina, orden— con
otra de provision de ciertas habilidades cognitivas y no cogniti-
vas a los alumnos individuales, con la esperanza de que unos
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pocos de ellos pudieran insertarse con éxito en un mundo com-
plejo y competitivo. Las nociones de identidad social, pertenen-
cia, equidad (“que todos/as logren todos los objetivos de la
educacion basica”), participacion, cohesion, interculturalidad y
otras, no aparecieron o tuvieron muy poca incidencia en los tes-
timonios acerca del rol educativo y social de los colegios.

La representacion del rol de los colegios expresada por
los directivos y docentes coincidié con lo dicho en el capitulo
Il sobre un rasgo destacado de la cultura pedagogica vigente
en el pais: que la escuela es concebida como una agencia ter-
minal repetidora de un sistema altamente centralizado, que
aplica un modelo educativo rigido y formalista, centrado en
una transmision ineficiente de contenidos desconectados del
contexto real y de la diversidad cultural, social y personal de
los y las estudiantes. Asi entendido su rol, los colegios care-
cian de una misién significativa socialmente, que diera orien-
tacion y otorgara sentido y razén de ser a su funcionamiento.
Al mismo tiempo, aumentaban la brecha de la educabilidad
por no realizar los ajustes necesarios para acercar su oferta
educativa a las caracteristicas reales de sus alumnos, perjudi-
cando en mayor medida a aquellos cuyos patrones de compor-
tamiento social, cultural y educativo estaban mas alejados de
la norma escolar tradicional.

Cuando se pidié opinién acerca del papel real que cum-
plen los centros educativos en el contexto del distrito urbano
estudiado, los docentes dijeron que —pese a sus limitaciones- en
la practica los colegios efectivamente funcionaban como un es-
pacio privilegiado de contencién (“es mejor que los adolescen-
tes estén adentro a que estén afuera”) y de disciplina y correc-
cion para los jovenes, incluso mas alla (o mas acd) de la labor
propiamente académica. Sin embargo, indicaron que no les re-
sultaba facil cumplir con esta funcién y que debian adoptar me-
didas extraordinarias de control y vigilancia para lograrlo.

El subdirector del “TA” senaldé que el colegio habia asu-
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mido algunos mecanismos para vigilar y controlar a los alum-
nos; uno de ellos era no dejarles tareas escolares para la casa,
pues podia ser usado por los jovenes como pretexto para salir a
la calle y porque el trabajo podia ser realizado por sus padres u
otros familiares, engafiando a los profesores. También se habia
prohibido llevar mochila al colegio, puesto que los alumnos po-
dian usarla para ingresar alcohol u otro tipo de sustancias, co-
mo efectivamente sucedia hasta que se tomd esta medida.

Yo mismo estqy monitoreando desde las 8 de la manana hasta

las 6 de la tarde, yo mismo monitoreo, esa es una garantia pa -
ra que el padre de familia con confianza ponga a sus hijos, por -
que usted como madre de_familia siempre va a preocuparse de

dos cosas, que sea un colegio donde den buena ensefianza aca -
démica y donde hay buena disciplina. Usted ve acd desde el

mismo momento en que se le hace referencia, que el alumno vie -
ne sin mochila y ha aceptado el alumno por sus incomodidades

Y ha aceptado toda la familia, quiere decir que hay voluntad de

que ellos contribyyen a la disciplina, porque si hubiese una re -
beldia de parte del alumno, de la_familia, no podriamos avan -
zar eso; otra cosa que quiero aclarar también, que es_funda -
mental la buena presentacion, el uniforme; yo exijo, la_forma -
cion se hace todos los dias sin perder tiempo, de 10 para las 8

hasta las 8, cosa que todo estd ordenado, entonces paralelo al

aspecto pedagogico académico también tiene que ser la discipli -
na, porque la_formacion es integral... El reto que nosotros cum -
plimos es dandole todo al alumno, es por eso que hemos quita -
do la costumbre de dar tareas para la casa, porque también eso

era un pretexto para los ninos salir de su casa, tenia otros ¢fec -
tos negativos; pero lo principal es que, como el alumno no tie -
ne apgyo [en la casa], somos concientes de eso, ;como podia -
mos darle una tarea? (Subdirector del “TA”)

Los profesores del “C” dijeron que una de sus responsabilida-
des era brindar a sus alumnos conocimientos técnicos, para que
posteriormente puedan obtener un empleo. Ellos manifestaron
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que daban informaciéon y ensefiaban ciertos comportamientos
en los cursos que dictaban, pero no encontraban apoyo en el
hogar ni en los medios de comunicacién. Algunos opinaron que
la television era una influencia muy poderosa que conspiraba
contra los esfuerzos formativos del colegio.

Estdn estudiando ahora la informdtica y los papds quieren que
sus hijos estén asi, “pilas”, y se les da, se les da dos horas. Dos
horas a la semana se les da, para cada aula, para informdtica,

Y llegan y los chicos hacen sus trabgjos en computacion y todo
eso. Les ensenan y todo a los chicos, también por eso creo que
los papds los traen acd, porque tienen dos horas diarias. (Au-
xiliar del “C”)

Lo unico que nosotros hacemos es... darle la informacion -en
parte- en nuestro curso y también ensenar ciertos comporta -
mientos, ciertas actitudes con nuestro trabgjo diario y cada uno
va_formdndose. Es mentira también que un Centro Educativo
Jforme, no es una masa de arcilla para nosotros_formarla; todo
los va_formando: el hogar, el barrio y lamentablemente la tele -
vision es lo que puede mds, entonces dentro de ese contexto lo
que nosotros le damos a los muchachos en estas cuatro paredes
desde las ocho hasta la una, lo que nosotros les inculcamos, eso
choca con la realidad de gfuera, ;por qué? Porque mientras no -
sotros luchamos para que esos muchachos... lamentablemente
gfuera no hay ese apayo, de los medios de comunicacion, de los
padres, entonces nuestro trabgjo un poco que choca con eso.
(Profesor del “C”)

Los profesores del “TA” manifestaron su preocupacion por me-
jorar no sélo en infraestructura sino también en el nivel acadé-
mico de los jovenes, por lo que estaban trabajando en mejorar
la ensefianza en el area de lectura y razonamiento. Asi, los ta-
lleres de Ciencias o las olimpiadas de Matematicas eran algunas
actividades especiales que realizaba el colegio a fin de conocer
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y potenciar los aprendizajes de los jévenes. Con este tipo de ac-
tividades se trataba, ademas, de involucrar a los padres y otras
personas de la comunidad en las tareas educativas.

En el colegio hay las actividades, se programa a nivel de todo

el ano, por efemplo en el concurso en la feria de Ciencia, que in -
volucran a los padres tambien...; lo que es a nivel de Literatu -
ra, hay declamaciones, olimpiadas en Matemadticas, exposicion
de lo que es los cursos de talleres, de técnicas, actividades co

mo el dia del maestro, fiestas patrias, eso es lo que mds, podria

mos decir que son espacios que integran a la comunidad edu

cativa. En la_feria de Ciencias tenemos toda una_fase que em

pezamos desde marzo prdcticamente, con los chicos y los pa

dres y se culmina en noviembre. Estas actividades las_fortale

cemos en todo el proceso educativo, o sea, estamos evaluando
etapa por etapa, exposiciones internas en las aulas, y se con -
clyye en una final que es acd en el centro educativo, con la par -
ticipacion de los padres, de los visitantes. Lo interesante es que

ellos también se evaluan, y evaluan, ademds, a sus compane -
ros. Te vay a decir, se aprovecha mds la cuestion del proceso de

aprendizaje de los chicos, los hdbitos organizativos. (Profesora

del “TA™)

Los profesores reconocieron, por otro lado, su propia falta de
preparacion y conocimientos sobre el desarrollo de los adoles-
centes; un conocimiento que les permitiria comprender, orientar
o0 asesorar a los jovenes de una mejor manera. Pero también se-
nalaron, en ambos centros educativos, que los jévenes no sélo
atravesaban por cambios propios de su desarrollo sino también
por dificultades dentro de sus familias y que todo esto muchas
veces no era comprendido en el colegio.

Yo considero que la parte mds importante para lograr el cam -

bio en el estudiante es el gfecto. Nuestros ninos tienen mucha
carencia de gfecto, mucho abandono moral; entonces, si el pro -
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_fesor no lo complementa, no lo orienta, no le ensena el camino
de lo que significa el gfecto, el estudiante va a creer que todo es
en_forma horizontal. O sea, en mi casa tengo problemas econo -
micos, gfectivos, profesionales, llego al colegio, vuelvo a tener
problemas porque veo pobreza en mi colegio, veo profesores
maltratadores; y aun mds, el que nos auxilia en la parte de la
disciplina es el auxiliar, no es una persona idonea, capacitada
para motivar el desarrollo y valores del nino; o sea, no hay
afecto, no hay respeto y no hay valores. Los colegios dicen que
el trabgjo de una metodologia depende de muchas cosas, ma -
terial, _factor tiempo, y creo yo, el factor mds importante es la

Salta de capacitacion, yo creo que los colegas con el correr de
los anos se han ido cansando y han ido olvidando estos méto -
dos. Bueno, yo tengo la suerte de ser asistenta social, por lo
tanto manejo terapia, manejo dindmica, contencion, tengo pre -
paracion personal, solo que los colegas no la tienen. (Profeso-
ra del “C”)

Al mismo tiempo, la mayoria de los docentes conocian poco de la
realidad sociocultural y geografica del lugar en el que trabajaban,
con el cual no tenian compromiso personal pues no eran de la zo-
na y habitaban en lugares alejados. En muchos casos habian lle-
gado a estos centros educativos de un modo fortuito y descono-
ciendo la cultura y condiciones de vida de sus habitantes.

Del colegio no tenia referencia, no conocia adonde quedaba;
cuando fue la adjudicacion [de plazas] fuiy escogi este colegio,
porque me dijeron que era a la altura de “Metro”, a la espalda
Y ya; escogi el colegio y vine, no conocia el colegio. En ese mo -
mento nada mds, sali, miré la lista y elegi ese colegio..., porque
estaba mds cerca; y yo decia, mds cerca de mi casa, por la [ca -
rretera] Panamericana me decian, me daban referencias; “te
vas a la Panamericana, de Previ subes y ya estds cerca”. Pero
cuando yo vine me parecia lejos; decia, “juy!, adonde me he ve -
nido”, porque me bajé en un paradero que no eray tuve que to -
mar una moto, me hizo recorrer todo, me parecia pues myy le -
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_Jos, pero luego ya me_fui adaptando y ahora me parece cercay
no me gustaria irme de este colegio porque ya me acostumbre.
(Profesora del “C”)

Ante la falta de preparacién y su dificultad para comprender a
sus alumnos, algunos profesores optaban por la amenaza y la
sancion para mantener el orden, confundiendo dos dimensio-
nes que deberian permanecer independientes: el rendimiento
académico y la disciplina. En las observaciones realizadas se
comprob6 que los profesores amenazaban a los alumnos con
desaprobarlos en su curso si es que se portaban mal; al aplicar
este criterio distorsionaban la evaluacién del aprovechamiento
académico. Otra forma frecuente de castigo al mal comporta-
miento era sacar a los alumnos de las clases o suspender su
asistencia al colegio, reduciendo sus oportunidades académi-
cas. Algunos, como el subdirector del “C”, criticaban estas acti-
tudes de los docentes.

Desde el momento que el docente dice, lo que no puede contro -
lar con la disciplina quiere controlar via evaluacion, porque la
conducta es una cosa myy diferente y el rendimiento académi -
co es myy diferente, el docente muchas veces mezclay lo que no
puede lo hace via nota. Busca la sinrazon, si tu no me haces
caso te pongo 00 0 05 o simplemente te saco del salon, la via
mds_facil. Creo que esas acciones no son correctas para mi, al
contrario, para el docente eso es un reto, porque el docente no
puede buscar la via mas_facil o rapida, al contrario, si yo de -
tecto que un alumno adopta una conducta inadecuada en el sa -
lon, yo dejo de hacer mi clase y empiezo a desarrollar tutoria,
que las normas me permiten. Para eso el docente debe estar ca -
pacitado, para salir al encuentro de un problema determinado.
(Subdirector del “C”)

Muchas de las dificultades de los profesores para entender y
moldear los comportamientos de los jévenes en los colegios se
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originaban en las diferencias entre la idea que tenian del alum-
no ideal que debian recibir y los perfiles reales de los estudian-
tes que encontraban cada dia en las aulas. La manera habitual
de resolver este conflicto era estableciendo ciertas condiciones o
reglas para recibir y permitir la permanencia del alumno en la
clase y en el centro educativo; este era un asunto que adquiria
caracteristicas particulares por tratarse de jovenes de 16 6 17
afnos que estaban cursando el tltimo afio de la educacion basica
y venian de una trayectoria de once o mas anos de escolaridad.

Autoridades y profesores de ambos centros educativos
senalaron algunas condiciones de disciplina basica —como la
obediencia y el respeto— entre los principales requisitos desea-
bles en sus alumnos. También fueron mencionadas condiciones
relacionadas con el aprendizaje académico, aunque al mismo
tiempo se rechazo toda posibilidad de discriminacion o exclu-
sién de alumnos; en este sentido se puso como ejemplo —en el
“TA” —que uno de los alumnos del aula en la que se desarroll6
esta investigacion tenia limitaciones auditivas y el colegio lo
habia recibido normalmente.

Sin embargo, los entrevistados muchas veces hicieron
referencia a los alumnos “de antes” y los “de ahora”, o a los
jovenes “de antes” y a los “de ahora”, dejando entrever su vi-
sién de que en el pasado los estudiantes eran mas dociles, res-
ponsables y respetuosos, ademas de mejores aprendices que
los actuales, y que por ello la tarea educativa antes se hacia
mas facil.

Los referentes que correspondian al “antes” en la compa-
raciéon con los alumnos actuales eran muy diversos entre los
profesores. Si alguno tenia en mente el colegio al que asisti6 co-
mo alumno veinte o mas afos atrds, otro podia estar pensando
en los estudiantes de un colegio del interior del pais en el que
inici6 su carrera como docente de aula unos diez afos antes.

Un caso especial en este aspecto lo constituyé una de las
profesoras mas antiguas del “C”, quien trazaba la comparacién
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temporal con un “antes” situado cuando ella misma habia sido
alumna —unos 50 afnos atras- y criticaba duramente a los alum-
nos actuales, a quienes en todo momento confrontaba con su
particular representaciéon y concepto de alumno.

Yo les enseno desde el primer dia las convivencias, como debe
ser, como deben de portarse, sus responsabilidades, su forma de
vestir. Entonces yo primero me paso toda el aula, estos son mis
hijos, estos estan bien vestidos, porque el que no estd bien ves -
tido ya saben ellos que a mi no me agrada, entonces ya ellos sa -
ben con quién, porque cuando ven que algo les_falta inmediata -
mente, ;no?, estan que se ponen la insignia, que esto ;no? En -
tonces, al comienzo, cuando no son tus alumnos tienes que tra -
bajar en un sentido mds..., porque esos chicos o_jovenes estin
viniendo de grados donde los profesores solamente ensenaron el
CUrso y no ensenaron a como sentarse, como entrar a un aula
vestidos, porque incluso entraban todos despeinados... Los pri -
meros dias le decia... bueno, toma, péinate. Yo creo que desde
la imagen de una persona, porque hoy es hijo y manana va a
ser padre. Si es buen hjjo, buen estudiante, va a ser buen pa -
dre, ¢no? Entonces desde ahora ya se siembra, desde ahora pa -
ra que ellos después puedan ensenar. (...) Los alumnos..., es la
Jalta de voluntad para estudiar. Hoy en dia el alumno estudia
para el momento, no para la vida. Y yo creo que la palabra
alumno viene a aprender, no solamente en un momento apren -
do algo y después me olvido, ¢no?... Que se rescate lo que se
llamaba antes el curso de Instruccion Premilitar, eso es algo que
hace mucha, mucha falta, y que el gobierno no lo ve. Porque eso
de Premilitar hace que el hombre sea hombrecito, o sea bien
hombre. Te centra bastante, dejarian muchos, mucha_ juventud
de ser ninitos de mamd... Un nino de mamd es al que la mamada
tolera mucho, la mamd olvida muchas cosas que debe de ense -
narle y de corregirle al nifio. Los padres estdn equivocados, co -
mo algunos profesores, en que creen que para corregir al alum -
no tienen que darle un palazo, un jalon de orejas, eso, ;no?
Disculpeme usted pero yo a ese nino, el de los aretes, porque si
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la mama lo protege y segun él djjo, su mama se los habia rega -
lado, esa mamad estd tan equivocada, porque yo creo que la ni -
na, la senorita es senorita y el hombre, el nino es nino, ;no?
(Profesora del “C”)

Esta profesora y otros consideraban que los jéovenes no habian
aprendido normas basicas de comportamiento, disciplina y res-
peto, indispensables para el estudio y la convivencia, tanto en
la escuela como en la vida social. Para ellos, esta situacion era
consecuencia de la excesiva tolerancia y la sobreproteccion de
los padres y madres y de profesores equivocados; no conside-
raban que pudiera ser, en alguna medida al menos, expresion
de la diversidad cultural y social de sus familias. En su opinién,
lo primero que debia hacerse con los alumnos era exigitles bue-
nas maneras, buena presencia y las actitudes que ellos conside-
raban apropiadas para su edad y su género. De otro modo —en
su opinién— no podian ser educados.

Uno de los asuntos que ocupaba las energias de muchos
profesores y directivos en ambos centros educativos era el de la
correcta presentacion personal, el orden y la limpieza, que de-
bia caracterizar a los alumnos desde su llegada y durante todas
las horas de permanencia en el colegio. El uso del uniforme ofi-
cial del centro educativo, completo con todos sus implementos,
en buen estado y limpio, era una exigencia cotidiana a los
alumnos, que pasaba a ser una demanda costosa para las fami-
lias. El incumplimiento de esta norma podia ser sancionado con
una disminucién en la nota de disciplina.

Por otro lado, el testimonio de la profesora del “C” tam-
bién puso en evidencia la actitud prejuiciosa de algunos docen-
tes respecto a ciertas conductas que no correspondian con sus
propios estereotipos de género. El joven al que aludia la profe-
sora en la parte final de la cita anterior habia asistido al colegio
un dia en que se habian suspendido las clases por un paro de
los docentes, para participar en una entrevista de la investiga-
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cion; en esas circunstancias, se presentd en ropa de calle y con
aretes en las orejas. Pese a que no le correspondia estar unifor-
mado, la profesora traté de impedir su ingreso al local y —por 1l-
timo- confisco los aretes del joven argumentando que los varo-
nes no debian usar estos adornos, que consideraba exclusiva-
mente femeninos.

Un analisis mas profundo de la brecha entre las caracte-
risticas de los alumnos —“cémo llegan”- y la oferta escolar —“c6-
mo los reciben”- sélo es posible ampliando la informacién so-
bre como eran percibidos en los colegios los adolescentes que
recibian como alumnos. Al respecto se encontré diferencias im-
portantes entre los dos colegios estudiados, probablemente re-
lacionadas con las distintas situaciones institucionales y perso-
nales de los actores principales.

Como se ha visto antes, el CE “C” recibia alumnos sélo a
partir de primero de secundaria, por lo que debia reclutarlos de
las escuelas y los colegios aledafios. En contraste, los jovenes
que cursaban la secundaria en el CE “TA” —en la mayoria de los
casos- eran estudiantes que habian seguido la educacién pri-
maria en el mismo centro educativo, por lo que venian de una
trayectoria de mas de diez afos en el CE y estaban mejor iden-
tificados con su colegio; igualmente podia decirse que habia
una relaciéon mas antigua y mas estrecha entre el colegio y las
familias.

En segundo lugar, los directivos en el CE “C” eran nue-
vos en el cargo, en tanto que el subdirector del “TA” tenia 20
anos acumulados de trabajo en este CE. Era razonable suponer
que sus percepciones y juicios estarian afectados por el mayor
o menor conocimiento de Ia realidad de sus colegios, de las zo-
nas, las familias y las trayectorias de los alumnos, todo ello
asociado a distintos grados de compromiso afectivo y profesio-
nal. Por lo mismo resulté comprensible que el subdirector del
“TA” hablara de los éxitos de algunos de sus ex alumnos como
triunfos personales y de la institucion escolar, atribuyéndolos a
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la calidad de la ensenanza en el colegio y al apoyo de los pa-
dres; no podia esperarse lo mismo de los directivos del CE “C”,
como de hecho no sucedi6.

Ambos CE recibian alumnos de contextos familiares y so-
ciales diversos, dando lugar a una poblacion escolar muy hete-
rogénea y por tanto dificil de manejar. Los docentes deseaban
que todos sus alumnos fueran ideales, aplicados, estudiosos,
tranquilos, respetuosos y también reflexivos o criticos; pero, co-
mo se vio anteriormente, se enfrentaban a jovenes con caracte-
risticas muy distintas, a los que no sabian cémo disciplinar y
“encauzar”. Los colegios, como se ha visto, se aferraban a un
concepto tradicional de alumno, valido tal vez para una época
anterior, que no correspondia a la realidad compleja de los ado-
lescentes que ahora estudiaban la secundaria y que eran expre-
sién de la diversidad étnica, cultural, social y de género, y a la
vez reflejo de procesos de socializacion muy diferenciados,
marcados tanto por la debilidad de la familia y la escuela como
por la creciente influencia, divergente y multiple, de los medios
masivos de informacién y comunicacion.

Los directivos y profesores del “C”, en particular, mani-
festaron que los que llegaban al colegio eran adolescentes con
problemas familiares (maltrato, alimentacioén deficiente, trabajo
infantil, etc.), por lo cual no atendian las clases, tenian conduc-
tas violentas, no respetaban la autoridad y no realizaban las ta-
reas que sus docentes les asignaban.

Algunos de los padres de familia entrevistados coincidie-
ron con la opinién de esos profesores, senalando que muchos
de los jovenes que estudiaban en estos colegios venian de fa-
milias desestructuradas, con pocos recursos econémicos y pa-
dres con un nivel de instruccién bajo; también senalaron que
algunos de los alumnos pertenecian a pandillas y que consu-
mian alcohol y otras sustancias adictivas.

La opinion prevaleciente entre los docentes sobre los jo-
venes era negativa, aunque con diferencias y matices. En el ca-
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so particular del CE “C”, el aula y los alumnos que fueron selec-
cionados para la investigacion, como se ha dicho antes, eran
considerados como los mas problematicos e indisciplinados del
CE, por lo que muchas de las apreciaciones que se hacian sobre
ellos en el colegio eran muy criticas.

El tutor de este grupo de alumnos expresé su incapacidad
para trabajar con ellos y dijo que sus relaciones eran mejores
con las otras secciones del quinto de secundaria. Otros profeso-
res fueron igualmente duros en sus juicios acerca de estos jo-
venes. Las siguientes notas de campo recogen algunas de las
conversaciones sostenidas informalmente con los docentes du-
rante los primeros dias de insercién en el CE “C”.

“El tutor del salon nos comenta que conversa muy poco con los
alumnos del 5to C, pues son myy movidos y no hacen caso.
Manifiesta que, a comparacion del otro salon (5to E), no ha
podido hacer talleres o traer a especialistas para que hablen
con ellos; anade, ademds, que ya han habido quejas de las
profesoras que ensenan en ese salon. Segun manjfiesta el pro -
fesor, los chicos les han_faltado el respeto a las profesoras y
muchas veces han llegado a hablarles “al mismo nivel”. Pien -
sa que hay chicos que pertenecen a las pandillas, por los ru -
mores que hay en el colegio, pero él no lo ha podido confirmar;
no cree que consuman sustancias... Hubo un problema con al -
gunos de los chicos, por lo que tuvieron que llamar a sus pa -
dres y conversar con el director. Algunos de ellos tuvieron que
Sirmar cartas de compromiso, con lo que se les perdond, pero
estdn por el momento siendo observados en su comportamien -
to dentro del aula, en el colegio y en sus notas... El profesor
manifiesta que cuando los chicos trabgjan en la computadora,
lo hacen tranquilos, concentrdndose en su trabgjo, hacen los
gjercicios que se les pide, pero cuando tienen que ir a clase en
sus salones son “tremendos”...

“Al dirigirnos al profesor de Ciencias Fisicas y explicarle el mo -
tivo del trabgjo, manifesto: “;y por qué han escogido al 5to
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C?... Si de ellos solo uno o dos tienen expectativas de hacer al -
go en la vida...; al resto no les interesa qué va a ser de su_fu -
turo”... El profesor manifesto que hubiera sido mejor escoger

otro salon donde hubieran chicos con mds expectativas que es -
tos (5to C), o en el mejor de los casos a los del turno de la tar -
de. Nos comento que los alumnos del 5to C, “no hacen las ta -
reas”y que “pocos aprueban porque saben”. (Registro de notas

de campo)

Como puede verse, las expectativas y opiniones de los docentes
con respecto a estos adolescentes —en particular su supuesta in-
disciplina e irresponsabilidad- los ubicaban en los limites de la
educabilidad: salvo por dos de ellos, se pensaba que nada se
podia hacer ya con este grupo de estudiantes y era mejor no
perder el tiempo con ellos. Tales juicios probablemente eran ex-
presion de la frustracion y la impotencia de los docentes, pero
también una muestra de su dificultad para reelaborar sus para-
metros tradicionales para comprender la situaciéon de los jéve-
nes y trabajar pedagogicamente con ellos.

Como se dijo en el primer capitulo, la educabilidad es un
asunto relacional, que depende tanto de la preparaciéon que el
sujeto recibe en su familia y la comunidad como de la capaci-
dad de la escuela para ajustar sus politicas y su practica a las
caracteristicas reales de sus alumnos. En la situacion del grupo
de adolescentes estudiados en el CE “C” se encontré un serio
problema de falta de disposicion y voluntad para estudiar y res-
petar las reglas de la escuela, pero al mismo tiempo se hizo no-
tar la ausencia de un esfuerzo comprometido y sistematico em-
prendido desde el colegio para superar la brecha, actuando con
flexibilidad y prudencia para acomodar la oferta educativa al
perfil real de los estudiantes. Cabe preguntarse si el colegio con-
taba o no con la capacidad y los recursos necesarios para con-
cebir y llevar adelante tal esfuerzo de cambio.

En lo referente a los medios y recursos disponibles en los
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colegios para cumplir con su rol, los directivos expresaron una
clara preocupacion por sus limitadas posibilidades de gestion y
la insuficiencia de los recursos disponibles. En esta misma li-
nea, los profesores se quejaron por las condiciones en las que
realizaban sus labores, en tanto que los alumnos cuestionaron
que los colegios no contaran con lo minimo necesario para tra-
bajar en areas importantes de la ensefianza, lo que ocasionaba
pobres resultados.

Cuando marchan, no ganamos; cuando juegan pelota, no gana -
mos; cuando hqy campeonato, no ganamos...; estqy por arriba

con mis amigos y me cuentan, si, que “Rosario” le ha ganado

los primeros puestos, “Republica” estd tercero, cuarto, sexto. A

mi me gustaria que el colegio tenga todos los instrumentos de
la banda, que lleven computadoras a los talleres, al taller de
mecdnica. Porque asi salen mejores trabgjos. Hemos hablado

entre nosotros, pero no hemos conversado con el director. Los
alumnos no conversamos con él, cuando estamos haciendo la
marcha, ahi dicen, ese colegio tiene todo, no tiene nada, ese co -
legio tiene todo dicen (¢?)...a veces cobran un sol para la ban -
da...Todos los anos cobran un sol para que se compren los ins -
trumentos. Para el caso de las computadoras, hicieron una
asamblea qyer, todavia, ahi, del taller... que van a comprar,

diez soles cada uno. (Denis)

Los profesores manifestaron tener que incurrir muchas veces
en gastos de fotocopias u otro tipo de materiales para poder rea-
lizar sus clases; también sefalaron que en los colegios faltaban
muchas condiciones basicas y recursos para poder realizar sus
clases sin limitarse tinicamente al uso de la pizarra.

Yo preparo clase todos los dias, preparo mi resumen_y dejo a fo -
tocopia para que ellos las saquen, para que no lo copien, enton -
ces yo veo la_forma que los chicos lo expresen; entonces, esto
tiene que ver con la cuestion organizativa. (Profesora del “TA”)
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Yo, en la verdad, traigo mis materiales; quizas la dificultad que
Yo encuentro acd es que no todos los chicos traen sus materia -
les de trabgjo, eso dificulta un poco. Nosotros necesitamos una
fotocopiadora. Hay una senora que trabgja con la_fotocopia, le
han dado una concesion, pero el servicio no es del todo optimo,
no es dptimo. (Profesora del “TA”)

Por ¢jemplo, una dificultad que se tiene es que los chicos tengan
hay su texto en la mano, porque les he dado uno para dos pa -
ra que hagan su andlisis. Hay diversas formas para suplir esas
carencias; por ¢jemplo, son cuarenta chicos, saco veinte hgjas
y los veinte, dos analizan unay me llevo al otro salony van ro -
tando. Claro, frente a la crisis..., o pido también que los chicos
consigan materiales y luego compartirio, lo que trae el B paso
al C, al Dy asi sucesivamente. (Profesora del “TA”)

Estos testimonios muestran las condiciones de carencia e impro-
visacién en que se desenvuelve la actividad educativa en estos
colegios, en los que las familias y los propios docentes deben
proveer de materiales y otros recursos para viabilizar el trabajo
cotidiano. Como se dijo en el capitulo II, el presupuesto asigna-
do por el Estado a los colegios publicos en las zonas rurales y
urbanas pobres es insuficiente y cubre casi exclusivamente el
pago de las remuneraciones del personal docente y administra-
tivo; el gasto en infraestructura, equipos, bienes y servicios de-
pende en gran medida de la capacidad econdmica de las familias,
lo cual genera gran inequidad en la educacién publica, como lo
ha advertido el Banco Mundial (2001).

Al revisar los testimonios de docentes, directivos, padres
de familia y alumnos llama la atencién la ausencia de una acti-
tud de queja o reclamo por la escasa provision de recursos por
parte del Estado para el funcionamiento de los colegios y el de-
sarrollo del proceso educativo; se percibe una aceptacioén de es-
ta situacion y de la obligacion de las familias de aportar lo ne-
cesario, como si se tratara de una circunstancia “normal”, que
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se asume con resignacion o —posiblemente- en el marco de una
nocién generalizada acerca del rol que corresponde al Estado y
el rol que corresponde a las familias en el financiamiento de la
educacion publica. Subyace a dicha nocién la idea de que se ac-
cede al tipo y calidad de educacién que las familias pueden pro-
veer, dependiendo de su capacidad econdémica, que contrasta
notoriamente con el concepto constitucional y legal de igualdad
de derechos en el acceso a la educacién basica, que el Estado
deberia garantizar.

La aceptacion de las carencias y de la precariedad mate-
rial en el funcionamiento de los colegios tiene un impacto ine-
vitable en la motivacion y las expectativas de alumnos y docen-
tes, quienes son concientes de las limitaciones de lo que pueden
hacer y los resultados que pueden lograr. De este modo se ve
afectada la educabilidad, no solamente por las carencias mate-
riales mismas sino también por la influencia de estas carencias
en la subjetividad de los actores directos del proceso educativo.

Por otro lado, aludiendo a otro tipo de recurso, los profe-
sores sefialaron que el contar con tiempo para organizarse en
grupos y trabajar de manera organizada y cooperativa era una
condicién institucional para la calidad educativa que no se ha-
bia resuelto en los colegios, por lo que cada docente trataba de
cumplir con sus tareas de manera individual y aislada. Ellos di-
jeron que enfrentaban problemas de liderazgo y coordinacién
interna, ademas de la poca dedicacion de algunos profesores a
su trabajo docente, que explicaban por su situacion econémica
y laboral. Estos profesores también manifestaron que a menu-
do se imponian directivas venidas de afuera —alguna instancia
superior o intermedia del Ministerio de Educacién- que trasto-
caban el desarrollo de los procesos de ensefianza programados
por el colegio.

No hqy coordinacion en cuanto a la subdireccion; eso, eso es lo
que no me agrada, cuando no hqy buena coordinacion. Por
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giemplo, dicen: el dia de manana no hay clases, solo hay expo -
sicion de trabgjos; y al dia siguiente uno viene y dicen: no, las
clases son normales a tal hora; o sea, eso es lo que no me agra -
da, cuando no hqy coordinacion y eso estd sucediendo ahora
myy a menudo... (Profesora del “C”)

...la misma situacion que estamos viviendo no nos permite or -
ganizarnos como equipo de trabagjo en el colegio, ;no? Myy po -
cas serdn las veces al ano, 3 0 4 veces, que nos reunimos para

evaluar nuestro trabajo y a veces, por el ritmo que llevamos, no

estdn todos presentes. Hqy profesores que a veces no tienen

clertas acciones buenas dentro del colegio y que eso si me inco -
moda, me incomoda que no todos podemos servir de la misma
forma. (Profesora del “C”)

Los profesores ya no nos reunimos; ;por qué?, porque nos han

Suprimido esas cuestiones de las coordinaciones académicas.

Antes habia una coordinadora por drea, entonces uno se reu -
nia con su coordinadora una vez al mes, suspendia su clase;

una vez al mes se reunia y hacian sus evaluaciones. Ahora no

nos reunimos, solamente nos reunimos cuando el Ministerio di -
ce: emergencia, hqy que hacer esto, hqy que hacer lo otro- en -
tonces nos reunimos para una cuestion momentdnea, trabgja -
mos en_funcion de lo que nos dan en el programa, no en_fun -
cion a planes y programas (...); o sea, porque dentro tu tienes

un plan de accion que tienes que ejecutar, viene una orden del
Ministerio, tienes que cambiar, tienes que adecuarlo; es que ast
no se dan los procesos. (Profesora del “TA”)

Pese a lo expresado en el Gltimo testimonio, la mayoria de las
entrevistas y la observacion directa mostraron que el clima la-
boral, la organizacién y el trabajo en equipo eran bastante mas
favorables en el CE “TA” que en el “C”. Tanto el subdirector co-
mo los docentes del “TA” manifestaron que estaban aplicando
una nueva metodologia de trabajo en equipo, de acuerdo a las
areas tematicas del curriculo (lo que antes no ocurria). Dijeron
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que si bien este nuevo tipo de organizacion les exigia mayor
trabajo administrativo, tanto para docentes como para directi-
vos, también les permitia mantenerse actualizados para lograr
mejores resultados en el rendimiento de sus alumnos.

Lo que me gusta es el tipo de..., el equipo de maestros que hay,

sobre todo en mi drea, en ciencias. Inclusive, nosotros estamos

llevando a cabo el proyecto, estamos queriendo, un poco, jalar
al resto de colegas para que se contagien de ese tipo de innova -
cion, porque es una innovacion lo que estamos trabgjando en el
taller de produccion. Entonces, a nivel de maestros, nos hemos

un poco_fortalecido con algunos talleres internos de cuestiones

teoricas, de algunos temas que manejamos a medias; conversar
un poquito y asi adelantar ciertas cosas, bdsicamente eso, es lo

que me motiva a seguir para poder avanzar un poco mds. (Pro-

fesora del “TA”)

...yo lo unico que sé es que acad tratamos de darnos lo mds que
podemos, siempre estamos conversando; es mds, tratamos de
detectar a los alumnos problemas y entre los profesores ver de
qué manera los podemos qyudar; a lo mejor somos nosotros los
que estamos_fallando en cuanto a estrategias. Entonces les pre -
guntamos a los demds colegas, cuando conversamos —gye, ;co -
mo va determinado alumno contigo?-, capaz conmigo no rinde
Y con el otro profesor si, y — ;qué haces?, ;como haces? Enton -
ces vamos viendo de qué manera se puede rescatar al alumno;
ya se ha rescatado desde el punto de vista de los conocimien -
tos, rendimiento, o también de la parte gfectiva, porque haqy
muchos chicos que presentan, pues, este..., problemas de com -
portamiento; y es mds que nada por. falta de gfecto y eso noso -
tros lo hemos podido notar. (Profesora del “TA”)

Es sobre todo en el aspecto de la organizacion institucional y
del clima laboral y pedagégico que se pudo apreciar una dife-
rencia entre los colegios “TA” y “C”. Para entender esta diferen-
cia es importante recordar que el primero —siendo un CE de pri-
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maria y secundaria- tenia una relaciéon mas antigua y mas es-
trecha con los alumnos, sus familias y la comunidad local. Por
otro lado, en lo personal el subdirector del “TA” llevaba muchos
anos trabajando en este colegio, en tanto que los directivos del
“C” recientemente habian Illegado al colegio y a ocupar sus car-
gos. En el “TA” —ademas- la institucionalidad, el liderazgo y la
motivacion de los profesores estaban siendo reforzadas por su
participacién en la red de colegios promovida y apoyada por
una ONG3,

Por ultimo, en los dos colegios la relacion de los profeso-
res con los alumnos adolescentes casi siempre era distante y
autoritaria. Muchos docentes carecian de condiciones persona-
les y recursos profesionales para tratar adecuadamente a los jo-
venes. Sobre este aspecto de la experiencia educativa resulta
ilustrativo el siguiente testimonio del auxiliar del CE “C”:

No me gusta a veces, cuando el profesor es myy detallista, ;no?
El le dice “no” al alumno, en lugar de decirle qué es lo que te es -
td pasando, por qué te estds sacando malas notas. No es de
conversar. Son myy pocos los profesores que conversan con los
alumnos, son myy pocos, ¢no? Y por ¢jemplo, la profesora, es
una profesora que se integra al alumno, le pregunta por qué es -
tas fallando, por qué tienes mala nota, por qué no entregas los
trabgjos, es una profesora que va mds allé con el alumno, pero
hay otros profesores que si, a veces son mds radicales, son mds
toscos, le llaman la atencion a los chicos, entonces los gritan y
los humillan, los chicos de quinto ano, estan en toda la adoles -
cencia, ;no? Y a veces no les hablan sino les gritan, entonces
ellos bgjan la cabeza y no dicen nada o a veces ellos también se
ponen boca a boca con el profesor. Eso es lo que no me gusta a
veces, que el profesor no escucha al alumno. (Auxiliar del “C”)

63 Como se dijo al inicio de este capitulo, el colegio “TA” fue seleccionado jus-
tamente porque formaba parte de una red de colegios auspiciada por la ONG
TAREA.
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Las autoridades locales, por su parte, percibian desde afuera
que los profesores eran el recurso mas importante de los cole-
gios y senalaron que éstos necesitaban ser capacitados para
mejorar su relacion con los alumnos y mejorar la ensenanza.
También dijeron que los colegios y los docentes en los tltimos
tiempos tenian una relaciéon mas cercana con la Municipalidad
y que se estaba logrando una participacién mas activa de los
padres de familia en los colegios.

Los directores de los colegios que estén prepardndose para los
nuevos retos que tienen que enfrentar; porque, si bien es cierto,
no todos los profesores se pueden capacitar por las limitaciones
economicas que hqy, pero de todas maneras se exige ya ahora
que los profesores de todas maneras tienen que estar prepara -
dos, capacitarse cada vez mds, tener mejor relacion con los pa -
dres de_familia y con los alumnos y poder ofrecer mejores ser -
vicios. (Regidora de Independencia)

Yo pienso que ahora si, existe una educacion con mqyor parti -
cipacion de los profesores; yo he tenido la experiencia, por
ejemplo, de estas ferias educativas... apoyando el trabgjo de las

redes, esto que los profesores se unen para mejorar la calidad

educativa; eso para mi es impresionante. Los profesores no so -
lamente estdn preocupados por su sueldo y ensenar lo que dice

la temdtica del silabo, sino estan preocupados en mejorar la

educacion, en qué formas de innovacion pueden hacer para me -
Jjorar la educacion; a pesar de las dificultades economicas que

tiene el Estado, que no les brinda, el profesor trata de utilizar

su ingenio, su potencialidad, de la experiencia de la comuna

para poder aplicar estos... poder brindar un mejor conocimien -
to. Eso es meritorio, y aparte de eso hqy un potencial myy im -
portante acd, que son los padres de_familia, estin deseosos de

mejorar la infraestructura de sus colegios, de invertir... (Alcal-

de de Independencia)

La opinidén del alcalde recoge una realidad que merece ser des-

| 247



I Educacién, reformas y equidad en los paises de los Andes y Cono Sur

tacada. Asi como en el CE “TA” los directivos y docentes reali-
zaban esfuerzos por mejorar su trabajo, en beneficio de sus
alumnos, en otros colegios del distrito también se desarrollaban
experiencias de mejoramiento institucional y pedagdgico, de
aprendizaje colectivo y de intercambio, con el sustento de las
redes de centros educativos y el auspicio de la Mesa de Educa-
cién y Cultura.

Percepcion de las familias sobre los colegios
y la experiencia escolar

Finalmente, para completar la mirada sobre el estado del pacto
entre familia y escuela habia que recoger las percepciones y opi-
niones de los padres de familia sobre los colegios elegidos para
sus hijos y su experiencia de relacién con ellos. Interesaba es-
pecialmente conocer los criterios que llevaron a las familias a
seleccionar el colegio, su apreciacién sobre su propia capacidad
para responder a las demandas que el colegio les hacia, los es-
fuerzos que las familias realizaban en pro de la educacién de
sus hijos y la evaluacion que hacian de la calidad y la pertinen-
cia de la educacién que estaban recibiendo.

En los dos colegios eran los padres quienes habian selec-
cionado el colegio y tomado la decisién de matricular a sus hi-
jos, con muy poca o ninguna consulta a los propios jovenes. En
el “C”, la mayoria de las familias sefialaron que escogieron es-
te centro de educacion secundaria técnica para obtener un valor
adicional a lo que ofrecian otros colegios, esperando que al sa-
lir de quinto afno de secundaria sus hijos contarian con un ofi-
cio que facilitaria su asimilacion al mundo laboral.

Estoy aca por las especialidades. Mi primo acd estudiaba, esta -
ba agarrando Mecdnica. Yo iba a estudiar rama Electronica y
él también me djjo Electronica agarra, Mecdnica no. Pero como
Yo habia repetido un ario en el “Gran Bretana”, en el primero
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de primaria, (...) no pude escoger Electronica. (Punkers, alum-
no del “C”)

Una vez seleccionado el centro educativo, habia que resolver el
problema del turno. En estos colegios, la primera matricula se
convertia en una lucha de las madres o apoderados por obtener
el turno de la manana, que era considerado mejor por su mayor
duracién, porque su horario era mejor para el estudio y porque
protegia mejor a los adolescentes de las pandillas y otros riesgos
de la calle, a los que estaban mas expuestos los alumnos que sa-
lian del colegio después de las seis de la tarde.

Lo negativo es que lamentablemente en la tarde, el turno tarde
syfre de pandillgje, vienen de otros centros educativos y co -
mienzan a pelear con los chicos del “C”, porque en el “C” hay
grupos de “Custodia”, hay grupos del “Alianza”, son grupos de
palomillas, de pandillgje y se agarran a la hora de salida. In -
clusive también hay los que les dicen los “xx” [inaudible en la
grabacion], unos chicos que vienen y les sustraen la mochila a
los chiquitos, les roban la mochila, del turno tarde, ese es el pe -
ligro. (Auxiliar del “C”)

Mi mamd queria que estudie en la manana, la cosa es que es -
tudie en la manana, no queria que me mande a la tarde, ma -
leado dice, en la manana nomds. Mucho pandillgje, pues, en la
tarde. (Punkers)

No estaba de acuerdo yo que estudie en la tarde, porque a mis
hijos no me gusta que estudien en la tarde, mds cansado es pa -
ra ellos que van a dormir y vuelta van a hacer su tarea y co -
mer apurados y se van, no me gusta, mejor en la manana to -
man su desqyuno bien, se van y tranquilos vienen, almuerzan,
descansan y hacen su tarea. (Mama de Romantico)

Como se dijo en el capitulo I, el turno es una de las condicio-
nes de discriminacién educativa que contribuye a reproducir
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desventajas sociales. Las familias con mejor situacion econdémi-
ca, con mas acceso a redes sociales y contactos —capital social-
y mayor capacidad para planificar y anticipar las decisiones re-
lativas a la educacién de los hijos, son las que consiguen la ma-
tricula en el turno de la manana. En este sentido, los sujetos de
este estudio y sus familias pueden ser considerados privilegia-
dos, puesto que habian conseguido el turno que deseaban.

Finalmente, para el caso del “C”, de modalidad técnica, a
la eleccion del colegio y el turno se sumaba la eleccion de la es-
pecialidad. Algunas especialidades eran mas buscadas que
otras, como Electronica por ejemplo, por lo que sus vacantes se
agotaban primero. Al coparse las vacantes de esas especialida-
des -las mas demandadas- los padres se habian visto en la
obligacion de tomar una decision rapida para inscribir a sus hi-
jos en una distinta de la deseada, casi siempre sin consultar a
los adolescentes. Como consecuencia, la casi totalidad de los
alumnos entrevistados estaban matriculados en una especiali-
dad que no les gustaba o que no habia sido su primera opcion.

Los padres de estas familias —del “C”- sefalaron que hu-
bieran podido acceder a otros colegios secundarios de la zona,
pero que los descartaron por considerarlos de mala calidad (in-
fraestructura insuficiente, mala ensefanza, alumnos con pro-
blemas de conducta, etc.) y porque no brindaban la posibilidad
de estudiar una opcion técnica; es decir, habian preferido y ele-
gido el colegio “C”, que les parecia mejor que otros disponibles.

En el discurso de las familias del “TA” —-en cambio- es-
taba mas presente la biisqueda del prestigio del CE y de sus
docentes. La mayoria de los padres dijeron que sus hijos em-
pezaron su escolaridad en este colegio desde primaria y que
llegaron alli porque este CE tenia y aiin mantenia una buena
fama en la zona. Estos padres mencionaron que pensaban
que el nivel académico y la exigencia de los profesores eran
adecuados.
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La ensenanza en el colegio me parece myy buena, yo he ido a
varias reuniones; para qué, comenzando desde el director tiene
buena aceptacion. (Tia de Katty)

En varios casos, uno de los padres o algtin familiar cercano ha-
bia estudiado en el mismo colegio, o tenian a alguien cercano
trabajando alli, lo cual les daba confianza.

Todas las hjjas de mi tia habian acabado en el “TA” y tanto mi

cunada habia estudiado en el “TA”; entonces por una profeso -
ra que conocia entonces a su hija la coloco alli. Habia estudia -
do en particular pero la cambio a su hjja desde el tercer grado

al “TA”. (Tia de Katty)

Sin embargo, la mayoria de familias en ambos CE dijeron que
no habian tenido la posibilidad de elegir un centro educativo
que les ofreciera todas las condiciones y caracteristicas espera-
das idealmente en un colegio, debiendo contentarse con elegir
el que les parecia mejor entre aquellos que estaban relativamen-
te cerca de sus lugares de residencia.

La mayoria de las familias de ambos colegios también
manifestaron que hubieran preferido matricular a sus hijos en
un colegio privado y no en uno del Estado, pero que por razo-
nes econémicas no habian podido hacerlo. Varios de ellos tam-
bién dijeron que hubieran deseado matricular a sus hijos en
otros colegios del Estado —que les parecian mejores—y no lo hi-
cieron porque se les paso la fecha de inscripcioén; en otros casos
porque en estos colegios sdlo tenian vacantes disponibles en el
turno de la tarde o porque la asistencia —por la distancia desde
sus hogares— implicaba asumir un gasto diario en transporte
que no podian solventar.

Entre los colegios que los padres y los mismos jovenes
dijeron que hubieran preferido, recibieron varias menciones
aquellos que ofrecian una formacién militarizada. Se opiné que
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estos colegios ofrecian mejores oportunidades de formacion la-
boral y de acceso a la educacién superior y al empleo.

Habiamos pensado uno particular militarizado, Leoncio Prado,
cosa que para él podia estudiar ahi y salir como muchos profe -
sionales; no, pero no se ha podido. Ese colegio es muyy bueno.
(Mama de Eddie)

Yo hubiese querido estar en el Leoncio Prado, el militar. Porque

me gusta el uniforme. Me gusta, si. No es que me guste estar ti -
rado en la tierra y decir “viva el Perd cargjo”, si no es que me

gusta el uniforme, mds bonito. (Lalo)

Al Leoncio Prado. Porque es militar y me ensenarian mds, ten -
dria mds disciplina, tendria mds orden y sabria mds lo que...
tendria mds decidido lo que es la realidad. (Arjona)

En los testimonios de los jévenes y sus padres se puede apre-
ciar una clara diferenciacion de la oferta educativa escolar, je-
rarquizada en funcién de su prestigio, de sus recursos y de los
resultados que podia ofrecer. En tal jerarquia, los CE elegidos
estaban en algtin punto intermedio, eran vistos como mejores a
otros de la zona, pero a la vez eran menos valorados que otros
colegios —privados, militarizados- a los que estas familias reco-
nocieron que no habian podido acceder, casi siempre por moti-
vos econdmicos. Es decir, la desigualdad estaba instalada y
aceptada desde el comienzo por estas familias, en su represen-
tacién de la oferta educativa escolar; no esperaban que sus hi-
jos recibieran la misma calidad de educacion que aquellos nifios
y jovenes que podian asistir a los colegios mejor ubicados en su
propio ranking escolar.

Tal como se dijo en el capitulo I, la falta de equidad so-
cial genera problemas de educabilidad (Tedesco, 1998). La ine-
quidad y la educabilidad, como ha escrito Lopez (2003), tras-
cienden a las condiciones materiales de vida y se instalan tam-
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bién en el plano de la subjetividad de los nifios y adolescentes
y sus familias. En el caso de las familias del estudio las opinio-
nes expuestas tenian una correspondencia con motivaciones,
actitudes, expectativas y predisposiciones en relacién con la
educacioén escolar, las cuales a su vez son parte importante de
las condiciones de educabilidad. Dicho de otro modo, cada fa-
milia habia accedido a la escuela que consideraba que le co-
rrespondia y que podia sostener, segin su ubicacion en la je-
rarquia social y sus recursos, y se habia predispuesto desde el
comienzo a recibir el tipo y calidad de educacién que esa es-
cuela podia ofrecer a sus hijos. Por eso mismo, las deficiencias
de los procesos y la mediocridad de los resultados no consti-
tuian una sorpresa ni motivo de protesta para la mayoria de las
familias.

Con relacion a los esfuerzos que realizaban las familias
en pro de la educacién de sus hijos, es claro que tenian serias
dificultades para responder a las demandas de los colegios,
fueran éstas de indole meramente econémico (comprar libros,
utiles, materiales, etc.) o demandas de accién, de participacién
o de actitud (mayor relacion con las escuelas e incluso con los
hijos); muchos padres de familia dijeron que estaban urgidos
por necesidades mas apremiantes, como la de garantizar la
subsistencia personal y de la familia, viéndose obligados a
sostener trabajos que les consumian gran parte del tiempo y
de las energias.

Yo, a veces al menos, me siento un poquito incomoda, ¢no?
Porque quisiera darles a mis hijos, quisiera que ellos estudien si
quieren estudiar, pero lamentablemente la situacion es myy di -
Sicil. Hay que ser realistas también, pero yo quisiera que mis hi -
_Jos se dediquen a estudiar. Ya, como decimos... “imamd ya ter -
miné esto, ya!” Uno se siente satisfecha porque has cumplido
con tus hjjos, ya son profesionales.... Al menos yo me siento
mal porque mis hijos me dicen tantas cosas que a veces ya... no
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alcanza. Mi esposo también me dice, yo quisiera darles todo.
Después que le sacaron de su trabgjo se vino todo abgjo. (Ma-
ma de Eddie)

No sé, como yo he trabgjado en casa, no sé... En si yo trabgja -
ba en la noche, yo salgo a las cinco, llegaba a las dos de las

mananas. No, es por el trabgjo; en la manana vy a hacer com -
pras, regreso para lavar mis servicios, todo eso, ir al mercado

pa cocinar, ya, picar higado, asi, limpiar; no puedo senorita, no

puedo, no tengo tiempo... Myy cansada_y ya un ratito a las tres

termino, a las cuatro ya tengo que prender la cocina para alis -
tar...; en cambio en arno pasado trabgjaba, ya cocinando, ya me

iba o si no pa cocinar, me iba con las sefioritas a conversar,

porque yo trabgjaba. (Mama de Leo)

Similares eran las situaciones del hermano de Eddie, quien tra-
bajaba de 7 de la noche a 7 de la mafana; el papa de Romanti-
co, que trabajaba en construccion y de taxista; la madre de Den-
nos, que habia salido de Lima para olvidar sus problemas ma-
ritales; la dedicacién completa de la madre de S-Kar a sus pa-
dres ancianos y el trabajo en horarios cambiantes del padre. Es-
tos casos dan cuenta de los esfuerzos de las familias por man-
tenerse, pero al mismo tiempo de las dificultades y limitaciones
que enfrentaban para involucrarse con los CE y la educacion de
sus hijos; la mama de S-Kar, por ejemplo, dijo que ella antes se
acercaba mucho al centro educativo y participaba del comité de
aula, pero que ahora ya no podia hacerlo.

Las condiciones sociales y econdémicas prevalecientes
exigian a las familias soportar formas de empleo muy duras,
que —de acuerdo con sus testimonios- se habian deteriorado
atn mas en los tltimos afios. Los intensos horarios de trabajo
y —en algunos casos- el tener que desarrollarlos lejos de la fa-
milia (en otras provincias, en otros distritos o incluso fuera del
pais) abonaban en los imaginarios familiares e individuales la
tesis de que las posibilidades de trabajo y desarrollo para los jo-
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venes en ese mismo medio serian muy escasas o en todo caso
poco deseables.

La mayor se dedico a estudiar inglés. Quiere estudiar, quiere ser

aeromoza, pero se han truncado sus estudios por motivos eco -
nomicos. (...) En el caso de Pierre, un ano prdacticamente no tra -
bagjo, o sea se quedo en naday recién este ano ha empezado a

trabgjar. Primero estaba que queria medicina, entonces su her -
mano le aconseja que lo piense bonito, que estudie una profesion

corta que le sirva para mds adelante, no que demore tantos anos

y después no vas a poder terminar le dice. (Mama de Eddie)

A pesar de las dificultades mencionadas, muchos padres reali-
zaban grandes esfuerzos para proveer la mejor educacion posi-
ble a sus hijos, con el limite de sus recursos y capacidades. Co-
mo lo reconocian los directivos y profesores del CE “TA”, las fa-
milias a lo largo de los afos habian construido la mayor parte
de la infraestructura de los colegios y participaban —en mayor
medida en este colegio que en el otro y con mayor frecuencia en
los turnos de la mafnana que en los de la tarde- en instancias de
apoyo al proceso educativo mismo.

Veo que hay bastante preocupacion de los padres de_familia,
cuando ellos me hacen referencia de como este colegio, a lo que
usted ve ahora como es, lo que ha sido con esteritas, la mqyor
parte de infraestructura, ha hecho con costo y mano de obra de
los pobladores... Lo que yo observo o sqy testigo es que no so -
lamente se preocupan en el aspecto de infraestructura, se preo -
cupan en el proceso de aprendizgje de sus hijos, ellos continua
Y permanentemente se reunen, en primaria principalmente y en
secundaria en el turno de la manana, se reunen los comités de
aula, y en esos comités ellos plantean sus preocupacionesy pa -
ra mi que no hqy ninguna mezquindad economica de los padres
de familia cuando se refiere del estudio de sus hjjos; no mezqui -
nan, esa es la gran virtud que tiene este pueblo, Payet. Como
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usted puede ver es encerraday todos nos conocemos, el que tra -
bgjara acd, la gran ventgja es que todos somos una _familia, los
padres de_familia, las madres de_familia, los profesores, todos

nos conocemos, no como en otro colegio que estan esparcidos,

no se conocen; en cambio acd es diferente, hqy bastante apgoyo

en ese sentido. (Subdirector del “TA”)

Sin embargo, como se ha visto los mismos padres de familia
opinaban que su contribucién a la educacién de sus hijos esta-
ba muy lejos de ser la deseable, lo que explicaban por los mo-
tivos econémicos y laborales que han sido expuestos. Tal reco-
nocimiento, en todo caso, no impedia que los jévenes estudian-
tes tuvieran una vision bastante critica de la calidad y la perti-
nencia de la educacién ofrecida por los colegios.

Como ya se dijo antes, los alumnos entrevistados consi-
deraban que los contenidos de los cursos del colegio tenian po-
ca relacion con su realidad y opinaban que lo que estaban
aprendiendo no era relevante para su desarrollo personal y pa-
ra la vida fuera del colegio. Muchos de los jovenes dijeron que
el colegio no les habia permitido desamollar habilidades y capa-
cidades necesarias ni conocimientos suficientes para acceder a
un empleo o continuar sus estudios postescolares.

Yo pienso como Lalo, esto no sirve de mucho. Por eso yo, que
estqy en quinto, estqy en una academia y veo que en la acade -
mia me ensenan mds. Yo quiero estudiar contabilidad. Y lo del
colegio no es syficiente. (Grupo focal con jévenes)

Bueno, el colegio es algo bdsico que te puede servir ponte si no

tienes la economia para estudiar algo mds, entonces para co -
brador o chofer ya sabes sumar y multiplicar, pero en lo que yo

voy a estudiar, la verdad que la matemdtica no me qyuda. Pe -
ro cuando vqya a estudiar Autocad a la UNI, por ¢jemplo, van

a salir los rgjos en la libreta en matemdtica y no me van a acep -
tar, por eso no puedo sacar rgjos. (Grupo focal con jovenes)

256|



Educacion de adolescentes urbanos... I

Asi, los jovenes consideraban que lo que estudiaban en el cole-
gio no les iba a servir de mucho, pero esperaban pasar con las
minimas notas aprobatorias en cada uno de los periodos. Mu-
chos de ellos justificaban por eso su poco interés por las tareas
y en general por toda actividad que se hiciera en las clases; pe-
ro también opinaban que si debian cuidar las notas en los cur-
sos afines a las carreras o estudios que pensaban realizar pos-
teriormente. En este contexto de desvalorizacion de lo que po-
dia ofrecer el colegio, no faltaba alguien que consideraba la po-
sibilidad de “comprar” certificados de estudios en “Azangaro”
(lugar de Lima conocido por la falsificacion y venta de todo ti-
po de documentos falsos).

Yo converso con gente mayor que me aconsejan, o con los pro -

fesores; ellos mismos dicen: saben qué, el colegio es la mitad o
cast nada de lo que vas a experimentar después. (Grupo focal
con jévenes)

Yo creo que en el colegio te ensenan cosas para aprender acd,
para dar examen acd, pero como dice Lalo, para ser doctor en
la universidad te van a ensenar otras cosas; o sea, en el cole -
gio no te ensefian para entrar a la universidad, te ensenan pa -
ra acd nomds. (Grupo focal con jovenes)

No me gusta. No le veo sentido al colegio. Porque yo creo que
termino acd... no te va a servir de tanto el colegio porque yo,
Sacil, voy a Azdngaro y saco mi certificado de estudios {...] Es -
tudio por obligacion de mis padres nomds. No me gusta [...},
acd no aprendo nada, sumar, restar, lengugje. Yo creo que el
lengugje no me va a servir nada, solamente leer nomds. En un

trabajo no te van a pedir verbo, predicado..., eso. (Punkers)

Por otro lado, los jovenes del “C” senalaron que al finalizar los

cinco afos de educacién secundaria esperaban estudiar carreras
técnicas diferentes a las opciones que estaban cursando en el

| 257



I Educacién, reformas y equidad en los paises de los Andes y Cono Sur

colegio. Los jovenes dijeron que habian recibido formacién en
especialidades técnicas diferentes a las que ellos querian y en
algunos casos consideraban que la preparacion recibida era mi-
nima y de baja calidad.

En realidad, a mi lo que me llama la atencion, mds antes, es los
circuitos, chips, todo eso me llama la atencion. Mecdnica esco -
&I primero porque vi a un patita que, que hizo, este, un marti -
llo, este..., recogedores, prensas, asi, todo eso ;No? ;Y me va -
cilo, pues! Primero... para dar este..., por que en vacacional pa -
ra que acabes, este, el curso de vacacional, te dan un examen_y
te dan tres opciones para escoger el taller: Mecanica, yo puse
Mecdanica, Electricidad y Carpinteria. Y yo queria Electricidad o
Electronica, creo, uno de esos. Y ya pues, salio Mecdnica, y ya
me quedé en Mecanica; aparte que si, al principio me aburria,
pero si, ya me empezo a gustar, me empezo a gustar. Pero yo
Sqy mds curioso, o sea me gusta buscar, desarmar chips, todas
esas cosas. (Eddie)

Las familias del colegio “C”, como se dijo antes, habian optado
en su momento por un colegio técnico para que sus hijos tuvie-
ran asegurada una preparacion y un oficio que les permitiera
hacer frente a la vida; pero ahora, algunas de estas familias
consideraban que lo recibido no era suficiente para entrar en el
mercado laboral y tampoco para continuar estudiando después
de la secundaria, por lo que asumian que sus hijos iban a re-
querir estudiar o prepararse en academias para acceder a insti-
tuciones de educacién postsecundaria.

Lo que me gusta de este colegio es que les enserian muchas co -
sas a los chicos, que es mds que todo técnico, tanto hombres co -
mo myjeres. A los hombrecitos mds, por lo que es electricidad,
carpinteria, mecdnica automotriz, no se qué cositas mds hqy
all, pero lo que €l esta estudiando es mecdnica de produccion.
El me dice, mamd, he aprendido muchas cositas ;no? ... Pero
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en el mismo colegio no ensenan bien, a veces los profesores no
hablan como debe ser, o sea, como dice mi esposo, no les revi

san la ortografia, faltas de ortogrqgfia es bastante de los chicos,
es tremendo, tremendo, el lengugje mismo de los profesores es
pésimo. No hablan bien, hasta los chicos remedan a los profe -
sores cuando hablan. No pasa nada con el colegio, mamd, di -
ce... No sé, no estoy segura de que lo que recibe en el colegio sea

suficiente, creo que no porque tiene que seguir estudiando, pa -
ra que siga superdndose...; va a tener que prepararse en algun

instituto, porque la ensenianza que le dan es bgjisima, él va a

tener que preparase en otro sitio para que pueda llegar a ingre
sar [a la educacion superior]. (Mama de Eddie)

Por su parte, algunos padres del “TA” también estaban descon-
tentos, pues consideraban que sus hijos no estaban aprendien -
do lo suficiente y que el colegio y sus profesores no ponian su-
ficiente empefio para ensenarles mejor. Estos padres considera-
ban que su propia experiencia escolar habia sido mejor que la
de sus hijos y se sentian en capacidad de ofrecerles algo mas,
lo que de hecho pensaban hacer para sus hijos menores. Si bien
mencionaron los aspectos académicos, la mayor parte de las cri-
ticas apuntaban a deficiencias en la disciplina y el control de
conductas, el respeto a los adultos y la relaciéon entre profeso-
res y alumnos.

Creo que los profesores, un poquito creo desinteresados, porque
mi hija estd en quinto de media, veo su redaccion no es nada,

mi hijita que estd en sexto de primaria me dice “Ingrid ha es -
crito mal”, entonces los profesores revisan y asi lo dejan; yo le

digo ¢ ha revisado el profesor eso? Esta con su sello ;y por qué
no ha leido o corregido ortografia? En mi tiempo con una orto -
grafia, si mi cuaderno era asi, desde aca lo rqyaba el profesor
todo el cuaderno, entonces a veces a uno le daba vergiienza...

Estoy pensando llevar a mi otro hijo a otro colegio, a mi hija

para secundaria, a la Pontificia quiero llevarile porque es buen

colegio, es particular. (Mama de Ingrid)
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Mucha indisciplina, los chicos entran como les da la gana, con
el pelo largo, o sea, no hqy uniformidad, los chicos van como
les gusta. No hay eso de que todos los chicos van a venir asi,
los chicos van con el pelo largo. Yo a veces le digo a mi hijo,
aye, ¢por qué vas asi st esa no es tu ropa de educacion_fisica?
No, no importa, no me dicen nada; o sea, no hay disciplina, los
chicos van como quieren. Mucho desorden, los profesores pare -
ce que tuvieran flojera de ensenar a los chicos, no les ponen
atencion a los chicos. Ellos con decir, ya, este es el dltimo ano
dicen, ;para que? Con los chicos de quinto, para qué, se va ya,
no les interesa. Tu te vas a reclamar y te dicen ;qué vienen a
reclamar acd? si ustedes como padres tienen la culpa, dicen; o
sea, no hay...; como dice mi hijo, les da igual, te hacen entrar
nomds dice, st llegas tarde igual. (Mama de Eddie)

La relacion con los alumnos debe ser respetuosa; o sea, por
gjemplo ¢no?, que si que el profesor venga que de vez en cuan -
do bromee con los alumnos, pero sin_faltarle el respeto, o sea
una broma sana entre los dos ;no? También de entre una rela -
cion de alumno a profesor, ;no?... Me gustaria que haya disci -
plina, que haya respeto, que haya ayuda mutua, que hqya com -
panerismo, que haqya didlogo, comunicacion; que tanto los
alumnos escuchen a los profesores como los profesores escu -
chen a los alumnos. (Mama de S-kar)

Ha cambiado bastante, bastante, la educacion; no hay un res -
peto hacia el profesorado. Antiguamente uno decia: profesor,
buenos dias. Ahora: jProfe!, jChoche! Uy, ahora entrar a un
colegio secundario es un dolor de cabeza, no hay ese respeto.
Yo me acuerdo que en el Fanning el dia de la matricula nos exi
gian venir con el cabello corto, la falda mds abgjo de las rodi
llas. La veian en la entrada con la falda acd y jud, toda la fal
da abgjo, y asi andabas andrgjona hasta que te ibas a tu ca
sa... Yo creo, bueno, que la educacion de ahora ha bgjado bas
tante, ;ah? Porque incluso no les dejan ni tareas, siquiera an
tes te sentabas a la mesa a buscar tus temas de investigacion,
tus asignaciones de historia universal, de la guerra... Yo lo
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veia un poco mds interesante como para indagar, ;no? Pero
ahora, nada; miralo, ve, toda la tarde en la calle... (Mama'y
abuela de Jeanco)

Por otro lado, en las instituciones de la comunidad (parroquia,
policia) se tenia una percepcién critica de lo que los colegios
efectivamente estaban ofreciendo a los estudiantes. Estos acto-
res, venidos de afuera al escenario local, evaluaban la educa-
cion escolar desde criterios y referentes distintos a los de las fa-
milias del estudio.

Ensenarles o educarlos en las situaciones que se les presente, pe -
7o a la vez en valores... En las aulas no se les ensena mucho, los
chicos no quedan contentos, pero en los circulos de amigos se es -
tan relacionando con la camaraderia pero los valores no existen.
Se van de una actividad a otra, pero no se les ensena nada de
valores. (Representante de la pastoral catélica de la Parroquia)

Para ser competitivos —en un mundo global- no [los educan],

porque Si comparamos a nuestros chicos con un chico que estu -
dia en otro pais, que tiene una tecnologia bien adelantada, aqui
llegan a tener secundaria y no saben nada, no tienen conoci -
miento de nada; y recién, lo que aqui, por gjemplo, tiene que ir,

después de tener su 5° de secundaria, tienen que ir a las_famo -
sas academias, ;ir a qué?, a repasar lo mismo que han tenido

que estudiar en el colegio; o sea, si aqui se hiciera un buen es -
tudio, una buena secundaria, ya no habria necesidad que se
vayan a las academias; y cudnto tiempo pasan en las acade -
mias repitiendo lo mismo, porque no hay otra cosa, repiten y
repiten lo mismo. (Comisario de Payet)

En sintesis, ubicados en el tramo final de la educacién secun-
daria, los jovenes del estudio y sus familias no expresaron un
reconocimiento a sus colegios ni un agradecimiento por la edu-
cacién recibida en ellos. Confrontados con la proximidad de su
futuro postescolar, la mayoria de los adolescentes se manifesta-
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ron muy descontentos con la preparacion recibida para enfren-
tar una nueva etapa de estudios o de insercién en el mercado
laboral; aunque este era un tema que muchos preferian ignorar
o eludir, ya fuera por su contenido amenazante e incierto o pa-
ra disfrutar hasta el final de los privilegios de la vida de adoles-
centes, libres de las complejas responsabilidades laborales o fa-
miliares de los adultos. Algunos de los alumnos sélo esperaban
el final del ano escolar y del periodo formal de los estudios se-
cundarios para iniciar una fase ya proyectada de trabajo o de
estudio, para la cual el aporte educativo del colegio no tenia
gran significacion.

Entre los padres, quienes expresaron mayor insatisfac-
cién con los logros educativos del colegio fueron aquellos que
querian que sus hijos siguieran estudios postsecundarios, para
lo cual debian realizar un esfuerzo econémico y académico adi-
cional para suplir las deficiencias de la formacion escolar, en
instituciones privadas de preparacién para el ingreso a centros
de educacion superior. Este era el caso de los padres con mayor
nivel de instruccién, los que desde el comienzo se habian pro-
puesto ofrecer a sus hijos una oportunidad educativa similar o
mayor a la que ellos mismos habian tenido.

3.2 Colegio, cohesion y equidad

En esta seccion se intenta reflejar los niveles de cohesion social y
equidad, pobreza y desigualdad que vivencian y perciben los ac-
tores dentro y fuera de sus colegios y barrios. Como se ha dicho
antes, la vision de mayor o menor cohesion social debia expre-
sarse por la imagen de los sujetos acerca de ellos mismos como
ciudadanos y actores sociales, por la existencia de temores y re-
celos vinculados con determinadas situaciones y por la vigencia
de valores y practicas que aglutinan o que fracturan relaciones.
En cuanto a la representacion de la equidad, se asumio
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que se manifestaria por las opiniones de los actores acerca de la
existencia y accesibilidad de servicios basicos en sus colegios y
barrios y en su descripcion y evaluacion de la eficacia de las es-
trategias individuales o colectivas que aplican para superar las
carencias (incluyendo la posibilidad de generar y sostener de-
mandas ante las autoridades); también, por el grado de satis-
faccion con sus barrios y colegios y como los comparan con los
de otros grupos sociales.

Percepciéon de la cohesién:
participacion y relaciones sociales

La indagacién acerca de la participacion social y politica en los
colegios y comunidades locales mostro, en primer lugar, que los
jovenes del estudio no estaban involucrados en actividades co-
munales organizadas o de integracién en el ambito del barrio o
localidad. Salvo la asistencia a la parroquia para ser confirma-
dos (en el caso de ser catélicos) y en un caso recurrir al come-
dor populatr, los jévenes no tenian vinculacién alguna con orga-
nizaciones o instituciones locales; como se vera luego, este tipo
de organizaciones eran muy escasas, con lo cual, mas alla de su
poca disposicion, los jovenes tenian muy pocas oportunidades
para participar en actividades comunitarias.

Dentro de los colegios, en los que normativamente po-
dian funcionar “municipios o consejos escolares” conformados
por los estudiantes, estos espacios de participacion juvenil es-
taban poco desarrollados y casi no eran conocidos en los cole-
gios visitados. En el “TA” la participacion era uno de los ejes de
la actividad promocional de una ONG; sin embargo, los padres
y los alumnos entrevistados en este colegio no percibian que tu-
vieran espacios de participacion en el CE y sefialaron que, si
bien ellos mismos tenian poco interés, las autoridades escolares
tampoco tenian deseos de involucrarlos en la gestion y otras ac-
tividades de la institucion.
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Las familias tenian una imagen desgastada de las opor-
tunidades de participacion que brindaba el colegio a sus hijos,
que venia —segtn dijeron algunos- desde su propia experiencia
como estudiantes. El derecho a participar no era parte de lo que
esperaban que el colegio les ofreciera a sus estudiantes.

Los adolescentes entrevistados en el “C” sefialaron que al
interior del colegio existia unién entre los alumnos de una sec-
cion, pero fuerte antagonismo con los companeros de otras au-
las del mismo afio. Segun dijeron, tanto la afinidad y amistad
con unos como la rivalidad con los demas venia desde el mo-
mento de la conformacion de las secciones —en el primer afio de
secundaria- y se habia ido consolidando a lo largo del tiempo
de transito por la educacion secundaria. También dijeron que su
relacion con la mayoria de profesores no era buena porque los
consideraban hipdcritas, mentirosos o que no ensefiaban bien;
algo similar les sucedia con los directivos del colegio, en los que
no confiaban y preferian que se mantuvieran distantes.

En contraste con la percepciéon de los alumnos del “C”,
los jévenes del “TA” no manifestaron tener rivalidad o distan-
ciamiento con sus compaieros de las otras secciones, aunque si
con los estudiantes del turno de la tarde que —segtin dijeron- re-
cibian un trato diferente del colegio y ciertos privilegios, como
no estar obligados a vestir el uniforme escolar para asistir a las
clases. Los alumnos del “TA” también expresaron que su rela-
cién era muy distante con algunos profesores y auxiliares que
los trataban de un modo autoritario o no les ensefiaban bien.

La seriorita... no me cae mucho, porque estd bien que sea auxi -
liar pero abusa de su autoridad; por ejemplo, algunos no tienen
chompa, no tienen como comprarse, algunos también mienten,
pero hay que tratar de entender a todos, hay que saber diferen -
ciar; en cambio ella no, dice no sé, no sé, te me vas, de_frente
nos metio un palazo, y eso se ve feo y duele. (Katty)
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Como se ha visto, las practicas de cohesién e integraciéon social
se presentaban principalmente al interior de la seccién o grupo
de aula. La mayoria de los jévenes de ambos colegios habian
conformado sus redes de amistad con companeros de su grupo
de aula, antes que con sus vecinos de barrio u otros.

Mira, la diferencia que yo he sacado ahorita es la amistad que
tengo acad en el salon, con mis companeros del colegio; con el
barrio, en que yo tengo mds tiempo creo con el barrio que con
mis patas, pero con los de acd me llevo mejor; o sea, mds inti -
midad, me entiendes, mds, este..., nos comprendemos... cosa
que en mi barrio no hay eso... (Eddie)

Asi, en ambos colegios la relacién entre los miembros del gru-
po de aula era bastante fuerte. Los jovenes del “C”, por ejem-
plo, se sentian identificados con las acciones que realizaban sus
companeros y muchas veces las decisiones se tomaban en gru-
po dentro del salon. Estos jévenes habian establecido colectiva-
mente ciertas reglas de comportamiento y de disciplina, para lo
cual se habian puesto de acuerdo al margen de las normas del
colegio y las exigencias de los profesores.

Nos contamos todo, somos myy alegres, asi divertidos, diverti
dos. ;No? Si estamos aburridos, pucha ya, como que nos abri
mos porque St estamos_juntos y nos aburrimos. jPucha, que se
rd de nosotros! Pero cuando estamos alegres si hacemos de to
do. Si, si, me gusta estar con ellos, si, me encanta... Y yo pri -
mero, segundo, hasta tercero yo paraba con Carrascoy un gru -
pito. Después el salon siempre, como te djje, que se dividen en
varios grupos; se dividian asi. No éramos asi, unidos, pero
siempre para cada, este..., para cada... ; Como le digo? Para ca -
da travesura se_juntaban todos asi, pero en el recreo cada uno
se abria, hacian sus cosas, todo eso. Pero ahora ya en cuarto,
en quinto, ya como que el salon ya se ha unido mds, ya todas
esas cosas... conversar, conversar de lo que pasa en mi casa, de
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lo que siento, lo que pienso, lo que he hecho, todo eso e inter -
cambiamos, este..., ideas. Entre todos, cosa que asi nos vamos
conociendo pues. (Eddie)

Le gusta estar en este salon pues los chicos son bien unidos y
conversan sobre sus cosas. Los chicos les cuentan sobre quie -
nes les gustan y qué es lo que hacen o piensan hacer. Ellos la
cuidan a ella y a su otra companera; cuando alguien les dice al -
go subido de tono, ellos las defienden para que no las vuelvan
a molestar. Dicen que antes, las chicas de los otros salones les
habian puesto nombre de hombres... Ahora las chicas de los
otros salones les dicen que son “unas suertudas de estar con
tantos chicos en el salon”... Ella conversa con sus companeros
para que no hagan locurasy no los_fichen en el colegio, pues si
no condicionan su matricula y no van a poder terminar el aro...
Manifiesta que muchas veces han tenido reuniones de grupo,
entre todos ellos y que ella con su companera han orientado o
dado su opinion para que los chicos no se vayan a peleary ter -
minen sancionados por el director; “antes era comun que el di -
rector o el subdirector viniera a diario al salon y que los hicie -
ra pasar a clase o les llamara la atencion. (Notas de campo de
conversacion con Britani, “C”)

Mds me gustan los patas, el ambiente en que vivo acd, el am -
biente de jovenes pero... 0 sea bromistas, cargosos, fastidiosos

pero no malcriados; y los padres, a veces los mismos profesores
piensan que somos malcriados, pero no... Con mis compareros

deporte, fiithol, con un grupo...; con los “chorris” y con mis fie -
les, pero en cuestion de chicas mds lo que hago es conversar,

dialogar de lo que les pasa, de lo que me pasa o cuando dicen

que no estan empiladas, me vy simplemente con Villalba y con

Roni con las chicas de acd a tomar un vino, asi pues, pero no

al extremo de estar jahahhaha! Solo para sentirnos un poco...

como decir, mareados, y se empiezan a reir de nada_ja_ja_ja co -
mo babosos. (Jeanco)
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En el “C” fueron muy pocas las relaciones con adultos del co-
legio que los alumnos reconocieron como cercanas y significa-
tivas; ellos dijeron que sélo llegaron a tener confianza y proxi-
midad con un profesor que les ensefd en tercero de secunda-
ria y que actualmente valoraban y respetaban a la auxiliar de
educacion.

El profesor Arostes... nos aconsejaba, nos ensenaba, de todo;
una vez lo encontramos con un preservativo en la mano, que
estaba ensenando. Y para mi, Matemdtica, la profesora de 2,
que me hizo entender por primera vez algo, a la fuerza... Un po -
co que se identifique con nosotros. Asi como el profesor Arostes,
que a veces nos entendia porque nos decia yo también he pasa -
do por esto, nos hacia entender que él también ha sido adoles -
cente. Y ademds nos aconsejaba en otras cosas. Chévere. (Gru-
po focal con jévenes)

La auxiliar nunca nos ha_faltado. Hasta hemos llorado con
ella. Nos comprende en todo. Es la unica que nos apgya. Con
nosotros se lleva mejor que con otros salones. Por eso debe ser
que la apreciamos bastante, porque nos ha apgyado. Desde 1°
grado le guardamos bastante respeto. Mds que respeto, carino.
Yo, terminando el colegio vendria a saludarla. (Grupo focal con
jovenes)

Del mismo modo, en el “TA” los jévenes manifestaron que las
relaciones entre los miembros del grupo de aula eran sélidas y
en varios casos senalaron a sus compaieros de clase como tini-
co referente de amistad y de identificacion. En este grupo era
usual salir juntos fuera del horario escolar para compartir en
espacios de recreacion y diversion; algunos de ellos dijeron que
sus familias solo les permitian salir cuando iban con sus com-
paneros de salén, mas no con amigos o amigas del barrio.

Al cine, el viernes tuvimos la oportunidad de ir al cine, también
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nos gusta ir a bailar, a la plgya, también fuimos a pasear a los

Juegos, al “Play Land Park”, también nos gusta ir a €sos Si -
tios... Un poco que te distrae, ;no? Te hace olvidar los proble -
mas que tienes en casa, buscas un refugio que te haga olvidar
las cosas que te estdn pasando. (Luisa)

Salir en grupo, compartir las cosas, en los estudios hacer las ta -
reas_juntos y si uno sabe mds que el otro, que trate de ensenar.

En la calle, al cine, a hacer compras, a ver_juego o a comer...;

compartimos risas, alegrias o temores; cuando se nos perdio

plata y estamos ahi buscdndola, ahi se comparte. (Katty)

Resumiendo los testimonios y registros de observacion, se pue-
de decir que el grupo de aula al interior de cada centro educati-
vo era un pequenio mundo que reunia a un grupo de adolescen-
tes que habian compartido, a lo largo de varios afos, todas sus
vivencias, suenos, frustraciones, travesuras, miedos, juegos y
expectativas. Al interior de cada grupo de aula se encontraron
interesantes muestras de solidaridad, companerismo, amistad y
respeto en medio de juegos y travesuras que en ocasiones ex-
cedian los limites puestos por los adultos, pero que eran consi-
deradas por los jovenes como parte natural de las cosas. Por
fuera del grupo de aula, en cambio, el colegio se convertia en un
espacio de competencias y rivalidades.

Asi, por ejemplo, pertenecer al quinto “C” en el “C” im-
plicaba ser rival de los otros “quintos”, o incluso de grupos de
otros grados, lo cual se expresaba constantemente y en todo ti-
po de actividades, incluyendo campeonatos o partidos de futbol,
en la eleccion de reinas, colectas pro fondos, peleas callejeras,
acusaciones y mutua asignacion de culpas. Cada alumno sabia
que podia contar con sus companeros de aula y quiza con algu-
nos profesores que habian ganado su confianza, empatia y res-
peto, pero no con otros actores de la comunidad escolar.

En el imaginario y en las actitudes cotidianas de los ado-
lescentes las rivalidades se iban sustituyendo y proyectando
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hacia otros competidores mas externos, en las pocas ocasiones
que les daban la oportunidad de asumir su pertenencia a una
instancia mayor, en un circulo social mas abierto. Asi, las riva-
lidades entre grupos de aula eran remplazadas por el enfrenta-
miento entre colegios, luego entre barrios o zonas y entre dis-
tritos. Pero el conflicto de identidades y la rivalidad podia atra-
vesar todos estos circulos, incluso el del grupo de aula, cuando
se asumia como referente de pertenencia la identificacién con
uno u otro de los clubes nacionales de ftitbol mas populares; en
estos casos, las barras de hinchas y las pandillas identificadas
con un determinado club podian generar lazos de relaciéon y
lealtad mas solidos que cualquier otro vinculo, incluyendo el del
grupo de aula y hasta el de la familia.

La identificacién de los jévenes con sus barrios y vecin-
darios era —de acuerdo con sus testimonios- bastante débil. En
ambos colegios los jéovenes manifestaron que participaban poco
en las actividades que se realizaban en sus barrios. Varios de
ellos dijeron que su participacién en la dinamica del vecindario
era minima porque no les gustaban determinadas caracteristi-
cas que atribuian a sus vecinos, tales como ser chismosos, me-
tiches, groseros, borrachos, etc. Tales expresiones parecian re-
flejar un sentimiento muy extendido de negacién o rechazo de
la identidad local.

No tengo amigos en la cuadra porque no salgo, no me nace y
aparte porque no sé, no me nace. (...) No tengo amigas en la
cuadra y nunca he tenido. (Nina)

Por otro lado, la participacion de las familias en actividades de
la comunidad también era muy eventual. Las madres entrevis-
tadas manifestaron que no participaban en actividades comu-
nales y tampoco mantenian mucha comunicacién con los veci-
nos. Como justificacion de su aislamiento aludieron al consu-
mo excesivo de alcohol, la costumbre de “hablar mal” de los
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otros y la violencia frecuente en las calles; esto ultimo explica-
ba -segun dijeron— que no quisieran permanecer fuera de sus
casas después de cierta hora de la tarde. Los testimonios ex-
presaban una nostalgia de viejos tiempos de vida mas solida-
ria en los barrios.

Si bien fueron mencionados algunos espacios de encuen-
tro, como el programa del vaso de leche o el comedor popular,
las postas y otros servicios comunales, los entrevistados dijeron
que hacian muy poco uso de estos servicios y casi no hicieron
referencia al barrio cuando hablaban de la vida cotidiana de la
familia; cuando lo mencionaron fue para expresar desconfianza
y criticar a los vecinos.

No salgo mucho porque la gente es myy malita, myy envidiosa.
Tratamos de, como se dice... de saludo; de vez en cuando con -
versar; pero asi conversar, conversar, no mucho; st usted se da
cuenta, este barrio es silencio. Porque mucho problema, mucho
chisme y para evitar el chisme no salimos. (Mama de Eddie)

Bueno, en este barrio a veces no, no nos gusta, por lo que ahi,
un poco, hay bastantes ninios y ahora son_jovencitos que estan
mal guiados por sus padres, todo lo ve, ahorita no mds he vis -
to que a la edad de mi hijo, este, contempordneo, fuman, le gus -
ta mentar la madre; y esos hijos, son mis contempordneos de
sus padres y de toda esta cuadra...; han salido pues, un poco
torciditos porque no tiene quien lo oriente bien, sus papds tam -
bién estdn presos, y hay eso. (Padres de Romantico)

Este aspecto también fue mencionado por una de las autorida-
des locales, para quien los padres y las familias de la zona ha-
bian optado por aislarse del resto de familias y sabian muy po-
co sobre lo que sucedia en otros hogares. En el mismo sentido,
otra de las autoridades locales manifestd que las llamadas a la
autoridad policial eran en su mayoria por casos de violencia fa-
miliar o por disturbios protagonizados por las pandillas juveni-
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les. Ambos dijeron que la convivencia en la comunidad era dis-
tinta en el pasado.

También he visto que las_familias se conducen myy ais -
ladas; antes teniamos, por ejemplo en mi familia, bueno,
los hermanos conviviamos prdcticamente, nos visitaba -
mos siempre, el vecino era mds abierto, estaba con una
vivencia en sus momentos de alegrias, momentos de tris -
teza, de problemas y era_facil solucionar los problemas
porque habia union de los vecinos; ahora yo me dqy
cuenta de que con los anos, han adquirido anos también
mis vecinos y no sé, como que nos hemos alejado y los
hijos de ellos, a pesar de que estqy seguro como yo hago
de decirles, el vecino, les hago una breve historia y debe
haber entre los vecinos, “ustedes, hijos, deben vivir en
armonia, respetar a los otros y conversando con altura,
¢cno? y tratando de controlarse entre ustedes”; eso no se
ve ahora, eso no se ve, como que se aisla y la critica, si
él no estudia, bueno, ese es un vago; no es asi como se
levanta a un amigo. (Representante de la parroquia)

Los padres también manifestaron su temor por la falta de segu-
ridad para sus hijos en el barrio, que —seglin manifestaron- se
veia agudizada en las noches, cuando los hijos tenian que tran-
sitar por las calles y avenidas de la zona. Las reuniones y el
consumo de alcohol eran considerados por ellos como factores
que originaban las peleas y los malos entendidos en el barrio.

El nivel de violencia que veian los padres alrededor de
sus casas era una justificacion para no dar permisos a sus hi-
jos hasta muy tarde en la noche. Las fiestas organizadas por los
grupos del colegio eran mejor aceptadas, en comparacién con
las fiestas que se realizaban en el vecindario o en una discote-
ca, ya que éstas ultimas —segtin dijeron- casi siempre termina-
ban en peleas.
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Las fiestas si son contadas, no sé si usted me dice... Yo tengo
miedo a esas drogas. Por eso yo siempre le he hecho sus fiestas
acd en la casa, sus cumplearnios, asi sus reuniones dentroy con -
tados segun a las casas. Porque yo veo que hay casas que van
los ninos a la_fiesta y nadie los cuida, nadie estd viendo. Acd
hay un cumpleanos, asi sea de bebé, hay que estar viendo,
“ya no suban que no se vayan a caer...” Yo le explico a él por -
que a veces a él un poco que le fastidia que le controle, “...Hijo,
es que ahora la juventud estd tan perdida”..., a veces llamo tres
veces al dia para saber si estd. (Mama y Abuela de Jeanco)

Muchos de los adultos entrevistados compartian temores en
relacién con los riesgos a los que pensaban que estaban ex-
puestos los jovenes en las calles del barrio; especialmente que
cayeran en vicios como el alcohol y el consumo de drogas o que
se fueran a asociar a las pandillas del lugar. Esto fue manifes-
tado tanto por directivos y docentes de los CE como por los pa-
dres de familia, cuya causa y propésito comin era, como se
menciond antes, brindar orden, disciplina y contencién para
evitar estos males.

Bueno, yo no desconfio de la... o sea, no sé, de repente esas co -
sas no se dan en el colegio mismo; por ¢jemplo puede ser fuera
del colegio, por ejemplo puede ser en cualquier sitio; o sea, no
necesariamente dentro del colegio ;no? O sea, a mi me da mie -
do, o sea, que, por ejemplo, este..., como estd ahorita el proble -
ma de las drogas, ¢;no?, el problema de los grupos que se_for -
man..., de las pandillas. (Mama de S-Kkar)

Un dia nos djjo: mamd, papd, les cuento, mi pata me ha hecho
tomar un poco de cerveza pero no me gusta, toméy lo boté, no
me gusta, y nosotros sabemos que no lo hace porque cuando
viene de las_fiestas su papa le dice: ven acd, abre tu boca. No
es de tomar, él me dice, tengo amigos que si toman, mamd, to -
man hasta que no puedan caminar, pero yo no lo hago. Yo
pienso que su papd piensa que por su misma edad que tiene le
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gusta, pero él no estd haciendo nada malo. (...) Su papd me di -
ce que si, que hay muchos peligros, muchas cosas, la droga.
(Mama de Eddie)

Otro temor presente entre los padres era que los jévenes tuvie-
ran hijos a temprana edad, como producto del descuido y de la
falta de control. Muchos padres manifestaron haber aconsejado
a sus hijos no tener relaciones sexuales o cuidarse para no te-
ner un embarazo prematuro, que truncaria su posibilidad de se-
guir estudiando o de desarrollarse individualmente.

Yo he hablado sobre ese tema y le he dicho a mi hijo que “si,
todo hombre necesitamos sexo y ya vas a llegar a tu, vas a te
ner una oportunidad; pero, no ahora, mds adelante y dime hi -
Joyyo tevoy a llevar, te voy a llevar y vas a tenerlo, no te preo -
cupes que eso no”, sno? Si, hablo con mi hijo, hablo bastante,
“no vayas a cometer errores, meter la pata con unas amigas, no
te vaya a llenar de locuras, no vas a ser igual como tu mamd y
tu papa, que nosotros hemos cometido esos errores, ;eh hijo?”
Para eso le digo hay condon, le hablo bastante, senorita, yo a
él y ahora ultimamente he estado pensando, en uno de estos
dias también voy a conversar sobre eso también, o sea también
le hablo cada cierto tiempo, le hablo... A veces le digo “hijo, mi -
ra, si tu vas a cometer un error grande, vas a tener a una ami -
ga que carambas, metes la pata y donde vas a tener, yo Sé que
tu me dices ahi, vas a tener un hjjo ;donde lo vas a traer?” (Pa-
dres de Romantico)

En algunos casos la preocupacién por la posibilidad de ocurren-
cia de un embarazo llevaba a los padres a extremar el control y
restringir la salida de sus hijos —particularmente en el caso de
algunas de las alumnas-, lo que contribuia al mayor aislamien-
to y limitaba las oportunidades de integracion con los pares en
la comunidad.

Los agentes comunitarios, por su parte, hablaron de las
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acciones que se realizaban para orientar la convivencia en la
zona, como parte de la atencion que sus instituciones brinda-
ban a la comunidad; pero reconocieron que tales acciones no
eran frecuentes y que les faltaba mayor continuidad.

En los colegios si han solicitado para darles charlas sobre lo que
es la violencia familiar, lo que es conciliaciones extrgjudiciales,
mayormente, que hace dos anos ha salido esa ley. Eso, y esta -
mos dando, estamos dando. Los chicos no tienen mucha con -
Slanza, es como si alguien que comete un pecado y no quiere
decirle al cura, entonces hay siempre ese rechazo, no hay esa
confianza debida y si para el proximo ano nos quedamos a tra -
bgjar vamos a organizar una oficina de..., un departamento
psicologico, por ejemplo, para que la gente venga y trate sus
problemas, o sea, para que hqya mds confianza. También va -
mos a aperturar una oficina de asesoramiento_juridico para que
aquellos que también vengan sean orientados, cudndo deben
presentar una denuncia, cudndo no deben presentar una de -
nuncia, cudles son las consecuencias de una denuncia_falsa,
entonces, para que de esta manera ellos tengan una maqyor con -
Slanza. Y tenemos policia femenina, donde también estin capa -
citadas para recibir esa clase de denuncia de violencia, para
que las myjeres que han sido agredidas, tanto en cuestiones de
violaciones, tengan mds confianza con una dama. Tenemos
gente preparada para recibir esa clase de denuncia...Tu sabes
que la gente, al ver eso, van a estar contentos con las autorida -
des, queremos ganarnos esa confianza, para que tengan bas -
tante confianza con el policia a_fin de que vivamos pues mas
tranquilos. (Comisario de Payet)

Solo, solamente, lo que corresponde a la iglesia, a la parroquia
en si, ;eh?; recomendarles a la, como digo a todos sus_feligre -
ses con la palabra de Dios y en su homilia, recomendarles pues
que se haga una vida cristiana y con eso pues tratar de_frenar
un poco las cosas de que, cosas que se tengan que resolver por
otro conducto, de violencia, recomenddndoles, no violencia, no
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a las drogas, es la mision de la iglesia, ;no? Velar asi por su

conducta, tanto, eh, particular, si se quiere, su conducta, tam -
bién espiritual, eso es lo que hacemos nosotros. Lo unico que
sale, es con rigor, con la palabra de Dios, asi a las distintas
partes, asi a los mds lejanos de la poblacion, que naturalmente
toda parroquia tiene su limite; a que si una parroquia, al otro

lado otra parroquia y asi, entonces, pero dentro del limite de la
parroquia nos vamos hasta la parte mds necesitada para ha -
cerles recomendaciones pues a las_familias, para que vivan en

paz, en union, ;no? Porque eso es lo que queremos nosotros, lo

que Dios nos, nos, siempre nos pide, que se viva en paz, con -
cordia, porque si no hqy paz espiritual, no hay buena_familia,

no hay buen entendimiento. (Miembro de la parroquia)

En los testimonios de los actores se encontraron muy pocos mo-
tivos de pertenencia y escasos signos de integracion a la comu-
nidad local. Tanto los jévenes como sus padres y familiares re-
velaron que no se sentian vinculados a sus vecinos, que no for-
maban parte de redes sociales en el barrio y que —en muchos ca-
sos- preferian mantenerse alejados de la vida y actividades de
los otros habitantes de su sector o cuadra. Para algunos, como
se ha visto, esta actitud de rechazo a la comunidad mas inme-
diata contrastaba con el espiritu de solidaridad, companerismo
y convivencia organizada que habia caracterizado a los pobla-
dores de la zona hasta veinte o treinta anos antes, cuando to-
dos compartian la lucha por el acceso a los servicios basicos y
la solucién de otros problemas, junto con la esperanza de una
vida mejor. El individualismo, la desigualdad y la desconfianza
se habian instalado en los barrios, dejando cada vez mas los es-
pacios comunes -la calle- a merced de la violencia de las pan-
dillas, la delincuencia y otras expresiones de anomia y descom-
posicién social.

En ese marco, era notoria la ausencia en los colegios y
los barrios de una estructura social preparada para acoger e in-
tegrar a los adolescentes a una convivencia organizada y dota-
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da de sentidos, en la que pudieran participar en funcién de sus
intereses, necesidades y aspiraciones. Las (nicas instancias
formales de integracion colectiva de los jévenes eran los grupos
de aula, disenados exclusivamente como espacios escolares pa-
ra reunirlos en su papel de alumnos, de “educandos”, con todas
las limitaciones ya resefiadas. En consecuencia, todas las otras
dimensiones del desarrollo personal y social de los adolescen-
tes carecian de un marco institucional o social que las canaliza-
ra, dejando en ellos mismos la tarea de improvisar instancias y
formas de exploraciéon y de vida gregaria, que podian adoptar
caracteristicas primitivas y dinamicas destructivas, como era el
caso del grupo de quinto “C” en el “C” y —en una version mas
extrema- las pandillas juveniles del distrito.

Por otro lado, la cohesién social en un sentido mas am-
plio al del ambito del colegio o el barrio tampoco aparecia como
una tarea prioritaria y estructurada desde los colegios. Limita-
dos a una mediocre transmisién de algunos contenidos de his-
toria y cultura nacional, los colegios no estaban promoviendo
una integracion positiva y provechosa de sus alumnos a la so-
ciedad nacional. Librados a su propia biisqueda de referentes y
grupos de identidad, los jévenes se adscribian a las “barras” de
los clubes de flitbol y a los clanes de seguidores de determina-
das bandas de rock o de los cantantes populares preferidos por
su generacion.

Percepciéon de la equidad: oportunidades, ventajas
y desventajas

Las percepciones y representaciones de los actores con respec-
to a la situacion de la equidad fue explorada, como se dijo an-
tes, a partir de sus manifestaciones sobre las oportunidades de
acceso a servicios basicos, su grado de satisfacciéon con los ba-
rrios y colegios y las comparaciones que hacian entre su situa-
cién y las de otros grupos sociales. El acceso de las familias en-
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trevistadas a servicios basicos como agua, desagiie y energia
eléctrica era satisfactorio, salvo en dos casos. Una de estas fa-
milias tenia acceso muy racionado al agua potable. La vivienda
de la otra familia —-de una de las jévenes que se habia retirado
del colegio— no contaba con agua, luz ni desagiie; la familia
usaba velas para alumbrarse, compraba el agua a camiones cis-
terna y hacia uso de los servicios higiénicos publicos ubicados
en una zona comercial.

Aqui hay bastantes dificultades, aqui en el barrio, por ejemplo,
la falta de agua, por eso te digo que nunca me ha gustado, por
esto, mira... mds que todo por esto que por lo otro, porque en
todo barrio til vas a ver eso... O sea, acd tenemos agua, hasta
clerta hora nada mds, no la tenemos todo el dia, desde la ma -
drugada hasta las ocho de la manana, o sea no puedes descan -
sar acd pues hasta las 9, 8, 7, no puedes descansar porque...,
ni siquiera los dias domingos, tienes que si, dedicarte a lavar y
Juntar agua... y vendrd pues como a las dos pues, tres de la ma -
drugada. (Mama de S-kar)

Ahorita no tengo luz, encima de todo me he quedado sin gas,
me han cortado la luz, todo. Cuando ellos quieren ir al baro,
bueno ahorita estan viendo; hace un mes antes mis suegros han
cerrado todo el camino, porque de aca bgjaba para abgjo mi
suegra. Pero ahora le ha cerrado todo. Prdcticamente al cerrar
se esta prohibiendo que ellas bajen al barno ;Qué hacen mis hi -
Jas? Ahora te digo, se tienen que ir a METRO. Ahora quieren
hacer sus necesidades se van a METRO. Las dos se van a ME -
TRO. ¢Ves? ;Y no es triste esto? Teniendo abuelos, todo. Aqui,
aqui en las tinas, se paran en las tinas, la otra le echa agua a
la otra o de lo contrario se lavan medio cuerpo después la otra
parte, ast, cargamos aguay aqui se banian. (Madre de Karen)

En todas las zonas donde se fue a entrevistar a las familias se
contaba con alumbrado publico. Los entrevistados dijeron que
tenian postas de salud cercanas a sus domicilios, aunque les
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daban poco uso. En algunos casos la comisaria policial se en-
contraba un poco alejada de las zonas visitadas, que eran de di-
ficil acceso por lo accidentado de la geografia; una de las estra-
tegias empleadas por la policia para promover la seguridad era
organizar a los mismos vecinos para la vigilancia y el control.

El acceso a la educacién escolar no habia sido igual para
todos en la generacion de los adolescentes del estudio. El caso
mas reciente de desigualdad era el de los jovenes entrevistados
que habian tenido que dejar de estudiar en los tiltimos afios; sin
embargo, otros miembros de las dos cohortes de los colegios in-
vestigados habian quedado en el camino durante los anos de la
educacion primaria y en los primeros de la secundaria. Los tres
jovenes no escolarizados que fueron entrevistados tenian el de-
seo de reintegrarse al sistema escolar para terminar sus estu-
dios, ya fuera en la opcién regular o acudiendo sélo los fines de
semana a un programa no escolarizado; tal reinsercion parecia
factible en el caso de Cecilia, pero para Lichan aparecia como
una aspiracion muy dificil de lograr.

Yo he buscado algunos profesores hoy dia, yo quiero seguir es -
tudiando porque no quiero perder este ano, porque me gustaria
trabgjar y estudiar también, y por eso quiero terminar como sea
este ano. Hemos hablado ya con mis profesores y me han dicho
que me van a dar una oportunidad, pero que ponga de mi par -
te. (...) Desde diciembre asi, comencé a trabgjar en la UNL Sa -
lia del colegio, me cambiaba y zas me salia a trabajar. Si salia
tarde le decia “Senorita ya me vqy, ya me voy”. En el trabgjo
mi jefe me dejaba hacer mis tareas normal, descansaba, pero si
me dio pena dejar el colegio... Lo que pasa es que mi mamd de -
Jo de trabagjar y no encontraba trabgjo y yo trabgjaba todos los
dias en la UNI, hasta los domingos. Yo no tenia tiempo de ha -
cer la tarea, mi mamd me qyudaba. Iba al colegio y estaba per -
dida, no sabia hacer ninguna operacion porque no tomaba
atencion a eso. Asi es que me aleje de todo, ya no pude. Salia
tarde, me quedaba dormida, ya no podia levantarme temprano,
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por eso tuve que dejar el colegio. Aparte, pucha, le djje, “sabes
mami, voy a dejar este ano, el otro ano terminaré como sea”.
Pero yo no quise dejar de estudiar, yo quise terminar mi quin -
to, con mi salon, con todos mis companeros; tanto tiempo estar
con ellos, desde primero y de un momento a otro dejarlos... Co -
mo le dijje a mi mamd, “sabes que como estoy juntando mi pla -
ta, lo otro que pienso hacer, es sacar mis papeles y volver a es -
tudiar alli”, pero ya no es igual. Pero estudiar en la noche o en
la manana, pero estudiar una carrera técnica; o sea, todo el
tiempo que he guardado es para estudiar una carrera de _frente,
todo el dia dedicarme a estudiar. (Cecilia)

No, a los profesores yo les dije “profesores, yo me vqy”; la pro -

Sfesora me djjo “;por qué te vas a ir?, ;por qué te vas a ir?”;
“no, profesora, ya me vqy, no quiero estudiar”. O sea, yo que -
ria olvidarme de esa pelea porque yo siempre me acordaba y me
sentia mal, me sentia mal, no sé pero..., me sentia mal. Pienso
estudiar pero no puedo. Quiero estudiar mds a_fondo mecadnica,
quiero entrar al Senati. Necesito también terminar el quinto, ese
es el otro problema, terminar el quinto. Pero, Si no se puede, que
voy a hacer, pe. De donde pues, si yo estoy viviendo solo, no
voy a estudiar, adonde vy a trabgjar; si trabgjo tengo que tra -
bajar todito el dia. Ya perdi la esperanza de estudiar, de ser me -
cdnico, perdi esa esperanza. Yo, en cinco arios me veo como
chofer. (Lichan)

Si bien la mayoria de las familias del estudio tenian sus necesi-
dades basicas atendidas, en las entrevistas se encontré un nivel
alto de insatisfaccion por la calidad de los servicios y las malas
condiciones de vida en los barrios; también se registr6 un cues-
tionamiento explicito de la inequidad y de la injusticia social.

La mayoria de alumnos de ambos colegios se manifesta-

ron insatisfechos con sus barrios, entre otros motivos por la
existencia de pandillas y peleas entre grupos de jévenes (en-
frentamientos con piedras y otro tipo de objetos), el consumo de
alcohol -sobre todo los fines de semana- y los robos a domici-
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lios de manera frecuente, donde en algunos casos los delin-
cuentes podian ser —segtn dijeron- vecinos de la misma zona.
Otros, en cambio, consideraban que sus barrios eran tranquilos
y que la gente se preocupaba por mantener limpio y cuidado su
espacio, aunque al mismo tiempo se entrometia demasiado en
la vida privada de los demas.

La percepcion de los jovenes no escolarizados era similar
a las de sus compaiieros del colegio; dijeron que en la zona de
sus viviendas habia muchas pandillas, que los jévenes no ha-
cian nada y perdian el tiempo parados en las esquinas y que era
frecuente el consumo de alcohol y otras sustancias. Sin embar-
g0, también senalaron como algo valioso que cuando habia pro-
blemas en el vecindario la gente podia unirse para apoyar a las
personas o familias que se encontraban en necesidad.

No me gusta nada pe, puro pirana. Todo ahi en la esquina pa -
ran piranas, ahi ta el billar, nada, no me gusta que estin ahi
parados. (Lichan)

Los padres de familia entrevistados expresaron percepciones si-
milares a las de sus hijos sobre los riesgos y vicios existentes
en las zonas y anadieron que les molestaba la existencia de
pubs y cantinas que —en su opinién- contribuian a la violencia
y al uso de un vocabulario poco adecuado entre los jévenes. En
general dijeron no estar conformes con sus barrios por los altos
niveles de agresividad, el consumo de sustancias por parte de
los jovenes en plena via publica y la posibilidad de sufrir un
asalto, ademas de las limitaciones en el abastecimiento de agua.
También manifestaron que desearian contar con mayores y me-
jores vias de comunicacioén; varios de ellos indicaron que les
gustaria residir en otro lugar, cerca de espacios comerciales o
mas cerca al centro de la ciudad de Lima, para “convivir con
gente que ocupe su tiempo en el trabajo y no en las calles”.
Entre las familias que manifestaron su deseo de trasla-
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darse a residir en otra zona de la ciudad, varias dijeron que no
podian hacerlo por limitaciones econémicas y otras indicaron
que estaban buscando la manera de hacerlo, en particular las
que vivian en casa alquilada o en calidad de allegados con pa-
rientes; varios de los entrevistados expresaron su preferencia
por urbanizaciones que permitieran el acceso a la television por
cable y contaran con un buen servicio de transporte, en las que
los vecinos fueran personas mas sociables o amigables que sus
actuales vecinos. En su opinién, algunas zonas de Independen-
cia y del distrito de Los Olivos reunian estas caracteristicas, pe-
ro su ideal estaba en los distritos tradicionales de clases altas y
medias de Lima, como Miraflores o San Isidro.

Las opiniones de los jovenes sobre sus colegios, como ya
se ha visto, eran ambiguas. En primer lugar expresaron una va-
loracién positiva de sus CE en tanto espacios de encuentro con
los companeros y amigos, e incluso con ciertos profesores; en
segundo lugar manifestaron su insatisfaccion por las deficien-
cias en la calidad de la educacion. Sus opiniones sobre los pro-
fesores también eran encontradas; algunos eran bien conside-
rados por conocer su oficio, por ser comprensivos con los ado-
lescentes o simplemente porque demostraban tener ganas de
ensenar bien, mientras que otros eran rechazados porque sus
clases eran consideradas aburridas o porque renegaban mucho,
faltaban el respeto a los alumnos o tenian preferencias por al-
gunos estudiantes y eran injustos en su trato. Los jovenes dije-
ron estar descontentos con los métodos de ensenanza y estilos
de comunicacién de algunos de sus profesores.

El profesor de matemdtica aburre, usted se ha dado cuenta,
¢no? Aburre. El es bueno, quiere que aprendamos, pero parece
que no sabe porque te explica, pero él mira a un alumno, por
ejemplo, determinado, y para él explica la clase; y los demds,
bueno, a los demds tampoco les importa porque como son rela -
Jados, pero los que de verdad quieren... “profesor mire ;no?...”,
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V tu sabes que..., a veces dicen, ‘profesor esto, esto”; “aqy alum -
no, que por qué no entiendes”; pero si no te ha explicado bien.
Yo tengo algo, que si todo el salon no sabe es porque el profe -
sor ha_fallado, no porque uno haya fallado, y eso a veces suce -
de, eso es lo que me da colera, nada mds, que yo me dé cuenta
de eso, que los profesores son aburridos. (Alondra)

El trabajo de algunos auxiliares también se vio cuestionado,
puesto que se consideraba que abusaban de su autoridad y mu-
chas veces trataban mal a los alumnos, incluso los golpeaban.

De otro lado, el trato desigual en la aplicacion de las nor-
mas de los colegios —entre el turno de la tarde y el de la mana-
na, por ejemplo- molestaba bastante a los jéovenes, que lo con-
sideraban una muestra de falta de equidad. Ellos sefialaron que
las diferencias se manifestaban en la manera como ingresaban
los jovenes de ambos turnos a los colegios: mientras que a los
de la manana (los entrevistados) se les exigia el uso del unifor-
me escolar completo y orden en el cabello y se les prohibia el
uso de aretes o maquillaje, a los de la tarde se les permitia in-
cumplir estas normas. Como se ha visto, para los padres de fa-
milia esta misma diferencia aparecia como uno de los motivos
para preferir el turno de la mafana.

Como que te quieren cuidar mds, pero al contrario, por rebel -
dia, haces lo que ellos no quieren; siempre los auxiliares: “que
no tengas el arete, que tu pelo, ropa, que la cinta”, que todo se
paran_fijando, las unas, que todo; una myjer no puede tener
las unas largas, supuestamente; que lo otro, no sé, a veces ya
es exagerado, me parece. Y al turno tarde no hacen lo mismo,
vienen como quieren, con pinzas, con mochila, a todos los de
Jan traer mochila; nada, es una tonteria, o a veces me parece
que no pues, que al contrario, porque €so, por una parte estd
bien para los alumnos que de verdad lo necesitan, pero para
Una persona que...; uno se siente como oprimida, o quieren ha -
cer lo que tu no quieres. Muchas personas, mis companeras, les
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dan colera y se ponen, las ven y se quitan, pero se vuelven a
poner, como por rebeldia, no sé, no le veo sentido un poco.
(Alondra)

Al mismo tiempo, sin embargo, los alumnos dijeron que la di-
ferencia entre el turno de la mafana y el de la tarde en cuanto
a ensefanza los beneficiaba, al ser mejor la educaciéon que ellos
recibian que la ofrecida por las tardes. Segtn dijeron, los profe-
sores de la tarde no tomaban en serio su trabajo y a menudo los
alumnos perdian el tiempo paseando por los pasillos, ya fuera
porque no les exigian entrar a clase o por la inasistencia de los
docentes. Ya se ha analizado y discutido en paginas anteriores
la funcién del turno en la discriminacién escolar y en la repro-
duccién de la desigualdad educativa y social.

Otro motivo de descontento de los estudiantes en ambos
CE era el escaso empleo de tecnologia, en particular de compu-
tadoras, pues en ambos colegios no habia el niimero suficiente
de maquinas como para un uso individual en las horas de labo-
ratorio. En las observaciones de campo se constaté que habia
en promedio tres alumnos por maquina y que era poco lo que
los jovenes lograban aprender en una clase.

Hay un total de 12 computadoras que_funcionany 6 computa -
doras que estdn inhabilitadas pues tienen problemas, tanto de

programas que no se pueden cargar como de capacidad (memo -
ria de la computadora o_falta de otras piezas). Hay un prome -
dio de tres alumnos por cada mdquina. En 5 0 6 de los grupos

solo una persona es la que hace el trabajo mientras el resto con -
versa con sus companeros o mira a la pantalla. (Registro de ob-

servacion en el “C”)

Tomando en cuenta que la mayoria de los colegios de la zona y
distritos cercanos no contaban con computadoras para uso de
los alumnos, esta situaciéon podia ser considerada como privile-
gio o ventaja comparativa. Sin embargo, ocurria lo contrario, lo
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que indica que en este aspecto los alumnos comparaban su co-
legio con otros que estaban mejor equipados y se sentian en
desventaja por el poco acceso que tenian a un uso individual de
las maquinas.

En ambos colegios el uso inadecuado de los espacios re-
creativos y el poco cuidado de los mismos también eran razo-
nes de descontento para los jovenes. Las deficiencias del servi-
cio de mantenimiento y limpieza de los bafios y lavaderos tam-
bién incomodaban a los estudiantes. De otro lado, los alumnos
del CE “TA” entrevistados manifestaron su desagrado por la
presencia en el mismo colegio de pandilleros, que incluso con-
sumian marihuana dentro de las instalaciones del centro edu-
cativo, lo que para ellos era muestra de la incapacidad de los di-
rectivos y docentes para controlar el ingreso al colegio y para
ejercer autoridad.

A veces no se dan cuenta de los pandilleros que hay acd o a ve -
ces hacen cochinadas en el bano o jalan marihuana, en el ba -
fio lo hacen...; estdbamos viendo un campeonato de mis com -
paneras que nunca habian ganado y llegaron hasta la_final; si
ganas me corto el brazo y no_jalamos y si pierden si... Estaban

ganando hasta que les voltearon el partido y_fuimos al barno y

tomamos y jalaban hasta el fondo y lo votaban y se reian por
las puras. (Leo)

No me gusta porque myy olvidados a veces nos tienen, los pan -
dilleros no respetan al colegio y el colegio no se hace valorar...
Un rato toman interés pero una vez que pasa algo se quedan
ahi. Ya no lo vuelven a hacer, son pesimistas mejor dicho.

(Katty)

Otra carencia sentida y reclamada por los alumnos era la ine-
xistencia en sus colegios de actividades extracurriculares, como
la banda de musica, equipos deportivos, equipos de ciencias y
otras materias, o la participacion en concursos. Como se ha di-
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cho antes, los jovenes no encontraban instancias instituciona-
les para canalizar sus intereses y encontrarse con otros que
compartieran sus preferencias. Ellos mismos eran concientes de
esta deficiencia y se comparaban con otros adolescentes, fami-
liares o conocidos suyos, que si encontraban este tipo de opor-
tunidades en sus respectivos colegios.

Por su parte, algunos de los padres de los alumnos del
“C” expresaron su malestar por las multiples deficiencias que
habian encontrado en los cinco afios que sus hijos habian per-
manecido en este colegio. La falta de orden y de disciplina, des-
de la direccion hasta los alumnos, el descuido dentro del cole-
gio (en la vestimenta, aseo y modales de los jévenes), la esca-
sa implementaciéon de tecnologia (computadoras y bibliotecas),
el poco respeto, exigencia y compromiso de los docentes hacia
su trabajo y hacia sus alumnos, la poca posibilidad de organi-
zacion dentro del colegio (asambleas, trabajo cooperativo, etc.),
el escaso nivel de coordinacion con otras instituciones y espe-
cialistas del distrito, la falta de orientacion a los jévenes en te-
mas como sexualidad y relaciones de pareja y finalmente la pre-
sencia de pandillas en el colegio, fueron algunas de las quejas
manifestadas por ellos. Tal descontento, sin embargo, no los
habia llevado a generar alguna accién de reclamo o de cambio.

Los profesores, a su vez, sefialaron algunas causas de
satisfaccion, como las buenas relaciones con algunos de sus pa-
res y con los estudiantes, pero también muchos motivos de des-
contento por las condiciones de trabajo, las relaciones con sus
colegas profesores, la gestion del CE, las limitaciones de los
alumnos y sus familias y la escasa valoracion social de su tra-
bajo profesional.

En lo referente a las condiciones de trabajo, los profeso-
res se quejaron por el deterioro o la insuficiencia de los mate-
riales educativos y la falta de espacios adecuados para el desa-
rrollo de actividades productivas y talleres. También menciona-
ron una inadecuada distribuciéon de los horarios, puesto que
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-segln dijeron- a veces en una misma hora de clase habia dos
secciones trabajando en el mismo ambiente. La falta de limpie-
za y orden en los espacios de uso comtn, como los baiios, ta-
lleres y otros, fue otro motivo de malestar.

Las relaciones entre los profesores eran a la vez motivo
de satisfaccion y de insatisfaccién para ellos mismos; la insatis-
faccion fue atribuida a la poca comunicacién entre docentes en
la programacién del trabajo educativo, a la falta de responsabi-
lidad y compromiso de algunos profesores para asumir activi-
dades cooperativas dentro del colegio y a la falta de interés por
capacitarse y actualizarse en temas concernientes a sus cursos
y los métodos educativos.

Otro motivo de queja de los profesores fue la gestion del
colegio, en particular por la manera como se evaluaba o super-
visaba su desempeio, mediante documentos y sin considerar el
trabajo practico realizado con los estudiantes. También mani-
festaron su descontento por la poca claridad de criterios de la
direccién de los CE para asignar responsabilidades y horarios y
por el trato desigual que otorgaban a los docentes contratados
en contraste con los nombrados.

Los profesores también expresaron su malestar por las li-
mitaciones que atribuian a los alumnos y sus familias, que no
aportaban los materiales necesarios para el desarrollo de las
clases, en algunos casos por falta de dinero y en otros por des-
cuido o desinterés. Por ultimo, los docentes también manifesta-
ron su descontento por el poco reconocimiento del Estado a su
labor y los bajos sueldos que recibian, que percibian como una
expresion de la poca valoracién social que se les asignaba como
profesionales.

Como se dijo antes, la percepcion de los directivos y pro-
fesores no era igual en los dos colegios del estudio, teniendo los
docentes del “TA” una visién mas favorable del funcionamien-
to del colegio, del trabajo que realizaban y de los esfuerzos que
hacian ellos mismos y los directivos para lograr un buen clima
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laboral y educativo y mejores resultados en la ensefianza. Sin
embargo, al expresar sus opiniones sobre la situacion en sus
centros educativos, los docentes de ambos colegios se compara-
ban con otros colegas y escuelas —especialmente las privadas-
que en su opinién tenian mejor resueltos muchos de los proble-
mas expuestos.

En sintesis, los alumnos, sus padres y sus maestros per-
cibian en sus barrios y colegios un conjunto de limitaciones, de-
ficiencias y problemas que generaban su descontento y que —di-
recta o indirectamente- reflejaban situaciones y sentimientos de
desarraigo, falta de cohesion e inequidad. El deseo de muchos
de migrar a otros barrios y su conviccién de que otros colegios
-a los que no habian podido acceder por motivos econdmicos—
les hubieran ofrecido mejores oportunidades de aprendizaje y
desarrollo personal, estaban en la base de una conciencia de
inequidad, que algunos expresaron con total claridad.

Ante la solicitud directa de comparar sus barrios con
otros y manifestar sus preferencias en cuanto a dénde residir,
si pudieran elegirlo, los jovenes senalaron que distritos como
Los Olivos, San Isidro o Miraflores son lugares que les atraen
porque las familias permanecen mas tiempo en sus casas, no
salen mucho a la calle, hay menos delincuencia y cuentan con
mas areas verdes.

A ver, me quitaria a Los Olivos pues, ahi. Porque la gente es
tranquila, se ve que es tranquilaza. Por ahi no mds me quita -
ria. jAh! También porque hqy otras cosas mds ;No?: Chicas.y...

las amistades, por eso... Ah, que por ejemplo en mi barrio siem -
pre, cada vez que uno estd comiendo, esta tranquilo, ahi siem -
pre pasan esos, este, que venden sus_frutas, pasan gritando,

asi. Y eso es lo que a mi no me gusta y hacen bulla. Eso es lo

que detesto. Que siempre hagan eso. (Eddie)

Los jovenes no escolarizados caracterizaron a los residentes de
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San Isidro, Miraflores o La Molina como “gente que tiene plata,
tiene carros y puede hacer lo que quiere”. Sobre estos distritos se-
nalaron que eran lugares tranquilos, donde no sucedian los pro-
blemas (violencia, ruidos, etc.) que ellos veian en sus barrios.

Por Mirgflores te puedo decir que st porque, no sé, alli viven pi -
tucos, o sea, que tienen plata; ellos se creen los mds, los mejo -
7es...; por tener una mejor casa, o por tener su carro, o0 porque
viven en una zona donde viven gringos y ellos se creen ya, o
por decirte el hecho que tienen plata, ellos dicen que ya pueden
hacer lo que quieren. (Cecilia)

Sin embargo, algunos de los jovenes entrevistados opinaron
que la peligrosidad y violencia que se observaba en sus distri-
tos eran muy similares a las que se podia encontrar en otros
sectores de la ciudad, por lo que consideraban a su barrio como
un lugar normal, como cualquier otro.

En opinion de los padres los niveles de peligrosidad po-
dian ser similares en todos los distritos, pero les parecia que ha-
bian mas condiciones para que la gente se proteja en lugares re-
sidenciales o en los distritos antes mencionados (vigilantes, re-
jas, Serenazgo, etc.). También dijeron que creian que la gente
que habitaba en esos distritos era mas “sana”, porque pasaba
el tiempo dentro de su casa, estaba ocupada estudiando o tra-
bajando y contaba con todos los servicios basicos.

En cuanto a los colegios, los jovenes opinaban que los
particulares -especificamente los ubicados en distritos como
Miraflores, San Isidro o La Molina- eran mas estrictos, se cen-
traban mas en los alumnos y les exigian mas que sus propios
colegios y los CE estatales en general. Los jovenes entrevista-
dos consideraban que los alumnos de los colegios particulares
eran mas inteligentes, mas responsables y mas respetuosos que
los estudiantes de colegios estatales; también dijeron creer que
esos alumnos destacaban en cursos como matematicas y razo-
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namiento y que ingresaban a las universidades en mayor can-
tidad que los estudiantes de colegios estatales. Otras caracteris-
ticas atribuidas a los alumnos de colegios particulares eran que
tenian proyectos de vida bien definidos, mejores ideas, se dedi-
caban a estudiar y tenian mas apoyo de sus padres porque no
estaban trabajando todo el dia.

Al mismo tiempo, los adolescentes entrevistados senala-
ron como ventajas de los colegios particulares que no eran afec-
tados por huelgas ni por otros motivos de pérdidas de clases
que perjudicaban a los alumnos, ademas de tener pocos alum-
nos por aula. Finalmente, algunos hicieron referencia a los co-
legios militares, en los que hubieran querido estudiar, senalan-
do que eran centros educativos con mayor disciplina, orden y
mejor ensenanza que sus propios colegios.

Para algunos de los padres, las diferencias entre un cole-
gio particular y uno del Estado se basaban en que los profesores
del primero ganaban mas y esto influia de manera directa en el
empeno que ponian en el trabajo y en la dedicacién que daban a
sus alumnos. También encontraban grandes diferencias en la
cantidad de horas de clases ofrecidas por los colegios particula-
res, en la amplitud y diversidad de los temas que ensefiaban y
en los métodos de ensenanza empleados, que consideraban mas
y mejores que los que observaban en los colegios de sus hijos.

Porque en el colegio de mi sobrina donde ella ha estudiado, en
particular, desde primaria, el colegio mantiene su presencia;
bueno, a las alumnas no sé si les indicardn y ellas obedeceran...
La enserianza es mds avanzada, me parece que los temas son
madas desarrollados... Lo que Jeanco ha llevado en cuarto ano no
es ni la mitad de lo que hace Gianna en cuarto ano. La mate -
matica es mds_fuerte. Jeanco tiene por decir una matemdtica de
primer grado y Gianna tiene una matemdtica de tercer grado,
mds fuerte, mds... Y Gianna tiene mds tarea que Jeanco; a
Gianna le dejan asignaciones, temas de investigaciones... (Ma-
ma y abuela de Jeanco)
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Es mejor la ensenanza, te ponen mds atencion, no hqy mucho
alumnado, habrd 20, 15, pero acd mami son 40 —me dice- en
un salon y no es, este..., hqy demasiado alumnado y de plano
te explican mejor las cosas, puedes aprender mejor, a 45 llegan
los alumnos en un salon. (Mama de Eddie)

La diferencia es que, ésta particular no tienen su huelga, estu -
dian y hacen, ensenan pocos alumnos, y yo creo que en esa
parte los alumnos captan mejor ;no?, porque en estatal hay
cursos de treinta alumnos, treinta y cinco alumnosy son varios
Y no va para todos, “pue”;y en el caso de nosotros no podemos
pagar un estudio particular, yo cuanto quisiera que mi hijo es -
tudie, que mis hijos estudien en particular, pero no se puede
“pe”; y esa es la diferencia, que ellos no hacen paros, no hacen
nada, y siguen trabgjando, no pierden ni un dia de clases, esa
es la diferencia. (Padres de Romantico)

Sin embargo, no faltaron entre los familiares entrevistados
quienes sefnalaron que los problemas de inequidad y discrimi-
nacion rebasaban los ambitos de la educacién y atravesaban to-
da la estructura social del pais. Es el caso —-por ejemplo- de la
abuela de Jeanco, para quien no se trataba sélo de las limitacio-
nes de la educacién, que no preparaba a su nieto para que pue-
da insertarse en el mundo laboral, sino que la propia sociedad
peruana discriminaba a la gente como Jeanco y como ella, es de-
cir, a la gente pobre. En su opinién, aunque su nieto llegara a
culminar estudios superiores y a obtener una buena prepara-
cion, el acceso a un puesto de trabajo no estaria garantizado,
pues siempre habria mecanismos de discriminacién que favore-
cerian a otros, en perjuicio del mas pobre.

Posiblemente en un_futuro lo veo que él esté como el sobrino de
mi suegra, que ha syfrido una decepcion bien grande también.
El chico ha estado deshecho porque él se ha presentado a TEC -
SUP, ha dado su examen, lo ha aprobado, lo han mandado no
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sé a donde y ahi solo han entrado a “tarjetazos”, por recomen -
daciones, pues. El ha llegado donde mi suegra, la semana pa -
sada, decepcionado: “De nada ha servido que yo me amanezca
estudiando, me queme las pestanas, para que después vengan
los «papirriquis» y pum, con un «tarjetazo», adentro”. Mi hi -
Jo también, cuando postulo al SENATI, mire, entraron los que
tenian 50, 70 puntos, mi hijo saco 100y no entro porque no
tenia vara. Es una desilusion para la juventud. (Abuela de
Jeanco)

La percepcion de las discriminaciones que operan en la socie-
dad, al margen y mas alla del esfuerzo que se haga por mejorar
la oferta educativa y por aprovecharla al maximo, sin duda tie-
ne un efecto negativo —que puede ser creciente- sobre la moti-
vacion y las expectativas de las familias con respecto a la edu-
cacion y sobre su opinion acerca del sentido y la utilidad de in-
vertir recursos y esfuerzos en la experiencia escolar de los ni-
nos y adolescentes. Algunos de los jévenes y familias entrevis-
tados, concientes de éstas y otras restricciones propias del con-
texto social local y nacional, habian elaborado el proyecto de
emigrar a otros paises, en los que imaginaban que sus esfuer-
zos si les abririan oportunidades de acceso a una vida mejor.

Parafraseando a Tedesco (1998), desde la perspectiva de
las familias se podria decir que ciertos niveles basicos de equi-
dad social son necesarios para que educar abra posibilidades de
éxito...64 La percepcion de que los esfuerzos invertidos por las
familias en la educacion de los hijos no producen mejoras en las
oportunidades y en las condiciones de vida, podrian reducir las
expectativas de los padres y —en consecuencia- afectar la edu-
cabilidad de las siguientes generaciones.

64 Tedesco textualmente dice: “Si bien la educacion es un factor de equidad so-
cial, ciertos niveles basicos de equidad social son necesarios para que sea posi-
ble educar con posibilidades de éxito...”
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3.3 Constitucién de los y las adolescentes como
sujetos individuales y sociales

En este apartado se recogen testimonios que reflejan las percep-
ciones de los actores acerca de las dinamicas a través de las
cuales los adolescentes se constituyen como sujetos individua-
les y sociales. Se han considerado las referencias a acciones in-
tencionadas o no intencionadas de los padres o adultos signifi-
cativos y de los maestros, tanto en el seno de las familias y co-
legios como en otros espacios sociales y culturales, asi como los
reportes de los jovenes y adultos acerca de la relaciéon con otros
agentes de socializaciéon (pares, medios de comunicacion). Des-
de esos testimonios se analizan los procesos de construccion de
confianza basica, de adscripciéon a normas y valores, de cons-
truccion de identidad y de elaboracion de proyectos personales
de vida.

Construccion de confianza basica

La recuperacion de la representacién del proceso de construc-
cion de confianza basica por los jévenes del estudio se vio limi-
tada como consecuencia del tiempo transcurrido desde la infan-
cia temprana, que la mayoria de los adolescentes entrevistados
-segun dijeron- recordaban muy poco; los padres, por su parte,
hacian referencias muy generales a los cuidados que prodiga-
ban a sus hijos, el rol de padre y madre, las expresiones de
afecto y las primeras experiencias de sus hijos fuera del ambi-
to familiar mas estrecho. Se eligio, por ello, profundizar en las
historias familiares, las relaciones de pareja y con los hijos, las
actividades que se compartian en familia, los roles actuales de
los diferentes miembros de la familia en las responsabilidades
del hogar y el tipo de castigos que se imponian.

En cuanto a las historias y relaciones familiares, algunas
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de las madres entrevistadas contaron que en sus propias expe-
riencias personales habian sido frecuentes los castigos y el mal-
trato fisico de parte de sus padres y madres, a quienes conside-
raban estrictos y rigidos en exceso, por lo cual no deseaban re-
petir esos mismos patrones de crianza con sus hijos. Sefialaron
que el castigo fisico y la poca tolerancia de sus padres eran as-
pectos negativos, que las llevaron a desear construir un tipo de
relacion distinta con sus hijos; una relacién de mayor cercania,
confianza y afecto. Las familias de la mayoria de madres entre-
vistadas habian sido numerosas y provenian de provincias del
interior del pais.

Yo como hermana maqyor he syftido bastante, porque mis pa -
dres eran personas cerradas ;no? Todo a lo antiguo, yo hacia

de todo y, como dicen, no tenia ni para salir a la calle y a ve -
ces uno tanto vivir de lo mismo quisiera desaparecer, salir; y yo

les cuento a mis hjjos que yo he padecido muchisimo, he pasa -
do de todo y ellos se sorprenden cuando yo les cuento asi (...).

Yo no podia salir, yo cuando estudiaba, cuando estaba en ter -
cero, desde que entré al colegio. Sin mentirte me vigilaban, pe -
7o salia de la casa y me esperaban en el colegio, salia del cole -
gio y ya me esperaban en la puerta del colegio. O sea, mi vida

era tan..., no podia escaparme. Pobre yo si escapaba, me da -
ban una paliza...; sin mentirte que..., que era tremendo. Mi pa -
pa me pegaba detrds de la puerta si yo me demoraba un poqui -
to de la salida del colegio...; yo entraba, yo nomds recibia

eso...; y mi mamd, ¢qué hacia...? Nada, “icastigala!” le de -
cla..., “seguramente ha estado con sus amigas, con sus ami -
gos”. Yo no podia divertirme, yo solo era para la casa, cocinar,

hacer las cosas... (Mama de Eddie)

Anteriormente mis padres también tenian el problema mucho
que peleaban, y a veces, quizds, tanto ver tanto problema, con -
Sicto de mis padres, me salia escapando yo de mi casa, y mi pa -
dre no nos daba ese permiso, esa libertad, que yo como chiqui -
lla tenia quince anos. Yo a veces pedia permiso, que me djjera,
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que me diera permiso para ir a una fiesta, algo, y mi padre era
bien_fuerte, no me dejaba. Y eso aparte era bien celoso, no po -
dia ni salir a hacer tareas porque me gritaba; no podia ni con -
versar en la puerta porque me metia adentro; la unica que me
dejaba en si era mi mamd, a veces me dejaba salir a fiestas, pe -
70 a escondidas de mi padre. Quizds todo yo a veces miraba el
problema de mis padres, porque mucho peleaba; para mi papd
todo era correa y..., no me daba ese consejo, ;no?, esa salida,
esa libertad que yo necesitaba (...) Ahora yo veo la diferencia,
muyy aparte, porque yo no quisiera que eso haga mi hijo, yo
quiero que sea lo mejor que hemos sido nosotros, que él sea me -
_Jor que nosotros, y yo a veces, yo a veces le aconsejo, le hablo
“hijo porque todo yo he pasado eso alld de..., sabes que, hijo,
vaya a la_fiesta, pero no en exceso tampoco, no te dediques a
otras cosas”. (Mama de Romantico)

Mi papa es alcohdlico, venia cada que le daba la gana le pega -
ba a mi mamd, le daba duro a pesar de que mi mamd no salia,
no trabgjaba, y yo ahi en medio porque yo soy la mayor; he pa -
sado de todo, he vivido ese conflicto, ese es mi trauma psicolo -
gico, lo he vivido yo, mds que mis hermanas, ;no? Entonces no
quiero para ustedes eso, ;no? (Mama de Alondra)

Yo no tuve esa libertad como tienen mis hijas. Yo nunca sabia,
a mi me han tenido demasiado metida y todo era golpe, por mi
mamd no, por mi hermano. Demasiado asi, golpe. Entonces por
eso yo no veia la hora de salirme de mi casa, ya no veia la ho -
ra de salirme. (Mama de Karina)

Ademas de estas experiencias vividas por muchas de las ma-
dres en sus hogares de origen, cabe senalar que ellas también
refirieron que en la actualidad, muy a su pesar, mantenian en
muchas ocasiones relaciones violentas o conflictivas con sus
parejas, las cuales no sélo se daban en las relaciones de convi-
vencia actuales, sino que habian estado presentes desde el ini-
cio de estas relaciones. Una muestra de esto es que dos de los
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jovenes elegidos para el estudio habian nacido como fruto de
violaciones y en varios otros casos habia historias de enganos
y abandonos, junto con mucha violencia doméstica.

Salgo con él y me acuerdo que me llevo a comer pollo y en eso

me dice: Sara, ;te pido una gaseosita? ; Podemos tomar una co -
ca-colita o una cervecita? -Ya, pero una no mds. Y me voy al

bano, salgo del bano cargando a mi bebita todavia. Salgo y ya

pues me sirvio la cerveza con coca-colita, de ahi no me acuer -
do nada; de ahi para adelante no me acuerdo de nada, nada,

nada, nada. ;No me acuerdo nada! Amanezco en su cama de él
Y en su casa de él... No sé ni como he llegado a su casa, no sé
ni como he entrado, no sé ni como mi hyjita ha ido a parar a mi
mamd, no sé. (Mama de Karen)

En algunos casos, los hijos —los adolescentes actuales— habian
conocido esta informacién de su propia historia por comenta-
rios de vecinos; en otros casos habian sido ellos mismos los que
habian exigido a sus madres que les hablaran de sus padres y
la historia de sus familias.

Pero a la edad de tercer grado casi repite porque unos vecinos
de por aca le djjeron que su papd lo habia abandonado, que él
tenia papd y que su papad lo habia abandonado. El no conocia
a su papd, como yo me separé antes de dar a luz, entonces pa -
ra él su papd era mi papd, mis hermanos, entonces él nunca me
preguntaba por su papd. (Madre de Jeanco)

Por otro lado, varias de las familias estudiadas no tenian la es-
tructura nuclear tradicional; estaban articuladas con otras fami-
lias o habian adoptado a nuevos integrantes con capacidad de
decision, lo cual habia redefinido los roles y funciones de sus
integrantes. Las funciones afectivas, de autoridad y de discipli-
na en la relacién con los hijos podian ser asumidas por una so-
la persona, pero también —en otras familias- podian estar dis-
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tribuidas entre dos o mas personas diferentes; en estos casos
los jovenes hacian una clara distincion entre la persona que im-
ponia su autoridad y los que podian compartir sus inquietudes,
afectos y descubrimientos.

En la familia de Jeanco, por ejemplo, eran los abuelos y
tios los que habian asumido las responsabilidades del cuidado
y educacion del joven, lo que aumentaba el nimero de perso-
nas que €l percibia como figuras de autoridad. Para Jeanco, la
abuela cumplia el rol central en su cuidado y disciplina; su
abuelo era una persona mas permisiva, preocupada por su edu-
cacion; los tios —incluso desde el extranjero- asumian los gas-
tos de su vestimenta y cumplian una funcion de orientadores de
su educacion, de sus expectativas laborales y de sus futuros es-
tudios postescolares; por ultimo, la relacion de mayor confian-
za y la orientacién sobre sus afectos, estados de animo e in-
quietudes eran asumidos por una tia —que vivia en el extranje-
ro-y por su madre, que no vivia con él. Al mismo tiempo, otras
personas que cumplian un papel importante en su desarrollo
social (la manera como debia relacionarse con el sexo opuesto,
por ejemplo) eran los choferes y cobradores de la ruta de trans-
porte publico que administraba su tia.

En el caso de Lalo, la hermana mayor asumia el rol de
consejera y confidente. Si bien vivia en otra casa, la relacion
con ella era mas fuerte y significativa que la que Lalo mantenia
con otros miembros de su familia que si habitaban en la misma
casa que él.

Para Eddie, la situacion se dibujaba de una manera algo
diferente, pues si bien tenia padre, madre, hermanos y un tio
que vivia esporadicamente con ellos, los tiempos de trabajo y de
permanencia de cada uno de ellos en la casa les permitian en-
contrarse cada dia recién después de las 9 6 10 de la noche. Por
eso, Eddie procuraba no permanecer en su casa por las tardes,
salia a la academia o a reunirse con sus amigos del colegio.

Los padres de Cecilia, por otra parte, pasaban de los 60
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anos y sus hermanos mayores rondaban los 40, de modo tal
que todos estaban muy distantes —en términos de sus edades—
de esta joven adolescente de 16 anos. La educacion y el cuida-
do de la menor eran asumidos por la madre y el hermano ma-
yor, que tenia una hija de la misma edad que Cecilia y que es-
tudiaba con ella en el mismo colegio. Cecilia sentia que esto era
problematico porque su hermano favorecia y se parcializaba
siempre con su hija. De otro lado, Flor (otra hermana de Ceci-
lia) asumia el rol de confidente y amiga de la joven; si bien no
vivian en la misma casa, ambas buscaban espacios para con-
versar y realizar diversas actividades juntas.

Finalmente Lichan, quien habia dejado la escuela al igual
que Cecilia, tenia una historia mas dramatica que los otros en
tanto que a sus escasos 16 anos vivia totalmente solo y sin fa-
miliares cercanos que le sirvieran como soporte y referente. El
haber perdido a su madre a temprana edad y quedar al cuidado
de una tia, que finalmente lo expulsé de su casa, lo habia obli-
gado a desarrollar estrategias y patrones de comportamiento
para sobrevivir y adaptarse precariamente al medio.

Las celebraciones y juegos no eran muy frecuentes al in-
terior de estas familias. Los intensos horarios laborales de los
padres o hermanos mayores de los jovenes entrevistados limi-
taban mucho los tiempos libres que podian dedicar a sus fami-
lias. Eran pocos los tiempos que tenian los padres para estar en
casa y este poco tiempo se dedicaba integramente a las tareas
domésticas. En las noches y fines de semana los padres trata-
ban de realizar las actividades de mantenimiento del hogar, co-
mo limpieza, compras para la semana, lavado de ropa y puesta
al dia de lo que habia sucedido en la casa o en el colegio con sus
hijos.

Los viernes, claro, entre yo y mi esposo lavamos la ropa, y €l
me lava los colores y yo lavo los blancos y mi hijo ya se encar -
ga de hacer lo que falta; el lonche lo hace y él sirve, ya noso -
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tros ya nos sentamos en la mesa, ya nos ponemos de acuerdo;

él hace esto, esto y ya, mejor participamos asi; “hijo, tu haces

el lonche, tu papa lava los colores, yo lavo los...”; y asi forma -
mos y terminamos rdpido. (Madre de Romantico)

Los espacios y momentos que las familias empleaban para com-
partir, conversar y disfrutar eran algunas salidas a caminar, al
cine, a comer o a hacer las compras del mercado.

Salimos_frecuentemente, nos vamos a pasear, le gusta a mi se -
nora salir, mirar, observar; cuando cumple su anito de mi hjja
como sea pues nos vamos al cine, no hacemos a lo grande na -
da, eh, nos lo llevamos al cine, compramos un pollito. [gual -
mente a mi hjjo, un dia asi es su santo, estamos acostumbra -
dos porque nosotros en los cumpleanos Sorprenderlo a nuestro
hijo, comprarle su tortita, no tan grande, pero al menos sor -
prenderlo en la mananita, cantarle su happy birthday entre yo
y mi esposa, mi hija... A mi hijo le gusta salir bastante con no -
sotros, a €l le gusta pasear; a veces los domingos, asi, como
vengo de mi trabgjo temprano, ya me vengo, cierro a las tres no
mds ya me vengo. “Mamd, vamos a pasear”, “vamos pue” le
digo. Nos vamos a Metro, aungque no compramos, paseamos y
ya con eso, ya; 0 Si no, en la tardecita ya nos vamos a cenar
ya, a ellos es contento, asi “pue”. (Padre de Romantico)

Las salidas y el hecho de aprovechar situaciones como las com-
pras en el mercado o el cocinar, eran maneras que esta familia
y otras habian encontrado como posibilidad para compartir mo-
mentos y responsabilidades con sus hijos y conocer algunas de
sus inquietudes. Este tipo de actividades no ocurrian en la ma-
yoria de las familias entrevistadas.

Algunas familias contaban con menos tiempo atin que la
de Romantico para estar juntos, pues uno o mas de sus miem-
bros trabajaban fuera de la ciudad y pasaban pocos dias en Li-
ma (pudiendo ser un dia a la semana, un fin de semana a la
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quincena o menos aun). En estos casos se valoraba especial-
mente ese poco tiempo para estar en familia.

Domingo, uy, si alguna vez_ fuera a mi casa es un loquerio. Mi
cama ya no sé de qué serd, no se rompe_felizmente, en mi cama
estd mi esposo, todos mis hijos amontonados ahi, domingo, ese
dia, ¢no ve que viene domingos no mds mi esposo? (Mama de
Luisa)

En algunas familias, como las de Alondra y Katty, las expre-
siones de afecto eran muy limitadas, lo que no estaba en rela-
cién con el tiempo compartido sino con las caracteristicas de
personalidad, costumbres o pautas de crianza. Ante esto las
hijas reclamaban, pero también habian optado por buscar so-
porte emocional en algin familiar o alguna persona cercana
fuera del hogar.

Mi mama no sabe entenderme muyy bien, tengo miedo de con -
tarle porque ya me paso una vez que defrauda la confianza que
Yo le doy, por eso tengo miedo de contarle todo ya... Tengo mu -
cha_falta de amor y de comprension, no me dan apgyo, cual -
quier cosa, y hay muchos chicos que eso salen a buscarlo a la
calle y nunca_faltan malos amigos. Tengo unos padres que son

desunidos, que paran peleando violentamente y eso me gfecta,

viven_juntos pero no se comportan como una_familia y siempre

paran peleando; ni siquiera de manera reservada, sino que se
van donde estd todo el mundo con lisuras. (Katty)

Mi papa también es myy, mucho trabgjo, trabgjo, trabgjo, €l
(-...) su trabgjo, trabgjo, trabgjo... Seis .y media llegan, pero sa -
len. Por ejemplo, ellos estdn en un programa de catequesis_fa -
miliar, son pareja guia (...) Los dias que pueden estan en mi
casa pero que no estdan porque mi papd sale y mi mamd a ve -
ces estd en la casa pero estd cansada y se echa a dormir en su
cuarto, de ahi. (Alondra)
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Las tareas escolares y los estudios de los hijos podian haber da-
do ocasidén a los padres para apoyarlos e interactuar con ellos,
pero esto no sucedia porque los padres no tenian el tiempo o
porque consideraban que no estaban preparados para ayudar-
los, ya fuera —segtin dijeron- porque habian recibido poca ins-
truccion escolar o porque habian olvidado lo aprendido en la es-
cuela. Sélo algunos trataban de suplir estas limitaciones bus-
cando la ayuda de otros familiares o -si tenian los medios eco-
némicos— inscribiendo a los hijos en centros de preparacién
preuniversitaria o contratando a alguna persona para ese fin.

Los jovenes con familias mejor estructuradas —como era
el caso de Romantico, Eddie y Alondra- dijeron que comunica-
ban a sus padres sus inquietudes y les consultaban para orien-
tarse y tomar sus decisiones personales. Pero esta no era la ex-
periencia de la mayoria de los adolescentes entrevistados y to-
dos ellos dijeron que evadian o postergaban ciertos temas de los
que preferian no hablar con sus padres; esto le sucedia incluso
a aquellos que tenian mejores relaciones con sus padres, como
habia sido el caso de Romantico cuando el colegio aplicé un
castigo muy severo a todo el grupo de aula por haber participa-
do en una pelea callejera.

Ahora ultimo, que se habia portado asi mal, que habia hecho

desorden, no nos comento a nosotros. Porque habia una reu -
nion de padres de los alumnos que se habian portado mal, co -
mo él estaba en su trabgjo y yo igual, y le habia comentado a

su tia que es hermana de mi esposo, y su tia se habia ido a la

reunion. Y después en la noche él no lo ha podido mas y tenia
que desaguarlo con nosotros... A nosotros también nos dolio en

esa parte, porque nosotros somos sus padres y él tiene que te -
ner confianza a nosotros y quiso decirle a su tia, tal vez porque
tenia miedo que nos amarguemos nosotros y le ibamos a renir.

(Padres de Romantico)

En situaciones familiares mas tensas o distantes como eran las

3oo|



Educacion de adolescentes urbanos... I

de Lucho, Leo, Jeanco o Punkers, los jéovenes dijeron que comu-
nicaban poco de sus inquietudes a sus padres y tomaban las de-
cisiones por su propia cuenta, algunas veces después de pedir
consejo a sus companeros o a otros adultos amigos. Lucho y
Leo sefialaron que no encontraban en sus casas algiin adulto
con el que pudieran conversar sobre sus problemas y optaban
por buscar y encontrar en el colegio o en el barrio amigos o ve-
cinos que los escucharan y comprendieran. Temas como el se-
x0, fiestas, consumo de alcohol y relaciones de pareja eran —pa-
ra ellos- los mas dificiles de compartir con los padres. Jeanco vi-
via con sus abuelos, con quienes le resultaba muy dificil tocar
los temas anteriores, por lo cual preferia hacerlo con adultos
que eran sus amigos en el trabajo. La mayoria de estos jovenes
senalaron que preferian discutir sus preocupaciones y decisio-
nes con sus tios y amigos, para evitar la censura o el castigo
que podian esperar de los padres.

Vivo con mis abuelos y con unos tios. En parte, bueno... y bue -
no, en parte serd por la adolescencia, no, no me siento a veces
comodo, porque a veces tengo discusiones con mis abuelos por
los actos que hago, que muchas veces les parece mal. Me lo di -
cen de una forma como... llamdndome la atencion siempre ¢no?
Y como yo sé que no hago las cosas o cosas malas..., pero..., hay
veces que me colmo un poco y le levanto la voz o simplemente la
dejo hablando sola... Se debe de repente por parte algun..., por
un poco parte mia, por la_falta de confianza que yo tengo con
ellos, porque por ejemplo yo salgo, por giemplo “mamd vy a ha -
cer tal cosa”, salgo de cierta hora a cierta hora, llego “mamd ya
vine”, y nunca le digo nada de lo que he hecho. O sea tendrdn
desconfianza, también, en parte de mi, no me... no, no tengo
confianza como pa contarle a ellos. No, no les cuento. (Jeanco.)

Ciertas inquietudes propias de la adolescencia, que muchos de

los padres evocaron en las entrevistas, no eran conversadas con
sus hijos, en algunos casos por vergiienza y en otros por su

| 301



I Educacion, reformas y equidad en los paises de los Andes y Cono Sur

desconocimiento de los temas o de la importancia de hablar de
ellos. Las primeras poluciones nocturnas, la masturbacion, la
compra de revistas pornograficas, las relaciones sexuales, el
consumo de alcohol, entre otros, se presentaban como temas
vedados en las conversaciones con los jévenes. Cuando estos
temas no podian evitarse, casi siempre los padres se limitaban
a expresar una censura moral y pronosticos fatales (embarazos,
enfermedades venéreas, etc.) o a senalar los riesgos del des-
prestigio social. Los propios padres percibian que existia poca
confianza y poca comunicacion entre ellos y sus hijos.

Mi hijo mayor es un poco seco,... conmigo mucho... Si pue, hay
poco tiempo, hay veces llega y hace comer, hace descansar, no
tengo mucha conversacion con él, comunicacion, ;no?... No,
cuando yo veo mal a €l, asi triste, me acerco a conversar a él,
qué cosa tienes, qué cosa es lo que te pasa; “ahi”, dice, “no na -
da”, me dice. (Mama de Leo)

Desde los testimonios y observaciones se constatd la presencia
de algunas constantes en la distribucién de roles y responsabi-
lidades al interior de las familias: por lo general los padres y
hermanos/as mayores, que habian culminado los estudios es-
colares, asumian la responsabilidad por el mantenimiento eco-
némico de la familia; las madres podian compartir esa respon-
sabilidad (en los casos en que trabajan fuera del hogar), pero
ademas eran responsables de la organizacién y el manejo del
hogar y de los hijos en edad escolar -como era el caso de los en-
trevistados-, brindando su atenciéon especialmente a los hijos
menores. Cuando estaban presentes en el hogar otros miembros
de la familia extensa, como tios o abuelos, estos también asu-
mian responsabilidades: las abuelas suplian o reforzaban a la
figura materna en la administracién de la casa y el cuidado de
los nifnos, en tanto que los tios/as aportaban al sostenimiento
econdémico del hogar.
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En la distribucion de roles y responsabilidades se eviden-
ciaba una diferenciacion de tareas por género, que casi siempre
era asumida como un reparto natural de funciones y no como
una situacién de discriminacién. Asi, por ejemplo, las hermanas
de S-kar y Punkers habian recibido de sus madres la posta en
cuanto al trabajo de limpieza y cuidado del hogar; la primera
consideraba injusto que S-kar no se hiciera cargo de sus pro-
pias tareas domésticas y cuestionaba por ello a su madre, en
tanto que la hermana de Punkers -segtin lo dicho por este jo-
ven- obedecia y realizaba esas tareas sin reclamar.

Abhorita la verdad es que hemos descoordinado, hemos descoor -
dinado. Porque tengo mi hijita y yo le digo “Claudia por favor
haz la limpieza y después ya le das una”, le digo “Claudia, otra

vez pues qyudame”; “;y por qué yo siempre, por qué no S-

kar?” En ese sentido, S-kar también debe de hacer, ;no? (Ma-

ma de S-Kkar)

En otros casos la distribuciéon segmentada por género no era
tan evidente, ya que los varones también asumian las tareas
del hogar, como hacian Romantico y Eddy, quienes lavaban los
servicios, cocinaban y recogian a los hermanos menores del
colegio.

Se dividen responsabilidades; el que se queda acd en la mana -
na limpia el piso -porque acd ya nada podemos tocar, porque

ya estamos en tierra-, lava los platos, y a Eddie al mediodia le
toca arreglar sus cosas, lavar los servicios; pero lo hace, lo ha -
ce con gusto, porque él dice, “mamd, deja, yo lo voy a hacer”;
porque eso sale de él pues sabe que es su obligacion, y lo hace.
(Mama de Eddie)

En realidad, la aparente ventaja de algunos jovenes varones

que no asumian tareas domésticas se convertia en una desven-
taja desde el punto de vista de su desarrollo como sujetos. Las
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hijas mujeres tenian desde bastante temprano la conciencia de
que asumian un papel util para la vida familiar y que compar-
tian tareas con la madre, quien —por lo demas- como figura sig-
nificativa y modelo estaba mas cerca para ellas que los padres
para sus hijos varones. Los propios adolescentes varones de-
cian tener mas cercania y confianza con su madre que con su
padre, a quien veian como un personaje distante y casi siempre
autoritario. Las jovenes mujeres, al parecer, habian logrado un
nivel mayor de confianza basica, que se podia observar por su
mejor ajuste a la vida familiar y escolar y una actitud mas ma-
dura que la de sus compaiieros varones en relacion con los es-
tudios y la definicion de un proyecto vocacional.

Mas alla de las tareas domésticas o la responsabilidad de
generar los ingresos econdémicos para el hogar, los padres tam-
bién se habian “repartido” la responsabilidad de hablar a sus
hijos o hijas sobre algunos temas considerados delicados o in-
cluso vergonzosos, como el sexo. Asi, hablar con los hijos va-
rones correspondia al padre y hablar con las mujeres a la ma-
dre. Sin embargo, para tratar o confiar estos temas los jéovenes
se sentian mas comodos con sus pares.

El le adelanta, él anda como padre, a veces se sienta en la me -
sa ¢no? Porque claro, a mi también me corresponde, pero como

es varon le aconsgja a su hijo y yo ya me vy a encargar de mi

hija cuando ya esté mds senorita; le habla “hijo, que esto es asi
Y ¢no?, hqy que cuidarse, tantas enfermedades que hay”, bas -
tante le conversa. (Madre de Romantico)

La tarea de acompanar la experiencia escolar de los hijos era
asumida casi siempre por las madres. Asi, cuando era necesa-
ria la presencia de los padres en el colegio, era la madre la que
asistia; sélo cuando se trataba de un caso de indisciplina muy
serio acudia el padre a la citaciéon. Los jovenes manifestaron
que sentian mas confianza en sus madres para tratar los asun-
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tos del colegio y que les pedian a ellas que fueran al CE para so-
lucionar los problemas que enfrentaban; ellos dijeron que los
padres eran los altimos en enterarse de lo que les sucedia en el
colegio y en otros espacios.

La situacion de la mayoria de las familias del estudio
confirmé el rol protagénico de las madres en el seno de la fa-
milia inmigrante que fuera senalado por Anderson (1994) y
otros investigadores. Como se dijo en el capitulo II, los padres
varones en estas familias estaban alejados de las tareas de
crianza, socializacién y apoyo al proceso educativo escolar de
sus hijos, dejando este rol a las madres, pese a que ellas casi
siempre habian alcanzado un nivel educativo menor, tenian
menos dominio del castellano y menos conocimiento del mun-
do urbano.

Proceso de adscripcion a normas y valores

En la revision del proceso de constituciéon como sujeto indivi-
dual y social, un segundo aspecto importante explorado fue la
percepcion de los adolescentes y sus familias sobre las figuras
de autoridad, la toma de decisiones, la resolucion de conflictos
y los castigos, como expresion de la adscripcion gradual a nor-
mas y valores.

Los actores entrevistados coincidieron en manifestar que
la autoridad en el hogar y en el colegio era ejercida por los adul-
tos, que eran quienes definian e imponian las normas. Eran
ellos mismos quienes tomaban las decisiones, aun cuando pu-
dieran tomar en cuenta —en algunos casos- las opiniones de sus
hijos o alumnos.

Cuando se trataba de salir a fiestas —por ejemplo-, los jo-
venes debian pasar por la autoridad de los padres para conse-
guir los permisos y aun cuando usaran una serie de mecanis-
mos de negociacién y desplegaran los argumentos mas creati-
vos para quedarse por mas tiempo (si era un quinceanero, el ar-
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gumento era que la duefia del cumpleanos recién saldria a las
12 de la noche...), al final estaban sujetos a las decisiones de
sus padres.

Yo tengo una regla, mientras los hijos viven en la casa siempre
hay un horario de entrada y un horario de salida, y cuando los
chicos tienen una fiesta les digo tal hora estds acd. Salen a las
diez, tienen que estar regresando 2, 2 y media de la manana,
mdximo, esa es su hora de llegada. (Mama de Eddie)

Como se dijo antes, las familias en las cuales estaban presentes
los abuelos solian delegar en ellos el cuidado y control de los hi-
jos mientras los padres estaban trabajando. En estos casos los
abuelos determinaban qué normas se debian respetar en la ca-
sa, las cuales podian ser aprobadas o no por los padres, pero si
debian ser acatadas por los jovenes. Normalmente, las posibili-
dades de negociacion con los abuelos eran menores que con los
mismos padres. Lucho, por ejemplo, manifesté que su abuela
era mucho mas “brava” que su mama y que a ella no la podia
enganar ni manipular.

En otros casos eran los padrastros quienes habian esta-
blecido las normas de la casa, que tendian a ser mas impositi-
vas y autoritarias y a menudo se asociaban al castigo fisico. En
estas situaciones, como le sucedia a Leo, habia una mayor re-
beldia de los jovenes a las imposiciones del padrastro, que ellos
justificaban por dos motivos: el primero, porque al no tratarse
del padre biologico le reconocian menor autoridad; y el segun-
do, porque sentian que el padrastro hacia diferencias injustas
entre sus hijos bioldgicos y los hijos de su pareja, siendo mas
intolerantes con estos altimos.

Algunas veces los mismos padres se debilitaban como fi-
guras de autoridad ante sus hijos y eran vistos por ellos como
manipulables, como consecuencia de su inconsistencia en la
aplicacion de las normas y los castigos. Asi, por ejemplo, cuan-
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do los jovenes detectaban que los padres amenazaban con cas-
tigos que luego no cumplian, se atrevian cada vez mas a alejar-
se de las normas, sabiendo que no serian castigados. Este era
el caso de S-kar y su madre, la que manifesté que frecuente-
mente le perdonaba los castigos a su hijo una vez que se le pa-
saba la célera.

En la familia de Eddie se habia producido un cambio im-
portante en la relacién entre padres e hijos después de la con-
version del padre y del hermano mayor a la religiéon evangélica.
El padre dej6 el consumo de alcohol y propuso a todos la nece-
sidad de pasar mas tiempo en familia, todos juntos. Tanto Ed-
die como sus padres manifestaron que compartian momentos
de conversacion sobre problemas econdmicos, anécdotas labo-
rales o de la escuela, conflictos con los vecinos y otros temas;
tales momentos eran oportunidades en las que también se to-
maban algunas decisiones familiares. Sin embargo, no por ello
el padre dejaba de ejercer autoridad; por ejemplo, habia prohi-
bido a su hijo tocar guitarra en una banda de rock, pues consi-
deraba que era un espacio poco sano para él.

Una situacion especial y tnica en el grupo de jovenes en-
trevistados era la de Lichan, quien vivia solo y en consecuencia
no contaba con una figura de autoridad familiar. Como se ha di-
cho, él habia perdido a su madre a temprana edad y su padre
habia conformado otra familia, dejandolo al cuidado de su tia,
quien finalmente lo habia expulsado de su casa. Esta carencia
de patrones y de soporte familiar lo habian obligado a crear, a
su manera, un estilo de vida con el que habia podido o intenta-
ba adaptarse, solo y con muy pocos recursos econémicos. En la
entrevista él mismo describié su vida como desordenada en
cuanto a alimentacién, aseo, actividad sexual, consumo de al-
cohol y desgaste fisico.

En estos contextos familiares tan diversos, los procesos
de toma de decisiones familiares y personales también tenian
caracteristicas muy variadas, dependiendo de las dinamicas fa-
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miliares y del grado de importancia y complejidad del asunto en
cuestion. En la familia de Eddie, por ejemplo, en el caso de to-
mar una decisiéon importante se podia convocar a toda la fami-
lia para que estuviera presente y expresara sus opiniones, aun-
que al final eran los padres los que decidian.

Simplemente se reunen para problemas mayores..., por ejemplo,
para ver como vamos a pagar la construccion de la casa, como
vamos a hacer para mudarnos, todas esas cosas (...) Nos reu -
nimos todos en la noche para conversar, nos ponemos a con -
versar, nada mds, (...) empiezan a opinar. (Eddie)

En los colegios, por otra parte, eran los directivos, profesores y
auxiliares quienes tomaban las decisiones, siendo para los jo-
venes figuras autoritarias antes que figuras de autoridad. Los
jovenes del quinto “C” del colegio “C”, que tenian una relacion
conflictiva con el resto de actores del CE, manifestaron que las
autoridades y profesores con frecuencia eran injustos en su tra-
to con ellos; los acusaban, los juzgaban y los castigaban sin si-
quiera haberlos escuchado.

En el caso del “TA”, siendo el quinto “B” un salén bien
considerado por la mayoria de los profesores, los jovenes tam-
bién expresaron descontento por casos de abuso de autoridad
de los auxiliares de educacién y de algunos profesores, a quie-
nes consideraban autoritarios y describian como poco dispues-
tos a escucharlos.

La autoridad de los profesores en los colegios se veia me-
llada por la informaciéon que circulaba entre los alumnos y pa-
dres de familia sobre la proclividad de algunos de ellos a recibir
dinero para aprobar a los jévenes en sus cursos. Si bien todos
los entrevistados negaron haber incurrido directamente en este
tipo de actos, varios de los jovenes y padres entrevistados ma-
nifestaron que se trataba de una practica frecuente.
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No ensenan bien acd porque haqy profesores que asi, conversan,

que aceptan plata. Eso no me gusta a mi, que acepten plata. Si
repito, repito yo, normal nomds. (...); acelerado dos, tres me -
ses nomds. No me gusta que paguen a los profesores, no me
gusta que estén pagando. Porque yo he visto en otros colegios

que pagan. Y aqui tengo, algunos de mis amigos que hablan

mal de los profesores, que aceptan plata. Hablan asi, que hay
profesores que aceptan plata. No sé, asi paran hablando, que
van a pasar de ano, dicen. (Punkers)

Yo me he enterado por otros amigos o amigas que tienen sus hi -
_Jjos en el colegio, incluso me han preguntado st Jeanco no me ha
pedido plata para pagarle a los profesores a fin de ano y yo les
he dicho que no. Que al menos mi hijo, para qué, no, le digo. Y
me decian: “que mi hijo me ha pedido que el profesor tanto le
ha pedido 20 soles”, “que el profesor no sé quién le ha pedido
30 soles”. Entonces yo pienso que desde ahi, ya...; al proximo
ano que te ensene ese profesor, como tu ya sabes que a_fin de
ano te va a pedir. (Abuela y mama de Jeanco)

Por otro lado, el disefo de las clases o la metodologia aplicada
en el “C” permitia que muchas veces los alumnos pudieran ob-
tener las pruebas o trabajos de investigaciéon dejados como ta-
rea, con compaieros de otros grados o de alumnos que ya ha-
bian terminado el colegio, con lo cual algunos jévenes se apro-
vechaban y no se esforzaban por realizar un trabajo o por estu-
diar lo necesario para rendir una prueba.

Yo a veces me consigo exdmenes con mis amigos, asi, de 5to.

“B”. El examen que han dado, tengo que plagiarlo (...) Yo aho -
rita no creo que repita porque estoy mal en un curso nomds, en

Matemdticas... y Fisica; no, en Fisica diré; porque Matemdticas
con 11 puedo aprobar todavia, en cambio en Fisica si estoy
malogradazo. (Punkers)

Como esto es un colegio, antes de dejarmela a mi, los profeso -
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res ya se la han dejado a otros companeros de otros salones, y

como yo me hablo con la mayoria de los salones desde el “A”

hasta el “E”, le digo: -hola, tienes. Me la dan, le pago lo que él

quiere y mi tarea hecha. Solo lo leo y lo expongo, y es lo mismo

que haria buscando en otros libros. ;Si 0 no? En Internet, en -
tro a google, sobre la revolucion china, ahi aparecen las pdgi -
nas que tienen ese contenido, ¢no? No tengo mdquina en mi ca -
sa, éste llama a Orbezo, tiene dice, y él consigue las tareasy él

ya las reparte a nosotros. (Lalo)

En este sentido, las exigencias que el CE imponia para aprobar
examenes o cumplir con tareas podian ser facilmente “supera-
das” —en lo formal- por los alumnos, pero por medio de artificios
deshonestos que eludian los procesos previstos para generar y
certificar auténticos aprendizajes. Los mecanismos de soborno y
plagio eran conocidos por los directivos y docentes, pero nada se
hacia para eliminarlos. En el imaginario de los estudiantes y sus
padres estas practicas eran parte de la cultura y de las reglas de
juego que funcionaban de hecho en los colegios.

La situacion de corrupcién y de engaio al interior de los
colegios, como es obvio, no sélo afectaba la imagen de los do-
centes como figuras de autoridad. En estos contextos, los jéve-
nes aprendian que el pago de coimas y el plagio eran parte de
la cultura y que eran medios efectivos y aceptables para lograr
sus fines personales, aunque fueran contrarios a las normas y
a los valores declarados por los colegios. En tlltima instancia, el
mensaje de este tipo de practicas para los adolescentes era que
las normas y valores eran enunciados meramente formales,
prescindibles, que podian ser transgredidos impunemente para
obtener determinados beneficios o ventajas.

En este marco de desconfianza y descrédito, los alumnos
también criticaron los mecanismos de los colegios para la toma
de decisiones, de los cuales consideraban que estaban excluidos.
En el “TA”, sin embargo, los jéovenes no se habian visto en si-
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tuaciones de mayor incomodidad, a diferencia del “C” donde el
quinto “C”, como se ha venido diciendo, mantenia relaciones
complicadas con el resto del colegio, lo cual con frecuencia gene-
raba situaciones en las que se tomaba la decision de aplicar san-
ciones, ante las reales o supuestas “travesuras” de los jévenes.

Los alumnos del “C” sefialaron que en muchas ocasiones
se les habia juzgado mal por el solo hecho de ser quienes eran
—por sus “antecedentes”- y habian recibido castigos o suspen-
siones que no eran justas. También manifestaron que en un ca-
so, cuya gravedad reconocian, habian sido convocados junto
con sus padres a una reunién con directivos y profesores para
tomar una importante decision referida a su permanencia en el
colegio, en la cual habian debido firmar una carta de compro-
miso de buena conducta.

Tanto los adolescentes como los adultos manifestaron
que los conflictos eran frecuentes en la convivencia cotidiana.
En el hogar, eran usuales las peleas entre hermanos y las dis-
cusiones entre hijos y padres, los que segfin estos tltimos eran
ocasionados por la desobediencia y el desorden de los primeros.
Los jévenes dijeron que en algunas ocasiones los padres lleva-
ban a la casa sus problemas laborales, lo cual generaba tensio-
nes y enfrentamientos.

Las salidas a fiestas, el consumo de alcohol, el llegar tar-
de a la casa, el tener alguna observacién en la libreta escolar,
eran temas que originaban discusiones y que los padres busca-
ban resolver con la imposicién de castigos o la creacién de nue-
vas normas, mas estrictas que las anteriores.

En el caso de los colegios y desde el punto de vista de los
profesores, los conflictos entre estudiantes y docentes por lo ge-
neral tenian que ver con el rendimiento académico y la indisci-
plina de los alumnos, ante lo cual el mecanismo regular era el
de “jalar” (desaprobar) a los alumnos y luego conversar con
ellos para que “enmienden” sus conductas, o se esfuercen mas
para lograr mejores notas.
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Desde el punto de vista de los estudiantes, sin embargo,
les molestaba todo lo que consideraban maltrato de parte de sus
profesores, como el actuar sin fundamentos o de un modo in-
justo, que era un reclamo frecuente de los alumnos del “C”, co-
mo ya se menciond. Ante estas situaciones, si bien en el espa-
cio abierto por la investigacién se presentaron muchos reclamos
y quejas de los jovenes, en los colegios se les prestaba poca
atencion. Ellos dijeron que preferian no reclamar, pues conside-
raban que seria intitil y se pondrian en peor posicién ante los
docentes y directivos. La frase “los profesores siempre terminan
teniendo la razén” era el slogan con el que dejaban a un lado
cualquier posibilidad de queja; el reclamo —dijeron- no valia la
pena y ademas los exponia a represalias.

El castigo era -como se ha dicho- una opcién frecuente
de los adultos ante lo que consideraban indisciplina o transgre-
siones de los adolescentes. La mayoria de padres habian opta-
do por la modalidad de privar a sus hijos de ciertos derechos o
privilegios, como una manera de sancionar comportamientos
contrarios a las normas o limites impuestos por ellos, tales co-
mo llegar tarde después de una fiesta, no hacer las tareas esco-
lares, obtener malas notas, llegar “mareados”, etc. Algunos de
ellos dijeron que conversaban con sus hijos para tratar de saber
cudles eran sus motivos para incumplir las normas. Por otro la-
do, no siempre eran consecuentes en la aplicacion de las san-
ciones que habian anunciado.

¢Golpes? No, no, cualgquier otro tipo de medida: “S-kar, mira, si
es que ya no vas a hacer caso de lo que uno dice, pues ya no
sales...” Pero es {gual que mi papd, mi papd también era asi
conmigo; yo a veces llegaba un poco tarde y me decia “;ya no
vas a salir la proxima semana!” Luego se le pasaba la colera y
la proxima semana me daba permiso. (Mama de S-Kar)

En pocos casos los padres recurrian de manera directa al casti-

312|



Educacion de adolescentes urbanos... I

go fisico, pero muchos dijeron que sillegaban a usarlo como ul-
tima medida. Varios de los padres manifestaron que habian
usado el castigo fisico con mayor frecuencia cuando sus hijos
eran pequenos, lo que habia disminuido a medida que se ha-
bian hecho mayores, siendo sustituido por la suspension de
permisos. Solo en dos de las familias estudiadas los adultos
manifestaron que seguian usando el castigo fisico para sancio-
nar a sus hijos adolescentes; en estas familias las relaciones
eran por lo general violentas y los jévenes expresaron que esto
les molestaba.

Por lo general las madres se encargaban de sancionar a
sus hijos con restricciones, tales como no dejarlos escuchar mi-
sica o negarles el permiso para salir a una fiesta, o suspender
todo tipo de salidas recreativas por un periodo de una o dos se-
manas. Si consideraban que los padres podian ser demasiado
violentos en el castigo, las madres también podian apanar las
conductas transgresoras de sus hijos.

En los colegios, las modalidades de castigo mas frecuentes
eran los “jalados” (notas desaprobatorias), las llamadas de aten-
cién y expulsiones de las clases. Los castigos mas severos previs-
tos eran las suspensiones temporales y las expulsiones definiti-
vas, que se aplicaban en los casos mas severos de indisciplina.
Algunos de los alumnos de “C” habian sido suspendidos alguna
vez y estaban bajo amenaza de ser expulsados del colegio.

En el “TA”, ante indisciplinas graves, la llamada a la di-
recciéon y la consecuente imposicién de algiin castigo (suspen-
sion o descalificacion en la libreta) era atn algo intimidante pa-
ra los alumnos, mientras que en el “C” los jévenes mas “casti-
gados” dijeron que estaban acostumbrados a ser llevados a la
direccién para recibir alguna sancién, llegando a decir bro-
meando que “la conocian mejor que nadie”...

El subdirector de secundaria del “TA” manifest6 que apli-
caba una politica preventiva, segiin la cual preferia anticiparse
a las posibles transgresiones por parte de los alumnos. Como
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parte de esta politica el subdirector habia llegado a un acuerdo
con los padres de familia para exigir el uso del uniforme esco-
lar y prohibir el uso de mochilas, como medida de control y pro-
teccion a los alumnos. Lo primero —explic6- permitia que los
alumnos fueran reconocidos, controlados y protegidos por la
comunidad cuando estaban en las calles. Lo segundo servia pa-
ra impedir que los adolescentes trajeran una muda de ropa o in-
gresaran al colegio botellas con alcohol o drogas, como efecti-
vamente habia sucedido en el pasado.

De otro lado, en el “C”, se seguian aplicando castigos fi-
sicos, tales como el uso de la vara para golpear en las pantorri-
llas o nalgas, golpear con las reglas en las manos, o imponer la
ejecucion de ejercicios fisicos forzados y agotadores. Durante la
realizacion de la investigacion se pudo observar la siguiente si-
tuacién en este colegio:

Ante una evasion masiva (los alumnos no llegaban al aula lue -
go del recreo) el auxiliar de disciplina los fue a buscary los tra -
Jo —“arredndolos”- hasta el aula, a la que ingreso con ellos y ce -
170 la puerta. A continuacion se escucho —desde gfuera- que los
reprendia verbalmente y los hacia elegir entre ser golpeados con
la vara en el trasero o recibir una nota roja en la libreta; todos
los implicados tomaron la primera opcion y en consecuencia re -
cibieron sus golpes. (Notas de campo en el “C”)

Esta medida de control y disciplina, sin embargo, ya no cons-
tituia para los jovenes una medida util de castigo y correccién,
puesto que en realidad era parte de un “juego” en el que todos
eran en alguna medida cémplices. Al salir de la sesién “disci-
plinaria” descrita, los jovenes se reian y hacian bromas sobre
la opcién que habian tomado; todos sin excepcién dijeron que
preferian el dolor pasajero del golpe antes que la nota desapro-
batoria, que quedaba registrada en la libreta y afectaba sus
promedios.
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En el grupo focal realizado con estos jovenes, recorda-
ron muchas de sus “travesuras” y los castigos que habian re-
cibido por ellas, desde llamadas de atencién, llamadas a sus
padres, tirarles de las orejas o golpearlos con una correa. En la
misma entrevista manifestaron que esos castigos ya no les im-
portaban ni impactaban y que ellos mismos habia optado por
autoimponerse castigos mas efectivos para “controlarse” colec-
tivamente. Asi, habian acordado llevar un registro propio de
todas las “travesuras” o faltas que cometian en el colegio y al
final de la semana se reunian para elegir y castigar al que hu-
biera cometido las peores ; el castigo consistia en obligar al ele-
gido a pasar por un “callejon oscuro” (dos filas de compaiieros
parados frente a frente, en actitud de verdugos, que golpeaban
fuertemente desde los dos lados al castigado), que todos reco-
nocieron que temian porque —como ellos dijeron- “te pegan de
verdad”.

Al que se portaba mal, “apunta” me decian y yo apuntaba en
la lista. Y los viernes, ya para salir, leiamos la lista y habia
que votar, “quién vota por tal” y asi; el mds votado tenian que
“apanarlo” (risas, mencionan a Denisy a Puma entre los mds
“apanados”). Solamente les tirabamos las mochilas, tipo ca -
llejon oscuro, y eso ocurria todos los viernes. Cerrdbamos las
puertas. Varios dicen que casi todos los presentes han pasa -
do por el apanado mds de una vez. (Grupo focal con jévenes
del “C")

Los jovenes presentes en la entrevista afirmaron que desde que

ellos habian instaurado esta modalidad propia de castigo, la
disciplina del grupo habia mejorado significativamente.
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Proceso de construccion de identidad

Otro aspecto considerado en el estudio del proceso de constitu-
cién como sujeto individual y social es la construccién de iden-
tidad, que se exploré desde las representaciones de los actores
acerca de las figuras significativas, los espacios de socializacién
y los espacios de construccion de sentido.

Las figuras con las que se identificaban los adolescentes
entrevistados eran —-en casi todos los casos— personas jovenes,
contemporaneas a ellos, con las cuales sentian que compartian
experiencias comunes, gustos afines o incluso problemas simi-
lares. Mas que admiracion, lo que dijeron sentir por estas per-
sonas era empatia y carino; valoraban la posibilidad de compar-
tir con ellos vivencias y de confiarles inquietudes importantes.

Eddie, por ejemplo, consideraba importantes para él a su
hermano y al enamorado de la hermana, no sélo porque toca-
ban en una banda de milsica o porque conversaban con él so-
bre la ensefanza en sus colegios, sino ademas porque realiza-
ban actividades afines a las suyas (salir a pasear, ir al cine,
etc.). Para Jeanco, los choferes y cobradores de combi eran sig-
nificativos pues con ellos trataba muchos temas que no podia
confiar a sus abuelos y aprendia mucho de sus experiencias. En
el caso de Lalo, su hermano era la persona mas significativa y
cercana que tenia y en la que depositaba mucha confianza. Pa-
ra Lucho, una compaiera del colegio era la persona de mas con-
fianza y que lo conocia mejor que nadie. Varios de los adoles-
centes entrevistados también resaltaron el valor de conocer y
poder conversar con jovenes estudiantes de universidades o
institutos, que les daban referencias y opiniones utiles para de-
finir sus propias opciones vocacionales.

Tres de las cuatro jovenes del “TA” sefalaron a sus ma-
dres como figuras ideales o modelos que querian imitar, porque
tenian buen caracter y sabian escucharlas. La cuarta joven, en
cambio, dijo que queria distanciarse lo mas posible de la ima-
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gen y el ejemplo de sus padres y los consideraba modelos de to-
do lo que no queria para ella misma; ellos eran vendedores en
el mercado, personas poco preparadas que se burlaban de sus
aspiraciones y no la apoyaban en su deseo de seguir estudios
postsecundarios.

Una segunda categoria de personajes significativos esta-
ba conformada por artistas, musicos y futbolistas, que consti-
tuian ideales o imagenes a las que los jovenes deseaban pare-
cerse. Estos personajes eran admirados por su fisico, persona-
lidad, carisma, por su manera de desenvolverse en la vida o, en
el caso de los futbolistas, porque ganaban mucho dinero y eran
famosos. En su afan de parecerse a estos personajes, algunos
de los jovenes habian querido pintarse el pelo o ponerse aretes
o hacer algtin otro cambio en su fisonomia, lo que habia sido
impedido por los padres, segiin testimonio de estos tltimos.

Yo admiro a Thalia porque es una chica que siempre, en todas
las novelas que hace, no sé, me parece sincera, siempre..., €s -
tuvo hablando una vez asi en cable, parece que es buena gen
te y me gusta porque canta bonito. (Cecilia)

En cuanto a los espacios de socializacién y de construccion de
sentido, los jovenes entrevistados dijeron que compartian con
sus coetaneos una serie de vivencias y experiencias escolares y
extraescolares que les permitian conocer y experimentar nuevas
situaciones, emociones y realidades. Ellos destacaron lo vivido
con sus compaiieros en el aula y en los recreos, las evasiones
de clases, las salidas de paseo a centros comerciales, a la playa,
al centro de Lima u otros distritos, asi como las fiestas que or-
ganizaban para celebrar cumpleanos o cualquier otra ocasion,
considerandolos como motivos y momentos de socializacion
que los habian ayudado a crecer, madurar, cuestionar, reflexio-
nar o simplemente divertirse, sanamente o no.

Las actividades que ocupaban la mayor parte del tiempo li-
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bre de los jovenes del “C” eran escuchar musica, ver television
(dibujos animados, novelas, reportajes, documentales, etc.), salir
a jugar fatbol, hacer tiempo con los amigos de la cuadra, chatear
0 jugar en las cabinas de internet, realizar fiestas a media tarde o
hacer las tareas del colegio en grupo. Algunos asistian a una Aca-
demia de Matematica por las tardes, pero la mayoria no dedicaba
tiempo a estudiar fuera del horario de clases del colegio.

El consumo de alcohol y de cigarrillos, asi como el ingre-
so a conciertos y discotecas, eran actividades relativamente
nuevas, que los jovenes realizaban con amigos del mismo cole-
gio o del barrio. Estos nuevos espacios les permitian interactuar
con otros jovenes o con adultos y confrontar algunas de sus
motivaciones, ideas e inquietudes.

Las actividades que realizaban —por su parte- las jévenes
mujeres del “TA” con sus compaiieras incluian hacer sus tareas,
salir a comer helados, ir a pasear al centro comercial y ver algu-
na pelicula en el cine. En estas actividades estaban ligadas a su
grupo del colegio y s6lo muy pocas manifestaron que participa-
ban en otros grupos fuera del colegio, tales como amigos de la
parroquia o de la iglesia a la que asistian.

Las actividades reportadas por los jévenes varones del
“TA” eran parecidas a las de sus pares del “C”; uno de ellos di-
jo ser ex pandillero y otro manifestoé que se reunia con amigos
del barrio para “hacer hora” en las esquinas, aunque se perci-
bia a si mismo como un “joven solitario”.

Muchos de los jovenes de ambos colegios ya habian te-
nido alguna experiencia de trabajo —como cobradores de “com-
bi”, vendedores en puestos o tiendas de la familia, ayudantes
de carpinteria o albaiileria, etc.— y consideraban este espacio
como necesario para lograr algunas de sus metas, como afron-
tar el pago de un eventual examen de admision universitario,
pagar estudios, ayudar econémicamente en su casa, etc. Sefia-
laron que buscaron estos trabajos para ayudar a cubrir algunas
necesidades de su familia o para solventar gastos propios.
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La experiencia de explorar otros territorios en compania
de sus pares del colegio les habia permitido confrontar sus pro-
pias realidades, creencias o prejuicios, contrastar lo que eran y
lo que querian ser. El descubrimiento y reconocimiento de estos
espacios diferentes les habia servido para explorar emociones,
afectos y maneras de entender lo que hacian, lo que querian ha-
cer y lo que no podian hacer.

Voy a Lima, a conocer Lima. Vamos a_jiron, a todas partes va -
mos a conocer. A veces nos metemos a edjficios con ascensores.

Un dia nos metimos al Trome, un periodico, un diario. ¥ ahi
mismo depositas, ya, revistas ;no? Nos_fuimos a depositar,

(...) como estdbamos en Lima, ya, vamos a llevarlos, porque
siempre depositamos acd abgjo en Metro, por ahi, (...) porque

ya justo hacen el sorteo. Seguimos y habia bastante gente. Que -
riamos entrar nosotros para ver el sorteo. Estabamos ahi y aga -
rra y..., mi amigo, como siempre viene, él dice que nunca hqy

tanta gente que viene a ver el sorteo. Siempre dejan entrar a 40

personas, 50 personas y sale en el periodico; (...) ya, como a
cinco personas, ya no podiamos entrary la gente que queria en -
trar, o sea, me empyjaron a_fuerzay entramos, y entramos al
edificio, un chongo... Planificamos. O sea, vamos a ir a tal lu -
gar. En la television sale el lugar que no conocemos, sale el si -
tio que no conocemos... En la tele, en cualquier noticia, en to -
do. Este lugar, (...) y decidimos ir ahi. O a veces cuando hay

un show, asi, de la television, ahi nos vamos... O sea, cuando

estdn los comicos, que me hacen reir, pues. Los Comicos Ambu -
lantes que paran mds en el Parque Universitario y la Plaza San

Martin, me gusta reirme, ahi me divierto. (Punkers)

Los jovenes manifestaron que en estas experiencias con sus
companeros aprendian muchas cosas nuevas, adquirian y com-
partian mucha informacién que les resultaba interesante e im-
portante y que tenia que ver con sus realidades e intereses ac-
tuales, sobre temas como relaciones sexuales, relaciones de pa-
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reja, nuevas bandas de miusica, consumo de alcohol y cigarri-
llos, etc.; temas que podian ser expuestos y discutidos en estos
espacios amigables y libres de censura.

Los momentos y espacios sefialados como amigables y
agradables por los jéovenes incluian las fiestas a media tarde pa-
ra celebrar los cumpleafios de los companeros, ciertos juegos
—como “la botella borracha”-, el consumo de alcohol y cigarros
en los paseos, algunas actuaciones y fiestas del colegio, las vi-
sitas a las cabinas de internet para participar en los salones de
chat, las reuniones para desarrollar las tareas grupales —en las
que el tema principal era el de las nuevas conquistas sentimen-
tales—, o los encuentros y paseos con el grupo de companeras
mas cercanas.

Los trabgjos grupales son puro cacareo nada mds. jPucha que
pura habladuria, nomds! Mds... de chismes, chismes, chismes
¥... Por ejemplo, nos citamos a las tres de la tarde y acabdba -
mos a las siete y media, ocho. Nos poniamos a hablar como

dos, tres horas, hablando del colegio, de las flacas, todo eso, y...

solo hay uno que esta haciendo la tarea, uno que esta copian -
do, esta leyendo, nada madas, pero el resto estd hablando, nada
mds. St, pero st es bacdan hacer los trabgjos grupales. (Eddie)

El hacer hora con los amigos de la cuadra en una esquina o ca-
minando por los alrededores era una actividad que algunos de
los jovenes realizaban fuera de la escuela y que les daba la
oportunidad de conocer y socializarse con otras personas, dis-
tintas a las del colegio. El hecho de establecer redes con perso-
nas mayores les habia permitido, en el caso de unos cuantos jo-
venes, conocer mas sobre temas como sexualidad o relaciones
de pareja que muchos de sus comparfieros no conocian y que la
mayoria de los padres no trataban con sus hijos, por temor o
porque tampoco los conocian muy bien. En el seno de las fami-
lias —como se ha dicho antes- casi no existian espacios o mo-
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mentos en los que se hablara de los intereses y del futuro de los
hijos; existia un gran distanciamiento entre los jévenes y los
adultos en el tratamiento de este tipo de temas.

Algunos de los jovenes varones entrevistados dijeron
que pertenecian o habian pertenecido a pandillas, en las cuales
compartian intereses, inquietudes y pasiones con otros como
ellos y se sentian libres de expresar sus afectos y emociones sin
la censura o desaprobacion de los adultos en sus casas o el co-
legio. Los jovenes que reconocieron ser o haber sido pandille-
ros sefalaron, sin embargo, que ellos si respetaban limites y
que no eran como “la gente” —al decir de ellos- solia calificarlos
(ladrones, drogadictos, asesinos, etc.)

Con la pandilla, o sea, nos_juntdbamos a veces,... después del
colegio; haciamos hora, asi, asi, haciamos hora, hasta que ve
nia otra gente y nos agarrabamos a piedras... A la hora de sa
lida... con ellos pues, de la U..., por. figurar, por ser bacan, pa
ra que la gente te mire. Pero ahora ya no ya, eso ha sido an
tes...; cuando se_fumaban, se cruzaban, eso no me gustaba;
cuando eran abusivos, eso ya no me gustaba, se iban a robar
a las senoras, eso a mi no me gustaba, no me metia con ellos.
(Lichan)

En las entrevistas se encontré que las familias tenian muy po-
co conocimiento de lo que sucedia en los espacios en los que se
movian sus hijos, de los amigos y los tipos de relaciéon y comu-
nicacion que tenian establecidos dentro y fuera del colegio. Asi,
Eddie tenia amigos mayores que él con los que tocaba en una
banda y conversaba sobre miisica; Jeanco conversaba con sus
amigos choferes y cobradores de combis sobre las enfermeda-
des venéreas y las relaciones extra matrimoniales; Dennis con-
sumia alcohol y participaba en fiestas con sus amigos de la cua-
dra, que eran pandilleros; Michel salia con sus amigos del ba-
rrio a conocer otros lugares de Lima, bastante alejados de su
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barrio, como Larcomar, Barranco y otros, y regresaba de los
conciertos de musica punk caminando desde el centro de Lima
hasta un lugar cerca de Independencia, en la madrugada. Todo
esto pasaba desapercibido para los padres de estos jovenes y
eran asuntos de los no se sabia ni se hablaba en la familia.

Tal como se dijo antes, el inico espacio institucional de
socializacion de los adolescentes era el grupo de aula en el co-
legio. Tanto los colegios como los barrios y el distrito carecian
de programas o instancias de participacion —culturales, deporti-
vas, artisticas, musicales, sociales o de cualquier otra naturale-
za— que sirvieran como espacios estructurados significativos
para la socializacion de los adolescentes. En estas circunstan-
cias, los jovenes solo contaban con las instancias y oportunida-
des que ellos mismos generaban —con todas las limitaciones y
distorsiones que podian esperarse de su inexperiencia y esca-
SOS recursos— para integrarse a espacios y relaciones sociales
distintas a los de la familia y la escuela.

Elaboracién de proyectos personales de vida

Un ultimo aspecto estudiado del proceso de constituciéon como
sujeto individual y social fue la elaboracién y existencia —-o no-
de proyectos personales de vida. En este sentido, eran las alum-
nas mujeres del “TA” quienes tenian mayor claridad en cuanto
a lo que querian hacer al salir del colegio y quienes tenian las
expectativas mas altas para el futuro. Ellas deseaban preparar-
se en academias para postular a la universidad, estudiar una
carrera profesional y trabajar en su profesion; con ese proposi-
to, hacian esfuerzos para prepararse y buscaban conocer estu-
diantes universitarios y otras personas mayores que les dieran
pistas para encontrar el camino.

Tres de las alumnas del “TA” contaban con el apoyo y
empuje (incluso presién) de sus padres, mientras que una
(Katty), por el contrario, era constantemente disminuida y des-
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valorizada por su padre y no era apoyada por su madre. Para-
doéjicamente, tal actitud de los padres se convertia para Katty en
una fuerza que la empujaba hacia adelante y fortalecia sus de-
seos de superarse, justamente para diferenciarse y escapar de
sus progenitores, cuyo plan era incorporarla como vendedora
en el puesto que tenian en el mercado.

El colegio “TA”, de acuerdo con la manifestacion del sub-
director y las constataciones de la observacion, fomentaba las
aspiraciones profesionales de sus estudiantes, poniéndolos en
contacto con informacién vocacional y publicando cada afo la
lista de sus ex alumnos que habian ingresado a las universida-
des. Tal politica habia encontrado especial receptividad y sinto-
nia en el grupo mencionado de alumnas.

Los varones, en cambio, tanto los del “TA” como del “C”,
estaban mas interesados por las actividades sociales, las fiestas
y las oportunidades para seguir divirtiéndose; para ellos, los es-
tudios eran sélo una excusa para seguir pasando tiempo juntos.
Por otra parte, los alumnos del “C” desde afos antes cargaban
el estigma de indisciplinados y habian sido etiquetados como
“grupo perdido” por sus profesores y directivos; pero su propia
apreciacion era que nunca habian recibido motivacién, apoyo o
estimulo para que construyeran proyectos de futuro sélidos,
consistentes y ambiciosos. Varios de ellos sentian que sus pa-
dres tampoco tenian confianza en su capacidad para prosperar
y lograr un buen futuro.

La mayoria de los padres, por su parte, expresaron en las
entrevistas el deseo y la aspiracién de que sus hijos tuvieran ac-
ceso a una vida mejor que la suya, pero al mismo tiempo mani-
festaron estar convencidos de que no contaban con los medios
econémicos necesarios para ofrecerles esa oportunidad. Al mis-
mo tiempo, tanto los alumnos como sus padres y profesores
coincidieron en sefialar que el camino a la “superacién” pasaba
necesariamente por una educacién postsecundaria adecuada,
para lo cual no era suficiente la ensefianza recibida en los cole-
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gios y debia recurrirse a las academias preparatorias. Pero este
camino parecia estar cerrado de plano para algunos de los ado-
lescentes, bien por las limitaciones econdmicas de sus familias
o por la falta de confianza de sus padres y de ellos mismos en
su capacidad y disposicién para aprovechar este tipo de inver-
sién, que en cualquier caso suponia un esfuerzo econémico im-
portante. Para estos jovenes, el recorrido de once o mas anos
por todos los niveles de la educacion basica no habia logrado
cambiar un destino personal que podia haberse pronosticado
desde el primer dia de su experiencia escolar.

De otro lado, algunos de los jovenes expresaron una
marcada desconfianza en la eficacia de la educacion para lograr
la ansiada superacion. Jeanco, al igual que su abuela —cuyo tes-
timonio fue presentado en una seccién anterior-, pensaba que
la sociedad peruana no premiaba el esfuerzo personal, los mé-
ritos o logros educativos, y que las condiciones necesarias para
triunfar en esta sociedad eran otras a las que ellos no podian te-
ner acceso: una red de relaciones sociales y contactos con per-
sonas influyentes. En consecuencia, su proyecto personal era
salir al exterior, a un pais donde el esfuerzo, los logros y los
méritos fueran reconocidos.

La mayoria de los jovenes y sus familias compartian el
deseo de salir del pais, porque percibian que tendrian pocas
oportunidades de superacién en el contexto peruano, particu-
larmente en el contexto en el que habitaban; sus ilusiones es-
taban puestas mas alla de las fronteras. Al hablar de proyectos,
varios jovenes relataron sus suefios de viajar y salir del pais;
pero s6lo en algunos casos, como el de Jeanco, existia ya una
ruta establecida para lograr este objetivo y en la cual interve-
nian diversos miembros de la familia, formando una especie de
red o puente dispuesto a lograr ese propodsito. Otros jovenes soO-
lo juguetean con la esperanza de lograr irse, algin dia.

Arjona —por ejemplo- no sentia raices ni relaciones que lo
ataran al pais y queria migrar. Sus padres estaban separados
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desde hacia tres anos y los que habian asumido el cuidado y
educacion del joven eran sus tios; éstos cumplian un papel au-
toritario que le impedia desenvolverse como un joven de su
edad, en tanto que una prima habia asumido un rol de orienta-
dora y era referente para él. Como no podia reunirse con sus
amigos del saldon, ya fuera para fiestas o para trabajos en gru-
po, no tenia amigos en la cuadra donde vivia y tenia muy poco
contacto con sus padres, sentia que aumentaba su aislamiento
afectivo y social y se fortalecia su interés por salir del pais a es-
tudiar y trabajar, lo que pensaba hacer en cuanto alcanzara la
mayoria de edad.

En un sentido mas general, los padres y madres y los
adultos no aparecian como referentes significativos para la ma-
yoria de los jévenes entrevistados; las relaciones mas importan-
tes para ellos eran las establecidas con sus pares en las aulas y
—entre algunos de los varones- en las calles. El colegio fue re-
conocido como uno de los pocos espacios en los que se desarro-
llaban relaciones afectivas sélidas y valoradas; sin embargo,
también era visto como un lugar de desencuentros y conflictos
con los adultos, en este caso con los docentes por su afan de im-
poner una disciplina y una autoridad desconectadas de las ne-
cesidades personales de los adolescentes.

Los jovenes resentian las bajas expectativas y la desva-
lorizaciéon de los docentes con respecto a ellos y respondian con
actitudes de rebeldia, resistencia o escape, aunque cuidando
siempre de no poner en riesgo su condiciéon de alumnos; como
se ha visto, aun el grupo mas inadaptado del “C” habia desa-
rrollado una estrategia de autocontrol para evitar ser expulsa-
dos del colegio, lo que hubiera implicado perder —en el Gltimo
tramo de la carrera escolar- la certificacion de los estudios com-
pletos de educacion secundaria.
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3.4 Articulacion intersectorial en la comunidad
en torno a la educacién

El cuarto y ultimo de los ejes de exploracion del estudio llevo a
registrar las percepciones y representaciones de los actores
acerca del estado y la posibilidad de integracion de politicas so-
ciales en torno a la educacion, en el escenario local de Indepen-
dencia. En la indagacion sobre el estado actual se puso énfasis
en el rol de los colegios en la organizacién social y en las poli-
ticas sociales; de otro lado, se puso atenciéon en las opiniones
sobre los factores institucionales, politicos o culturales que po-
dian facilitar y los que podian obstruir o desalentar los proyec-
tos de integracion intersectorial de las politicas y de los actores,
ya fuera en su diseno o en su aplicacion.

El rol de los colegios en la organizacion social y en la for-
mulacion y aplicacion de politicas sociales integradas para el
ambito local estaba ausente en los discursos de los directivos y
profesores de los dos CE. La idea de participar con otras insti-
tuciones sociales o politicas de la localidad, privadas o del Es-
tado, en un ambito mayor al de la educacién escolar, no estaba
presente entre los planes y proyectos comunicados por los do-
centes de los colegios.

Los directivos escolares mencionaron que los colegios no
habian sido convocados a participar en iniciativas intersectoria-
les ni involucrados en programas locales de desarrollo integral.
Al mismo tiempo reconocieron que los colegios, siendo institu-
ciones de la comunidad, tampoco habian generado planes de in-
tegracion para promover la organizacién social y el desarrollo
local.

En el CE “TA” fueron mencionadas ciertas iniciativas de
organizaciones juveniles que habian conformado grupos de
teatro, pintura y danza, pero a un nivel muy limitado y cercano
al CE. Por su parte, el subdirector del CE “C” argumento que por
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ser nuevo en el CE y en la zona, no sabia si existian este tipo
de iniciativas, programas o proyectos de desarrollo local.

El colegio “TA” mantenia relaciones y desarrollaba un
trabajo conjunto con la parroquia local, en tanto ahi se prepa-
raban los estudiantes que deseaban participar en la ceremonia
catdlica de “confirmacion”. Este CE también estaba en relacion
constante con la comisaria policial, que se habia reinstalado en
la zona en atencién a una demanda de la comunidad, en vista
del aumento de la delincuencia y la violencia; a solicitud del co-
legio, la policia ofrecia charlas sobre temas de seguridad, vio-
lencia familiar, conciliaciones extrajudiciales, entre otros.

La comisaria policial también estaba trabajando en con-
junto con la Municipalidad para organizar a la poblacion, espe-
cialmente en los asentamientos humanos mas recientes y me-
nos desarrollados, buscando ampliar el apoyo de la comunidad
a sus tareas y mejorar su capacidad de respuesta.

Por su lado, los representantes de la parroquia sefialaron
que los colegios y las comunidades se acercaban a la parroquia
en fechas especiales —tales como aniversarios- para pedir la ce-
lebracion de la misa, en tanto que los padres de familia sélo re-
currian a la iglesia por los sacramentos como bautismo, matri-
monio o confesion. Sin embargo, también manifestaron que en
algiin momento habian contado con la colaboracion del Minis-
terio de Educacion para realizar talleres de danza y teatro y que
habian desarrollado actividades de orientaciéon para jévenes
pertenecientes a un club deportivo. Uno de ellos mencioné ade-
mas que la pastoral catélica realizaba talleres de reforzamiento
y nivelaciéon escolar, en los cuales estudiantes universitarios
voluntarios ofrecian clases y ayuda a los escolares que enfren-
taban dificultades académicas.

Desde la perspectiva del proyecto de desarrollo local, el
alcalde del distrito manifestd que se habia propuesto cambiar la
percepcion negativa de si mismas que tenian las personas del
distrito (“atrasados, incompetentes o incapaces de progresar”),
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para lo cual habia puesto en practica un conjunto de estrategias
con el proposito de apuntalar y convertir en fortaleza la identi-
dad de los pobladores del distrito; dijo que en esta tarea conta-
ba con el apoyo y la convicciéon de su equipo de gestion y de
otras personas y organizaciones locales que colaboraban con
esta campana. Sin embargo, durante la realizacién del trabajo
de campo de la investigacién no se encontr6 indicio alguno de
que los actores entrevistados estuvieran informados o se sintie-
ran convocados por la campaiia del alcalde.

El alcalde también sefaldé que consideraba que la educa-
cion era una piedra angular del cambio, que para él debia con-
sistir fundamentalmente en una renovacion de actitudes y de la
predisposicion al trabajo, al esfuerzo, a la superaciéon y a erra-
dicar los sentimientos de inferioridad y de “naturalidad” de la
marginacion. Asi, buscaba crear en el distrito una nueva iden-
tidad, mas positiva que la actual.

Pienso que la educacion, son los actores_fundamentales en el te -
ma del cambio de actitud mental, que yo lo quiero dar; yo sqy
un alcalde que mi principal propuesta es la de cambiar la acti -
tud mental de las gentes. Y eso habla por el tema de identidad
local, pasa por un cambio de actitud mental positiva que debe
tener toda nuestra comunidad. Siempre se ha visto a Indepen -
dencia con una vision de marginalidad, yo creo que hay que
cambiar esa vision de marginalidad por el de identidad, porque
la vision de marginalidad nos ha conllevado a que somos los
atrasados, los incompetentes, las personas que no podemos
avanzar y creo que habemos en el distrito de Independencia
mucha gente que ha sabido surgir, avanzary ahora somos pro -

fesionales, competentes en muchos campos y creo que, en ese
sentido, nunca se ha tratado de, por ¢jemplo, incentivar a que
estos casos que se vienen dando que pueda mucha gente imitar.
(Alcalde de Independencia)

El alcalde dijo estar al tanto de las deficiencias del sistema es-
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colar en el distrito, que le preocupaban ante las demandas de
competitividad de la economia y la vida en los tiempos actua-
les; destacd por ello la necesidad de concertar acciones a nivel
local para que los CE pudieran alcanzar los niveles de calidad
exigidos por la sociedad.

Estamos aspirando a un proyecto educativo, de promover una

escuela abierta integrada a la comunidad, de lograr que la to -
talidad de ninos tengan un acceso a una educacion bdsica y de

calidad; o sea, lo que queremos es promover la satisfaccion de

las necesidades bdsicas de aprendizqgje para la vida, porque no

solamente es educacion con los conocimientos, sino para la vi -
da, adecudndonos a nuestra realidad economica; por eso tene -
mos que ver una educacion comunitaria, integrada y promover
también la calidad profesional, los docentes para un mejor de -
sempeno. (Alcalde de Independencia)

El desarrollo de una educacién acorde con las necesidades y con
la realidad de Ia zona de Independencia era —segtn dijo el alcal-
de- una de las tareas prioritarias de la Municipalidad del distri-
to, tomando en cuenta también el proceso nacional de descen-
tralizacién. En esta tarea le reconocia un rol principal a la Me-
sa de Educacion, una instancia intersectorial con participacién
del Estado y de la sociedad civil.

Por ¢jemplo, estamos luchando por un proyecto piloto de des -
centralizacion educativa, que se puede dar en nuestra comuni -
dad; y creo que podemos haciendo esa estrategia con la socie -
dad civil y otras organizaciones no gubernamentales, podemos

avanzar mucho. (Alcalde de Independencia)

Dentro de la Mesa de Educacion del distrito de Independencia,
primeramente tenemos a las redes, a los coordinadores de redes;
en este caso estan representados por los profesores, o subdirec -
tores o directores de los colegios; cada red tiene a seis, a siete co -

| 329



I Educacién, reformas y equidad en los paises de los Andes y Cono Sur

legios, en la cual es donde se coordina ;no?... Ellos coordinan
dentro de la mesa; de igual forma, ellos son los representantes
para luego llevar las voces a sus bases... Ahorita estamos en to -
do un proceso de descentralizacion, ;no? Entonces qué estamos
haciendo: primeramente, la mesa se estd_fortaleciendo, para
plantear todo el proyecto del plan piloto de descentralizacion de
Independencia, en ese marco cada red se estd preparando, capa -
citando en primer lugar, que conozca la nueva ley de educacion,
porque tenemos que decirlo y reconocer que no todos los profe -
sores leen, no se enteran de lo que estd pasando realmente. (Re-
gidora de la Municipalidad de Independencia)

La regidora del distrito encargada del tema educativo dijo que ya
se estaban realizando acciones promovidas por el Municipio y las
redes educativas, como la primera feria pedagogica local, cuya fi-
nalidad habia sido motivar a los docentes a participar en activi-
dades de innovacion y promover la descentralizacién con calidad.

Hay participacion activa ya de muchos colegios, hemos realiza -
do a nivel de distrito la primera_feria pedagogica distrital, tan -
to como Municipalidad conjuntamente con las redes educativas;

hemos tenido apgyo y nuestra primera accion es para Conseguir

motivacion, es_felicitar a estos profesores que han participado

en esta primera feria pedagogica, a la innovacion y creatividad

docente. Ha sido nuestro primer paso para motivar a los docen -
tes a seguir participando en esos espacios y yo creo que a par -
tir de este ano que se ha reconocido esta participacion, vamos

a conseguir muchos mds beneficios. (Regidora de la Municipa-

lidad de Independencia)

Para el alcalde, la realizacion de estas ferias educativas integra-
ba a la comunidad educativa, puesto que los profesores tenian
la oportunidad de unirse para mejorar la calidad educativa en
sus centros de trabajo. También destacé que los padres tenian
interés y disposicion para mejorar la infraestructura de los CE
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de sus hijos, lo que deberia ser aprovechado para promover tra-
bajos conjuntos entre padres y escuelas.

Los representantes de la Municipalidad dijeron que bus-
caban promover una nueva identidad local a partir de la parti-
cipacién activa de la comunidad; esperaban que la Mesa de
Educacién —con los profesores, directores y otros agentes loca-
les- hallara las mejores soluciones a los problemas que enfren-
taban las escuelas; querian reorientar el programa del “vaso de
leche”, para darle un sentido mas productivo y menos asisten-
cial; pretendian que las madres de familia se organizaran para
desarrollar un programa de prevencion y promocion de la salud
en la comunidad.

Desde otro angulo, un integrante de la organizacién pas-
toral juvenil catélica manifesté que los jovenes del distrito esta-
ban muy poco dispuestos a contribuir al progreso de la comu-
nidad; en su opinion, cuando terminaban de estudiar o mien-
tras duraban sus estudios los jévenes asumian una actitud in-
dividualista, se aislaban de su comunidad y en algunos casos
migraban fuera del distrito. La iglesia, segtin dijo, no apoyaba
suficientemente el trabajo que ellos querian realizar para pro-
mover un mayor compromiso de los jévenes con su comunidad.
Por su parte, representantes de la parroquia local explicaron
que la iglesia no tenia capacidad ni recursos para afrontar las
diversas necesidades de la poblacion.

Desde el punto de vista del representante de la policia, el
desarrollo del distrito se veia interferido por el aumento de la
actividad delictiva y de la violencia doméstica, que muchas ve-
ces involucraban a los jovenes: danos a la propiedad, robos de
carteras y celulares, consumo de alcohol y drogas, violaciones y
maltrato al interior de las familias.

En la Municipalidad, por otro lado, se percibia como una
limitacion de su trabajo con la comunidad la ausencia de facili-
tadores para orientar el trabajo de los docentes y de los padres
de familia en bien del desarrollo de la comunidad. Se conside-
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raba necesaria la existencia de una entidad que asumiera el rol
de motivar e incentivar a los padres de familia para involucrar-
los en la educacion de sus hijos y el progreso del distrito.

El conjunto de los testimonios recogidos en el estudio su-
giere que el diseno y la implementacién de una politica social
integrada en el ambito local, en torno a la educacion, tendria
que enfrentar grandes retos. En primer lugar, fue notoria la au-
sencia de referencias —de los actores entrevistados- a institucio-
nes y organismos de diversos sectores del aparato estatal y de
la sociedad civil que tenian a su cargo programas y proyectos
sociales relacionados con diversos aspectos de la vida de los ni-
nos, nifas y adolescentes y sus familias. Las entidades involu-
cradas con la salud, la alimentacién, el saneamiento, el desarro-
llo urbano, el cuidado del ambiente, la promocién familiar, el
deporte, el arte y la cultura, la recreacion, la participacién social
y politica, la comunicacién, el trabajo juvenil, entre otros, no
aparecieron en el discurso de los entrevistados como posibles
aliados para impulsar el desarrollo social del distrito. O bien es-
taban ausentes en la zona o su presencia era débil, o desarro-
llaban sus actividades sin comunicacién ni contacto con los ac-
tores de este estudio (autoridades y agentes locales, directivos
y docentes de colegios, alumnos y padres de familia).

Un segundo gran reto que tendria que enfrentar una po-
litica social integrada en el nivel local seria el marcado senti-
miento de desarraigo, desesperanza y aun rechazo de la mayo-
ria de los jovenes y padres de familia en relaciéon con sus ba-
rrios y comunidades. Eran muchos los entrevistados que sona-
ban con migrar hacia otros lugares, cuyos proyectos personales
y familiares actuales no podrian ser alineados con un proyecto
de desarrollo local. En consecuencia, uno de los primeros requi-
sitos para hacer viable una politica integral de desarrollo local
seria la recuperacion de la confianza de los pobladores en su ca-
pacidad colectiva para llevar adelante un plan comun y el ali-
neamiento de los suenos particulares con el proyecto de todos.
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Equidad y educacion en dos escenarios del Pert I

La hipdtesis central asumida para el estudio fue que las condi-
ciones de educabilidad de los nifnos y adolescentes son la expre-
sion de los niveles de equidad y cohesion social de una socie-
dad. La tesis que subyace es que “ciertos niveles basicos de
equidad social son necesarios para que sea posible educar con
posibilidades de éxito” (Tedesco, 1998).

Como se dijo en un capitulo anterior, en la tesis de Tedes-
co la falta de equidad social alude tanto a las desiguales condi-
ciones econdmicas y sociales como a las discriminaciones y pre-
juicios culturales, raciales, de lengua, de género y otros facto-
res de la situacioén social de contexto y la identidad personal del
individuo. En esta tesis la equidad social también alude a la
educacion escolar, que en sus caracteristicas de calidad casi
siempre reproduce las desigualdades asociadas con las condi-
ciones y factores antes mencionados; es decir, la desigualdad en
la distribucion del acceso y la calidad del servicio escolar es
—junto con la nutricién, la salud y otros- una expresion mas de
la inequidad social.

Las condiciones de educabilidad, como expresiéon de la
posibilidad de educar con éxito en un contexto social concreto,
son -mas especificamente- un resultado de la relaciéon entre los
niveles de equidad y de integracién de una poblacién —por un la-
do-y la calidad y pertinencia de la educacién escolar a la que tie-
ne acceso esa misma poblacion. Como se ha dicho, la educabili-
dad es comprendida en este marco como un concepto relacional
que implica tanto a las predisposiciones de los estudiantes —ge-
neradas principalmente por la familia— como a la racionalidad y
la practica educativa de la escuela (Lopez y Tedesco, 2002).

La inequidad, ademas de manifestarse en la realidad ma-
terial de las condiciones de vida y las relaciones sociales con-
cretas, tiene una expresion subjetiva en las representaciones,
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valores, motivaciones y expectativas de las comunidades y de
cada persona. Por ello, la educabilidad trasciende a las condi-
ciones materiales de vida y se instala también en el plano de la
subjetividad de los ninos, adolescentes, padres de familia, do-
centes y agentes educativos en general. Este nivel subjetivo de
la educabilidad es el que ha sido explorado en el presente estu-
dio, asumiendo como hipdtesis que estas condiciones de educa-
bilidad se han deteriorado en los tltimos afios como consecuen-
cia del deterioro de la equidad y de la cohesion.

En sociedades marcadamente desiguales, como es el ca-
so de la sociedad peruana, las condiciones de educabilidad son
muy desfavorables para las poblaciones pobres, vulnerables o
discriminadas. Un supuesto importante del estudio fue que di-
chas condiciones han empeorado en las tltimas décadas, como
consecuencia del aumento de las desigualdades y por la crecien-
te fragmentacion social, el debilitamiento de los vinculos de so-
lidaridad y el crecimiento del individualismo (Lépez, 2003).

En consecuencia con todo lo anterior, la pregunta que
acompand como telén de fondo todo el proceso seguido en el
presente estudio fue si era posible 0 no educar a nifios y ado-
lescentes (en el sentido de lograr resultados escolares satisfac-
torios) en dos escenarios seleccionados por su condicion de
marginalidad y pobreza: Quispicanchi e Independencia. Intere-
saba saber si esta posibilidad de educar habia mejorado o em-
peorado en los ultimos anos. Es desde el analisis y la interpre-
tacién de los discursos de los actores que se intenta lograr al-
gunas respuestas en este capitulo.

En dltima instancia, interesaba discutir qué politicas so-
ciales dirigidas a la familia y la comunidad y qué tipo de accién
institucional y pedagoégica de las escuelas pueden contribuir a
mejorar las condiciones de educabilidad de los ninos y adoles-
centes en escenarios urbanos y rurales caracterizados por el cre-
cimiento de la pobreza, la desigualdad y la discriminacion. Esta
discusion sera abordada al final del capitulo, luego de realizada
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una revision de la situacion de las cuatro dimensiones conside-
radas en el estudio: la relacién entre familias y escuelas; equi-
dad social, cohesion y educacion; la formacién como sujeto indi-
vidual y social; y politicas sociales integradas en el ambito local.

5.1 La relacién entre familia y escuela en el
contexto actual

El estudio realizado permitié recabar valiosa informacion acer-
ca de las predisposiciones de los ninos, nifas, adolescentes y
sus familias hacia la educacién y las escuelas, asi como sus opi-
niones y actitudes con respecto al funcionamiento y los resulta-
dos del proceso educativo escolar. También se recogieron las
percepciones de los docentes de las caracteristicas de sus alum-
nos y sus familias, asi como su apreciacién sobre el deber ser y
sobre el papel real de la educacién escolar en la que se encon-
traban participando. Asumiendo que la posibilidad de educar
con resultados satisfactorios es una consecuencia de la interac-
cion entre las predisposiciones de los estudiantes y sus familias
y las actitudes de los docentes, a continuacion se discute la si-
tuacién de esta relacion en los contextos estudiados a partir de
cuatro grandes cuestiones:

¢ Educaciéon y proyecto personal y familiar.
e Educacion, expectativas y equidad.

e La brecha cultural y social en la escuela.
e Colegios, certificados y disciplina.

Educacién y proyecto personal y familiar

La relacion entre familia y escuela puede ser vista como un en-
cuentro —o un desencuentro- entre los proyectos existenciales
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de la gente y las intenciones —-explicitas o implicitas- de los do-
centes y de la institucién escolar. ;Qué quiere recibir la gente
de la escuela? ;Qué proyecto existencial esta detras de su ex-
pectativa escolar? ;Qué rol pretende cumplir la escuela? ;Qué
discurso educativo ordena el funcionamiento de la escuela?
¢ Qué proyecto personal del docente subyace a su actuacion co-
mo educador?

Asi planteada, la relacién entre familia y escuela es un
encuentro -o un desencuentro- de subjetividades. Sin embargo,
las expectativas, incertidumbres, suefios y justificaciones tie-
nen una base material que las sustenta y que casi siempre de-
fine sus limites y posibilidades. En los escenarios estudiados,
como se ha visto, las condiciones materiales de vida eran pre-
carias y habian empeorado en los tltimos afios para la mayor
parte de la poblacién y para la mayoria de los actores entrevis-
tados. Posiblemente como consecuencia de este deterioro, tanto
los comuneros rurales como los vecinos urbanos manifestaron
que querian salir de sus comunidades y barrios para buscar y
ofrecer a sus hijos oportunidades de bienestar y progreso que
no veian como posibles en sus lugares actuales de residencia.

En estos contextos, el deseo de migrar aparecié con gran
frecuencia en los proyectos personales y familiares de los acto-
res como estrategia de movilidad social y —por lo tanto- como
un vector subyacente a las actitudes y a los discursos en torno
a la educacion. Asi, las familias comuneras de Quispicanchi
querian que sus hijos dejen de ser campesinos y se instalen co-
mo trabajadores en zona urbana, para que puedan ser ciudada-
nos, también en el sentido mas amplio y moderno del concepto.
Por su parte, los padres de Andahuaylillas esperaban que sus
hijos lleguen a ser profesionales y puedan trasladarse a vivir a
alguna ciudad mayor. En Independencia, los jévenes estudian-
tes y sus padres sofiaban con salir del barrio para vivir en zo-
nas mejores o —de ser posible- migrar al extranjero. Los docen-
tes, del mismo modo, aspiraban a moverse de la comunidad
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campesina a una escuela en un centro poblado mayor, del cen-
tro educativo actual a uno ubicado en un lugar mejor o mas cer-
cano a su domicilio, o pasar de la actual plaza de docente a otra
de director de escuela o de especialista en la instancia local de
gestion.

Fueron muy pocos los entrevistados que manifestaron
que querian quedarse a vivir o trabajar en la comunidad en la
que participaban como comuneros, vecinos o profesores; lo que
se encontrd en algunos casos fue una resignacion desesperan-
zada o una falta de capacidad o condiciones para elaborar un
proyecto de progreso personal o familiar, pero no una opciéon
por progresar en la propia comunidad o con ella, que pudiera
asociarse a un discurso de participacion y de compromiso con el
desarrollo local.

En gran medida, la actitud y las expectativas de los alum-
nos y de los padres de familia con respecto a la educacién esta-
ban alineadas o eran congruentes con el proyecto de migrar. Los
padres de las comunidades rurales querian incorporar a sus ni-
nos y ninas lo antes posible a las escuelas de la ciudad, como
una manera de iniciar desde temprano su adaptacién a la vida
urbana; también esperaban que la escuela provea el idioma cas-
tellano y las habilidades que hacen falta para defenderse y so-
brevivir en la ciudad. Las familias del CE SIL de Andahuaylillas
habian seleccionado este colegio con la esperanza de ofrecer a
sus hijos la oportunidad de aprender mas, de completar la se-
cundaria y salir a continuar estudios de educacion superior en
el Cusco u otra gran ciudad.

En el caso de Independencia, el deseo de salir de la vida
en el barrio daba lugar a mas de una actitud respecto de las exi-
gencias escolares. Unos pocos —en particular las jovenes muje-
res del CE “TA” y dos o tres de los alumnos varones y sus fa-
milias- estudiaban con ahinco en el colegio y en una “acade-
mia” con la intencion de prepararse para ingresar a alguna ins-
titucion de educacién superior, como camino para ser profesio-
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nales y acceder a una vida con mayor bienestar en otros ambi-
tos. Otros consideraban que lo ofrecido por el colegio era irrele-
vante para el logro de sus objetivos y en consecuencia se limi-
taban a hacer lo indispensable para evitar la desaprobacion o la
expulsion, esperando completar formalmente la educacion se-
cundaria para continuar con sus planes.

Al analizar cada situacién particular se descubre que la
relacion entre la familia y la escuela y las condiciones de edu-
cabilidad se veian afectadas de manera diversa por la presencia
del deseo migratorio. Asi, por ejemplo, las familias rurales es-
peraban muy poco de la escuela de su comunidad y deseaban
adelantar el traslado de sus hijos a las escuelas de la zona ur-
bana. Del otro lado, los docentes/directores de las escuelas ru-
rales querian prolongar la permanencia de los nifios en sus es-
cuelas, haciéndolos repetir para consolidar sus aprendizajes o
para asegurar un nimero de alumnos suficiente para justificar
la existencia de la escuela; aunque ellos mismos (al menos la
docente/directora de “L”) también aspiraban a lograr lo antes
posible su traslado a una escuela urbana. En este caso, tanto la
baja expectativa de los padres como el tipo de motivacion de los
docentes constituian una “intersubjetividad” que actuaba en
desmedro de la educabilidad de los nifios y nifas.

Otra era la motivacion y la actitud de los padres de alum-
nos del CE SIL (Andahuaylillas) que venian de las comunidades
rurales. Al haber logrado el objetivo de ubicar a sus hijos en la
escuela ubicada en zona urbana, estos padres demostraban una
fuerte voluntad para cumplir con las diversas exigencias del cen-
tro educativo y se mostraban como los mas comprometidos y
puntuales en las tareas de apoyo al colegio y a sus hijos, hacien-
do grandes esfuerzos para superar sus limitaciones econémicas
y su escaso capital cultural y social. La incorporacién de los ni-
fos y ninas a las escuelas de la ciudad representaba una inver-
sion considerable de recursos para las familias rurales, tanto por
el gasto directo que debian sufragar como por dejar de contar
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con los ninos para la realizaciéon de tareas domésticas y produc-
tivas en el hogar; una inversion en la que tenian puestas muchas
expectativas y que buscaban reforzar con atencién y seguimien-
to. Tales expectativas y las actitudes de estos padres favorecian
la educabilidad de sus hijos, los que también encontraban en el
SIL un clima escolar favorecedor de su aprendizaje y de su inte-
gracion con los ninos y ninas de la ciudad.

La alta motivacién de las familias indigenas por la edu-
cacion como medio “para dejar de ser campesinos” y acceder al
mercado laboral urbano, ha sido también constatada en estu-
dios anteriores (Mendieta, 2003). Estas familias frecuentemen-
te critican la baja calidad de la educacién que se ofrece en las
escuelas de las comunidades rurales y rechazan las propuestas
de educacion disenadas especialmente para los ninos del cam-
po, porque las consideran inferiores a las que se ofrecen en las
ciudades y porque no sirven a sus propésitos de insertar a sus
hijos en la vida urbana. Al mismo tiempo, desarrollan estrate-
gias para que sus hijos se movilicen hasta Iugares muy distan-
tes para que reciban una educacién que consideran mejor. Se ha
encontrado que las familias indigenas destinan una parte muy
importante de su presupuesto a la educaciéon y que este gasto
disminuye menos que otros rubros del consumo familiar cuan-
do enfrentan dificultades econémicas; al mismo tiempo, el au-
mento de recursos destinados a educacién es mayor que cual-
quier otro gasto cuando cuentan con excedentes.

En el estudio se hallaron casos de adolescentes mujeres
en las comunidades rurales que explicaron que habian abando-
nado la escuela porque preferian quedarse en el hogar para de-
sempenar los roles tradicionales que la cultura andina asigna a
las mujeres. Estas jévenes dijeron que no necesitaban de la es-
cuela para quedarse en la comunidad, confirmando por oposi-
cion que la escuela es vista en estas comunidades como medio
para salir de la comunidad y reubicarse en la ciudad y no como
una experiencia educativa ttil para los que se quedan.
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La vocacién migratoria también estaba presente —como
se dijo- entre los docentes, actuando desde la escuela como un
probable componente de las condiciones de educabilidad. Se
trata de una caracteristica muy extendida entre los docentes del
pais, como se comprobé con una encuesta aplicada en 2001 a
una muestra representativa de los profesores del Perti (Minis-
terio de Educacion - IIPE - UNESCO, 2002); en este estudio se
encontrd que sélo un 20% de los maestros peruanos deseaban
permanecer en su puesto actual, en tanto que el 67% querian
ubicarse como docentes en otro lugar o asumir otra funcién en
el sistema educativo.5

Algunas diferencias al respecto, que se hallaron entre los
actores de unos y otros centros educativos, pueden resultar sig-
nificativas en esta discusion. En Quispicanchi se encontré que
la docente/directora de “L” tenia el objetivo de lograr su traspa-
so a una escuela en zona urbana, para conjugar sus intereses
como maestra, como comerciante y como madre de familia de
unas nifias pequefas a las que debia atender y que pretendia
matricular en algin centro educativo de la ciudad; en conse-
cuencia, su situacion en “L” era pasajera y su dedicacion a la
escuela implicaba conflictos, que resolvia reduciendo lo mas po-
sible los tiempos de presencia en la comunidad y de relaciéon
con los alumnos, dando prioridad a sus asuntos personales y
familiares. El docente/director de “B”, en cambio, estaba insta-
lado en esta comunidad y habia gestionado un acuerdo de
asamblea para asegurar que los nifios asistieran a su escuela
hasta el cuarto grado; no estaba particularmente motivado por
obtener su traspaso y tampoco tenia intereses o actividades que
compitieran con su dedicacion a sus alumnos, a los que incluso
intentaba retener o atraer fuera del horario escolar. Se puede

65 La encuesta fue disefiada por el IIPE - UNESCO, Buenos Aires y aplicada en
Argentina, Brasil, Uruguay y Pera.
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suponer que su actitud y disposicion generaban condiciones
mas favorables de educabilidad que la situaciéon personal y mo-
tivaciones de la docente/directora de “L”.

El colegio SIL de Andahuaylillas puede ser considerado
un ejemplo de estabilidad y continuidad. Su director, un sacer-
dote jesuita, era el gestor y fundador del colegio y estaba fuer-
temente comprometido con su desarrollo y con su éxito como
proyecto educativo; ademas, estaba personalmente interesado
en contribuir al mejoramiento de la educacion y al progreso en
el distrito y en la region, como parte de una iniciativa mas am-
plia de su congregacion por el trabajo pastoral cristiano y por el
desarrollo social. Los docentes de esta escuela también mani-
festaron que les resultaba gratificante trabajar en este centro
educativo y esperaban permanecer en sus puestos de trabajo.
Esta opcion de directivos y docentes para trabajar como educa-
dores en una perspectiva de largo plazo es un ingrediente sub-
jetivo importante y favorecedor de mejores condiciones de edu-
cabilidad.

En Independencia, la situacién de los colegios “TA” y “C”
era muy distinta en lo que respecta al aspecto en cuestiéon. En
primer lugar, el subdirector del “TA” era un antiguo profesor
del colegio, conocedor de las familias y de muchas promociones
de egresados; en contraste, los directivos del “C” eran nuevos
en este centro educativo, llegados recientemente como produc-
to de una mudanza desde alguna colocacion anterior en el sis-
tema escolar. En el “TA” un grupo de docentes y una auxiliar
con muchos afnos de permanencia en el colegio ayudaron a la
seleccion de la muestra de jovenes para el estudio, basados en
su conocimiento de la trayectoria y las caracteristicas del alum-
nado, en tanto que en el “C” parecia no haber quien tuviera ese
conocimiento. Cabe acotar adicionalmente que todos los alum-
nos del “C” habian vivido la experiencia de migracion escolar
desde diferentes escuelas primarias de la zona, en tanto que la
mayoria de los estudiantes del “TA” realizaron el recorrido es-
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colar completo de manera continuada en el mismo centro edu-
cativo. Todas estas diferencias se reflejaban en el clima educa-
tivo y en el funcionamiento cotidiano de la ensefianza y el
aprendizaje en estos dos colegios, notoriamente mejores en el
“TA” que en el “C”.

Educacion, expectativas y equidad

Las representaciones, demandas y expectativas en torno al tipo
y la calidad de la educacion que puede o debe obtener una de-
terminada poblacidn, es otro aspecto subjetivo importante de la
relacion entre familias y escuelas que incide en la educabilidad.
En este estudio se encontr6 que las expectativas de las familias
estaban fuertemente asociadas con su percepciéon de sus carac-
teristicas socioeconémicas, educativas y culturales, que a su
vez se relacionaban con la visién que cada grupo poblacional
tenia de cuanto podia efectivamente obtener del Estado y de
otras entidades proveedoras de servicios y cuanto podia poner
como aporte propio. Desde el lado de la escuela se encontrd la
misma correspondencia.

La idea del derecho a una educacién basica de calidad
igual para todos los peruanos y de la obligacion del Estado de
proveerla o garantizarla no estaba instalada como sentido co-
mun en las familias entrevistadas y tampoco en las escuelas. En
contraste con lo que indica el marco constitucional y legal del
pais y diversos documentos internacionales, la poblacién asu-
mia que cada familia provee a sus hijos la educacién que es ca-
paz de producir y sostener con sus propios medios; esta actitud
se asocia con la ausencia de credibilidad -ya sea por “realismo”
o por desesperanza- en la capacidad del Estado para proveer
servicios de calidad. Tanto padres como docentes demandaban
y esperaban muy poco del Estado y se acomodaban y resigna-
ban a realizar y recibir una educacion acorde con sus propias y
escasas capacidades y recursos.
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La inversion por alumno en el Pert no llegaba en el afo
2000 a los 200 ddlares anuales en primaria y en secundaria al-
canzaba un promedio de 285 délares (Saavedra y Suarez,
2001). Siendo un monto muy bajo en comparacion con las ne-
cesidades y con los promedios internacionales, resulta ain mas
critico cuando se considera que un tercio era proporcionado di-
rectamente por las familias y sélo dos tercios por el Estado y
que la inversion del Estado por cada alumno era atin menor en
las zonas de mayor pobreza. Como se dijo en el capitulo II, es-
te modelo de financiamiento apoyado en las familias refuerza y
reproduce las desigualdades y condena a los nifios y nifias mas
pobres a asistir a las escuelas mas precarias y menos dotadas
(Banco Mundial, 2001).

Las familias de las comunidades rurales visitadas en el
estudio no esperaban del Estado mas que la asignacién de uno
o dos profesores para sus pequenas escuelas, que funcionaban
en locales construidos por ellos y con los pocos materiales y tti-
les que la comunidad y ellos mismos podian proveer y conse-
guir. Tanto los padres como los docentes compartian la nociéon
de que la presencia “oficial” de un maestro era condicion sufi-
ciente para la existencia de una escuela; una nociéon que era y
es avalada y reforzada por el Ministerio de Educacion, que no
exigia mas requisito que esa presencia y la existencia de un nt-
mero de alumnos para crear legalmente, asignar un namero de
registro y reconocer formalmente a la escuela como institucion
educativa del Estado.

La inexistencia de una oferta educativa del Estado con
minimos de calidad garantizados en cuanto a recursos, proce-
sos y resultados, deja a las comunidades y familias sin un mo-
delo referente de la educacion basica que debieran recibir para
hacer realidad el derecho enunciado en las leyes. Pero, ademas,
determina que las familias y los docentes asuman que estan li-
brados a sus propias fuerzas y que realizaran la escuela y la
educacion que ellos mismos puedan producir, con un minimo de
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apoyo del Estado. Este sentimiento de propiedad de sus escue-
las es tan marcado en las comunidades rurales que genera hos-
tilidad hacia los nifos y ninas que llegan a ellas sin pertenecer
sus familias a la misma comunidad.

En el presente estudio, los comuneros y los profesores de
las comunidades rurales sélo esperaban que los nifios y ninas
aprendieran algunas habilidades muy basicas (castellano, lec-
tura y escritura, calculo elemental) y los cddigos esenciales de
la vida urbana, para facilitar su instalacion en la ciudad y su ac-
ceso al empleo remunerado. Esta educacion era la que ellos po-
dian imaginar y la que consideraban realizable con su esfuerzo
y tomando en cuenta las limitadas capacidades que atribuian a
sus hijos y alumnos. Los profesores también dijeron que no co-
nocian bien la lengua y la cultura local y que no estaban califi-
cados para manejar aulas multigrado ni para ofrecer la educa-
cion bilingiie intercultural que correspondia a la zona; a la vez,
su baja valoracién de las capacidades y derechos de sus alum-
nos se reflejaba en la frecuente pérdida de horas de ensefianza
por la realizacién de actividades fuera de la comunidad en dias
y horas que correspondian al trabajo en la escuela.

El problema de esta visién compartida tan estrecha de la
posibilidad de educar (educabilidad) a los ninos y ninas es que
establece desde el comienzo un techo muy bajo y que puede jus-
tificar el desinterés inercial y la resistencia ante los intentos de
cambio pedagdgico o institucional. Los ambiciosos objetivos fina-
les de la educacion basica oficial no existen para estas familias y
escuelas, que operan con su propia idea de educacién elemental,
basada en la experiencia y en una nocién pragmatica de lo posi-
ble. En estos contextos, el primer objetivo de una reforma educa-
tiva seria convencer a pobladores y maestros que la educacion
basica es un derecho y una conquista mayor y factible, que sus
nifios son capaces de lograrla y que el Estado puede y quiere ser
algo mas que una burocracia que provee el sueldo del profesor y
certifica que se estuvo en la escuela un cierto nimero de anos.
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A las consideraciones anteriores es necesario agregar
que la valoracion de la escuela y las expectativas por la educa-
cién de los hijos estan condicionadas por la situacion de caren-
cia extrema de muchas de las familias de las comunidades ru-
rales, que se ven obligadas a priorizar la supervivencia y el em-
pleo productivo del tiempo de sus hijos por encima de la asis-
tencia a la escuela, como fue manifestado por algunos de los
agentes comunitarios entrevistados. Para estas familias y para
los pobladores mas pobres de los barrios urbanos marginales,
como sefnala Navarro (2003a), “la posibilidad de ‘sonar un fu-
turo’ o de proyectar parece escasa y limita severamente la valo-
racién de la escuela en tanto ésta no ‘rinde frutos’ en forma in-
mediata y obliga a postergar recompensas”.

El colegio SIL de Andahuaylillas presentaba una realidad
muy distinta a la de las escuelas de las comunidades rurales y
también a la de otros colegios de la zona urbana en la misma
region. En este caso, la debilidad del Estado habia sido suplida
por la actuacién de una institucién privada confesional que pro-
porcionaba los recursos, las capacidades y las condiciones para
el funcionamiento de una escuela capaz de hacer realidad una
educacion basica completa y de calidad. El aporte del prestigio
y la capacidad de gestion de la institucion “Fe y Alegria” y de
la iglesia catdlica y la experiencia educativa consistente de va-
rios anos daba pie a esperanzas y expectativas muy superiores
entre las familias y los docentes de este colegio, quienes podian
imaginar a sus hijos y alumnos completando la educacién se-
cundaria con habilidades y conocimientos complejos, suficien-
tes para continuar estudios superiores o competir con ventaja
para acceder a puestos de trabajo en la ciudad. En este caso, la
visién de los profesores y de las familias acerca de la educacién
que podian realizar estaba enriquecida por la confianza en la
contribucion de una institucién poderosa y en los aportes de las
propias familias, sumadas a una mayor confianza en las capa-
cidades de aprendizaje de los nifios y ninas.
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En el colegio SIL tampoco se esperaba del Estado mas
que el pago de los docentes y la certificacion oficial de los estu-
dios realizados. El financiamiento del local, equipamiento, set-
vicios diversos, materiales y recursos para la ensefianza venia
de donaciones gestionadas por la institucion promotora y de un
importante y constante aporte de las familias. El compromiso
entre la escuela y las familias implicaba que éstas contribuye-
ran con tiempo, trabajo y apoyo para realizar obras y recaudar
fondos, sumando su aporte al de la instituciéon “Fe y Alegria”
para hacer viable la educacién que querian y esperaban para
sus hijos.

Si bien la aproximacién al colegio SIL en este estudio no
fue rigurosa en un sentido cuantitativo y estadistico, pareciera
que las familias mas carentes y desposeidas de Andahuaylillas
y de las comunidades rurales de la zona estaban poco represen-
tadas en este centro educativo. Las entrevistas realizadas a do-
centes y padres indican que los criterios y procedimientos de
admision daban lugar a procesos de seleccion de familias, que
discriminaban o excluian a quienes tenian menos capital econd-
mico, social, educativo y cultural. Los compromisos que el cole-
gio SIL exigia a las familias —tiempo, trabajo, aportes diversos—
eran dificiles o imposibles para los mas pobres, en tanto que las
evaluaciones aplicadas a los postulantes dejaban en evidencia
las carencias educativas de los ninos y nifias procedentes de las
comunidades rurales o de las familias mas carentes de la ciu-
dad, quienes —en el mejor de los casos— eran aceptados para re-
petir grados ya aprobados en sus escuelas de origen.

El colegio SIL tenia una demanda que superaba su capa-
cidad, por lo que debia seleccionar a sus alumnos. Los residen-
tes en el casco urbano y en las areas rurales mas proximas te-
nian la ventaja de la proximidad, lo que se sumaba a la mayor
capacidad de anticipacién y conocimiento de los tramites y nor-
mas que caracteriza a los padres con mayor nivel educativo y
redes sociales en la ciudad. Los residentes cercanos podian ma-
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tricular en este colegio a sus hijos desde muy pequeiios, copan-
do la mayor parte de las vacantes disponibles. En las evalua-
ciones de admisiéon obtenian puntajes mas altos los nifnos que
habian tenido mejores oportunidades de aprendizaje preescolar
y cuyos padres tenian un nivel educativo mayor. Por otro lado,
en las entrevistas realizadas a padres de las comunidades ru-
rales se encontré que no preferian el SIL porque pensaban que
no podrian responder a los compromisos que les demandaria
este colegio y porque no querian que sus hijos fueran obliga-
dos a repetir los grados que ya habian cursado en la escuela de
la comunidad. En Ia practica, este colegio les resultaba ajeno e
inaccesible.

La discriminacion en el ingreso al colegio SIL no puede
ser vista o juzgada al margen del contexto de inequidad social
en el que se producia. Como se dijo en el capitulo IV, para ser
viables como proyectos educativos eficaces en contextos de
grandes carencias y minima contribucién del Estado, los cole-
gios no tienen otra opcion que seleccionar familias y alumnos
que puedan aportar al proceso un minimo de recursos materia-
les y de condiciones familiares y personales que los hagan edu-
cables, es decir, que generen las condiciones psicoldogicas, so-
ciales y pedagogicas para lograr los objetivos finales de la edu-
cacion basica. La escuela por si sola no puede resolver o com-
pensar los problemas derivados de la inequidad social, que por
su naturaleza requieren de politicas integradas e intersectoria-
les de cambio socioeconémico y cultural.

Sin embargo, el colegio SIL tenia una poblacién escolar
diversa, que incluia algunos nifos y nifias monolingiies que-
chuas procedentes de comunidades rurales cercanas. Asimis-
mo, al interior del colegio existia un discurso y una practica
orientados al respeto de la diversidad social y cultural, de fo-
mento de la integracion social y de nivelacion educativa de los
ninos y ninas que enfrentaban dificultades para aprender al
mismo ritmo que sus companeros de aula. No obstante, pese a
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los esfuerzos de la institucion, también se presentaban algunos
comportamientos de discriminacion y maltrato verbal hacia los
nifos mas pobres, entre los alumnos e incluso por parte de al-
gunos docentes.

La comparacion entre las escuelas de las comunidades
rurales y el colegio SIL muestra que las expectativas y la de-
manda por educacién de los padres, asi como la vision de los
docentes sobre la educaciéon que puede ser realizada, estan aso-
ciadas estrechamente con la percepcion de la familia y la escue-
la de sus capacidades, de la potencialidad de los nifios y de los
recursos propios para llevar adelante la empresa educativa. En
otras palabras, casi siempre se imagina y se realiza una educa-
cién acorde con la representacion del capital social, educativo y
cultural disponible para llevarla a cabo; esta representacién es-
tablece los limites subjetivos de la educabilidad. Toda esta si-
tuacion y la inequidad que supone se encuentran alimentadas y
exacerbadas por la debilidad —casi ausencia- del Estado como
proveedor y garante del derecho a la educacién y por las condi-
ciones de inequidad social prevalecientes.

La educacién de adolescentes en Independencia mostra-
ba un patrén similar al de la educacién de nifios en Quispican-
chi. Aunque con ligeras variantes, tanto en el “TA” como en el
“C” los padres, los docentes y los propios estudiantes también
pensaban que estaban realizando una educacién ajustada a sus
propias capacidades y recursos. En estos colegios el aporte del
Estado habia sido algo mayor que el encontrado en Quispican-
chi, pero asimismo era muy deficitario frente a las necesidades
de financiamiento para lograr los objetivos oficiales de la edu-
cacién secundaria. En los barrios de Independencia, como se di-
jo en el capitulo V, las instalaciones de los servicios publicos
-incluyendo las escuelas y colegios— eran el resultado del es-
fuerzo directo de los propios pobladores, los que con sus movi-
lizaciones y exigencias habian conseguido la contratacién de
profesores y algunos aportes adicionales del Estado para el
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equipamiento y funcionamiento de las instituciones educativas.

Los jovenes del estudio estaban cursando el Gltimo afno
de la educacion secundaria y tanto las familias como los cole-
gios esperaban que pudieran culminar este nivel educativo y
obtener la certificacion formal correspondiente. Al mismo tiem-
po, los alumnos y sus padres y profesores consideraban que la
educacion recibida en los colegios no era satisfactoria y que hu-
biera debido ser mejor. Los jovenes y sus padres dijeron que
hubieran preferido acceder a ciertos colegios de gestién priva-
da, en los que se podia aprender mas, pero que no tenian el di-
nero para pagarlos. Los docentes, por su parte, culpaban al Es-
tado, a los alumnos y a sus familias del bajo nivel de la ense-
nanza en sus colegios, justamente porque no aportaban los re-
cursos necesarios para realizar una mejor educacion.

Sin embargo, el aprovechamiento de las débiles oportu-
nidades de aprendizaje era diferenciado al interior de los cole-
gios estudiados. Los padres con mayor nivel educativo y las fa-
milias que habian logrado mantener un nivel aceptable de co-
hesion y de comunicacion interna parecian haber conseguido
que sus hijos tuvieran un rendimiento escolar satisfactorio y se
proyectaran para seguir estudios en un nivel superior. Estas fa-
milias también hacian uso de su capacidad econdmica relativa-
mente mayor para ofrecer a sus hijos oportunidades educativas
complementarias, tales como la participaciéon en academias y
clases con profesores particulares para reforzar sus conoci-
mientos y preparar su postulacion a instituciones de educacion
superior. Quienes no tenian la motivacién o los recursos para
acceder a estas oportunidades, desde muchos anos antes ha-
bian fijado los limites de la educabilidad de sus hijos e hijas en
la finalizacién de los estudios secundarios y la obtencion de la
certificacion respectiva.

En los dos escenarios estudiados se encontr6 que el dis-
curso pragmatico de la escuela estatal sobre su rol social y po-
tencial educativo se acomodaba a la percepcién de los docentes
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y las representaciones de las familias acerca de sus capacidades
y recursos para llevar adelante el proceso educativo escolar. En
este sentido, las escuelas estatales no eran portadoras eficaces
del mensaje de igualdad de oportunidades, integraciéon nacional
y ciudadania democratica que se les atribuye en el discurso ofi-
cial, lo que hubiera supuesto la promocién de una conciencia
del derecho a una educacién basica completa y satisfactoria, in-
dispensable para hacer realidad la promesa de equidad y cohe-
sién que es sustancial a la democracia.

La brecha cultural y social en la escuela

La debilidad del Estado en el sostenimiento financiero y la ges-
tion de las escuelas publicas no reduce ni modifica el papel de
los docentes como agentes culturales del Estado y el papel de
las escuelas como correas de transmisioén de la cultura oficial a
las nuevas generaciones. El cumplimiento de este rol es parti-
cularmente dificil cuando la diferencia entre la cultura de los
alumnos y la cultura escolar es muy grande. Como se dijo en ca-
pitulos anteriores, los problemas de educabilidad se agravan
cuando la escuela no articula su oferta con las caracteristicas
culturales de la poblaciéon que atiende.

La diversidad, la complejidad y el cambio constante son
caracteristicas de la sociedad latinoamericana actual (Tenti,
2002). La peruana es posiblemente una de las sociedades de la
region con mayor diversidad y complejidad: gran desigualdad
econdmica y social; decenas de etnias, culturas y lenguas; seve-
ros problemas de convivencia entre grupos étnicos, sociales y
culturales que llevan cientos de afios arrastrando abusos, ex-
clusiones, conflictos, hostilidad, discriminacion y prejuicios, en
un marco de privilegios para una minoria dominante y de agu-
das carencias para la mayoria de la poblacién pobre o indigena.
A pesar de la contundencia de algunos procesos sociales ocurri-
dos en el siglo XX —como la masiva migracién del campo a la
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ciudad, el crecimiento de la industria y la reforma agraria- la
desintegracion, la falta de cohesion y la inequidad han aumen-
tado en la sociedad peruana en la tltima década.

Las escuelas en las comunidades rurales estudiadas son
una expresion de la débil accién integradora y articuladora del
Estado peruano, que no ha generado un modelo institucional y
pedagogico apropiado para la educacién de las poblaciones in-
digenas. Si bien se ha elaborado un discurso de educacién bi-
lingiie intercultural, este es mas un producto de intelectuales y
especialistas que el resultado de un proceso de las propias co-
munidades y de la negociacion entre ellas y el Estado. Ademas,
se ha hecho muy poco para dotar a este discurso de operadores
calificados y de medios, instrumentos y materiales adecuados
para su implementacion.

Los directores/docentes de las escuelas rurales manifes-
taron en las entrevistas que no estaban preparados para desa-
rrollar la educacién bilingiie intercultural, que carecian de for-
macién para ensefiar en quechua, para entender la idiosincra-
sia de sus alumnos y para conducir aulas multigrados en un
proceso de transito progresivo del quechua al castellano. Tanto
en estas escuelas como en el colegio SIL los docentes dijeron
que preferian como alumnos a los hispano hablantes urbanos,
que se parecian mas al perfil de alumno que habia estado im-
plicito durante toda su formacién magisterial. Estos maestros y
maestras también enfrentaban constantemente conflictos con
las familias de sus alumnos como consecuencia de la vigencia
de patrones culturales que las escuelas no tomaban en cuenta
en su oferta, tales como la participacion de los ninos en labores
productivas y domésticas, la ausencia de la lectura y la escritu-
ra en la vida cotidiana, los roles y obligaciones de las nifas a
partir de la pubertad, entre otros.

Por su parte, los padres de familia en las comunidades
rurales desconfiaban de la ensefianza en su propio idioma, a la
que atribuian los atrasos que observaban en los aprendizajes de
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sus hijos al compararlos con los alumnos de las escuelas de las
ciudades. Depositarios de un idioma y una cultura centenarios,
mantenidos y desarrollados por transmision oral en el seno de
la familia y la comunidad, para estos comuneros quechuas el rol
de la escuela y el maestro venido de afuera era proveer el cas-
tellano y los codigos de la cultura urbana dominante y no re-
producir su propia cultura quechua o ensenar en un idioma que
los nifios conocian mejor que el maestro.

En los colegios de Independencia los padres de familia es-
taban muy poco conectados con los procesos de ensefanza y
aprendizaje en los que participaban sus hijos en las aulas; esto
lo justificaban diciendo que no tenian tiempo para estar al tanto
y apoyatrlos en su estudio, o porque se consideraban ignorantes
de los contenidos de los cursos. Es decir, los padres se veian dis-
minuidos y hasta anulados en su condiciéon de contraparte del
colegio en la educacion de sus hijos como consecuencia de su
propio déficit educativo y cultural. Los docentes tenian esa mis-
ma apreciacion de los conocimientos de los padres y del capital
cultural y educativo de las familias, por lo que no las considera-
ban referentes o actores calificados para exigir, criticar o recla-
mar sobre los asuntos de la ensenanza. La consecuencia de es-
ta idea era que no hubiera comunicacién y menos rendicién de
cuentas de los docentes hacia las familias sobre los procesos y
los resultados de la ensenanza y que la educacion fuera vista por
unos y otros como un asunto exclusivo del colegio.

Colegios, certificados y disciplina

Con la excepcién del colegio SIL de Andahuaylillas, los padres
de familia y profesores de los colegios estudiados no creian ni
esperaban que la educacién que se estaba impartiendo en esas
escuelas y colegios fuera satisfactoria o conducente a buenos
resultados. Los padres pensaban que existian otras opciones
mejores a las que no podian acceder por su situacion, por la dis-
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tancia o la falta de recursos y asumian que estaban ofreciendo
a sus hijos la mejor oportunidad que ellos podian darles, consi-
derando sus escasos medios y recursos.

En estas condiciones, cuando la familia y la escuela coin-
ciden en su apreciacion de que no es posible proveer a los alum-
nos de aprendizajes esenciales, el pacto entre docentes y padres
de familia parece orientarse hacia el logro de dos objetivos mi-
nimos que justifican para ambos la existencia de la escuela y la
realizacion formal del proceso educativo: los certificados y la
disciplina. En estas circunstancias se produce un acuerdo taci-
to porque las familias prefieren tener la escuela a no tenerla, por
muy descontentos que estén con sus resultados, en tanto que
los docentes y el sistema escolar argumentan -en el raro caso
de verse en la obligacion de justificar su trabajo- que cumplen
con un rol social imprescindible, aunque piensen que sus alum-
nos no son realmente educables o que las familias no proveen
lo indispensable para educar.

Los padres de familia comuneros de “L” y “B” contaban
con recibir de sus escuelas los certificados de cuarto grado, el
ultimo ofrecido por ellas, para trasladar a sus hijos a las escue-
las de la ciudad o de otra comunidad en la que habia primaria
completa. Como se ha dicho antes, querian que sus hijos e hi-
jas no fueran obligados a repetir uno o mas afios al ser trasla-
dados a la nueva escuela, pero intuian que para eso lo mas va-
lorado era el conocimiento del castellano y la adaptacién a la
disciplina escolar. Los docentes se ocupaban de proveer estos
minimos, ademas de los certificados con notas y sellos oficiales
que habilitaban para continuar estudios en otros centros edu-
cativos del sistema escolar nacional.

La situacién era mas compleja en los colegios de Inde-
pendencia. En los quintos de secundaria estudiados los jovenes
—con sus padres— aspiraban a concluir y aprobar el afio escolar
para recibir su certificaciéon de secundaria completa, aunque
pensaban —como sus padres— que los conocimientos adquiridos
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no serian suficientes ni titiles para la etapa siguiente de la vida,
ya fuera seguir estudiando o insertarse en el mundo laboral.
Los que habian optado por lo primero —seguir los estudios- es-
taban procurando aprender lo necesario en academias y otras
instituciones educativas, con apoyo econdémico de sus padres,
pero sabian que estaban obligados, como los otros, a terminar
el ano y aprobar los cursos del colegio para acceder al certifica-
do, requisito indispensable para ser aceptado en la educacién
superior o técnica y en la casi totalidad de los puestos de traba-
jo disponibles, escasos por lo demas.

El riesgo de perder el derecho al certificado de “secunda-
ria completa” podia ser tan amenazante para los jovenes de
quinto de secundaria, que los alumnos del “C” -integrantes de
una promocién considerada “perdida” y gravemente indiscipli-
nada por algunos docentes del colegio— habian establecido su
propio sistema de control y castigo a sus miembros para evitar
que alguno cometiera una falta que pudiera derivar en su ex-
pulsién y la de otros companeros.

Pero el tema de la disciplina de los adolescentes presen-
taba otras aristas y complejidades. Aparecia como la primera
preocupacién de padres y docentes y su manejo era la principal
demanda de los padres de familia a los colegios. Estar dentro
del colegio, con uniforme y bajo la tutela y responsabilidad de
los profesores y auxiliares, era la tinica situacién que ofrecia a
los padres cierta seguridad de que sus hijos no estaban trans-
grediendo sus indicaciones o expuestos a riesgos sociales gra-
ves, tentados por el alcohol, las drogas, el sexo o la violencia.
Los padres reconocieron que no tenian conocimiento de todas
las actividades que realizaban sus hijos adolescentes fuera del
horario escolar y menos atin podian controlar lo que hacian o
dejaban de hacer los jovenes cuando no estaban en el colegio y
sus padres no estaban presentes en la casa.

En los testimonios de los padres entrevistados -y de al-
gunos de los jévenes— se encontraron varias menciones a los
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colegios militares como opcion deseable y superior a los centros
educativos en los que estaban estudiando sus hijos. Esos cole-
gios podian ofrecer control y proteccion las 24 horas del dia,
puesto que funcionan como internados, ademas de garantizar el
orden y la disciplina que la familia y los centros educativos ci-
viles no estaban en condiciones de asegurar.

La mayoria de las familias comprendidas en el estudio no
estaban en la capacidad de regular y encauzar la vida de sus hi-
jos e hijas adolescentes; quienes ejercian la autoridad en el ho-
gar por lo general no disponian del tiempo para realizar esta ta-
rea socializadora, pero ademas tampoco sabian como desarro-
llar y mantener una relacién de confianza y una comunicaciéon
fluida y abierta con sus hijos. Si bien la tension en las relacio-
nes entre padres e hijos adolescentes no es un fenémeno nue-
vo, el conflicto parece haberse agravado por el deterioro de la
rutina laboral de los padres y de la cohesion al interior de las
familias y por el acelerado crecimiento de la influencia diversa
y cadtica de los pares y de los medios de informacion y difusion
en el desarrollo de las actitudes sociales, los valores y los inte-
reses de los jovenes.

En ese marco, los colegios se veian presionados a adop-
tar politicas de disciplina, basadas en el control y en el castigo,
que intentaban proyectar su influencia mas alla de los limites
fisicos de los centros educativos y de los horarios escolares. Si
el respeto a las normas y el comportamiento disciplinado son
una exigencia tradicional de los colegios hacia los alumnos y
sus familias como requisito previo para asumir la responsabili-
dad de educarlos, en los casos estudiados eran los padres de fa-
milia -y en ocasiones los propios estudiantes— los que reclama-
ban a los colegios por las manifestaciones de indisciplina y por
su incapacidad para evitar ciertos comportamientos transgreso-
res de sus alumnos, ocurridos tanto dentro como fuera de la
institucion educativa.

El CE “TA” habia prohibido el ingreso de mochilas a las
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instalaciones del colegio, tanto para evitar la introduccién de al-
cohol y drogas para su consumo dentro del local como para im-
pedir que los jovenes trajeran prendas de vestir para cambiarse
al momento de salir del colegio, una vez concluido el horario es-
colar. Obligandolos a permanecer con el uniforme escolar se es-
peraba inducir un mayor autocontrol y control social de la co-
munidad sobre el comportamiento de los adolescentes en las ca-
lles. En el “C”, entre tanto, a raiz de un hecho de conducta bas-
tante grave protagonizado por integrantes del quinto de secun-
daria fuera del colegio, se habia establecido un compromiso es-
crito con las familias que contemplaba la posibilidad de expul-
sién del alumno que incurriera en algtin comportamiento consi-
derado incorrecto por la autoridad del centro educativo.
Aunque se constataron diferencias y matices entre los
dos colegios estudiados, la tendencia a actuar de manera co-
rrectiva y represiva con la esperanza de disciplinar a los adoles-
centes ignoraba los origenes y las caracteristicas de la cultura
juvenil, cuyos aspectos negativos eran expresiones del temor, la
frustraciéon y la desesperanza generados por las condiciones de
inequidad social que enmarcaban el proceso de incorporaciéon
de los jovenes a la vida adulta. Tales condiciones incluian ca-
rencias materiales y afectivas, inseguridad econémica y laboral
de los padres y reducida atencién a los hijos, pocas oportunida-
des de estudio y empleo para los jovenes, clima de incertidum-
bre sobre el futuro y pesimismo con respecto a las posibilidades
de desarrollo local, baja calidad de la educacién publica, entre
otras caracteristicas desalentadoras. En este marco, como era de
esperar, muy pocos jovenes mantenian el interés y la motiva-
ciéon por el estudio y muchos podian ser presa facil de opciones
evasivas o de actitudes destructivas; en los colegios la tenden-
cia iba en el sentido de abandonar la tarea propiamente educa-
tiva y reducir su rol a intentar imponer control y disciplina de
un modo represivo, con un discurso de prevenciéon de proble-
mas de conducta individual y social. En otras palabras, el carac-
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ter disfuncional de las actitudes y predisposiciones de los jove-
nes llevaba al abandono o la minimizacién de los aspectos
esenciales de la funcién educativa de los colegios.

En Independencia los jovenes, sus padres y los docentes
compartian la apreciacién de que no era posible educarse exito-
samente (en el sentido de lograr los ambiciosos objetivos oficia-
les de la educacién secundaria) en las condiciones vigentes en
las familias y en los colegios. Podian discrepar en su sefala-
miento de causas atribuidas al Estado, a las familias, a la situa-
cion econdmica y social o a las escuelas, pero coincidian en la
apreciacion sobre el resultado, que expresado en los términos
de la presente investigacion se traduce como una falta de con-
diciones de educabilidad derivada de la ausencia de equidad so-
cial. Sin embargo, al mismo tiempo todos estaban de acuerdo en
que era preferible mantener y reproducir las rutinas escolares,
con sus horarios de asistencia, sus jerarquias, sus reglas y sus
ritos, con la finalidad o la esperanza de proveer certificados ofi-
ciales, seguridad y disciplina.

5.2 Equidad social, cohesién y educacion

En los dos ambitos del estudio se encontraron manifestaciones
de nostalgia por un pasado en el que la cohesién y la solidari-
dad eran caracteristicas principales de la convivencia en la so-
ciedad local. En Quispicanchi las comunidades campesinas ha-
bian sido estructuras mas fuertes, que enfrentaban los proble-
mas comunes y desarrollaban iniciativas en beneficio colectivo,
al interior de las cuales se realizaban constantemente acciones
de reciprocidad o apoyo mutuo. En los tiltimos afios la cohesién
interna habia disminuido, en gran medida por la presencia cre-
ciente entre las familias de una légica individual de insercién en
el mercado laboral urbano y de basqueda de caminos particula-
res de supervivencia y de movilidad social, pero también por la
influencia de la escuela y la exitosa penetracion de algunas igle-
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sias con un discurso agresivo en contra de las practicas tradi-
cionales, que estaba dividiendo a los comuneros.

En Independencia, los afios de companerismo inicial y de
solidaridad entre las familias de los primeros tiempos de la ocu-
pacion de los terrenos, la organizacién y la lucha por conseguir
la supervivencia material y legal, habian dado paso en los ulti-
mos tiempos a un clima de creciente recelo y desconfianza en-
tre vecinos, de conflictos y de malestar y temor ante el descon-
trol y la violencia, que eran vistos por los vecinos como even-
tos cotidianos en las calles y otros espacios de uso colectivo. In-
cluso las organizaciones barriales o de sectores, que antes ha-
bian servido para conquistar los servicios publicos, construir
los colegios y lograr cierto desarrollo urbano, en los afnos re-
cientes habian perdido vigencia frente a la dispersion y crecien-
te complejidad de intereses y de btisquedas de las familias y los
individuos, afectados por la falta de empleo o el empeoramien-
to de las condiciones de trabajo.

La observacion y los testimonios recogidos en los dos
escenarios confirmaron que —como se habia supuesto (Lopez,
2003)- en las ultimas décadas se produjo un aumento de la
desigualdad y la fragmentacion, un debilitamiento de los vin-
culos de solidaridad y un crecimiento del individualismo,
afectando las predisposiciones de los nifios y adolescentes, los
padres y docentes, en desmedro de las condiciones de educa-
bilidad.

En las comunidades rurales de “L” y “B” ain se mante-
nian las faenas de los comuneros en beneficio de la escuela y
otras manifestaciones de solidaridad; sin embargo, al mismo
tiempo era creciente el interés de las familias por adelantar la
salida de los nifios y ninas a diferentes escuelas de areas urba-
nas, que los docentes y la asamblea de comuneros trataban de
evitar. En la escuela SIL se realizaban los mayores esfuerzos
por promover la integracion y el respeto de la diversidad, pero
no podian evitarse algunas manifestaciones de discriminacién
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y de rechazo a algunas practicas administrativas del colegio ba-
sadas en la solidaridad. En Independencia habia companerismo
entre los miembros de cada grupo de aula, pero los jévenes y
sus familias no se sentian integrados a las demas familias de
sus colegios y vecindarios.

La integracion y la solidaridad eran valores presentes en
el ideario y en la practica educativa del colegio SIL. Pese a ello,
no dejaban de presentarse conflictos y episodios de maltrato
hacia los nifos y familias mas pobres, en especial las proceden-
tes de las comunidades rurales mas carenciadas, mostrando
una vez mas que la escuela puede atenuar pero no puede neu-
tralizar del todo —aunque se lo proponga explicitamente- el
efecto de la falta de equidad social en las actitudes y comporta-
mientos de sus miembros. Algunas actitudes sociales de los pa-
dres y alumnos del colegio eran ambiguas y reflejaban las con-
tradicciones propias de una convivencia de rasgos remanentes
de la cultura tradicional con valores y conductas tipicas del in-
dividualismo moderno.

Los testimonios recogidos reflejaron que en el ambito
mas amplio de Quispicanchi se presentaban situaciones de dis-
criminacion educativa por motivos socioeconémicos, culturales,
de género y de edad. Diversos actores manifestaron que el ac-
ceso y permanencia de las nifas en la escuela habia mejorado
significativamente en comparacion con el pasado, pero en algu-
nos sectores aun se presentaba —como se constatd en el estu-
dio- una tendencia a privilegiar la educacién de los hijos varo-
nes en perjuicio de las mujeres y atn la opcién por voluntad
propia de algunas adolescentes mujeres por dejar la escuela pa-
ra dedicarse integramente a la vida doméstica.

La desercion escolar por parte de las ninas puede ser un
asunto mas complejo de lo que se supone cuando se atribuye
Unicamente a una actitud discriminadora de los padres, basada
en los patrones culturales tradicionales y en los requerimientos
de trabajo doméstico de la familia. Aunque estos factores esta-
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ban presentes, en uno de los casos del estudio se encontrd que
la situacién de una joven desescolarizada era producto de su
propia decisién de asumir —siendo muy joven— un rol domésti-
co tradicional en la casa de la familia de su pareja, pese a la per-
sistente insistencia de la madre para que completara su educa-
cién basica y evitara reproducir la condicién de dependencia y
maltrato que a ella le habia impuesto el marido. El patrén cul-
tural de género se puede reproducir incluso en contra de los es-
fuerzos de los padres por evitar que sea repetido por sus hijos.

La edad era un factor de discriminacién que afectaba a
quienes se habian atrasado varios afnos en su trayectoria esco-
lar y debian enfrentar el dilema de asistir a clases con nifos
mucho menores que ellos o abandonar la escuela. Los afectados
por el atraso escolar por lo general eran nifios o nifias que ha-
bian iniciado tarde su escolaridad o se habian visto obligados a
dejar los estudios por temporadas largas o habian repetido mas
de una vez; casi siempre estos alumnos provenian de las fami-
lias mas pobres y con menor experiencia escolar, que habian
descuidado su educacién o no habian podido prescindir de su
trabajo en el hogar o en la chacra. Esta situacion de discrimina-
cion se veia agravada por la inexistencia de oportunidades edu-
cativas apropiadas y alternativas a la escuela primaria de me-
nores para acceder al conocimiento y a la certificacion.

Por otro lado, en Independencia y en Quispicanchi se en-
contrd una percepcion clara de las desigualdades socioeconémi-
cas y educativas entre sus propias comunidades y otras de la
region o del pais. En todos los casos primaba un sentimiento de
desventaja en comparacioén con la calidad de vida y las oportu-
nidades educativas a las que tenian acceso otros mejor situados
en la escala econémica y social. Los comuneros de “L” y “B” se
comparaban con los vecinos de las areas urbanas de la provin-
cia, los pobladores de Andahuaylillas tenian como referentes a
los habitantes de la ciudad de Cusco y los vecinos de Indepen-
dencia contrastaban su situacién con la de familias de barrios
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residenciales de clase media o alta de Lima. Muchos de los ac-
tores tenian la esperanza de migrar hacia esos lugares contras-
tados con los propios, pero a la vez tenian el sentimiento de que
la diferencia no podria ser nivelada. Como se ha visto en una
seccion anterior, ellos consideraban que estaban ofreciendo a
sus hijos la educacion y las oportunidades que correspondian a
sus escasos recursos y capacidades, y sus expectativas se ajus-
taban a esa realidad.

Solo en el caso de una familia de Independencia se en-
contrd un discurso de critica de la desigualdad social y de la in-
justicia en la distribucién de oportunidades. Los demas se limi-
taron a lamentar su suerte y expresaron la esperanza de que
sus hijos no estuvieran expuestos a las carencias, privaciones y
sufrimientos que ellos habian experimentado. Entre los entre-
vistados no se encontrd la nocién de que la educacién basica
completa y de buena calidad es un derecho de todos; tampoco
fue expresada la idea de la igualdad basica de oportunidades
como aspiracién legitima de cada individuo y como tarea de la
sociedad. El discurso con respecto al Estado era de escepticismo
y desconfianza y no de exigencia del cumplimiento de su obli-
gacion de garantizar a todos un nivel minimo de equidad y el
ejercicio de los derechos.

5.3 Formacion de sujetos individuales y sociales

La mirada al proceso de socializacién y a la formacién de los ni-
nos y adolescentes como sujetos individuales y sociales intere-
saba en este estudio particularmente por su incidencia en la
educabilidad, esto es, en las predisposiciones personales de los
alumnos que favorecen o desfavorecen la posibilidad de la rea-
lizacién de una educacion basica satisfactoria.

La exploracion de las practicas de crianza y dinamicas
cotidianas de socializacién en la familia, el barrio o la comuni-
dad rural y la escuela, permitié encontrar diversas combinacio-

| 363



I Educacién, reformas y equidad en los paises de los Andes y Cono Sur

nes de los patrones tradicionales con situaciones y actitudes
nuevas, generadas por los cambios socioeconémicos y cultura-
les de las tltimas décadas.

En las comunidades rurales de Quispicanchi se encontrd,
como se esperaba, la mayor presencia de practicas asociadas a
una nocién cultural tradicional de sujeto individual y social,
aunque interferidas por actitudes y conductas propias de la con-
cepcién moderna del individuo y de la participacion en la socie-
dad. En “L” y “B” los nifios y nifias matriculados en las escue-
las seguian siendo, como sujetos, un resultado casi exclusivo
de la socializacion en el seno de la familia campesina, con es-
casos contactos con otros ninos y adultos y muy poca influen-
cia de la vida urbana y de los medios de informacién y difusion
social. La familia los involucraba, tanto a varones como a mu-
jeres, en tareas domésticas y de cuidado de los animales como
parte de rutinas cotidianas muy simples y repetitivas, pero a la
vez esenciales para la marcha econémica del hogar. En el plano
subjetivo, podian sentir que cumplian un rol importante y 1til
en la vida doméstica, pero en un marco muy estructurado y li-
mitado al desarrollo de habilidades y actitudes individuales de
un bajo nivel de complejidad, apropiadas para el funcionamien-
to de la familia como un engranaje colectivo.

Los docentes describieron a sus alumnos como nifos y
ninas de temperamento introvertido, timido e incluso sumiso, lo
que atribuyeron a la naturaleza jerarquica y autoritaria de las
familias y a la frecuencia con que los nifos eran castigados por
sus padres. El proceso tradicional de socializacion estaba basa-
do en la obediencia, en la imitacién y en la practica repetida co-
mo mecanismos principales de aprendizaje para asumir los ro-
les habituales en la familia, en la chacra y en la comunidad; en
cambio la escuela les exigia respuestas individuales ausentes
en la vida familiar y desconectadas de las rutinas y las pautas
impuestas por los adultos en la vida cotidiana. A ello se suma-
ba de un modo perverso el aumento de la violencia doméstica
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por efecto del alcoholismo, creciente en la zona segtin varios de
los testimonios, asociado al temor y la debilidad de la confian-
za basica y la autoestima. Como consecuencia, los nifios y ni-
nas llegaban a la escuela con un perfil real muy distinto al re-
querido para participar con éxito en los procesos formalizados
de ensefnanza y aprendizaje.

El proceso de socializacién, como muchas de las practi-
cas culturales tradicionales, estaba cambiando como conse-
cuencia de la grave crisis del modelo de produccién agropecua-
rio y de la subsiguiente amenaza a la supervivencia de las nue-
vas generaciones en las zonas altas de la provincia. En este
contexto, muchos comuneros querian que sus hijos accedieran
a un nuevo tipo de inserciéon social como trabajadores en el
mercado laboral y como ciudadanos de la sociedad, sujetos de
derechos; un tipo de desarrollo personal y social diferente al del
antiguo comunero campesino, que habian podido vislumbrar
desde su limitada experiencia escolar y en las temporadas de
trabajo asalariado pasadas en las ciudades cercanas; para ello,
la escuela local adquiria el importante rol de preparar a los ni-
fos y ninas para asumir el papel de alumnos en las escuelas de
la ciudad, en las que debian formarse como sujetos individua-
les y sociales de un mundo mucho mas amplio. Los propios ni-
nos trataban de imaginar este destino y lo anhelaban; en la re-
lacién con su maestro o maestra, representante de ese mundo
externo y distinto al que debian incorporarse, se reforzaba la ti-
midez y la sumision que habian aprendido desde temprano en
la vida familiar.

Las dificultades que enfrentaban los nifios y ninas de las
comunidades rurales para incorporarse y participar exitosa-
mente en las escuelas de la zona urbana eran una consecuen-
cia de las desigualdades entre estos nifios y sus pares urbanos
en lo referente al desarrollo temprano de habilidades cognitivas
y actitudes sociales demandadas por las instituciones educati-
vas escolares. A las desventajas de sus familias en cuanto a ac-
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tivos materiales, simbolicos y sociales, se sumaba la rigidez de
la escuela, que no hacia lo necesario para compensar el déficit
y para acoger positivamente la cultura y la experiencia peculiar
de estos alumnos venidos de las zonas rurales altas.

En Independencia y en Quispicanchi se encontr6 que la
socializacion de los nifos y adolescentes presentaba algunas
caracteristicas diferenciadas por género, pero las diferencias no
eran las mismas en los dos ambitos del estudio. En Quispican-
chi las nifas estaban mas expuestas a situaciones perjudiciales
desde el punto de vista de su educabilidad, en tanto que en In-
dependencia —en contraste con los discursos habituales sobre
género- las adolescentes mujeres disponian de condiciones mas
favorables que los varones y estaban logrando mejores resulta-
dos que ellos.

Los hallazgos de este estudio confirman las conclusiones
de investigaciones anteriores (Ames, 2002) con respecto a las
tensiones que enfrentan las ninas de las comunidades rurales
andinas en relacién con su escolaridad, especialmente a partir
del inicio de la pubertad. En las familias campesinas que habian
tenido menos contacto con la vida urbana y la educacién esco-
lar, atin subsistia la idea de que las nifias debian orientarse ha-
cia las tareas domeésticas tradicionales, para lo cual era conside-
rado preferible que permanecieran en la casa y la chacra apren-
diendo a realizar estas tareas a que siguieran asistiendo a la es-
cuela. En algunos casos los padres recurrieron a su estrechez
econdmica como argumento para justificar que sélo sus hijos
varones siguieran asistiendo a la escuela, pese al descontento
de sus hijas mujeres; pero en otros casos las propias adolescen-
tes mujeres manifestaron que preferian su rol doméstico y pro-
ductivo en el seno de la familia y la comunidad, senalando que
para cumplir este rol no era qtil la educacién escolar.

En la muestra de estudiantes adolescentes de Indepen-
dencia la situacién educativa era mas favorable para las muje-
res que para los varones. Las alumnas no sélo tenian mejor
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rendimiento escolar, también se mostraban mas motivadas por
el estudio y mejor organizadas en su vida cotidiana, con metas
y proyectos personales mas elaborados y mejor definidos que
sus pares varones. Desde el punto de vista de los docentes y de
los padres de familia, las jévenes mujeres eran mas educables
y menos problematicas que los varones; si bien requerian de
proteccion y vigilancia, no presentaban los mismos retos de or-
den y disciplina que sus companeros. ;A qué atribuir estas im-
portantes diferencias en la educabilidad de varones y mujeres?

El presente estudio sélo permite ensayar algunas res-
puestas tentativas a la pregunta anterior, a la luz de los testi-
monios de los propios estudiantes, sus familiares y los docen-
tes. Las carencias materiales y otras limitaciones objetivas pro-
pias de la pobreza afectaban por igual a varones y mujeres, por
lo que parece razonable considerar la posible influencia de los
patrones de crianza, roles y dinamicas de relacién al interior de
la familia, figuras significativas en la familia y en la escuela,
entre otros factores culturales y subjetivos.

La vida en el hogar giraba siempre en torno a la madre
-0 la abuela, o una tia—, que asumia el papel cotidiano y perma-
nente de crianza y cuidado de los hijos; de hecho los adolescen-
tes varones y mujeres sefialaron a la madre como una figura
significativa para ellos, en contraste con el padre, a menudo au-
sente y casi siempre alejado de las inquietudes y experiencias
de los hijos, salvo en situaciones excepcionales y para cumplir
el papel de disciplinario castigador. La madre -o la figura feme-
nina que la sustituya- suele mostrar una gran motivacion y las
mayores expectativas en relacién con la educacion de los hijos
(Ministerio de Educacién, 2000) y es un modelo de identifica-
cién cercano, bien conocido y muy valorado por las nifas, las
que en este aspecto de su propia educacién y acceso a la vida
adulta pueden asumir sin mayor conflicto su identidad de géne-
ro, orientadas por el ejemplo y por los valores promovidos por
esa persona que consideran un buen referente. Muchas veces
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las madres eran las promotoras de la educacion como medio pa-
ra evitarles a sus hijos una vida de pobreza y privaciones, qui-
zas por haber tenido ellas mismas menos oportunidades de es-
tudio que sus esposos o sus hermanos varones.

Por el contrario, los adolescentes varones casi siempre
carecian de un modelo de género igual de significativo que la
madre, capaz de estimular y sostener su motivacién por el es-
tudio y de mostrarles una ruta atractiva de insercion en la vida
adulta. En su rol cultural de proveedor y sostenedor de la fami-
lia, el padre estaba mas asociado con las carencias y los proble-
mas materiales de la familia, es decir, con aquellos aspectos en
los que la familia —en tanto que unidad econdémica siempre de-
ficitaria— era mas problematica y tendia a ser percibida como
una experiencia de fracaso. Proyectados como adultos igual-
mente responsables de proveer y sostener a sus propias futuras
familias, en un contexto marcado por la ausencia de oportuni-
dades laborales y econdmicas, los jovenes varones se mostra-
ban menos dispuestos a planificar y organizar su vida y mas
propensos a adoptar comportamientos evasivos o agresivos.

El concepto de resiliencia (Silva, 2000) podria ser util pa-
ra explicar las ventajas de las adolescentes mujeres en compa-
racion con sus pares varones. En un contexto en el que las de-
sigualdades, los éxitos y los fracasos son atribuidos cada vez en
mayor medida a la responsabilidad de los individuos y menos a
la situaciéon social (Tedesco, 2003), los adolescentes varones
enfrentan serias dificultades para aceptar una representacion de
si mismos que los identifica con la figura del padre, cuestiona-
da en la familia y en la sociedad por su alejamiento de la vida
doméstica cotidiana y por su incapacidad para proveer seguri-
dad y sustento a su prole. Las adolescentes mujeres, en cambio,
acceden con mayor facilidad a los atributos y las condiciones de
la resiliencia que Tedesco (2003) destaca desde una perspecti-
va pedagogica: la formulaciéon de un proyecto personal de sali-
da de la situacion adversa; la elaboracion de una narrativa acer-
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ca de su situacion; y la confianza por parte de adultos signifi-
cativos en su capacidad para superar la situacion. La alta valo-
racion de la madre y su cercania, su orientacion, su complicidad
y su estimulo posiblemente expliquen las ventajas de las ado-
lescentes mujeres.

El transito de la infancia a la vida adulta es una tarea
particularmente compleja para los adolescentes en una sociedad
diversa y cambiante, en la que crecen expuestos a estimulos
multiples y divergentes; mas atn cuando forman parte de los
sectores de poblacién perjudicados por las condiciones de ine-
quidad social, puesto que deben enfrentar el reto de superar las
desventajas o resignarse a reproducir la vida de carencias reci-
bida de sus padres. En el estudio se encontré que la familia y
los colegios ayudaban muy poco a los jovenes en el cumpli-
miento de esta tarea de su desarrollo como sujetos individuales
y sociales; ademas, se verificd la inexistencia de otras institu-
ciones sociales que pudieran canalizar u orientar a los adoles-
centes en su proceso de construir una vida social adulta. En
otras palabras, los adolescentes estaban solos en esta dificil ta-
rea, inventando la vida adulta.

Sobre el tema dice Tenti (2001) que la figura del tutor ha
desaparecido en la gran mayoria de los establecimientos de
educacion secundaria y se pregunta: “;quién se ocupa de los
adolescentes que ni siquiera tienen una familia estructurada y
en condiciones de sostenerlos en el dificil transito de la adoles-
cencia a la juventud y la vida adulta, de la heteronomia a la au-
tonomia?” Mas adelante senala que la integracion de la socie-
dad “es cada vez mas un resultado azaroso y casi milagroso
que un objetivo social y conscientemente perseguido”.

Los resultados de esta investigaciéon coinciden con la
opinién de Tenti cuando afirma -en el mismo articulo- que la
formacion de las subjetividades en estos contextos se vuelve
extremadamente compleja. “Ciertos grupos (por lo general gru-
pos dominantes y/o con una fuerte identidad e integracion) tie-
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nen capacidad de disefar y controlar sus propios sistemas de
subjetivacion y por lo tanto de reproducirse como grupo. Otros
(por lo general los grupos socialmente dominados) viven la ex-
periencia de la desintegracion en todos los niveles y experi-
mentan dificultades crecientes para mantenerse integrados al
conjunto social”.

La ausencia de redes institucionales y sociales que cum-
plan el papel de acoger a los adolescentes y facilitar su integra-
cién, contribuyendo al desarrollo de sus intereses personales y
de su participacién en la comunidad, es un vacio que lleva a los
jovenes a establecer sus propias redes sociales, que algunas
veces se orientan de un modo irracional hacia la evasién o ha-
cia la violencia. Este altimo es el caso de las pandillas juveni-
les y de las llamadas “barras bravas” de fanaticos de ciertos
clubes de fatbol, que protagonizan frecuentes episodios de en-
frentamiento callejero entre ellas y de agresion a terceros; en
estos grupos es comun el consumo de alcohol y drogas y fre-
cuente la participacién en actos delictivos, como pequenos hur-
tos para solventar el consumo. Los jévenes también participan
en grupos informales de amigos de barrio, que se juntan para
conversar en las esquinas, y también desarrollan el grupo de
aula del colegio —o parte de él- como una instancia de convi-
vencia y complicidad que supera o sale totalmente de los mar-
cos escolares.

Los jovenes del estudio en Independencia privilegiaban
su relacién con los companeros de aula sobre otras relaciones
con pares, aunque no faltaban algunos entre ellos que partici-
paban activamente en grupos informales del barrio y aun en
pandillas juveniles. Como se ha visto en el capitulo V, el grupo
de aula era un nucleo para compartir experiencias dentro y fue-
ra del colegio, incluyendo excursiones a diversos lugares de la
ciudad, fiestas y reuniones en las que —con el pretexto de reali-
zar las tareas del colegio- se podia conversar largamente sobre
asuntos de su propio interés. En el caso del colegio “C”, el gru-
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po de aula habia llegado a establecer un pacto informal de au-
tocontrol para imponer un minimo de disciplina a sus integran-
tes. Sin embargo, todas las iniciativas de agrupamiento y socia-
lizacion nacidas de los propios jovenes eran insuficientes para
generar comportamientos sociales favorables a la educabilidad
y a la formacién de los jévenes como ciudadanos integrados y
participativos en la vida de la comunidad. Tenti (obra citada)
llama la atencién sobre las limitaciones de los grupos de pares
como espacios de socializacién adulta, cuando se pregunta: “;El
grupo de pares basta para garantizar el desarrollo afectivo, mo-
ral y cognitivo de los adolescentes? ;Qué significan «los ami-
gos» en esa edad y en determinados niveles sociales?”

Finalmente, no se puede dejar de considerar el escenario
econdmico y social en el que los adolescentes se aproximan a la
vida adulta, como marco de referencia basico para la evolucion
de sus expectativas, motivaciones, incertidumbres y temores.
Los joévenes se informan y construyen su propia percepcion
acerca de las opciones y posibilidades de estudio, trabajo e in-
sercion social que les ofrece el pais, por lo cual el mercado, el
Estado y otras instituciones operan de manera general como
agencias de socializacién, en el marco de lo que Navarro
(2003a) llama “estructura de oportunidades y recursos”. En el
caso de las poblaciones marginales y desfavorecidas esta es-
tructura proyecta tantas limitaciones y problemas que coloca a
la mayoria de los adolescentes en la disyuntiva entre la migra-
cion y el desaliento.

5.4 Politicas sociales integradas en el ambito local

La necesidad de la aplicaciéon de politicas sociales integradas de
desarrollo en el ambito local, como camino para generar condi-
ciones de educabilidad, fluye de manera clara de los hallazgos
del presente estudio, confirmando lo que ha sido sefialado mu-
chas veces en el pasado. Pero el estudio también deja en evi-
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dencia algunos obstaculos que ponen en duda la viabilidad de
esas politicas, ubicados particularmente en el ambito de la sub-
jetividad —identidad, pertenencia, proyectos— de los comuneros
y vecinos de Quispicanchi y de Independencia. Estando tan ex-
tendido el deseo de emigrar, cabe preguntarse con quiénes y pa-
ra quiénes se formulan planes y se desarrollan politicas para el
mediano y largo plazos en el ambito local.

En las comunidades rurales de Quispicanchi, ya se ha
visto, el desarrollo local no era observado como una posibilidad
real y los planes familiares y personales apuntaban al progresi-
vo despoblamiento de las zonas rurales altas y a la instalacion
de las nuevas generaciones en las ciudades. En la practica, los
ninos y nifas eran enviados cada vez mas temprano a las es-
cuelas urbanas y un grupo significativo de comuneros de “B”
habia invadido las playas del rio cercano a la ciudad y construi-
do viviendas precarias para instalar a sus hijos mas cerca de la
zona urbana. En Andahuaylillas (SIL) el deseo de migrar hacia
otros lugares era menor, pero también era parte del proyecto es-
bozado para los hijos que terminaran la educacién secundaria;
algo similar puede decirse de las predisposiciones y planes de
las familias en Independencia. Resumiendo, casi no habia —en-
tre los jovenes y padres de familia entrevistados— quienes apos-
taran por el desarrollo local como marco para sus propios pro-
yectos familiares o personales.

Por otro lado, en los dos escenarios del estudio se encon-
tr6 una casi nula experiencia de articulaciéon intersectorial en
torno al desarrollo social y la educacion; las escuelas y colegios
tenian —en términos generales- una trayectoria de funciona-
miento bastante aislado y desconectado de los planes y las ac-
tividades de otras entidades del Estado y organizaciones de la
sociedad. Sin embargo, algunas iniciativas de integracién y de-
sarrollo fueron mencionadas por los agentes del Estado y lide-
res sociales entrevistados, tales como un proyecto para la crea-
cion de un colegio secundario agropecuario articulado para el
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mejoramiento de la produccién en la micro-cuenca a la que per-
tenecian las comunidades rurales del estudio. En Andahuayli-
llas se habia intentado establecer una coordinacién entre orga-
nismos del sector educacion y otros para mejorar la articulaciéon
y promover el desarrollo integral, aunque sin mucho éxito. En
Independencia fue mencionada la “Mesa distrital de educacién
y cultura” y el plan integral del distrito, elaborado con partici-
pacioén de decenas de instituciones y organizaciones sociales y
asumido como marco de su gestién por el alcalde del distrito.

La revision de los testimonios del estudio produce la
impresion de la existencia de una brecha profunda entre el
imaginario y las preocupaciones y proyectos de la gente —por
un lado-y las acciones e iniciativas de los organismos del Es-
tado, las ONGs y otras instituciones presentes en el ambito lo-
cal —por el otro. Los docentes y directivos de los colegios de
Independencia no hicieron referencia en las entrevistas a la
“Mesa de educaciéon”, como tampoco lo hicieron los padres de
familia o los propios jévenes. Las propuestas y acciones de la
Municipalidad del distrito tampoco fueron mencionadas por
los vecinos, que no parecian sentirse representados por su al-
calde ni por alguna de las decenas de organizaciones de base
involucradas en el plan de desarrollo mencionado; los padres
y los adolescentes manifestaron que no participaban en gru-
pos organizados del barrio o del distrito y que no estaban in-
teresados en la posibilidad de hacerlo, mostrandose escépticos
y desconfiados con respecto a las intenciones de las autorida-
des y los lideres.

La falta de conexién entre las necesidades materiales y
simbolicas de las familias y las politicas pablicas conduce a la
busqueda de alternativas individuales fuera del ambito local o
nacional. En el plano de las politicas, la desconfianza y el es-
cepticismo de la poblacién conducen al fracaso de la accién gu-
bernamental (Tedesco, 2003), que resulta inviable por carecer
de sentido desde el punto de vista de las representaciones y ex-
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pectativas de las personas, independientemente de sus cualida-
des y consecuencias objetivas.

Sin embargo, al mismo tiempo, algunos desarrollos re-
cientes estaban generando nuevas expectativas —atn débiles-
con respecto a las posibilidades del desarrollo local. En Quispi-
canchi, la experiencia exitosa del colegio SIL, de la que docen-
tes y padres de familia se sentian orgullosos, podria estar con-
tribuyendo a una recuperacién de la confianza de una parte de
la poblacién en su propia capacidad y en las bondades de su lo-
calidad, desalentando o reduciendo la migracion motivada por
la buisqueda de educaciéon secundaria en Cusco u otra ciudad
mayor. En Independencia, por otra parte, se valoraba la existen-
cia reciente de un centro comercial grande y moderno y de nue-
vas areas urbanas residenciales, que daban pie a la esperanza
de encontrar oportunidades de recreacién, consumo y vivienda
sin tener que salir del distrito.

5.5 Demandas a la politica social y a la
accion pedagogica

La respuesta general a la pregunta de fondo de este estudio es
que, a la luz de los testimonios y las observaciones, en los es-
cenarios estudiados no era posible educar a todos los nifios, ni-
nas y adolescentes —en el sentido otorgado en este trabajo a la
educacion, como realizacion de un proceso escolar satisfactorio
conducente al logro de los objetivos fundamentales de la edu-
cacion escolar basica®- y que la posibilidad de hacerlo habia

66 Como se dijo en el capitulo I, las normas oficiales en el Pert1 establecen que la
Educacién Basica, en el nivel de Secundaria, debe conducir al logro de objetivos
tales como: “el desarrollo de una conciencia ética con una vision critica del en-
torno”; “la capacidad creativa, la capacidad critica, capacidades para la solucién
de problemas y la toma de decisiones”; “el desarrollo de los niveles mas altos de
la estructura del pensamiento”; “el desarrollo de capacidades para el trabajo y la
capacidad emprendedora”.
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disminuido en las tltimas décadas, como consecuencia del de-
terioro de la equidad social y por las deficiencias de la educa-
cioén escolar. No obstante, esta afirmacion responde al balance
general de la situacion, la cual también incluye factores que han
evolucionado favorablemente y casos en que la familia, el cole-
gio o el alumno han desarrollado condiciones excepcionales que
salen de la regla general y les permiten alcanzar resultados mas
satisfactorios. Ademas, las condiciones de educabilidad eran
distintas en cada uno de los escenarios y para cada uno de los
centros educativos estudiados.

Los hallazgos de este estudio son congruentes con los
resultados de las altimas evaluaciones nacionales e interna-
cionales y diagnoésticos de la educacién basica peruana, en los
que una amplia mayoria de los estudiantes obtuvieron punta-
jes por debajo de los promedios o no lograron los niveles mi-
nimos de desempefo esperado para su edad o para el grado
escolar que cursaban. Estos resultados fueron peores en las
escuelas y colegios estatales ubicados en areas rurales y en
zonas urbanas carentes, lo cual llevé al Gobierno Nacional a
declarar en emergencia el sistema educativo escolar.6” Las
conclusiones que se derivan del presente estudio indican que
para revertir las severas deficiencias y la marcada desigualdad
de la educacion peruana son necesarias politicas que generen
mejores condiciones de educabilidad, lo cual implica actuar
tanto sobre la falta de equidad y de cohesién social, particu-
larmente en el nivel de las representaciones, expectativas y
predisposiciones de los alumnos, sus familias y los docentes,
como sobre los factores pedagogicos y de gestion de los cen-
tros educativos.

Las politicas y programas de mejoramiento educativo de

67 Se puede encontrar informacién al respecto en:
http://www.minedu.gob.pe/emergencia educativa/
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los tltimos afos de la década pasada®8 no parecian haber deja-
do huella en los escenarios del estudio; no se encontraron sig-
nos o manifestaciones de una dinamica de cambio de la critica
situacion de las escuelas estatales, que pudiera atribuirse a las
iniciativas del Ministerio de Educacién. Los casos de innova-
cién o superacion y los rasgos positivos hallados en algunos de
los colegios del estudio eran el resultado del esfuerzo propio y
de un buen liderazgo interno o del apoyo de una institucién ex-
terna y de la sociedad civil, como una ONG o una organizacién
de la iglesia. No se cuenta con una evaluacioén rigurosa del im-
pacto del MECEP y de las politicas educativas del Estado en
contextos desfavorecidos, pero es posible que su eficacia se ha-
ya visto limitada por el hecho de no haber considerado las con-
diciones de educabilidad al definir sus objetivos y estrategias,
tal como parece haber sucedido con programas similares en
otros paises (Navarro, 2003).

Como sefala Navarro, “la nocion «condiciones de educa-
bilidad» interroga a la sociedad sobre su responsabilidad politi-
ca en la provisién de condiciones, recursos y oportunidades pa-
ra que los alumnos aprendan y los profesores ensefien, espe-
cialmente en contextos de pobreza. En este sentido, es un con-
cepto relacional que se juega, precisamente, en la interaccion
entre condiciones subjetivas, familiares, sociales, instituciona-
les y pedagdgicas. Estas condiciones configuran o moldean los
«activos» que despliegan los ninos y los docentes (saberes, es-
quemas de interpretacion, aptitudes y predisposiciones), en los
procesos de aprendizaje y ensenanza en la escuela”. Desde es-
ta perspectiva y tomando en cuenta las constataciones del estu-
dio, resulta imprescindible renovar las politicas educativas y ar-
ticularlas muy estrechamente con politicas sociales integradas,

68 El Ministerio de Educacion aplico el Programa de Mejoramiento de la Calidad
de la Educaciéon (MECEP) con respaldo financiero y técnico del Banco Mundial y
del Banco Interamericano de Desarrollo.
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si se quiere lograr cambios en las escuelas y en los espacios lo-
cales para generar condiciones de educabilidad, que a su vez
permitan contribuir desde la educacion al desarrollo social con
equidad.

En el mismo sentido apunta Lépez (2004) cuando afir-
ma: “Frente a un horizonte de biisqueda de mayor equidad y
cohesion social, se instala la necesidad de promover una arti-
culacion compleja de las politicas educativas con politicas eco-
ndémicas, de promocion social, de salud, de familia, de fortale-
cimiento comunitario, etc. Esto lleva a la necesidad de profun-
dizar en los esfuerzos por pasar de practicas politicas sectoria-
les hacia una visién integrada y transversal de las politicas de
desarrollo, entre las cuales las educativas ocupan un lugar de
privilegio”.

El presente estudio demuestra que sin politicas sociales
integradas que generen un minimo de equidad no sera posible
educar con éxito; en el marco del presente estudio, las politicas
sociales no pueden orientarse iinicamente a compensar la po-
breza con programas focalizados de alimentaciéon o servicios
basicos, sin resolver el problema de la equidad, la confianza, la
cohesion y la apuesta por permanecer en el largo plazo en el lu-
gar de residencia. En contraste con la situacion de la década de
1980, la compleja realidad actual signada por la precarizacion
de las relaciones laborales, la creciente vulnerabilidad de los
sectores medios, la proliferacion de diversas formas de exclu-
sion social, la fragmentacion social y espacial y una significati-
va concentracion de la riqueza, sumadas a la masificacién del
acceso a multiples medios de comunicacién, hace insuficientes
las politicas basadas en los enfoques tradicionales de pobreza
(Lopez, 2003).

El estudio realizado en Independencia y Quispicanchi de-
ja en evidencia la imposibilidad de educar con éxito cuando no
estan establecidos unos minimos de equidad social. Esta apre-
ciacion es valida para cualquiera de los escenarios, pero es par-
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ticularmente ilustrativa en el caso del colegio SIL de Andahuay-
lillas, que expresamente se propone contribuir a la equidad y a
la integracion social pero al mismo tiempo se ve obligado a se-
leccionar a su alumnado para cuidar la viabilidad de su proyec-
to educativo, en lo pedagdgico y en lo institucional. Esta expe-
riencia muestra que la mejor propuesta educativa posible no es
suficiente para compensar los efectos de la desigualdad y la ex-
clusion en los nifios, nifias y adolescentes de los sectores mas
desfavorecidos de la sociedad.

En el Peru, las politicas sociales tienen un nuevo marco
de definicion desde la_firma del documento del Acuerdo Nacio -
nald, en el que se asume la equidad y la_justicia social como
uno de los grandes objetivos nacionales y se declara: “Afirma -
mos que el desarrollo humano integral, la superacion de la po -
breza y la igualdad de acceso a las oportunidades para todos
los peruanos y peruanas, sin ningun tipo de discriminacion,
constityyen el gje principal de la accion del Estado”. Luego de
reconocer la existencia en el Peru de diversas expresiones de
discriminacion e inequidad social, en particular contra la mu -

Jer, la infancia, los adultos mayores, las personas integrantes
de comunidades étnicas marginadas, los discapacitados y las
personas desprovistas de sustento, entre otras, el documento
propone “la reduccion y posterior erradicacion de estas expre -
siones de desigualdad (...), aplicando politicas y estableciendo
mecanismos orientados a garantizar la igualdad de oportuni -
dades economicas, sociales y politicas para toda la poblacion”.

El texto del Acuerdo Nacional plantea una vision integral e in -

69 El Acuerdo Nacional es un compromiso suscrito por 7 partidos politicos con
representacion parlamentaria, 7 organizaciones sociales incluyendo la represen-
tacion de los empresarios y la de los sindicatos de trabajadores, y el gobierno.
Es un proyecto nacional con visién y objetivos trazados al afio 2021 y un foro
de concertacion permanente. Ver: http://www.acuerdonacional.gob.pe
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tersectorial de las politicas para el logro de la equidad y la jus -
ticia social, inclyyendo la educacion en el paquete de las politi -
cas sociales.

Por otro lado, las politicas de equidad y justicia social
consideradas en el Acuerdo Nacional se sustentan en la parti-
cipacién y el apoderamiento de los propios beneficiarios. En
ese sentido, el compromiso asumido por los firmantes sefiala
que: “[El Estado] fomentara el pleno ejercicio de la ciudadania
y la participacion de los ciudadanos en situacion de pobreza en
la identificacion de necesidades, el disefio de soluciones y la
gestion de los programas”. Esta mirada sobre la gestion de las
politicas sociales resulta pertinente, no sélo por corresponder a
una concepcion participativa de la democracia sino también co-
mo estrategia para superar la desconfianza y el escepticismo
que subyacen a la pérdida de conexién entre los proyectos in-
dividuales y las politicas puablicas, mencionada en la seccién
anterior.

El primero de los desafios de las politicas sociales es lo-
grar instalarse en el imaginario colectivo, vinculandose con las
necesidades subjetivas y las expectativas de las personas. Co-
mo se ha dicho, “las politicas no pueden dar por supuesto el
compromiso de la subjetividad por el solo hecho de la raciona-
lidad de los argumentos y abundancia de los beneficios; las per-
sonas necesitan seguridad, certidumbre y «sentido»; necesitan
sentir que, de alguna manera, controlan/influyen los procesos
de cambio en que se ven envueltos. Ello no depende de «lo ma-
terial», sino del reconocimiento de los esfuerzos de cada uno,
los vinculos de cooperaciéon que promueven y el «sentido de co-
lectividad» que instalan” (Giiell, 1998). Mientras se mantenga
la hegemonia de la condicion subjetiva de excluido, marginal,
inquilino precario, vecino provisional o emigrante inminente,
no habra politica social que pueda desarrollarse con éxito.

El proceso de descentralizacion politica y administrativa
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que se desarrolla en el Pert puede estar llegando tarde y fraca-
sara si no consigue detener la ansiedad de la gente por despla-
zarse en direccion al “centro” o hacia los ambitos que percibe
como los espacios reales de las oportunidades. En el sentido co-
mun colectivo la movilidad social -y en algunos casos hasta la
supervivencia- esta indisolublemente ligada al desplazamiento
hacia algin circulo mas cercano al centro econémico y politico.
Para cambiar esta creencia fuertemente instalada en el imagina-
rio colectivo y reconstituir los tejidos de la identidad y la soli-
daridad comunitarias, sera necesario garantizar la viabilidad
del progreso con equidad y convencer a las familias de que per-
manecer en el lugar actual de residencia no es una opciéon por
la marginalidad o la exclusiéon. Una de las condiciones para lo-
grarlo es la instalacion efectiva de politicas integrales e inter-
sectoriales de desarrollo local, con recursos suficientes para
mostrar resultados en el corto plazo.

Se trata de reforzar “la complicidad necesaria entre uto-
pias personales y familiares y esfuerzos sociales”, para decirlo
con palabras de Navarro (2003), quien a su vez cita a Giiell pa-
ra decir que “la relacion entre los esfuerzos personales y la rea-
lizacion de oportunidades ni es obvia a primera vista ni puede
ser establecida de modo individual por cada uno [...] Sin un re-
lato y una experiencia de la comunidad de sentidos y finalida-
des en la que se inserta la accion de cada uno es muy dificil Ile-
gar a creer que ella tenga sentido y eficacia. Es la dimension
simbolica de la accion publica la que nos dice que muchos re-
man en el mismo sentido y es ella la que nos hace sentir que los
esfuerzos de cada uno tienen eficacia final porque estan acom-
panados de aliados” (Giiell, 2002).

El éxito de las nuevas politicas sociales y educativas de-
pendera en gran medida de la capacidad de los operadores pa-
ra reconocer la importancia de la dimension subjetiva en los fe-
némenos sociales y para tomarlos en cuenta en el disefio de sus
estrategias de cambio. Diversas experiencias muestran las difi-
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cultades que existen para incorporar la dimension subjetiva en
los modelos de gestion de las politicas pablicas. Sin embargo,
se trata de una tarea imprescindible y para la cual es posible en-
contrar pistas —por ejemplo- en los estudios sobre resiliencia
(Silva, 2000); el andlisis de casos individuales de superacién
exitosa de situaciones traumaticas destaca la relevancia de cier-
tos atributos y condiciones: la capacidad para formular un pro-
yecto personal y para elaborar una narrativa acerca de su situa-
cion; y la confianza por parte de adultos significativos en la ca-
pacidad del sujeto para superar la situacién (Tedesco, 2003).

El diseno de “politicas de subjetividad” —como las llama
Tedesco- no pretende reducir los problemas sociales al ambito
de la intimidad de las personas individuales, sino asumir la di-
mension colectiva de la subjetividad. Reconocer que “una sig-
nificativa dimensién del rechazo de vastos sectores de pobla-
cion a las politicas gubernamentales se explica mas por las re-
presentaciones subjetivas asociadas a dichas politicas que por
sus consecuencias objetivas” (obra citada) lleva a considerar
estrategias para crear las condiciones de viabilidad y de éxito de
las politicas sociales, las que deben ser reconocidas como una
parte de estas politicas.

Si bien las politicas sociales tienen otras implicancias,
desde el punto de vista de las condiciones de educabilidad sur-
gen con particular fuerza algunas demandas. Una de las prime-
ras es la necesidad de reforzar la capacidad de las familias pa-
ra cumplir con su papel en la socializacion primaria y en el
acompanamiento del proceso educativo escolar de sus hijos. Las
familias requieren de un nivel basico de bienestar, que soélo
puede ser provisto por su acceso a recursos econoémicos sufi-
cientes a través del empleo o —particularmente en el caso de los
comuneros campesinos- de un mejor retorno a su trabajo pro-
ductivo. Un minimo de seguridad econémica y de bienestar es
indispensable para que las familias puedan proveer a sus hijos
e hijas de los recursos afectivos, cognitivos y sociales indispen-
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sables para la educacion y para el desarrollo integral. Como ha
sefialado Navarro (2003a), “el riesgo socioeducativo es inver-
samente proporcional a la calidad de los recursos y activos dis-
ponibles para los nifios”.

Como se ha visto en el capitulo II, 1a incidencia de la po-
breza y la desigualdad es mayor en la poblacién infantil que en
la poblacion adulta. Para mejorar las condiciones de educabili-
dad son necesarias politicas sociales que mejoren la situacién
de saneamiento urbano y rural, que reduzcan dramaticamente
las tasas de mortalidad y de morbilidad materna, infantil y ado-
lescente en las areas rurales y urbanas pobres, que enfrenten
los problemas de la desnutricion y las carencias nutricionales de
los ninos y que permitan superar la exclusion y la discrimina-
cion de la poblacién indigena, de las ninas rurales y de los des-
plazados de las zonas donde tuvo lugar el conflicto armado in-
terno. Estos objetivos sdlo pueden ser alcanzados por medio de
una accién intersectorial articulada, con participacién protago-
nica de las propias familias beneficiarias.

Las politicas hacia la familia tienen que aprovechar y am-
pliar las fortalezas de las madres como agentes de socializacion,
figuras de referencia y modelos de vida adulta. Sin embargo,
también tienen que orientarse a fortalecer y enriquecer la figu-
ra de los padres, por sus posibilidades de aporte educativo y pa-
ra proveer a los nifos y adolescentes varones de un referente
para su constitucion como sujetos individuales y sociales. En
consonancia con la nocién de resiliencia, es necesario desarro-
llar Ia capacidad y la disposiciéon de ambos padres para orientar
y sostener el proceso de desarrollo independiente de sus hijos,
lo que pueden hacer si contribuyen a la elaboracién de discur-
sos narrativos coherentes sobre su situaciéon de desventaja so-
cioeconémica, estimulan la formulacién de proyectos persona-
les consistentes y demuestran confianza en su capacidad para
superar las limitaciones y desventajas (Tedesco, 2003).

Las practicas de crianza, de estimulacion y de control de
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los ninos y adolescentes en el seno de las familias requieren ser
enriquecidas o complementadas para generar mejores condicio-
nes de educabilidad. Se tiene que apuntar a eliminar el maltrato
doméstico, en especial el que se dirige a los nifios y ninas, ayu-
dando a las familias a desarrollar el didlogo y la comunicacién
cordial entre sus miembros; asimismo, es necesario desarrollar
programas para valorar las experiencias y los conocimientos que
los ninos y ninas adquieren en el seno de sus familias rurales y
urbanas pobres, basados en las practicas de su cultura tradicio-
nal y en su particular trayectoria de integracion de los patrones
de diversas culturas. Al mismo tiempo, es imprescindible intro-
ducir elementos que estan ausentes en estas comunidades y que
son esenciales para el desarrollo de habilidades cognitivas y so-
ciales complejas, tales como parques de juego, juguetes educati-
vos, libros, carteles y otros bienes culturales. En la realizacion de
estas iniciativas tienen una responsabilidad significativa los me-
dios de informacién y comunicacién, los gobiernos locales y las
organizaciones sociales y comunitarias.

Considerando las obligaciones econdmicas que deben ser
asumidas por las madres en la mayoria de las familias, asi co-
mo las carencias materiales y simbdlicas de hogares y comuni-
dades, es imperativo establecer servicios de cuidado diurno y
espacios complementarios que provean alimentos, recursos,
oportunidades y experiencias de aprendizaje a los nifos y ninas
desde los 0 hasta los 3 afos de edad, bajo la responsabilidad de
organizaciones comunitarias o del gobierno local. La experien-
cia de los Wawa Wasi, una red de hogares a cargo de madres,
gestionados por comités locales y subvencionados por el Esta-
do, podria ser ampliada para atender a una cantidad significa-
tivamente mayor a la que hasta ahora ha sido beneficiada.”0

70 En el ano 2000 los Wawa Wasi recibian sélo al 1,4% de la poblacion de 0 a 3
aflos y la tendencia en los aflos mas recientes era a la disminucién de su presu-
puesto y de su cobertura.
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Otro campo de politica social relevante desde el punto de
vista de las condiciones de educabilidad es el que se refiere a
la atencion preescolar de los nifios y ninas de 4 y 5 afos. Los
testimonios del presente estudio revelaron que muchos nifos
y ninas de este grupo de edad no estaban siendo atendidos y
que, con frecuencia, los alumnos del cuarto grado de las escue-
las seleccionadas en Quispicanchi no habian recibido educa-
cioén preescolar. La situaciéon encontrada, en particular en las
comunidades rurales, confirma que —como se dijo en el capitu-
lo 1I- los excluidos de la educacion preescolar son justamente
los ninos y ninas que mas necesitan de programas que comple-
menten la crianza familiar y les ofrezcan oportunidades para
desarrollar las habilidades cognitivas y sociales requeridas por
la escuela.

Los Programas No Escolarizados de Educacion Inicial
(PRONOEI) que funcionan en muchas comunidades pobres, con
infraestructura inadecuada y personal no calificado, han de-
mostrado ser una iniciativa meritoria pero insuficiente para lo-
grar que los nifos desarrollen las disposiciones minimas nece-
sarias para tener éxito en la escuela, por lo que deben ser sus-
tituidos por centros de educacion inicial dotados de local y re-
cursos apropiados y de personal profesional debidamente en-
trenado, capaz de realizar satisfactoriamente una tarea educa-
tiva compleja, en condiciones dificiles.

Por otro lado, las politicas sociales tienen que ofrecer a
los adolescentes una estructura social de acogida y condiciones
para el desarrollo de redes sociales, para el aprendizaje informal
y la integracion progresiva al mundo de los adultos, que tome
en cuenta y respete sus necesidades, intereses, preocupaciones
y temores, asi como los patrones culturales distintivos de cada
generacion. Si se contintia dejando a los adolescentes solos en
la tarea de construir su modo de vida y de hacerse un espacio
en el complejo mundo de los adultos —un mundo hostil y desar-
ticulado-, muchos de ellos seguiran generando comportamien-
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tos individuales y sociales agresivos y adhiriendo a estructuras
primitivas de encuentro y de expresion colectiva —algunas veces
violenta— de sus demandas, expectativas y frustraciones. Se re-
quiere una accién intersectorial articulada para establecer cen-
tros, clubes y una gran diversidad de instancias de acogida y de
apoyo a las iniciativas de agrupamiento de los adolescentes,
que les brinden servicios de orientacién y provean recursos e
incentivos para la satisfaccion de sus necesidades afectivas, vo-
cacionales y de participacion, entre otras.

En el presente estudio se ha encontrado una fuerte de-
manda de las familias hacia los colegios para que se ocupen de
manera prioritaria de la formacion de los adolescentes en los
ambitos de la disciplina, el respeto a las normas y a la autoridad,
la responsabilidad y otros atributos personales. Esta tarea, que
antes formaba parte del proceso de socializacién primaria atri-
buido a la familia, ha adquirido mayor complejidad —por Ia in-
fluencia de los medios de informacién y comunicacion, entre
otros motivos- justamente cuando la familia ha visto debilitada
su capacidad de accién formativa y de acompafiamiento al desa-
rrollo personal de los hijos. En estas circunstancias, las condi-
ciones de educabilidad se ven afectadas no sélo porque las pre-
disposiciones de muchos de los adolescentes no son las requeri-
das para aprovechar las oportunidades de aprendizaje académi-
co, sino también porque los colegios tienden a ofrecer menos
oportunidades de aprendizaje cuando dedican mas tiempo y es-
fuerzos a atender la disciplina, la motivacion y el control. Si bien
los colegios deben reforzar su accién de tutoria y responder me-
jor a la diversidad de intereses y necesidades de los adolescen-
tes, la posibilidad de educar satisfactoriamente a sus estudian-
tes seguira estando limitada si la tarea de lograr responsabilidad
y motivacion por la educacion entre los alumnos no es asumida
en mayor medida por la familia y por otras entidades socializa-
doras, tales como las organizaciones sociales, ciertas institucio-
nes de la comunidad y los medios de informacién y difusion.
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En el Peri se han desarrollado diversas experiencias de
intervencion de la escuela en la aplicacion de politicas sociales
no educativas. Es el caso de los programas de desayunos esco-
lares y otros de alimentacién suplementaria, los programas de
salud para escolares, entre otros. No hay duda de la pertinencia
de este tipo de utilizaciéon de la escuela como plataforma para
atender necesidades esenciales e impostergables, bajo ciertas y
excepcionales circunstancias. Pero la experiencia y la prudencia
indican que esta opcion deberia ser siempre transitoria y no
convertirse en un modelo permanente de atencion, puesto que
la presencia de tales programas en la escuela inevitablemente
distrae a los profesores de su funcién principal y reduce las
oportunidades de aprendizaje de los ninos y nifas involucra-
dos. En cuanto sea posible dichas tareas deberian ser asumidas
por otras instituciones extraescolares, dejando a las escuelas la
posibilidad de dedicar a la actividad propiamente educativa el
escaso tiempo del que disponen; esas instituciones extraescola-
res pueden ser los clubes de madres, comités del vaso de leche,
comedores populares, centros de salud, entre otras.

El espacio privilegiado para la realizacién de politicas so-
ciales integradas e intersectoriales es el de la comunidad local.
En el Perd, como se vio en el capitulo 11, la capacidad financie-
ra de los gobiernos locales! se ha visto fortalecida desde me-
diados de la década pasada (Tanaka, 1999) y en los afios mas
recientes también estan creciendo las capacidades y los recur-
sos de los gobiernos regionales, como resultado del proceso de
descentralizacién iniciado en 2001. Ademas, las ventajas del
ambito local como espacio para la articulacion de politicas so-
ciales son multiples: en sociedades diversas y desiguales permi-
te responder a situaciones especificas, a partir de un mejor co-
nocimiento de ellas y de los recursos y actores disponibles; fa-

71 Municipalidades en el nivel de provincia y de distrito.
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vorece la articulacion intersectorial y mejores formas de gestion
de los recursos y las oportunidades, por la mayor proximidad de
los problemas y el mayor compromiso de los actores con los re-
sultados; facilita la participacién de los beneficiarios y la rendi-
cién de cuentas. Asimismo, la gestién local de las politicas
“contribuye a desarrollar procesos de aprendizaje y empodera-
miento con margenes crecientes de confianza y reglas del juego
mas estables. Los procesos de empoderamiento fortalecen ins-
titucionalmente tanto a las organizaciones de la comunidad co-
mo al gobierno local, conformando de este modo formas locales
de poder politico y desarrollo de nuevos liderazgos” (Neirotti,
2003).

Sin embargo, el traslado de las decisiones y de la gestién
de las politicas sociales al nivel local también puede generar
problemas y riesgos que deben ser advertidos; entre ellos, in-
cluso la posibilidad de agravar las desigualdades y atentar con-
tra el propdsito nacional de lograr mayor equidad y justicia so-
cial. Asi, la descentralizacioén de los recursos financieros en ba-
se al patrén historico de distribuciéon de fondos y recursos no
hace sino consolidar las desigualdades anteriores; la opcién de
trasladar a cada regiéon y municipalidad la responsabilidad de
financiarse a partir de su propia recaudacion establece grandes
e insalvables desigualdades entre comunidades pobres y comu-
nidades ricas. Por otro lado, la modalidad de gasto social apli-
cada en la década pasada en el Perti, basada en el financiamien-
to de proyectos presentados por las propias poblaciones o auto-
ridades locales, beneficié a las comunidades con mayor capaci-
dad para organizar sus demandas, que eran las que disponian
de mayores capacidades y no eran las mas pobres (Mauro Ma-
chuca, 2002). El propésito de lograr niveles crecientes de equi-
dad, cohesion y justicia social, demanda que las politicas socia-
les se disefien y gestionen de una manera que combinen ade-
cuadamente la descentralizacion y la participaciéon activa de la
comunidad local, con mecanismos de discriminacioén positiva y
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compensacion de capacidades y recursos que eviten la repro-
duccion de la marginalidad y la exclusion.

El desarrollo de politicas sociales orientadas a lograr
equidad social y mejorar las condiciones de educabilidad su-
pondria cambiar la légica implicita en el modelo de desarrollo
econdmico y social aplicado en la década pasada y atin vigente
en el Perd, optando por el desarrollo humano como sustento y
finalidad de todas las politicas. Como el modelo imperante no es
el resultado del azar o de errores conceptuales, sino producto
del alineamiento con los intereses econémicos y politicos de
grupos sociales poderosos, cabe recoger y dejar planteada la
pregunta que formula Navarro (2002) desde Chile: “;cuanta
equidad social esta dispuesta la sociedad a generar o promover
para mejorar las oportunidades en educacion?” Y en el Pert:
¢Son suficientes los consensos politicos (como el Acuerdo Na-
cional) para revertir la tendencia a la creciente desigualdad y
fragmentacion social y encaminar el pais hacia la equidad y la
cohesioén?

Las preguntas anteriores no son parte de un ejercicio
puramente académico. Como ha escrito Tedesco (1995), en la
sociedad actual “la definiciéon de qué se ensefia y quiénes tie-
nen acceso a ese aprendizaje se ha convertido en un factor cen-
tral de la definicién acerca de la distribucion del poder y la ri-
queza”.Y también que: “Segmentacion y exclusion son los dos
fendmenos sociales mas importantes que acompanan la expan-
sién de la economia intensiva en conocimientos; se produce
una reduccion significativa de puestos de trabajo estables y al
mismo tiempo la utilizacion total de las personas que ocupan
dichos puestos y la «precarizacién» del vinculo laboral”. El mo-
delo de capitalismo que tiende a imponerse en el planeta no se
propone incluir a todos y por lo tanto no ofrece un lugar a to-
dos; la equidad social y el acceso universal a una buena edu-
cacion son, en consecuencia, propdsitos que contradicen una
tendencia muy fuerte de la economia, mas congruente con el
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deterioro de las condiciones de educabilidad y la precarizacion
de la escuela publica.

Por otro lado, el caracter relacional del concepto de con-
diciones de educabilidad obliga a considerar las politicas edu-
cativas y pedagdgicas que, junto con las politicas sociales, pue-
den mejorar las posibilidades de realizar una educacion esco-
lar conducente a los aprendizajes esperados por el sistema
educativo y al desarrollo de todos los alumnos como personas
éticas, como ciudadanos democraticos y como productores efi-
cientes. El estudio realizado en escenarios de Quispicanchi y
de Independencia confirma por sus hallazgos que las escuelas
y los colegios pueden hacer y lograr mucho mas de lo que es-
tan haciendo y logrando como contribucién a la educacién y a
la equidad social. A continuacién se proponen algunas deman-
das a las politicas educativas y a la accion pedagobgica que se
derivan del estudio.

La nocién de equidad y la de igualdad de oportunidades
en educacién no estaban instaladas, como se dijo en una sec-
cién anterior de este capitulo, en la conciencia de los actores
—padres, profesores, alumnos y otros- que realizaban la educa-
cion escolar en los escenarios del estudio. En consecuencia, el
primer objetivo de una politica de reforma educativa en estos
contextos es convencer a pobladores, estudiantes y maestros
que la educacién basica completa y de alta calidad es un dere-
cho y una conquista factible; que sus alumnos -al margen de
su origen social o cultural- son capaces de lograrla; y demos-
trar que el Estado puede y quiere ser algo mas que una buro-
cracia que provee el sueldo de los profesores y certifica los es-
tudios realizados en la escuela existente, no importando sus
procesos ni sus resultados. Es decir, lo primero es promover un
cambio en las representaciones, las expectativas y las motiva-
ciones; esto es, en la subjetividad de los actores, pues es alli
donde esta instalado el escepticismo pragmatico que sostiene
las desigualdades.
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Al respecto, puede ser muy util aprender de la experien-
cia de los paises que han avanzado de manera persistente en la
reforma educativa, invirtiendo de manera continuada y siste-
matica en insumos para mejorar la calidad, pero que luego de
un progreso inicial han encontrado dificultades para seguir
avanzando. Al analizar el caso chileno, Navarro (2003) se pre-
gunta si no es un déficit de “habilitacién subjetiva” lo que esta
explicando los obstaculos para alcanzar logros educativos de
mayor calidad. Asumiendo que ese fuera el caso, “es el momen-
to —dice- de pensar en la construccion y el contenido de una pla-
taforma de subjetividad necesaria o, si se prefiere, en politicas
que intervengan en la categoria simbdlica (creencias, valores,
marcos de sentido, esquemas de comprension e interpretacion
de significados y relaciones) de los sujetos que hacen posible el
cambio educacional”.

Parece importante en este punto explicitar el significado
del concepto de equidad en la educacién. Para decirlo en los tér-
minos de Reimers (2000), una cosa es mejorar las oportunida-
des educativas de los pobres y otra distinta es abordar concre-
tamente la igualdad de oportunidades educativas; hasta ahora,
seglin este investigador, todas las reformas educativas en Amé-
rica Latina han estado orientadas al primero de los propoésitos,
no al segundo. Segtin Tiana Ferrer (2001), la equidad en edu-
cacion puede ser entendida en tres dimensiones principales:
igualdad de recursos, igualdad de oportunidades e igualdad de
resultados.

En educacién basica -afirma Tiana Ferrer (2001)- la
igualdad de recursos supondria proveer a todas las escuelas,
publicas o privadas, de los mismos recursos cuantitativos y
cualitativos. La igualdad de oportunidades implicaria proveer
mas recursos a los que menos tienen, para compensar la desi-
gualdad de las circunstancias sociales y culturales. La {gualdad
de resultados, finalmente, requiere que ademas de compensar el
déficit de los pobres, se haga lo necesario para garantizar que
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todos los estudiantes logren una base coman de aprendizajes
esenciales. Es esta ultima definiciéon de equidad educativa la
que corresponde al principio constitucional y legal que susten-
ta el derecho de todos los peruanos y peruanas a una educacién
basica de calidad; ésta es, en consecuencia, la definicion que
deben asumir las familias y el sistema escolar como criterio
orientador de su participacion en la realizacién de la educacion
basica, desde la definicién de sus expectativas hasta la evalua-
cién de sus resultados. Se trata de un aspecto central de la “ha-
bilitacion subjetiva” que hace falta para cambiar la educacion.

Una demanda impostergable desde el punto de vista de la
equidad educativa es el aumento de la provisién de presupues-
to, recursos y capacidades a las escuelas y colegios que atien-
den a las poblaciones con mayores desventajas econémicas y
socioeducativas. Como se dijo en el capitulo II, en las tltimas
décadas el sistema escolar peruano amplié sostenidamente su
cobertura de matricula hasta alcanzar un nivel cercano a la uni-
versalizacion en la educacion primaria y un porcentaje muy ele-
vado en la secundaria; esto, sin embargo, fue realizado con una
inversion muy baja por alumno, generando escuelas y colegios
sin recursos, precarios, incapaces de ofrecer una educacion sa-
tisfactoria, que acogen a sus alumnos a sabiendas de que no
conseguiran los resultados que corresponden normativamente a
la educacion basica y sobreviven gracias al esfuerzo de las fa-
milias. El reto actual consiste en pasar de la “escolarizaciéon” a
la “educacién”, para lo cual hace falta dotar a las instituciones
educativas de los recursos y capacidades que nunca han tenido,
indispensables para la realizaciéon de una buena educacién.

La mejora en las condiciones sociales de educabilidad
-en el supuesto que se aplicaran politicas sociales intersectoria-
les e integradas y que fueran exitosas- es un requisito necesa-
rio pero no suficiente para generar la posibilidad de realizar una
educacién satisfactoria para todos. Para que esta educacion sea
posible se tiene que provocar un cambio radical en las escuelas
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y colegios que atienden a las poblaciones rurales y urbanas mas
pobres; un cambio que implica dotarlas de condiciones materia-
les y capacidades profesionales basicas, asi como también de
un minimo de institucionalidad, caracteristicas de organizacién
y gestion que —como se sabe- estan fuertemente asociadas a los
resultados de la educacién. La experiencia del colegio SIL en
Andahuaylillas muestra que el contar con recursos, capacida-
des, organizacion y liderazgo puede hacer la diferencia en la ca-
lidad de los procesos y en los resultados. Un uso mas completo
y mejor aprovechado del tiempo escolar podria redundar en mas
y mejores aprendizajes en las escuelas rurales.

El proceso de descentralizaciéon del Estado que se realiza
en el Perti representa una oportunidad para el cambio de la ges-
tion del sistema escolar y el reforzamiento de la institucionali-
dad de los centros educativos. Uno de los objetivos prioritarios
de este proceso debe ser dotar a las escuelas y colegios de ma-
yor autonomia pedagogica, institucional y administrativa, para
que puedan desarrollar un proyecto institucional y curricular
propio, seleccionar y administrar su personal, determinar su
plan y calendario anual, manejar algunos recursos econdémicos
y materiales, recibir equipamiento, capacitacion y asesoria de
acuerdo con sus propios requerimientos. Al margen del modelo
especifico de gestion escolar que se adopte, es necesario forta-
lecer el rol del director del centro educativo publico y de su co-
mité de gestion, de manera que tenga mayores atribuciones y
real autoridad sobre los docentes, sin intermediaciones innece-
sarias de las instancias centrales o intermedias del Ministerio
de Educacién. Al mismo tiempo, es conveniente promover acti-
vamente la conformacién de redes o asociaciones de centros
educativos en ambitos locales, que se beneficien de la planifica-
cién conjunta, del intercambio de experiencias, capacidades y
recursos, de una mayor capacidad de demanda y de negociacion
con instancias superiores, y coordinen su relacion con la comu-
nidad, las organizaciones y las instituciones locales.
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Simultaneamente a lo anterior, el Ministerio de Educa-
cion tiene que desconcentrar sus capacidades y recursos técni-
cos, administrativos y materiales para el apoyo, la asesoria y
la supervision del funcionamiento de los centros educativos,
ubicando sus capacidades y funciones principales preferente-
mente en el nivel de distrito o provincia -segiin el caso-, de
modo que su labor se integre o se articule con la accién del
municipio y de otros servicios publicos en funcion de los pla-
nes de desarrollo integral de la localidad. Una de las funciones
principales del Sector debe ser apoyar el fortalecimiento de la
autonomia de los centros educativos y proveer recursos y ase-
soria adicionales para quienes no disponen de condiciones
propias y locales capaces de generar y gestionar sus proyectos
institucionales, contribuyendo a que superen sus desventajas.
Esta orientacion de la gestion del sistema escolar tiene el res-
paldo de la declaracion de los Ministros de Educaciéon de Amé-
rica Latina y El Caribe en Cochabamba, en la que se recomien-
da: “Darles apoyo suficiente [a los centros educativos] para
que organicen y ejecuten sus propios proyectos educativos
respondiendo a las necesidades y diversidad de la comunidad
que atienden, construidos de manera colectiva, y que asuman
—junto a los entes estatales y los otros actores- la responsabi-
lidad por los resultados”.

En la dimensién de la acciéon pedagogica, la realidad ac-
tual demanda cambios que acerquen la escuela a la situacion y
caracteristicas de sus alumnos. El uso de la lengua nativa y el
reconocimiento del saber propio y de la cultura nativa son ele-
mentos importantes de ese acercamiento, pero se muestran in-
suficientes para superar la brecha cultural y simbdélica que se-
para el proceso educativo escolar de la vida familiar y domésti-
ca en las comunidades rurales nativas. Las disposiciones cog-
nitivas y no cognitivas requeridas para un aprendizaje escolar
exitoso y no desarrolladas en el ambito familiar, deberian ser
programadas y trabajadas de manera explicita y sistematica en
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el aula, particularmente en el caso de los nifos y nifias que ac-
ceden al primer grado sin experiencia preescolar.

La Educacion Bilingtie Intercultural (EBI), adoptada co-
mo politica oficial en el Perti desde 1989, se justifica plenamen-
te desde un punto de vista académico, aunque a la vez enfren-
ta serios problemas de realizacion en la practica. En una recien-
te revision critica del concepto y de su aplicacion, Zavala y Cor-
dova (2003) reafirman sus bondades teéricas y a la vez alertan
sobre la necesidad de tomar en cuenta las condiciones de con-
texto, tanto en su implementacién como en su evaluacién. Con
base en la investigacion realizada en varios paises, ellas afir-
man que “mientras mas usen los nifios su lengua materna en
la escuela no s6lo mejoraran su rendimiento académico (en am-
bas lenguas) sino que también incrementaran su autoestima y
tendran una actitud mas positiva hacia la escuela. De esta for-
ma, se ha comprobado que una educacion basada en una len-
gua que los nifios desconocen y que subestima su lengua y su
cultura originarias suele afectar el desarrollo no sélo de sus ha-
bilidades cognitivas sino también de su identidad”. A continua-
cioén -sin embargo- las autoras llaman la atencion sobre ciertas
condiciones del contexto y de la propia oferta educativa que
atentan contra la eficacia de la EBI e incluso pueden ocasionar
que ésta produzca efectos contrarios a los esperados: “el esta-
tus de las dos lenguas involucradas, las expectativas y actitu-
des de los maestros, la calidad del programa bilingiie que se im-
plementa, el contexto socioeconémico de los padres y su com-
prension del proceso bilingiie, entre otros aspectos”. Su adver-
tencia confirma lo que vale para cualquier propuesta pedagogi-
ca, que no es buena o mala en si misma, sino en funcién de la
situacion concreta en la que se aplica; lo que equivale a decir
que su eficacia depende —entre otras- de las condiciones de
educabilidad prevalecientes.

Las salas de clase de las escuelas ubicadas en comunida-
des rurales y urbanas pobres necesitan mas que las otras de la
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presencia de libros, carteles y toda clase de textos, para compen-
sar la ausencia de este tipo de bienes en el hogar y la comuni-
dad. Los profesores necesitan conocimientos y capacidades que
les permitan comprender y realizar mejor su tarea educativa, in-
cluyendo en ésta el manejo del clima afectivo y sus relaciones
con los alumnos de un modo que contribuya a la afirmacién en
ellos de la confianza basica, promueva el disfrute y la motiva-
cion en relacion con el aprendizaje y facilite su adscripcion a las
normas y rutinas de la vida escolar. El tratamiento apropiado y
eficaz de la ensefianza del castellano como segunda lengua pue-
de convertirse en un factor de convergencia de la escuela rural
con las expectativas de las familias y —en consecuencia- produ-
cir sinergias para el logro conjunto de una mejor educacion.

En las escuelas y colegios urbanos, uno de los mayores
retos es responder a la creciente diversidad cultural y socioeco-
nomica de las familias, las consecuencias de la creciente frag-
mentacion social, marginacién y exclusion, y las diferencias in-
dividuales que resultan de las trayectorias personales, predis-
posiciones y expectativas de los propios alumnos y alumnas,
mas aun considerando el debilitamiento de la funcién socializa-
dora de la familia y la influencia divergente de los medios de in-
formacion y difusién. Los profesores necesitan aprender a ges-
tionar en las aulas situaciones complejas, en las que estan pre-
sentes, junto con la diversidad, grupos sociales desiguales que
tienden a reproducir en la escuela la discriminaciéon y los con-
flictos que caracterizan sus relaciones en la sociedad. Una pe-
dagogia para la equidad debe poner especial cuidado en la aten-
cién a los ninos, nifas y adolescentes mas vulnerables, ofre-
ciéndoles iguales o mayores oportunidades para aprender que a
los demas y evitando su marginacién o estigmatizacion, pero
sin caer en la proteccién paternalista o compasiva.

Desde la nocion de resiliencia (Silva, 2000; Tedesco,
2003) se sugiere que la pedagogia puede contribuir a la supe-
racion de las consecuencias de situaciones psicosociales trau-
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maticas o de severo maltrato social. Los docentes pueden apor -
tar significativamente al fortalecimiento de la identidad perso-
nal y cultural, al crecimiento de la seguridad basica y la moti-
vacion por lograr metas ambiciosas, incorporando en su progra-
ma educativo actividades conducentes al desarrollo de los atri-
butos y condiciones que caracterizan a los resilientes. Se trata
de una pedagogia que promueva entre los alumnos la elabora-
cién de un discurso descriptivo y de interpretaciéon de su expe-
riencia personal, la formulacién de un proyecto vital portador de
sentido y capaz de justificar esfuerzos personales sostenidos en
el tiempo, la afirmacion de la confianza en la propia capacidad
de salir adelante como reflejo del apoyo y la confianza firme y
constante del profesor, entre otros.

Las politicas orientadas a promover aprendizajes en con-
diciones adversas deben tomar en cuenta que la motivacion del
docente por lograr que todos y cada uno de sus alumnos apren-
dan, es mas importante que el modelo pedagégico o el estilo do-
cente o el método que aplique en el aula, o el material educati-
vo del que disponga. Se ha comprobado ya muchas veces que la
expectativa de los profesores con respecto a lo que aprenderan
sus alumnos tiene el efecto de una profecia autocumplida. Esto
quiere decir que los maestros y las escuelas -incluidas las fami-
lias- que de verdad creen que todos los nifios a su cargo pue-
den aprender, tienen una probabilidad mas alta de lograrlo;
asimismo, que quienes suponen que los desaventajados fraca-
saran, muy probablemente los veran fracasar (Ferrer, 2003).

Asi pues, la equidad es un desafio que exige cambios de
actitud y el desarrollo de nuevas capacidades en escuelas y co-
legios. El centro educativo que decida eliminar el fracaso y pro-
curar que todos sus alumnos y alumnas logren los aprendiza-
jes esperados, necesitara formular y ejecutar un plan institucio-
nal que incluya las estrategias -y los medios- para desarrollar
esas capacidades profesionales, para cambiar sus actitudes y la
cultura escolar en todo lo que se oponga a ese objetivo.
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De acuerdo con los resultados de la investigacion (Ferrer,
2003), una accioén pedagogica exitosa se sustenta en ciertas ca-
pacidades de los docentes y procedimientos disponibles en la
escuela, que incluyen —entre otros- los siguientes: conocimien-
tos especificos de la materia a ensenar y conocimientos practi-
cos especificos para ensenarla; métodos para propiciar un
aprendizaje significativo en lugar de uno rutinario; métodos pa-
ra desarrollar en los alumnos actitudes positivas para un apren-
dizaje duradero; métodos para ayudar a los maestros a compro-
meterse en el desarrollo curricular; habilidades adecuadas para
la evaluacion cotidiana de los aprendizajes y la toma de decisio-
nes oportunas para ayudar a los alumnos a lograr los aprendi-
zajes. Todo ello es insuficiente, sin embargo, si los contenidos
seleccionados no son pertinentes y significativos para los estu-
diantes, de modo que puedan entretejer sus nuevos conoci-
mientos y disposiciones con su cultura y saber previos. Ade-
mas, la eficacia practica de cualquier enfoque pedagodgico de-
pendera siempre de la imaginacion, la creatividad y el buen cri-
terio individual y colectivo de los docentes en cada centro edu-
cativo, esenciales en la realizacion del mejor proceso educativo
posible.

Las escuelas orientadas por el propdsito de la equidad
deben tener siempre presentes las fortalezas y las debilidades
de las familias de sus alumnos, para reforzar y aprovechar las
primeras y también para evitar demandar de ellas lo que no es-
tan en condiciones de dar. Si bien es necesario y conveniente
involucrar a los padres en tareas educativas con sus hijos, és-
tas deben ser dosificadas tomando en cuenta las condiciones
materiales, los recursos simbdlicos y las capacidades realmente
disponibles en los hogares; hacerlo de un modo generalizado y
ciego genera experiencias de fracaso, junto con la desvaloriza-
cién de los padres a los ojos de los hijos y sentimientos de frus-
tracion y minusvalia, reforzando las desventajas de los mas po-
bres. La ampliacion de los horarios escolares para los alumnos
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que necesitan apoyo complementario y un espacio apropiado en
la misma escuela para realizar sus tareas, es una alternativa
que estaba dando buenos resultados en el colegio SIL y que ha
sido aplicada con éxito en otros centros educativos.

Por otro lado, asumir la problematica de los y las adoles-
centes en los colegios implica desarrollar estrategias efectivas
de tutoria y acompanamiento a su desarrollo afectivo y social,
cognitivo y vocacional, en el dificil transito hacia la vida adul-
ta. La integracion a la sociedad no puede seguir siendo “un re-
sultado azaroso y casi milagroso” (Tenti, 2001), lleno de ame-
nazas y fuente de temores y problemas, tanto para cada adoles-
cente como para la comunidad. Si bien -ya se ha dicho- Ia ta-
rea no es sdlo de la escuela, ésta tiene un rol indispensable que
cumplir, para lo cual es necesario superar la mirada administra-
tiva estrecha que impide que se asignen horas del trabajo de los
docentes a las labores de orientacién y tutoria, que a menudo
es vista como si fuera un Iujo prescindible y no como una de las
funciones mas importantes de los colegios en la educacién de
los y las adolescentes. Por supuesto, ademas de asignar tiempo
para la tutoria es necesario ofrecer a los docentes oportunida-
des de formacion y actualizacion para favorecer su comprension
de la cultura juvenil y de la complejidad y diversidad de las ex-
periencias y predisposiciones de los jovenes.

En el marco de la atencién integral y pertinente a los ado-
lescentes, parece conveniente otorgar un perfil institucional y
pedagodgico distintivo a la etapa final de la educacion secunda-
ria —que en el Perti no esta diferenciada de la anterior, como si
lo esta en otros paises— estableciendo para ella fines y objetivos
propios, docentes especializados y recursos adecuados y sufi-
cientes para garantizar la buena calidad de su funcionamiento,
asi como su articulacion con la educacién postsecundaria y con
los desafios del acceso al mundo productivo y laboral.

Finalmente, conviene reiterar que “la escuela puede mu-
cho mas pero no puede sola”. En este sentido, las politicas edu-
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cativas y pedagdgicas tienen que plantearse una clara concien-
cia de las limitaciones de la institucién escolar para resolver o
compensar los problemas de la falta de equidad social y de con-
diciones de educabilidad; es necesario asumir que no hay poli-
ticas educativas que por si solas puedan superar las exclusio-
nes y discriminaciones, sin el acompanamiento de politicas so-
ciales integradas e intersectoriales que generen los minimos de
equidad social que se requieren para educar. Al mismo tiempo,
sin embargo, es imprescindible emprender de inmediato cam-
bios institucionales y pedagdgicos para que las escuelas y cole-
gios se conviertan en centros constructores de equidad, cohe-
sién y democracia, asumiendo como desafio y como compromi-
so que todos los ninos, nifas y adolescentes hagan realidad las
promesas de la educacién basica, en todos sus extremos y po-
tencialidades.
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Anexo 1

Matriz de indicadores y preguntas orientadoras para el trabajo de campo

Eje

Objetivo

Categoria

Indicadores

Preguntas

Pacto escuela-
familia

Establecer el esta-
do del pacto

1. Sentido que le otor-
gan las familias a la
educacién de nifios y
adolescentes

a. Capacidad de fami-
lias para prefigurar el
futuro de sus hijos

Qué expectativas
Cbmo preparan
Qué utilidad y lugar

2. Percepcion de la es-
cuela sobre su rol so-
cial y educativo en
contextos de exclusién
y pobreza

a. Rol de la escuela
como actor social
dentro y fuera de la
escuela

Qué rol debe asumir
Qué rol puede asumir
Qué puede esperar de la
familia

b. Capacidad de la
escuela para atender
las necesidades de
las familias

Qué alumno esperan, reci-
ben y exigen

Quién llega, con qué recur-
sos reciben y atienden

3. Percepcion de la fa-
milia sobre su relacién
con la escuela

a. Capacidad de las
familias para respon-
der a demandas de la
escuela

Esfuerzos que hacen
Evaluacién de pertinencia
Eleccion de escuela
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Escuela
y equidad

|dentificar los hive-
les de cohesién
social y equidad
que vivencian los
actores dentro y
fuera de la escue-
la en su localidad

1. Cohesién social

a. Nivel de relacion de
actores como ciudada-
nos y actores escolares

Participacién social o politi-
ca en la comunidad
Conformacion de APAFAS

b. Tipo de temores
existentes

Miedos y temores en ba-
rrio, CE, entre sujetos

c. Précticas y valores
que fracturan relaciones

Qué en barrio, escuela
Estrategias para enfrentar

d. Practicas y valores
cohesionantes

Qué en barrio, escuela
Estrategias para fortalecer

2. Equidad: percep-
cién de la pobreza y
desigualdad en torno a
la escuela, el barrio y
la sociedad

a. Existencia y acceso
a servicios en el barrio

Servicios publicos en el ba-
rrio y hogar

b. Estrategias persona-
les para superar la falta
de servicios o dificulta-
des para acceder a
ellos

Qué hacen

c¢. Grado de satisfac-
cién con el lugar donde
reside

Qué gusta y qué no
Qué cambiaria, cémo

d. Diferencias y simili-
tudes con otros barrios
en mejor situacion SE

Como vivencia diferencias
Como (se) compara
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Eje

Objetivo

Categoria

Indicadores

Preguntas

e. Demandas hacia las
autoridades del barrio

Necesidades insatisfechas
Como explica importancia

f. Tipo de estrategias
comunitarias para en-
frentar los problemas,
dificultades y carencias
del barrio

Qué hay
Cdmo se organiza

g. Conocimiento por
parte de la escuela de
las condiciones socia-
les, econdmicas y cul-
turales de los nifos y
sus familias

Diagnéstico

Mecanismos para visibilizar
Efectos en vida escolar
Los convierte en activos
Cuentan con recursos

A qué atribuye problemas

h. Motivos de eleccion
de la escuela

Por qué eligié

i. Alternativas de elec-
cion de la escuela

Habia otras en barrio
Le gustaria ir a otra

j- Asignacion a la es-
cuela

Cbmo llegd al CE

k. Diferencias y simili-
tudes con otras escue-
las del barrio y de otros
barrios en mejor condi-
cion SE

En qué

Coémo las imaginan

Qué opinan de las diferen-
cias
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|. Grado de satisfaccion
con la escuela

Qué gusta y qué no
Qué cambiaria y como

m. Demandas hacia las
autoridades escolares

Qué cosas faltan
Qué cosas pide / pediria

n. Tipo de estrategias
para enfrentar las difi-
cultades o carencias de
la escuela

Niveles de organizacion
Interno o con otras institu-
ciones

Constitucion
de sujeto

Determinar las di-
hamicas a través
de las cuales los
ninos y los adoles-
centes se constitu-
yen como sujetos
psicosociales

1. Construccion de la
confianza basica

a. Acciones de padres
en procesos tempranos
de construccion de
identidad y de subjetivi-
dad

Cuidados infantiles

Rol de madre y padre
Manifestaciones de afecto
Ingreso a instituciones

b. Patrones de crianza

Actividades, celebraciones
Juego

Roles de miembros familia
Castigos

2. Proceso de adscrip-
cién a normas y valo-
res

a. Figuras de autoridad
b. Toma de decisiones
¢. Resolucién de con-
flictos

Normas y valores

Cbomo, quién, participacion,
respeto

Mas frecuentes, como se
enfrentan, espacios
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Eje Objetivo Categotia Indicadores Preguntas
3. Proceso de cons- a. Figuras significativas A quién quieren parecer
truccion de identidad Qué figuras de identidad
Adultos, pares, medios
b. Espacios de sociali- Lugares de encuentro
zacion Adulto, escuela ahi
¢. Espacios de cons- Qué les gusta hacer, por
truccién de sentido Espacio para hablar de sus
intereses y futuro
Articulacion Determinar el es- 1. Integracion de poli- a. Rol de la escuela en  Cual. Quién. Como.
intersectorial  tado y la posibili- ticas locales en tormo a 1a organizacion social y - Balance de participacion.
en la comuni-  dad de integracién  la educacién en la politica integrada  Organizaciones comunita-
dad entornoa de politicas socia- rias y escuelas
la educacion les en torno a la

educacién

2. Condiciones de po-  a. Factores que facili-  Fortalezas

sibilidad de politica so- tan

cial integrada b. Factores que desa-  Debilidades
lientan

Ing ouo) A sapuy sof ap sasted sof ua pepinba A seurioje1 ‘ugneINpy I




Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion

El Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién fue creado por
la UNESCO en Paris, en 1963 con el propdsito de fortalecer las capacida-
des nacionales de los Estados Miembros de la UNESCO en el campo de la
planificacién y la gestién educativas.

El IIPE contribuye al desarrollo de la educacién en todo el mundo, di-
fundiendo los conocimientos y formando a los especialistas en este cam-
po. Su mision es la de promover el desarrollo de competencias en mate-
ria de definicion e implementacion de estrategias de cambio educativo.

La creacion de su primera sede regional en Buenos Aires, en abril de
1997, se fundamenta en las especificidades de la situacioén latinoameri-
cana y, particularmente, en el interés despertado por el proceso de trans-
formacion educativa que estan llevando a cabo la mayoria de los paises
de la region.

Visite el sitio Web del IIPE - UNESCO Sede Regional Buenos
Aires para acceder a informacion actualizada sobre nuestras
actividades de formacion, investigacion, asistencias técnica,
asi como también a publicaciones y documentos referidos a
distintos aspectos de la planificacién y la gestion educativas.

http://www.iipe-buenosaires.org.ar




Miembros del Consejo de Administracion del IIPE

Presidenta:
Dato'Asiah bt. Abu Samah (Malasia)
Directora, Lang Education, Kuala Lumpur, Malasia.

Miembros designados:

Pekka Aro

Director, Division del Desarrollo de Competencias, Oficina
Internacional del Trabajo (OIT), Ginebra, Suiza.

Josef M. Ritzen

Vice-Presidente, Red de Desarrollo Humano (HDN), Banco Mundial,
Washington D.C., EEUU.

Carlos Fortin

Secretario General Adjunto, Conferencia de las Naciones Unidas sobre
Comercio y Desarrollo (CNUCED), Ginebra, Suiza.

Edgar Ortegon

Director, Divisién de Proyectos y Programacion de inversiones,
Instituto Latinoamericano y del Caribe de Planificacion Econémica y
Social (ILPES), Santiago, Chile.

Miembros elegidos:

José Joaquin Brunner (Chile)

Director, Programa de Educacién, Fundacion Chile, Santiago, Chile.
Klaus Hiifner (Alemania)

Profesor, Universidad Libre de Berlin, Betlin, Alemania.

Zeineb Faiza Kefi (Tunez)

Embajadora extraordinaria y plenipotenciaria de Tinez en Francia,
Delegada permanente de Tanez ante la UNESCO

Philippe Mehaut (Francia)

Director adjunto, Centro de Estudios y de Investigaciones sobre las
Calificaciones, (CEIC), Marsella, Francia

Teboho Moja (Sudafrica)

Profesora de Educacioén Superior, Universidad de Nueva York,
Nueva York, EEUU.

Teiichi Sato (Japdn)

Embajador extraordinario y plenipotenciario de Japén en Francia,
Delegado permanente de Japon ante la UNESCO

Tuomas Takala (Finlandia)

Profesor, Universidad de Tampere, Tampere, Finlandia.
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