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Introduccion

ste libro presenta los resultados del estudio “Percepciones de nifos, ninas y adoles-

centes de escuelas publicas sobre su educacion”, realizado entre junio y diciembre

del afo 2010 en escuelas rurales y urbanas de cuatro regiones del pais. Este estudio
tuvo como propodsito recoger el punto de vista de nifios, nifas y adolescentes sobre diver-
s0s temas referidos a su experiencia educativa, como la escuela, los docentes, los apren-
dizajes y su propio rol como estudiantes. El estudio surgié por iniciativa de la Mesa Inte-
rinstitucional de Buena Docencia, impulsada por el Consejo Nacional de Educacion (CNE)
y Foro Educativo, e integrada por diversas entidades estatales y de la sociedad civil. En
el esfuerzo por definir de manera consensuada criterios de buen desempeno docente, la
Mesa Interinstitucional se propuso realizar algunos estudios que aporten evidencias sobre
aspectos claves relativos al buen desempefno del maestro. Uno de dichos estudios es el
que aqui presentamos, pues se considerd fundamental recoger y tomar en cuenta el punto
de vista de nifios, nifas y adolescentes en el proceso de construccion tanto de los criterios
de buen desemperio docente, como del marco curricular de aprendizajes esenciales.

Acogimos con entusiasmo este pedido pues consideramos que, en efecto, los nifos y
nifas son agentes activos de su propio proceso educativo, y les asiste el derecho de ser
escuchados y de que sus opiniones sean tomadas en cuenta para hacer efectivos otros
derechos, como el de una buena educacion y el desarrollo integral, tal y como lo establece
la Convencion sobre los Derechos del Nifo (1989). Lamentablemente, y a pesar de estar
regulado, esto no siempre sucede, y con frecuencia las voces de nifos, ninas y adolescen-
tes son silenciadas o ignoradas, tanto en el ambito académico como en el de la politica pu-
blica. Por ello, esta investigacion otorga un lugar privilegiado a las voces de los estudiantes.
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Nos hemos detenido a escuchar sus preocupaciones, sus expectativas, lo que les gusta 'y
lo que se podria mejorar. En tal sentido, este estudio intenta reportar sus opiniones con el
mayor detalle y cuidado posible.

Asimismo, hemos buscado mantener un didlogo permanente con los integrantes de la
Mesa Interinstitucional a lo largo de la gestacion y desarrollo de esta investigacion. Asi,
discutimos con ellos y ellas el disefio del estudio, el enfoque vy los instrumentos de reco-
leccion de la informacion empleados, los primeros hallazgos, asi como resultados prelimi-
nares del mismo, lo cual permitié enriquecer el estudio y la interpretacion de los hallazgos
con sus comentarios, observaciones y necesidades de informacion. Para la realizacion del
estudio en si, diversas instituciones contribuyeron con su aporte: el Consejo Nacional de
Educacion, el Fondo de las Naciones Unidas por la Infancia (Unicef), la Derrama Magiste-
rial y el Instituto de Estudios Peruanos (IEP) formaron una alianza para que un equipo de
investigacion del IEP recogiera y analizara la informacion necesaria. Gracias a los esfuerzos
concertados de estas cuatro instituciones, y a los aportes del colectivo constituido en la
Mesa Interinstitucional, pudimos realizar el estudio que aqui presentamos y que esperamos
pueda servir como insumo a la importante tarea que realiza actualmente la Mesa Interinsti-
tucional de Buena Docencia.

El documento esta organizado en seis capitulos. El Capitulo 1 presenta el marco con-
ceptual que orientd nuestro estudio, asi como un balance de la investigacion realizada en
el pais sobre el tema que nos ocupa. El Capitulo 2 explica la metodologia empleada, asi
como los lugares y participantes en la investigacion y los criterios para su seleccion. Este
capitulo se complementa con los anexos que aparecen al final, donde compartimos los
protocolos detallados de los métodos empleados, asi como las consideraciones, tanto
generales como practicas, que tuvimos en cuenta al realizar el trabajo participativo con
ninos y ninas. Los capitulos 3, 4, 5y 6 presentan los principales hallazgos del estudio, y se
dividen de manera tematica. Asi, el Capitulo 3 da cuenta de las percepciones de los nifos
y niNas sobre su escuela, el Capitulo 4 aborda las percepciones sobre los docentes, el Ca-
pitulo 5 aborda el tema de los aprendizajes y el Capitulo 6 se dedica al rol del estudiante y
a la participacion estudiantil. Finalmente se ofrecen unas conclusiones y reflexiones finales,
asi como recomendaciones de politicas derivadas de los resultados del estudio.

Realizar este estudio con nifos, nifas y adolescentes de diversas escuelas publicas ha
sido un trabajo gratificante para todo el equipo de investigacion, no solo por la relacion
de confianza que nos permitieron entablar con ellos, y por su disposicion a compartir con
nosotros sus puntos de vista; sino también porgue nos hemos encontrado con ninos, ni-
nas y adolescentes identificados con sus escuelas, pero a la vez criticos de ellas, de sus
experiencias educativas y de sus aprendizajes. Tanto los estudiantes de primaria como los
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de secundaria, mostraron una capacidad conceptual para analizar su situacion de manera
llcida, sefialando aspectos no inmediatamente visibles para los adultos, o resaltando la
importancia crucial que tienen para ellos y que con frecuencia ignoramos. Solo lamenta-
mos que las limitaciones de tiempo y recursos no nos hayan permitido recoger también las
opiniones de los nifos pequenos del nivel inicial, pues experiencias de investigacion previas
nos han mostrado que ellos también tienen importantes cosas que decir. En general, este
estudio nos reafirma en la conviccion de que la voz de los ninos, ninas y adolescentes debe
ser escuchada, y tomada en cuenta para mejorar los procesos educativos, para incremen-
tar nuestros conocimientos sobre ellos y, sobre todo, para realizar plenamente varios de
los derechos de los ninos involucrados en esta operacion: su derecho a la educacion y al
desarrollo integral, a ser escuchados, y a la consideracion primordial del interés superior
del nino. Hemos tomado la expresion de uno de los ninos participantes en este estudio
como titulo para este libro, pues nos parece que esta refleja con claridad la conviccion de
la mayoria de los nifios, ninas y adolescentes de que “pueden aprender mejor” si un con-
junto de condiciones y requisitos basicos se cumplen, y en la que encontramos ademas un
involucramiento activo de los nifios en su propio aprendizaje.

Como todo trabajo intelectual, este estudio es producto del concurso de muchas personas a
quienes queremos reconocer: nuestro agradecimiento primero es para los 82 ninos, nifas y
adolescentes que aceptaron formar parte de este estudio, y compartieron con nosotros sus
perspectivas respecto a su experiencia escolar, asi como a sus familias que autorizaron dicha
participacion. Sus nombres han sido omitidos del texto para proteger su identidad, pero agra-
decemos a todos y cada uno de ellos por su participacion. Del mismo modo, agradecemos
a los directores de las ocho escuelas visitadas, por permitirnos ingresar en ellas, trabajar con
sus alumnos y facilitarnos sus instalaciones fuera del horario escolar para poder desarrollar
las actividades con los ninos, asi como a los docentes que nos permitieron ingresar al aula
para observar el proceso educativo que experimentan los ninos en el dia a dia.

La coordinacion con las escuelas, docentes y directores no hubiera sido posible sin la
invaluable ayuda de diversos equipos locales de las instituciones participantes de la Mesa
Interinstitucional. Asi, Nora Cépeda, de Tarea, nos facilito el contacto con las escuelas de
Lima; José Garcia, del Proyecto de Mejoramiento de la Educacion Basica (PROMEB), nos
puso en contacto con una red de escuelas en Piura; José Coronel, de Unicef, nos apoyd
generosamente con las gestiones en Ayacucho y Nora Delgado, de la Direccion Regional
de Educacion de Ucayali (DREU) y colaboradora con Unicef, hizo lo propio en Ucayali. A
todos ellos reiteramos nuestro agradecimiento por su ayuda y colaboracion en este estu-
dio. El equipo de investigacion estuvo conformado por Patricia Ames, Lucia Bacigalupo,
Mauricio Cerna, Tamia Portugal y Vanessa Rojas. El equipo mostrd siempre una excelente
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disposicion y compromiso con el desarrollo del estudio y contribuyd en las diversas etapas
de su desarrollo. Mauricio Cerna colabord en la redaccion inicial de parte del informe. Pa-
tricia Ames y Vanessa Rojas estuvieron a cargo del analisis y redaccion final.

A lo largo de todo el proceso, Gisele Cuglievan, de Unicef; Edmundo Murrugarra, Luis
Guerrero y Yina Rivera, del Consejo Nacional de Educacion; y Jorge Jaime de INFODEM-
Derrama Magisterial, coordinaron e hicieron posible el apoyo necesario para realizar la
investigacion, y compartieron con nosotros sus opiniones sobre el disefo, los instrumentos
y los avances del estudio. Agradecemos también los lucidos comentarios de Alejandro
Cussianovich, Carmen Lopez y Amparito Calla Rodriguez a los resultados preliminares de
este estudio, y al Consejo Nacional de Educacion por invitarnos a presentarlos en el Primer
Congreso Pedagogico Nacional realizado en la ciudad de Trujillo en agosto del 2010.



Aproximacion conceptual
y estado de la investigacion

“Los Estados partes garantizaran al nino que esté en condiciones

de formarse un juicio propio el derecho de expresar su opinion libremente
en todos los asuntos que afectan al nifo, teniéndose debidamente

en cuenta las opiniones del nino, en funcion de la edad y madurez del nino”.

(Articulo 12.1 de la Convencion sobre los Derechos del Nifo)

ste capitulo presenta la manera como nos aproximamos conceptualmente a la in-

vestigacion con nifos, ninas y adolescentes a fin de conocer sus puntos de vista

sobre su propia educacion. Esta aproximacion se nutre de dos corrientes distintas
y a la vez complementarias, como son, por un lado, la nueva sociologia de la infancia, que
reconoce a los ninos como actores sociales y agentes activos de su propio desarrollo; y
por otro, el enfoque de derechos, que reconoce a ninos y nifas no como objetos de aten-
cion, sino como sujetos de derechos, con capacidad por tanto para defender y exigir sus
derechos legalmente reconocidos, en este caso, su derecho a la educacion. Ambas pos-
turas coinciden en la centralidad y agencia de la infancia, si bien su ambito de aplicacion
se encuentra con mayor frecuencia ligado a la produccion académica en el primer caso y
al ambito de las politicas sociales, en el segundo’.

1 Existen otras diferencias entre ambas aproximaciones que no nos detendremos a discutir aqui, como el caracter deconstruc-
tivista del andlisis empleado por varios de los adscritos a la primera vs. el universalismo inherente a la segunda; sin embargo
| consideramos que sus puntos de confluencia permiten trabajarlas de modo complementario.



% Consejo Nacional de Educacion

El capitulo ofrece también un balance de la investigacion realizada sobre el tema de las per-
cepciones de ninos, nifas y adolescentes sobre su educacion, el cual ha nutrido nuestra
investigacion, desde su diseno hasta su implementacion. El balance incluye principalmente
los estudios realizados en el Peru en las Ultimas dos décadas, si bien pondremos estos
estudios en dialogo con las investigaciones realizadas en otros paises de América y Europa
al presentar los resultados de la investigacion en los capitulos que siguen.

En la Ultima década, diversos autores han senalado que existen pocos estudios respecto a
las opiniones de los ninos y nifas sobre su experiencia escolar (Evans y Fuller, 2010; Mc-
Callum, Hargreaves y Gipps, 2000). En el Pert encontramos una situacion muy similar: al
realizar el balance que presentamos en la Seccion 1.2, constatamos que, a pesar de que
existe una profusa y extensa bibliografia sobre el tema educativo en general, pocas son
todavia las investigaciones que recogen el punto de vista de los nifos, nifas y adolescentes
sobre su educacion. En efecto, no mas de un 10% de los estudios revisados en torno a la
tematica educativa incluyen las percepciones, opiniones o perspectivas de los estudiantes.
Los que si lo hacen, en ocasiones reportan los resultados de investigacion con multiples
actores (maestros, estudiantes, padres de familia) de forma agregada, de manera que no
es posible discernir las demandas y opiniones propias de nifios, nifas y adolescentes.

Esta situacion resulta preocupante por multiples motivos, que tienen que ver justamente
con la forma en que conceptualizamos a 10s nifos, sus derechos, su participacion y su
rol en la sociedad. Para empezar, es evidente que, como lo sefalan Pauline Evans y Mary
Fuller (2010) es necesario recoger las voces de los nifios para mejorar los procesos educa-
tivos en los cuales estan involucrados. En efecto, muchos estaran de acuerdo en que los
ninos pueden participar con el fin de mejorar la prestacion de servicios, fundamentalmente
aquellos dirigidos a los mismos ninos. Sin embargo, como nos recuerda Alejandro Cus-
sianovich (2010), es necesario ir mas alla de esta postura, e insistir en que los nifios son
participantes activos por derecho: su participacion no es un favor que graciosamente se les
concede, es un derecho que tienen y por tanto es una obligacion del Estado, de la escuela,
de sus maestros y padres, asi como otros actores relacionados, proveerles de los medios
necesarios para generar su participacion y para que sus voces sean escuchadas, y mas
importante aun, tomadas en cuenta. Asi lo estipula también el Comité de los Derechos del
Nifo de las Naciones Unidas en su reciente Observacion General No. 12 “El derecho del
nino a ser escuchado” (Comité de los Derechos del Nifio, 2009), la cual obedece justamen-
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te ala preocupacion del Comité por los obstaculos y barreras existentes para hacer cumplir
este derecho en la mayoria de las sociedades del mundo. Por ello, ofrece un comentario
detallado y orientaciones para hacer cumplir este derecho con respecto a la amplia gama
de los asuntos que afectan al nino, entre ellos, la educacion.

En efecto, la Observacion General No. 12, que comenta justamente el articulo 12.1 de la
Convencion de los Derechos del Niflo, nos recuerda que el respeto del derecho del nifo a
ser escuchado en la educacion es fundamental para la realizacion misma del derecho a la
educacion. Por ello, recomienda que los Estados partes adopten medidas para fomentar las
oportunidades de que los nifos expresen sus opiniones y de que esas opiniones se tengan
debidamente en cuenta. Asi, se indica por ejemplo que “las autoridades docentes deben
incluir las opiniones de los niRos y sus padres en la planificacion de los planes de estudio y
programas escolares” y que “mas alla de la escuela, los Estados partes deben consultar a
los ninos a nivel local y nacional sobre todos los aspectos de la politica educativa”.

Desde el enfoque de derechos, basado en la Convencién sobre los Derechos del Nifo de
las Naciones Unidas, los ninos y ninas no son vistos meramente como objetos de atencion'y
proteccion, sino como sujetos de derechos, con capacidad por tanto para defender y exigir
sus derechos legalmente reconocidos. El enfoque de derechos del nifio entiende que los
niNos tienen experiencias esenciales que ofrecer y que expresarlas es no solo un derecho
SiNo un principio que recorre toda la convencion (Comité de los Derechos del Nino, 2009).

En este sentido, Bet McCallum, Eleanore Hargreaves y Caroline Gipps (2000) al resaltar la
importancia de incluir a los estudiantes y su punto de vista sobre los procesos de aprendi-
zaje para mejorar la comprension de la ensefianza y el aprendizaje en general, recuerdan
todo el conocimiento que se deja de lado al no considerar el punto de vista y las expe-
riencias de ninos y ninas. En efecto, diversas disciplinas sociales empiezan a reconocer la
importancia de atender no solo al mundo adulto, sino también reconocer a los niflos como
activos participantes de la vida social. Asi por ejemplo, el antropdlogo americano Lawrence
Hirschfeld (2002) senala, en un alegato por una mayor atencion al tema desde la antropo-
logia, que el estudio de los nifos y la nifiez permitiria ampliar la comprension de la manera
en que las formas culturales emergen, se sostienen y cambian a través del tiempo, una
preocupacion en el centro mismo de la disciplina antropoldgica. En esta misma direccion,
Alison James y Alan Prout (1997) revolucionaron el campo de la sociologia de la infancia al
proponer nuevas formas de conceptualizar a los ninos, ninas y adolescentes, enfatizando
una vision de ellos como activamente involucrados en la construccion de sus propias vidas
sociales, las de aquellos que les rodean y las de las sociedades en las que viven. Mas de
una década después, es cada vez mas extendida una vision de los nifos y niflas como
agentes activos y competentes en la configuracion de su propia vida y la de los demas,
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como senalan Laura Camfield y Yisak Tafere (2009), en tanto negocian y conforman las
culturas a las que pertenecen, y juegan roles importantes en sus hogares y sociedades.

Es desde esta postura que nos aproximamos al estudio de las percepciones de nifas,
ninos, ninas y adolescentes sobre su educacion: considerandolos tanto como sujetos de
derechos, con capacidad y derechos para opinar sobre su propia educacion, por un lado,
como, por el otro, en tanto actores sociales que toman parte activa de la construccion de
sus propias culturas educativas y sociales. Esta postura ha orientado tanto el disefio como
el andlisis de la investigacion, asi como nuestra busqueda inicial de referentes y estudios
previos sobre el tema, que presentamos en la Seccion 1.2.

A pesar de la proporcion todavia menor de los estudios sobre la educacion peruana que
incorporan las percepciones de los estudiantes, encontramos que, afortunadamente, en
los dltimos anos, se viene subsanando este vacio y existen investigaciones recientes enfo-
cadas justamente en relevar las voces de los estudiantes en una variedad de temas. Esta
seccion presenta un balance de dichos estudios, la mayoria de los cuales se ha realizado
entre 1990 y 2010. Hemos agrupado los estudios de acuerdo a los temas de interés de la
presente investigacion, relevando aquellos que emergen del conjunto de la literatura revisa-
da. Asi, la primera seccion se dedica al tema mas general de las percepciones de los estu-
diantes respecto a su escuela y la identidad escolar. Un segundo tema tiene que ver con las
percepciones de los estudiantes respecto a la disciplina y la autoridad escolar. La tercera
seccion aborda como los alumnos perciben a sus docentes y su rol. La cuarta seccion esta
dedicada a las percepciones sobre el rol de estudiantes, con especial énfasis en el tema de
la participacion. La quinta seccion aborda las percepciones sobre los aprendizajes.

En esta seccién hemos agrupado las investigaciones que, consideramos, abordan de ma-
nera general la perspectiva de los alumnos sobre su escuela. Asi por ejemplo, el estudio de
Carmen Vasquez de Velasco (2002), Pantalones rotos. Percepciones de los nifios y nifias
rurales sobre su identidad y la escuela, realizado en cuatro zonas de la sierra centro y sur
(Ayacucho, Cusco, Junin y Huancavelica), aborda las percepciones de nifios de 7 a 13
anos, asi como el punto de vista de padres y profesores. El estudio revela que nifos y ni-
nas valoran la escuela especialmente como un espacio donde juegan y aprenden; sefalan
la necesidad de una mejor infraestructura y equipamiento en muchos casos, asi como de
orden y limpieza; y reconocen a la vez su propio rol en mantener el orden, la disciplina y el
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respeto. A pesar de una evaluacion en general positiva, los nifos ayacuchanos mostraron
profunda conciencia de como la escuela margina parte de su identidad cultural, senalando
que se les prohibe usar chullo en la escuela. Asimismo, ninos y ninas resaltaron negativa-
mente el maltrato por parte de sus profesores, consistente en diversas formas de castigo
fisico y verbal.

De modo similar, un estudio diagndstico sobre la escuela rural en diversas regiones del pais
(Montero et al., 2001) recoge las percepciones de los ninos y ninas de 16 escuelas rurales
de costa, sierra y selva. El estudio sefiala que los nifos consideran la escuela como un es-
pacio de aprendizaje, Util “para salir adelante” y “para ser algo mas en la vida”, mostrando
una valoracion positiva de la escuela. La escuela también es muy valorada por niflos y ninas
Ccomo espacio de juego y encuentro con otros nifos. Esta dimension destaca especialmen-
te en la sierra, puesto que los espacios de juego y tiempo libre de los nifos son mucho mas
escasos que en las otras regiones, de acuerdo a la observacion del uso del tiempo reali-
zada en este estudio. Finalmente, el estudio da cuenta también de la existencia de castigo
fisico y agresiones verbales que son negativamente evaluadas por los ninos.

Desde otra perspectiva, un estudio de Juan Biondi y Eduardo Zapata (1990) en escuelas
publicas de Lima, que explora la actitud de los estudiantes hacia la escuela, sefala que
estos tienen una vision bastante positiva de la escuela y los estudios. El estudio se basa en
una encuesta a 384 estudiantes de sexto grado de primaria. Entre los hallazgos del estudio
se sefala que el 92% de los encuestados estudia porque le gusta, de acuerdo a su propia
declaracion, y un 70% de los alumnos manifestd su fe en que los cursos que les ensenan
si sirven; un 52% declara que lo que mas le gusta son las clases (versus deportes 35% y
recreo 13%). Respecto a la infraestructura y los materiales con que cuentan, un 68% de
los estudiantes considera que la primera puede mejorar, y un 35% que los materiales son
insuficientes, pero un 68% declard que el colegio tiene mas comodidades que su casa.
Con respecto a sus profesores, la gran mayoria los consideraba buenos o excelentes, y
solo un 10% como regulares.

Otros estudios que recogen las percepciones de nifos y nifias sobre sus escuelas en
contextos rurales y urbanos, como los de Patricia Ames, Vanessa Rojas y Tamia Portugal
(20094, 2010b), Ames y Rojas (2011), y Santiago Cueto et al. (2010), todos en el marco
del proyecto Ninos del Milenio, se centran en las discontinuidades que ninos y ninas expe-
rimentan en sus transiciones entre un nivel educativo y otro (el paso del inicial a la prima-
ria 0 de esta a la secundaria). Asi, Ames, Rojas y Portugal (2009a, 2010b) presentan los
hallazgos de un estudio sobre el inicio de la escuela primaria en cuatro distritos del pais y
las formas en las que los ninos experimentan esta transicion, resaltando el claro contraste
que los alumnos identifican entre inicial y primaria en torno a los ejes de juego y estudio,
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y como hay mas de lo primero en inicial, y va disminuyendo progresivamente en primaria.
Los niflos pequenos (5 y 6 anos) muestran conciencia de diversas estrategias y enfoques
pedagodgicos en el paso de un nivel a otro, la diferencia entre los espacios y ambientes de
aprendizaje (en términos de tamano, diseno, ambientacion y recursos) y los cambios en las
relaciones sociales entre ellos y sus docentes, con sus companeros y con otros ninos, asi
como la emergencia de la violencia en el espacio escolar, tanto de parte de sus profeso-
res, a través del castigo, como de otros estudiantes, a través de peleas e intimidacion. La
investigacion muestra ademas coémo los nifos y nifas viven otras transiciones sociales en
el hogar y la comunidad, paralelamente al inicio de la escolaridad. Las autoras cuestionan
el rol de la escuela en el proceso de transicion, senalando que muchas veces la carga del
proceso de adaptacion al primer grado termina por recaer sobre los hombros de los ninos
pequenos, ya que las instituciones no parecen preocuparse por facilitarles este transito.

El tema de la transicion educativa en la infancia temprana parece ser un tema relativamente
nuevo en nuestro pais (como lo sefialan Ames y Rojas, 2010), motivo por el cual no se en-
contraron otras publicaciones al respecto. Sin embargo, este tema no es tan nuevo a nivel
internacional: el trabajo de Martin Woodhead y Peter Moss (2008) pone al alcance de un
publico mas amplio los resultados de investigaciones internacionales y las implicancias de las
mismas en términos de politicas, con respecto a las transiciones educativas en los primeros
afos de vida de los nifios. Se analiza un conjunto de continuidades y discontinuidades entre
los servicios de educacion inicial y primaria, incluyendo aspectos curriculares, linguisticos, so-
ciales y profesionales y se incluyen citas y perspectivas de 1os propios ninos para ilustrarlas.

Otro documento de trabajo de Ames y Rojas (2011) se orienta también a recoger las percep-
ciones de los estudiantes de ultimos grados de primaria y primeros grados de secundaria,
esta vez sobre su proceso de transicion a la secundaria. Este estudio encuentra que, por un
lado, los alumnos identifican una serie de cambios relacionados a la organizacion escolar y
pedagdgica en su transito a la secundaria, lo que para ellos resulta algo complicado y a veces
confuso, tanto en términos académicos como sociales. Por otro lado, el paso a la secundaria
es también para estos adolescentes una oportunidad de disfrutar de mayor independencia y
autonomia en comparacion a la primaria; asimismo, representa para ellos el ir avanzando en
el largo camino educativo para lograr la profesionalizacion. Para comprender mejor las per-
cepciones de estos estudiantes respecto a la secundaria, el estudio muestra los diferentes
significados asociados a la educacion, ya que esto es también parte importante en la conti-
nuidad de la secundaria y en la comprension de sus expectativas a futuro.

El estudio de Cueto et al. (2010) analiza el sentido de pertenencia en estudiantes de prime-
ro de secundaria en cuatro lugares del Peru a través de un enfoque que combina analisis
cuantitativo y cualitativo. El estudio encuentra que el status socioecondmico no tiene efecto
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directo en el sentido de pertenencia pero si en el rendimiento educativo. Los nifos rurales
tienen un mayor sentido de pertenencia que sus pares urbanos y esto se deberia principal-
mente a que los nNiRos ven que la escuela secundaria esta mejor equipada e implementada
que sus escuelas primarias de origen, generalmente mas pequenas.

Las percepciones de los estudiantes también se han recogido en diversos talleres organi-
zados por IPEBA (2009) sobre la percepcion de la calidad de las instituciones educativas
en cuatro ciudades del pais: Julcan, Ventanilla, Cusco y Piura. Para ello se consultd a
diversas comunidades educativas, recogiendo percepciones o aspiraciones de calidad de
alumnos, docentes, directores y padres de familia. El reporte de los resultados se hace
de manera agregada y estos se agrupan en un conjunto de 10 factores asociados a las
caracteristicas de calidad educativa.

Asi, 21% de los participantes ubica como caracteristica de la calidad a la infraestructura
y equipamiento; 19% la asocia a la calidad a los docentes, es decir, a que se encuentren
capacitados, actualizados en innovaciones pedagdgicas, comprometidos, con titulo de
profesor, con buena relacion para con los alumnos, con paciencia y respeto por los ninos;
13% la asocia a las caracteristicas de los alumnos, es decir, a que la escuela cuente con
alumnos criticos, reflexivos, competitivos, con formacion en valores y poseedores de una
identidad cultural; 11% se refiere a aspectos de clima institucional, como la coordinacion
entre profesores, alumnos y padres de familia y que haya respeto por las normas; 10% se
refiere a la gestion, que deberia ser participativa, transparente, estratégica, con proyectos
innovadores, etc.; 8% sehala caracteristicas de los padres, por ejemplo que estén capaci-
tados para dar buena alimentacion a sus hijos, que valoren la educacion como el futuro de
sus hijos, que estén comprometidos con el aprendizaje e involucrados en la gestion esco-
lar; 6% alude al material educativo, como contar con bibliotecas, computadoras, talleres,
etc.; 4% indica la conduccion de la institucion y el curriculum; 3% el saneamiento; y un 2%
los servicios complementarios.

La percepcion y el valor de la educacion en jovenes que cursan la educacion secundaria
ha sido también objeto de diversos estudios (Olivera, 2009; Rojas y Portugal, 2010). Inés
Olivera (2009) realiza un estudio etnografico en una comunidad rural de Piura. El estudio
encuentra que, al margen de los objetivos oficiales de la escuela, la juventud consigue ha-
cer de ella un espacio de aprendizaje y adquisicion de conocimientos. La escuela permite
a los jovenes acceder a situaciones de aprendizaje distintas a las aprendidas en el trabajo
y con la familia. Por ello, se sefala que hay una relacion polisémica con la escuela que no
se limita a ser un trampolin para afuera, como otros estudios han indicado (Ansion, 1986,
1989), porque no es importante solamente para abandonar el campo. La escuela tiene
sentido porque es considerada como un complemento del desarrollo social para la inser-
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cion social. La escuela no pierde fuerza en las percepciones juveniles, evidenciandose que
la escolaridad tiene sentido también para el campo y mas alla de los objetivos del sistema
escolar.

En la misma linea, Rojas y Portugal (2010) trabajan a partir de las percepciones de nifios y
ninas rurales, de sus familias y de sus profesores para comprender el entramado de signi-
ficados y valoraciones que hay alrededor de la educacion en las comunidades rurales. El
estudio concluye que los estudiantes, a diferencia de sus padres y profesores, ven que la
educacion no solo puede comprenderse para salir del campo, sino que también ofrece un
potencial que les puede permitir el desarrollo de sus comunidades.

Por otro lado, el estudio de Adriana Espinoza (2001) recoge la voz de nifias trabajadoras
en hogares ajenos que asisten a la escuela. A pesar de las muchas veces dificiles condi-
ciones de estudio de las nifas trabajadoras, llegar a ser profesionales es parte constante
y marcada en sus respuestas. Para ellas existe una relacion directa entre ser profesional y
ser alguien en la vida, por lo cual su valoracion de la escolaridad es alta. Sin embargo, su
situacion influye en los bajos niveles de rendimiento, repitencia y abandono escolar que se
presentan en esta poblacion.

Pero la valoracion por la educacion no es a prueba de todo. Gonzalo Portocarrero y Patricia
Oliart (1989) aplicaron un cuestionario a alumnos y entrevistaron a docentes y alumnos en
Lima, Piura, Cajamarca, Chiclayo, Chimbote, Huancayo, Arequipa, Cusco, Puno e Iquitos,
a fines de la década de 1980; y encontraron que los jévenes ven en la secundaria el puen-
te a la profesionalizacion, al igual que sus padres, pero la baja calidad y la saturacion del
sistema educativo hacen que para la gran mayoria de estudiantes esto sea solo un suefo.
Ello produce que la frustracion acentue el animo critico de los jovenes, llevando a algunos
a la indiferencia y a la busqueda de una salida personal.

En resumen, entonces, los trabajos que hemos agrupado en esta parte nos muestran que
puede existir entre los ninos y nifas una vision positiva de la escuela y los estudios pero a
la vez critica al maltrato (Montero et al., 2001; Biondi y Zapata, 1990; Vasquez de Velasco,
2002; Ames et al., 2009a, 2010b; Cueto et al., 2010). Nifios y nifas asimismo ofrecen
agudas miradas con respecto a las discontinuidades que experimentan en sus transicio-
nes educativas (Ames et al., 2009a, 2010b, 2011; Woodhead y Moss, 2008; Cueto et al.,
2009). De otro lado tenemos estudios que nos hablan de objetivos claros y definidos entre
los jovenes con respecto a su educacion, asi como valores ante ella que van mas alla del
curriculo oficial (Olivera, 2009; Rojas y Portugal, 2010; Espinoza, 2001), pero también una
mirada critica a la promesa que encierra la educacion (Portocarrero y Oliart, 1989).
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Mucho se ha escrito sobre el rol del docente en el aula, desde balances tedricos hasta
recomendaciones pedagogicas respecto a la practica docente, pero pocas veces todo
ello incorpora el punto de vista de los estudiantes. Esta seccion presenta investigaciones
que si bien tienen como objetivo principal debatir el rol del docente en el aula, contemplan
como parte importante del estudio las percepciones que los estudiantes tienen sobre sus
maestros.

Maria Josefina Antunez Regalado (2008), por ejemplo, estudia una escuela secundaria en
la que los docentes promueven una formacion en la tolerancia como valor ciudadano. Pero
encuentra que 1o hacen de manera inconsistente, ya que si bien las alumnas perciben a
los docentes como personas abiertas a los reclamos, al mismo tiempo manifiestan que
raramente 0 nunca aceptan a sus companeras por igual, no crean un ambiente agradable
y de bienestar dentro del aula, y no muestran una clara oposicion frente a expresiones de
intolerancia o discriminacion dentro del aula. Ademas, si bien las alumnas sienten que los
docentes promueven la libertad y la participacion democratica en el aula, hay un grupo de
alumnas que perciben manipulacion y faltas a la verdad por parte de los docentes.

Por otro lado, Micaela Wetzell (2009), a través de un estudio descriptivo comparativo, se-
nala que los estudiantes tanto de colegios estatales como particulares perciben un clima
motivacional medianamente adecuado. Sus resultados también indican que los docentes
no son lo suficientemente equitativos en cuanto a su trato con los estudiantes y ademas
sefala que los docentes realizan sus actividades a una velocidad tal que los alumnos no
pueden seguirlos. Asi pues, si bien se promueve cierto clima de aula equitativo se presenta
favoritismo por los mejores estudiantes de parte de los docentes. Los estudiantes perciben
un ambiente donde no se esta fomentando de manera 6ptima el ritmo de la clase, la equi-
dad en el trato a los estudiantes y el trabajo grupal, principalmente en colegios estatales.

Giuliana Espinoza (2004) encuentra similares problemas al abordar el tema de la equidad
de género en la escuela primaria en tres escuelas estatales de la ciudad de Lima. Asi, se-
Aala que existen problemas como la poca o nula articulacion entre la practica y la reflexion
docente, el desperdicio del tiempo en el horario escolar y el uso excesivo de practicas
mecanicas como el copiado. La autora sefiala que de las entrevistas a los estudiantes,
son las mujeres de clase media quienes principalmente asumen una postura critica frente
a las inequidades de género y se identifican como agentes de cambio, pero concluye que,
basada en sus hallazgos, la mayoria de docentes no tiene un discurso lo suficientemente
articulado con respecto a como tratar el tema de género en clase.
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Otra investigacion asociada al clima de aula es la de Rosalyn Cortez (2007) en un colegio
secundario. El estudio sefala que las relaciones interpersonales entre los alumnos son fa-
vorables al clima emocional del aula y ello se debe principalmente a la actitud del docente.
La mayoria de los alumnos participa de forma activa en la clase y se sienten motivados
por los docentes, aunque por otro lado el apoyo que reciben los chicos de sus familias es
fundamental para el clima de aula y para el desarrollo social afectivo de los adolescentes.

La investigacion mas amplia, realizada por Gisele Cuglievan (2006), sefala en relacion con
el clima de aula que este no es un aspecto sobre el cual se reflexione o piense desde la
escuela. Este es mas bien un asunto que cada docente maneja de acuerdo a sus intuicio-
nes, a su experiencia y a su necesidad de mantener el orden, entendido como quietud,
para que su tarea de enseflanza fluya. En este estudio se recoge la voz de los estudiantes,
quienes demuestran que pueden y quieren aprender con docentes que crean en ellos,
que respeten su identidad y su diversidad, que les demuestren afecto sincero tanto como
situaciones de aprendizaje desafiantes, que promuevan su derecho y responsabilidad a
participar en su propio aprendizaje y en el gobierno del aula, que disefien sus sesiones de
aprendizaje y los momentos de encuentro como la tutoria, que resuelvan los conflictos a
partir del dialogo, y no a través del maltrato. Es asi que se concluye que los estudiantes
demuestran que aprenden en estas situaciones, a pesar de la pobreza vy las situaciones de
inequidad de su vida cotidiana, y a pesar de carecer de referentes democraticos.

También encontramos la evaluacion de Ames (2006b) al proyecto “Democratizando la es-
cuela publica” realizado en cuatro colegios de Lima Norte, en donde se recoge la voz de
los estudiantes respecto al rol docente. La autora sefiala que los alumnos esperan que el
profesor sea un profesor “exigente” pero no autoritario, manteniendo un clima ordenado
que facilite el aprendizaje:

“... tanto en las entrevistas colectivas como en las encuestas encontramos que
los alumnos valoran en primer lugar (569%) la forma de ensefianza de los profeso-
res (al ser preguntados por las caracteristicas de su profesor favorito). Ademas,
senalan una caracteristica que puede estar ligada a su forma de ensefnar o la
forma como lleva la clase, y es que sea alegre y divertido (33%) y en tercer lugar
el que aconseje, ayude con los problemas (32%), es decir el interés y afecto que
perciben en sus docentes hacia ellos. Pero también valoran que sea estricto/a y
se haga respetar (21%)”. (Ames, 2006b:55)

Edwin Gonzalez y Gonzalo Espino (1995a) por otro lado, presentan los resultados de un
taller organizado por TAREA, el cual tuvo como objetivo principal diagnosticar la cultura
escolar desde las percepciones de los educadores. Si bien esta publicacion no recoge la
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voz de los estudiantes directamente, la mencionamos aqui porque corrobora en gran parte
lo que los estudiantes dicen de sus docentes, tal y como lo hemos sefalado desde las in-
vestigaciones anteriores. Asi, en este taller se reconoce que las inquietudes y los conflictos
que aguejan a la juventud no tienen por lo general acogida y tratamiento adecuado en la
escuela. Entonces, no solo se opta por obviar el problema, sino, en la mayor parte de los
casos, por reprimirlo y tornarlo parte de las “prohibiciones” cotidianas de la vida escolar.
Asimismo, se mantiene la tendencia a canalizar los problemas por la via normativa inmedia-
ta, es decir, aplicar el reglamento y la sancién correspondiente, lo que normalmente es un
tratamiento superficial del conflicto. Los problemas que ello genera se discuten con mayor
detalle en la Seccion 1.2.3.

En relacion a las escuelas rurales, el estudio de Luis Enrique Lopez (2002) presenta un con-
junto de resultados de tres estudios complementarios que revisan la politica nacional de
la Educacion Intercultural BilingUe (EIB), basandose en la evaluacion de los cuadernos de
trabajo y observaciones de campo (aula) destinados a observar el proceso educativo. En
la relacion entre maestro y estudiantes se percibe que, gracias a la EIB, es mas horizontal
y estimula mayor participacion de los nifios y nifas; sin embargo, por lo general, la partici-
pacion de los estudiantes depende aun del estimulo del docente y de su direccion perma-
nente. Por otro lado, se menciona que en varios de los casos observados hay confianza
y seguridad en los ninos de escuelas bilingles, esto se debe al uso de lenguas indigenas
como vehiculo de educacion. Ademas, se encuentra que en las clases que se observa
menos rigidez de parte del profesor existe mas participacion de los alumnos, lo cual revela
confianza de parte de los ninos y nifas.

Esto contrasta por ejemplo con el estudio de Ames (1999) que muestra que la autoridad
escolar, en las escuelas rurales andinas donde se realizé la investigacion, es ejercida de
manera vertical, donde escasamente hay didlogo y abundan los mecanismos coercitivos
para lograr la obediencia de los alumnos. El docente tiene a su disposicion el uso legitimo
de la violencia para sancionar, pero ante el control gjercido sobre los alumnos, sin em-
bargo, es posible la trasgresion como respuesta de resistencia. En este sentido Carmen
Montero et al. (2001) reconocen a los docentes como los agentes centrales para el éxito
de la escuela en el campo, pero sefalan que su ejercicio esta librado exclusivamente a sus
caracteristicas personales, lo que hace urgente la necesidad de disefar una estrategia que
intervenga sobre su calidad profesional.

Por lo pronto, podemos concluir de esta sucinta revision que los estudiantes reclaman
de sus docentes un trato igualitario, sin favoritismos y con una postura clara frente a la
discriminacion, respetando su identidad y su diversidad, cosa para la que muchos do-
centes no parecen estar preparados. Piden asimismo exigencia académica y situaciones
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de aprendizaje desafiantes, pero también demandan atencion a la dimension afectiva de
esta relacion, orientacion y consejo, asi como atencion y preocupacion por sus problemas.
Los estudiantes rechazan que el maltrato forme parte de la relacion con el docente, pero
lamentablemente este aparece de modo recurrente en las interacciones escolares, debido a
las formas de entender la autoridad y disciplina que imperan en las escuelas, como veremos
a continuacion.

El tema de la disciplina y la autoridad escolar, si bien no era uno de los cuatro ejes tema-
ticos priorizados para el estudio, aparecié con fuerza en nuestra revision. Lo incluimos
porque permite abordar también las percepciones sobre la realidad escolar desde el punto
de vista de los estudiantes. Varios de estos estudios dan cuenta de la presencia de rela-
ciones autoritarias y verticales en la escuela, la falta de espacios de didlogo y resolucion de
conflictos, la presencia de discriminacion, la falta de enfrentamiento a conflictos culturales
y sociales, y la transgresion frente al doble discurso de la escuela, aspectos todos que se
desarrollan a continuacion.

El libro editado por Juan Ansion (2000) nos presenta una reflexion antropolégica del con-
cepto de autoridad en la practica cultural en diferentes espacios sociales, entre ellos el
espacio escolar. Dos articulos en particular abordan el tema de las percepciones de los
propios estudiantes. El trabajo de Francesca Uccelli (2000), realizado en cuatro colegios
publicos de Limay Cuzco, analiza el tema de la autoridad y liderazgos entre los alumnos ba-
sandose en informacion recogida a través de entrevistas y observaciones de aula y escuela
en Lima. La autora senala que la rigidez escolar del sistema educativo provoca indiferencia,
pasividad y clandestinidad en los alumnos, llevando a que estos vean el espacio escolar
como un sistema que limita su libertad. Sefala también que los alumnos ven la posibilidad
de desarrollar sus intereses al margen del sistema, ya sea a través de la desobediencia o
la trasgresion. En ese contexto, se identifican dos modelos de autoridad escolar entre los
alumnos: el estudiante y el comparniero. El primero responde a las expectativas del colegio
y profesores y el segundo a las demandas de los pares. Los alumnos, segun el texto, con-
viven entre ambos modelos y sancionan el alejamiento o la radicalizacion hacia uno u otro
modelo. Esto lleva entonces a que los alumnos resignifiqguen constantemente su espacio
escolar en la interaccion con la autoridad y en la interacciéon entre pares y docentes. Uccelli
concluye que el conjunto de normas rigidas que a veces se presentan como negociables
entre los diferentes actores termina por crear un espacio escolar confuso y arbitrario.

El trabajo de Rocio Trinidad (2000), en el mismo libro (Ansion, 2000), realizado en Lima
Norte, presenta una mirada critica del sistema de administracion disciplinaria en la escuela.
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El texto busca describir y analizar el proceso de construccion de autoridad, la forma en que
se gjerce, los recursos que se utilizan y las tensiones que se generan por la imposicion,
asi como la resistencia de los alumnos. Ahi la autora concluye que el sistema disciplinario
impuesto en las escuelas no se cumple de manera simple y automatica. Los estudiantes
tienen una imagen ambigua de los policias escolares y brigadieres, ya que por un lado los
perciben como cumplidores de las normas y por otro como aprovechadores del poder
que el cargo les brinda; cuestionan ademas la imagen de autoridad del auxiliar, planteando
un modelo de autoridad que combine la jerarquia y el poder de coercion con los atributos
personales de confianza, astucia y liderazgo. Entonces, los alumnos de la escuela secun-
daria no aceptan ser cuerpos dociles ni moldeables, todo lo contrario, presentan actitudes
de resistencia publica y conflictiva, criticando y cuestionando la autoridad y legitimidad de
los agentes de control; también mediante la aceptacion aparente de su autoridad y de las
normas, pero dejandolas de cumplir en la practica, manipulando agentes de control con
estrategias de negociacion. Estas ideas la autora también las trabaja a profundidad en su
tesis de licenciatura (Trinidad, 1999), sobre la cual se puede agregar que la disciplina es
entendida como una actividad impuesta desde el exterior, y por ello el método y su apli-
cacion se basa en el gjercicio y la sancion fisica con el fin de corregir los comportamientos
desviados. Los alumnos acatan las normas por temor a la sancion (sea real o simbdlica) y
no porque estén convencidos de las normas.

Marcos Guevara (2007), a través de un enfoque cuantitativo, recoge y analiza las diferentes
percepciones que se tienen sobre la disciplina en estudiantes y alumnos en una institu-
cion educativa particular. De esta investigacion / evaluacion se obtiene que tanto docentes
como estudiantes, valoran la disciplina aplicada en la institucion, basada en el didlogo entre
ambos actores. Sin embargo, el autor resalta que los estudiantes presentan una actitud
critica ante el sistema disciplinar, sefialando que a pesar de sentir que se valora su opinidon
hay algunas normas que no tienen sentido para ellos. Por otro lado, algunos alumnos men-
cionan gque no hay coherencia en el manejo de la disciplina entre los profesores.

Dunia Menéndez (1974) investiga si la policia escolar permite desarrollar una mejor edu-
cacion dentro del aula. Para ello emplea un enfoque cuantitativo y aplica una encuesta a
cuatro instituciones en un distrito de Lima Metropolitana. Asi, encuentra que el 56% de los
alumnos opina que la policia escolar ayuda a mantener el orden en el plantel, pero un 49%
encuentra que la disciplina necesita cambiar en los planteles escolares, puesto que no la
consideran adecuada. La mayoria de los estudiantes sugiere que el cambio incorpore una
mejor relacion entre alumnos y un sistema disciplinar que contemple el dialogo.

La investigacion de Ames (1999) describe y analiza las practicas en torno al poder y la
autoridad que tienen lugar en la escuela rural, y que forman parte de la cultura escolar.
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Encuentra que la autoridad escolar en el area rural andina es ejercida de manera verti-
cal, donde escasamente hay dialogo y abundan los mecanismos coercitivos para lograr la
obediencia de los alumnos. Los estudiantes internalizan las normas y se adaptan a ellas.
Los alumnos aprenden que el enfrentamiento directo supone una sancion, pero también
aprenden que hay un margen posible para la trasgresion, un espacio desde el cual pueden
resistir el control que se ejerce sobre ellos. De esta manera sefala que los alumnos tam-
bién ejercen cierto poder. La autora encuentra que el espacio institucional ejerce un fuerte
grado de control sobre los alumnos sancionando cualquier trasgresion, las normas las fija
otro, y los alumnos en tanto sujetos de esas normas no tienen posibilidad de participar en
su elaboracion; asimismo sefala que la autoridad tiene a su disposicion el uso legitimo de
la violencia para sancionar, y la acomodacion a las normas institucionales supone adoptar
las formas o formalidades valoradas por la institucion. Ante el control ejercido sobre los
alumnos, sin embargo, es posible la trasgresion como respuesta de resistencia. En cuanto
a los conflictos, se observa que la autoridad actua para sancionar, y cuando no actua, los
alumnos deben enfrentarse solos a ellos.

Por otro lado, Jaris Mujica (2008) busca entender las relaciones de poder entre pares de
primer grado de primaria a partir de una investigacion basada en observaciones de aula en
una escuela privada y alternativa de Lima. El estudio tenia como obijetivo central observar
las interacciones de los nifios y asi delimitar las estrategias de poder que se constituyen.
Para el autor, cuando los estudiantes evaden las normas no construyen una salida efec-
tiva del sistema ni una posicion marginal, sino que se integran en los modos practicos de
ordenar el poder y disponer de nuevos mecanismos de accion. Evadir las normas o trans-
gredirlas no implica entonces salir del sistema sino entrar en él de otra manera. Los “juegos
serios”, como los llama Muijica, constituyen lenguajes complejos, modos sistematicamente
planteados para relacionarse entre estudiantes y con las autoridades formales.

Gonzéles y Espino (1995b), de otro lado, exponen la elaboracion, ejecucion y reflexion
realizada en talleres con jovenes estudiantes de secundaria, de los cuales emergieron seis
temas respecto a lo que los jovenes piensan de su escuela: discriminacion social, autori-
tarismo, violencia, diferencias de género y formacion en el valor de la responsabilidad. Se
sefala sobre los alumnos que:

a) Aspiran a la equidad, a pesar de admitir diferencias entre blancos y cholos o entre
hombres y muijeres.

b) Tienen una vision critica al autoritarismo en el espacio escolar, por lo que la ausencia del
didlogo es mencionada como uno de los principales problemas dentro de la escuela.

c) Reconocen que la escuela constituye uno de los espacios mas importantes de socia-
lizacion, pero que sin embargo es un mundo escindido: por un lado estan la normati-
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vidad, los directivos y docentes, y por otro, los alumnos y sus problemas personales;
ambos aparecen como mundos separados sin posibilidad de comunicacion.

d) La escuela se presenta como un espacio donde puede tener cabida el exceso de
autoridad, en el que se evita enfrentar los conflictos sociales y culturales y donde,
por ultimo, se da una atencion superficial a los problemas, que no satisface a los
estudiantes.

Estos resultados estan en consonancia con lo que otros estudios han sefalado, particu-
larmente aquellos de corte etnografico, preocupados por el andlisis de la identidad que las
instituciones educativas promueven en su practica diaria (Brousset, 2008; Callirgos, 1995,
s/f; Ames, 1996). Hugo Brousset estudia una ex gran unidad escolar en Lima y sefala que
el colegio reproduce un fuerte discurso de identidad en su alumnado, refuerza su vision
desde un modo de organizacion especifico, y como tal, restringe o suprime las posibili-
dades de variacion o heterogeneidad que encuentre en sus aulas, asi como en el modelo
de gestion. Este autor encuentra, sin embargo, que a pesar de la légica de la escuela, los
alumnos buscan transgredir las normas y valores impuestos, 10 que termina por transfor-
mar la identidad de lo que implica ser alumno de dicha institucion, observando un proceso
de reconstruccion constante de los valores de la institucion entre la propuesta de la escuela
y la propuesta de los estudiantes.

La investigacion de Juan Carlos Callirgos (1995) también aborda la construccion de iden-
tidades en la escuela y el papel de la transgresion de las normas en este proceso. El autor
propone que existirian dos modelos en pugna en la escuela: uno que tiene como mandato
ético la cultura escolar oficial al premiar el aprovechamiento y la buena conducta, con lo
que fomenta un sentido del logro moderno, en el cual el éxito aparece como consecuencia
del sacrificio, el esfuerzo y el cumplimiento de las normas; frente a este modelo se contra-
pone otro alternativo, llamado por el autor la “cultura escolar realmente existente”, que se
caracteriza por ir en contra de las normas, siendo agresivo y macho. Esta cultura escolar
realmente existente muestra una atmdosfera de horror por las diferencias, en ella se mani-
fiestan todos los tipos de discriminacion entre los que se encuentran las de género, racial y
socioeconomica. Los alumnos y alumnas evitan ser objeto de agresiones comportandose
de manera agresiva, y terminan por adecuarse al modelo para no ser sus victimas. Las
autoridades escolares refuerzan a su vez la cultura escolar realmente existente. Asi, los
rasgos de discriminacion son muestra de un mandato cultural autoritario e intolerante en
el cual no se permite la diferencia, que es reforzado y actuado por los propios estudiantes.
En otro trabajo asociado mas a estudios de masculinidad, Callirgos (s/f) sefala ademas
que la adolescencia es un periodo en el cual el sistema escolar contribuye en el proceso de
negacion de los rasgos femeninos entre los varones.
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Finalmente, el estudio etnografico de Ames (1996), realizado en un colegio publico de Lima
Norte y centrado en las representaciones sociales de los nifos respecto al proceso de
violencia politica, encuentra la presencia de relaciones autoritarias y verticales entre profe-
sores y alumnos en el contexto escolar; se constata la dificultad de espacios reales de dia-
logo de los ninos para expresarse libremente; tampoco se encuentra que en ese contexto
el nino pueda participar de forma organizada con sus companeros para la resolucion de
problemas concretos, tarea que se asigna al profesor o alguna autoridad. Por ello, sefala
que habria cierta identidad entre las relaciones de poder y autoridad al interior del colegio y
aquellas que los nifios visualizan en relacion al ambito politico, tanto en relacion a la imagen
de autoridad como al rol que puede cumplir el conjunto de gobernados.

Asi pues, de estos estudios emerge una imagen de la escuela como un espacio altamente
autoritario y violento en las relaciones cotidianas, pero en el que a la vez los estudiantes
tienen un papel activo que cumplir, tanto como agentes de control, como enfrentandose
al orden impuesto, reapropiandose de las normas vy el “deber ser” de la escuela y experi-
mentado con la transgresion. La ausencia de didlogo para manejar los conflictos resulta
evidente, asi como el predominio de estructuras verticales y jerarquicas para lidiar con la
disciplina, y los limites que ello supone para lograrla.

Los estudios dedicados al tema del aprendizaje son variados, y en los ultimos anos mu-
chos son de corte cuantitativo, interesados sobre todo en el rendimiento y los factores que
lo afectan; sin embargo, la mayoria de estos estudios recogen, sobre todo, la voz de los
adultos y no la de los nifos. Aqui presentaremos Unicamente aquellos que toman como
parte importante de su investigacion las perspectivas de los nifos.

Podemos identificar una primera entrada a partir de las actitudes de los estudiantes respecto
alos aprendizajes basicos. El estudio de Cueto et al. (2003) en una muestra representativa de
escuelas primarias y secundarias encuentra que los estudiantes manifiestan una actitud favo-
rable hacia la lectura y escritura; sin embargo, pareciera que la percepcion de autoeficacia de
los estudiantes hacia la escritura es relativamente baja. Por otro lado, las actitudes de auto-
eficacia hacia la matematica son, en general, positivas en primaria, pero considerablemente
mas bajas en la secundaria. Tanto en primaria como en secundaria se mantiene la percepcion
de la utilidad de la matematica. Las actitudes hacia el aprendizaje del quechua fueron en ge-
neral positivas y altas: mas de la mitad de los estudiantes manifestaron que aprender a hablar
y leer en quechua es Util. Sin embargo, si bien los resultados sugieren que existe bastante
respeto por las lenguas y culturas indigenas del Perd, hay un grupo considerable (al menos la
cuarta parte) que tiene actitudes negativas hacia las personas de habla indigena.
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Ana Maria Paz Castillo (1998), a través de una investigacion de corte cuantitativo, analiza
la preferencia por estilos de aprendizaje en escuelas secundarias de colegios privados ca-
talogados como nivel socioecondmico A. En los alumnos del Ultimo ano se hizo evidente
que el canal preferido para un efecto de mayor aprendizaje es el auditivo. En cuanto a las
diferencias por género, se encontrd que las estudiantes parecen mas motivadas por los
padres y profesores que los varones. Al estudiar la relacion entre los estilos de aprendizaje y
el rendimiento pudieron advertirse correlaciones positivas entre este Ultimo y la motivacion
persistente y responsabilidad en los alumnos.

De otro lado, en el marco de los diagndsticos educativos y balances sobre el tema encontra-
mos también un gran nimero de publicaciones. Sin embargo, fueron pocas las que toman
en cuenta las voces de los estudiantes. Resalta por ejemplo la publicacion Escuela rural: mo-
dalidades y prioridades de intervencion de Montero et al. (2001), ya referida anteriormente, en
la cual se reporta que los nifos consideran la escuela como un espacio de aprendizaje, Util
“para salir adelante”, “para ser mejores”, “para ser alguien”, “para ser algo mas en la vida”.
Respecto a lo que aprenden en la escuela, se referian basicamente a las habilidades para leer
y escribiry, en las comunidades de habla vernacula, el dominio del castellano. Entre los nifios
ser analfabeto es socialmente negativo e identifican que la importancia y utilidad de saber
leer y escribir radica en poder “moverse®, es decir, tener herramientas para desenvolverse en

distintos espacios mas alla de la comunidad, asi como en la posibilidad de obtener trabajo.

En esta linea tenemos la Consulta Nacional de Educacion, editada por Teresa Tovar (2002),
que se realizd a nivel nacional y a nivel regional, con la presencia tanto de miembros de
la sociedad civil, como de representantes de las comunidades educativas (dentro de las
cuales se recogieron las voces de los estudiantes). Asi pues, se hicieron consultas a ma-
nera de talleres en todos los departamentos del Peru, y se encontrd que se espera que la
escuela ensefe a sus estudiantes a desarrollar valores y actitudes éticas; a ser libres de
expresarse abiertamente; a aprender a leer, a escribir y a manejar herramientas de moder-
nidad; a ser reflexivos, criticos y creativos; a tener una actitud emprendedora y de vinculo
con el mundo productivo; a afirmar su identidad y valorar la riqueza cultural y natural, y a
dialogar y establecer relaciones democraticas. Aungque la consulta recoge la voz de los
estudiantes, asi como también la de los docentes y representantes de las diferentes zonas,
las opiniones de los estudiantes no se reportan de manera separada sino agregada con
las de otros actores. Asi se obtiene como opinidon compartida, principalmente, que hay una
profunda insatisfaccion por la educacion, y como consecuencia una abierta demanda por
la realizacion de transformaciones radicales en politica educativa.

Si bien gran parte de los textos que trabajan el tema de las percepciones sobre el apren-
dizaje de nifos y nifas nos remite a la escuela, hay otros estudios que no lo circunscriben



% Consejo Nacional de Educacion

al sistema educativo, sino que, por el contrario, resaltan los espacios cotidianos de los
ninos como espacios de aprendizaje. En ese sentido, Ames (2006c¢), en su investigacion
sobre las escuelas multigrado en la selva del Pery, encuentra que los ninos cuentan con
experiencias de aprendizaje constantes y cotidianas fuera de la escuela que les permiten
lidiar mejor con el proceso de aprendizaje al entrar al espacio educativo. En el contexto de
su hogar y comunidad los nifos aprenden mientras interactian con otros nifos, ya sean
mayores 0 menores. Estos nifios van a la escuela con una experiencia rica de aprendizajes
previos y ayudan a que otros nifios también aprendan cosas de la vida cotidiana. Esto les
sera de utilidad también para desenvolverse en un espacio como la escuela multigrado,
donde la diversidad es parte de su composicion. Asi pues, la autora senala que la escuela
multigrado no se muestra atenta a la posibilidad de aprendizaje que se puede encontrar en
la diversidad del aula, tal y como sucede en el hogar, donde los nifios aprenden progresiva-
mente gracias a su participacion en actividades con otras personas de edades y experien-
cias variadas, a través de la observacion, la imitacion y la practica. En ese mismo sentido,
Ansion (1990) senala que en el hogar los nifos aprenden poco a poco en el trabajo mismo,
de acuerdo a las responsabilidades que van asumiendo con su edad. En esta misma linea
Walter Alarcon (2001) sehala que practicamente todos los nifos en las zonas estudiadas
(comunidades rurales de Cusco y Cajamarca) tienen un rol que cumplir, sea en actividades
agricolas, pecuarias, artesanales, comerciales o domésticas. Participar en estas labores
desde los cinco anos, y en promedio desde los doce en tareas similares a las de los adul-
tos, esta socialmente admitido (lo mismo se reporta en Ames et al. 2009b, un reciente
informe de investigacion en comunidades rurales de sierra y selva). En el ambito familiar
la educacion no parece ser muy coercitiva. Resulta como si los padres dejaran a sus hijos
libres mientras no hacen algo que consideren moralmente o técnicamente incorrecto. Los
ninos aprenden sobre todo viendo como hacen sus padres o los mayores, como también
lo sefalan Ames (2006c¢), Jeannine Anderson (1994), Alejandro Ortiz y Jorge Yamamoto
(1994), Ortiz (2001).

Por otro lado, en el trabajo de Trinidad (2002) encontramos que ninos y nifas rurales (An-
cash) aprenden también a través de los medios, como la television. Las ninas senalan que
aprenden como expresarse y cOmo ser atractivas. Segun sostiene la autora, las nifas
aprenden a valorar modelos de belleza (gente rubia, blanca y de ojos claros) alejados de
su realidad. Los nifos gustan de las peliculas de accion, de los dibujos animados y de los
programas deportivos; asi los contenidos de estos programas refuerzan una masculinidad
tradicional que es acorde con la vigente en la comunidad. Ser hombre se prueba demos-
trando fuerza, resolucion en la competencia, buscando la victoria. Por otro lado, los padres
también valoran el aprendizaje que sus hijos reciben de la television ya que les facilita el
aprendizaje del idioma espanol. Para la autora, es indudable que aprenden nuevos valores
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y actitudes. Asi, la television acelera los cambios socioculturales en los pueblos andinos
en la medida en que disloca a los nifos de su entorno inmediato, trayendo la realidad del
mundo globalizado a sus casas.

En la misma linea de visibilizar otros espacios de aprendizaje, encontramos la publicacion
de la Asociacion Qosgo Maki (2003), resultado de una investigacion en la que participaron
(mediante encuestas, conversaciones y dibujos) nifos, nifas y adolescentes que trabajan
en las calles de la ciudad del Cusco. El texto muestra que la mayoria de nifos identifican
que aprenden en varios lugares y al mismo tiempo: la casa, la calle (mientras se trabaja), la
escuela, la iglesia, en sus pueblos. Los nifios sefialan que aprenden jugando e identifican
el trabajo en la calle como un espacio importante también para su socializacion (“pierdes
verglenza”); del colegio se valora mucho la relacion entre pares, ya que los identifican
como mecanismos de soporte en los estudios pero también para su vida personal. Asi, los
autores comentan, hacia el final del texto, que los diferentes testimonios muestran la volun-
tad de los nifos trabajadores de salir adelante, pero también tienen capacidad autocritica y
reconocen sus contradicciones y la ambigledad de algunas de sus aspiraciones, en donde
la autoconfianza parece ser el principal recurso: “aprendes en cualquier lugar”.

Tenemos entonces un variado conjunto de estudios que muestran actitudes de los es-
tudiantes con respecto a lo que aprenden, factores que afectan dichos aprendizajes, asi
como espacios de aprendizaje que los nifos identifican mas alla de la escuela. El tema es
amplio, sin embargo es evidente que hay aun necesidad de mayor investigacion, especial-
mente en relacion a las perspectivas de los nifos y nifas sobre sus aprendizajes.

El tema de las percepciones de los estudiantes sobre su propio rol es el menos trabajado
en los estudios revisados. Mas que un tema en si, aparece incluido en aquellos estudios
relacionados a los temas de ciudadania, participacion y derechos humanos. Asi, las inves-
tigaciones que presentamos a continuacion recogen las percepciones de los estudiantes
respecto a su participacion en la escuela y a la manera en que se comprenden a si mismos
como ciudadanos. En tanto que la escuela es una institucion importante en el proceso de
socializacion, los temas de ciudadania y participacion de los alumnos en la vida cotidiana
escolar cobran particular importancia.

Para Blanca Cayo (2009), en su estudio etnografico de una escuela estatal primaria, las
relaciones horizontales y apoyo mutuo al interior de la escuela son insuficientes, ya que
mayoritariamente prevalecen relaciones de caracter autoritario y vertical, asi como de de-
pendencia. Ello entorpece el desarrollo de la autonomia y la corresponsabilidad en los
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estudiantes, y dificulta las condiciones de formacion ciudadana. Sin embargo, ha podido
observar entre los estudiantes gestos de companerismo y solidaridad. Otro punto importante
es gue el aprendizaje que se observa apunta a la capacidad de retener informacion, principal-
mente verbal y sin mayor significacion con la vida de los ninos y nifias. En ese contexto, los
estudiantes poco pueden gjercer ciudadania, ya que los espacios para expresar sus ideas de
manera libre son restringidos. La comunicacion que el profesor propicia entre ninos y ninas es
insuficiente ya que la mayoria de las veces se trata practicamente de un mondlogo.

Otra entrada a este tema son los estudios que trabajan con lideres estudiantiles. Asi José
Luis Carbajo y Gonzalo Espino (2000), recogen informacion de estudiantes de escuelas
secundarias que se han organizado en municipios escolares, en 24 comunidades en las
provincias de Huamanga y Huanta en Ayacucho. Una conclusion interesante del estudio
es que los jovenes se reconocen a si mismos como adolescentes y como estudiantes pero
débilmente lo hicieron como ciudadanos con derechos y responsabilidades, porque para
ellos muchas veces el marco de la cultura escolar no lo permite. Ademas, sefialan que exis-
te una amplia participacion estudiantil en Huamanga, y que si bien esta ha impactado en la
cultura escolar y ha cuestionado sus argumentos, persiste una actitud conservadora sobre
las cosas que los adolescentes y jOvenes deben realizar en tanto estudiantes organizados
en municipios escolares. En esa misma linea de investigacion, Catherine Terreros y Ana
Tibblin (2003) reflexionan acerca de la relevancia de los municipios escolares en la forma-
cion democratica. Se aborda la intervencion del Estado en el programa, la participacion de
los nifos, la distribucion de responsabilidades, los principales logros, los desafios actuales
y futuros y las lecciones aprendidas. Las autoras concluyen que el tema de los municipios
escolares pone el foco en los derechos del nifo y la consiguiente necesidad de cambiar
las relaciones entre nifios y adultos. Ademas, se reconoce que el grado de participacion
del alumnado ha aumentado en los ultimos afos. Se sefala que la mayoria de padres,
docentes y autoridades creen que la existencia de un municipio escolar ha contribuido a
tener un mayor respeto por las opiniones de los ninos. Sin embargo, la participacion de los
estudiantes es valorada no por ser un derecho sino porgue “es bueno que se les permita
hacerlo”. La experiencia de los municipios escolares estudiados ha probado ser una contri-
bucion al cambio de actitudes en varios niveles: los ninos que participan en ellos creen que
les da mejores oportunidades de actuar como ciudadanos y sienten que son modelos para
los demas alumnos. Ha ayudado a los nifos a expresar opiniones con mayor autoestima.
Asi también, Yolanda Rodriguez y Rocio Dominguez (2009) exploran las percepciones de
estudiantes de secundaria acerca de la ciudadania y la democracia a partir de su expe-
riencia escolar, comparando la produccion de discursos y ubicandolos en sus respectivos
espacios escolares. El estudio emplea dos métodos: por un lado el andlisis linguistico
basado en la gramatica sistémica funcional, aplicado a las transcripciones de entrevistas a
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estudiantes de tercero a quinto de secundaria de colegios particulares religiosos y publicos
de Fe y Alegria; y por otro, la comparacion de la informacion procedente de la revision do-
cumental de textos institucionales, y de la aplicacion de entrevistas grupales a estudiantes
y entrevistas individuales a autoridades escolares. Las dos lineas de analisis coinciden en
senalar que los jovenes esperan una participacion de las organizaciones escolares mas
bien simbdlica en la vida estudiantil. Asi, a pesar de que en las escuelas se promueve la
formacion ciudadana, en las declaraciones de los escolares no se hallan opiniones criticas
sobre su formacion, por lo que las autoras concluyen que los estudiantes asumen un rol
pasivo en su formacion en valores.

Diana Talavera (2008), al igual que Rodriguez y Dominguez (2009), reflexiona sobre las
practicas participativas desarrolladas en las escuelas, pero ella lo hace en zonas rurales y
urbanas en el departamento de Ayacucho. La autora busca identificar algunos factores que
favorecen o dificultan los procesos de participacion y plantear las alternativas necesarias
para generar un clima que fortalezca la relacion entre todos los actores involucrados en la
gestion educativa. Senala que la concepcion de participacion en la gestion escolar esta
avanzando, sobre todo entre los y las estudiantes y sus familias. Estos actores reconocen
la necesidad de una participacion cada vez mayor y la demandan como derecho ciudada-
no. Indica ademas que si bien la normativa ha ampliado las posibilidades de participacion
de todas las instancias organizativas de la escuela (incluidos los padres), esta se limita al
campo de colaboracion en el mantenimiento de la infraestructura escolar y la adquisicion
de algunos materiales (mobiliario escolar). Los estudiantes tienen una actitud positiva res-
pecto de estas practicas, ya que ven la oportunidad de tener un mayor desarrollo personal
y social. Por otro lado, los estudiantes reconocen que la asesoria docente es indispensable
en el proceso de participacion en marcha en su escuela. Del lado de las familias, estas
reafirman su compromiso con la escuela, pero se constata que las escuelas no incorporan
la riqueza cultural y los saberes de las familias y la comunidad en la accion educativa y en
los aprendizajes de sus hijos e hijas.

La evaluacion hecha por Ames (2006b), sefialada previamente, también recoge informa-
cion relevante respecto a la participacion escolar. Se sefala que la participacion de los
estudiantes en las actividades de clase es uno de los cambios y mensajes mas apropiados
a partir de la intervencion del proyecto. Tanto los docentes como los alumnos reconocen
mas espacios de participacion, para estos ultimos, en la clase. En las sesiones observa-
das, la participacion tomaba la forma, por lo general, de mas espacios de dialogo, de pre-
guntas dirigidas a los estudiantes y de recojo de sus opiniones con respecto a los temas
trabajados. Los alumnos manifiestan asimismo que con el uso de las nuevas metodologias
usadas por sus maestros lograban comprender mejor los contenidos desarrollados en sus
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cursos. Por otro lado, la autora también senala que la convivencia entre pares depende no
solo de la accion del docente sino también de la cultura de pares y las formas de relacio-
narse en la escuela entre ellos mismos, lo que también se aprecia en el texto de Callirgos
(1995), ya citado.

Si la participacion en la vida escolar es el principal tema de esta seccion, debemos agre-
gar finalmente un estudio sobre la decision de participar 0 no en la escuela, la de ser 0 no
estudiante, es decir, sobre la asistencia y la desercion y los factores que las afectan. Se
trata del estudio realizado por Lorena Alcazar (2008) para el nivel secundario. La autora
presenta los determinantes de la decision de asistir (0 desertar) a la escuela secundaria a
partir de una encuesta a alumnos y desertores. Asi, sefala por ejemplo que la estructura
y relaciones familiares revelan una situacion de mayor ventaja entre los estudiantes res-
pecto de los desertores. Aunque la composicion del hogar es similar para estudiantes y
desertores, los estudiantes cuentan con ambos padres presentes en el hogar en mayor
medida que los desertores, vy la relacion de los jovenes con sus padres parece ser mejor.
Con respecto a las razones autodeclaradas de la desercion, en general, la autora senala
que la mayoria de causas apuntan mas a factores de demanda que de oferta. Asi, resalta
la importancia de elementos como problemas econémicos en el hogar o la necesidad de
trabajar, la carencia de recursos para la matricula o materiales, el embarazo, el matrimonio
y la convivencia, entre otros, en comparacion con un aspecto de oferta que se indica como
razén de desercion en una proporcion pequefa de los casos, como es la inexistencia de un
centro educativo (incluso en el grupo de desertores de centros poblados sin escuela esta
causa solo fue identificada como principal en alrededor del 9% de los casos). Al interior de
los factores asociados a la demanda educativa, destaca el nivel socioeconémico del hogar,
la valoracion individual hacia la educacion (desinterés por el estudio) y aspectos vinculados
a la estructura y relaciones familiares. Se indica que el desinterés por el estudio o deseo
de trabajar podria estar relacionado con factores de oferta. Sin embargo, de acuerdo con
las respuestas de los desertores, se relaciona mas con sus caracteristicas e intereses. La
realidad del trabajo esta presente desde tempranas etapas en sus vidas y se expresa en la
necesidad de compartir su tiempo entre ese tipo de labores vy la asistencia a la escuela. Sin
embargo, parece ser que a partir de situaciones especificas, la combinacion de trabajo y
estudios se hace dificil y genera asi el abandono escolar.

En resumen, el tema de la participacion estudiantil ha recibido una mayor atencion que el
rol de estudiante en si mismo, pero varios estudios coinciden en sefalar serias limitaciones
en la existencia efectiva de espacios y procesos de participacion para los estudiantes. A
pesar de ello, cuando se implementan proyectos destinados a promover o fortalecer la
participacion estudiantil, se encuentran resultados positivos, mostrando con ello el interés
y la disposicion de los ninos, ninas y adolescentes para participar mas activamente cuando
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les ofrecen la oportunidad de hacerlo. Resulta preocupante, sin embargo, constatar que
las barreras a la participacion estudiantil parecen encontrarse fuertemente instaladas en la
forma de funcionamiento de la institucion escolar y legitimada en la cultura escolar misma,
que pareciera favorecer la persistencia de relaciones autoritarias, verticales vy jerarquicas en-
tre docentes y alumnos. Ello tiene enormes consecuencias en la formacion ciudadana que
adquieren ninos, nifas y adolescentes, como los estudios aqui resefados lo muestran.

Este capitulo ha presentado tanto el marco conceptual desde el que partimos para in-
vestigar las percepciones de nifios, nifias y adolescentes, como el estado actual de la
investigacion al respecto en el pais. Realizamos dicho balance para comprender de dénde
partiamos, qué se conoce y que no respecto a las percepciones infantiles, como se han
estudiado y qué tipo de resultados han arrojado estos diversos estudios. Volveremos so-
bre varios de ellos en los capitulos que siguen, mostrando las coincidencias y diferencias
con nuestros hallazgos ahi donde sea posible, y poniéndolos en didlogo con lo que otros
estudios a nivel internacional encuentran. Del balance realizado notamos que los estudios
revisados se concentran mas en ciertos temas: las percepciones generales sobre la es-
cuela, el maestro o la disciplina escolar, asi como la participacion, son mas atendidos, que
aquellos referidos al rol de los estudiantes desde su propio punto de vista, y a la mirada
sobre sus aprendizajes. La revision de estos estudios nos mostrd asimismo diversas for-
mas de abordar el estudio de las percepciones de l0s nifos, ninas y adolescentes; vy ello
también alimento el diseno de la metodologia que empleamos en el presente estudio, la
cual se presenta en el siguiente capitulo.






Metodologia
de la investigacion

n el Capitulo 1 hemos explicitado nuestra vision de la infancia, estableciendo que

consideramos a los niflos como sujetos activos en su propio desarrollo y capaces de

exigir y demandar sus derechos. Somos conscientes de que apostar por nuevas vi-
siones de la infancia supone la busqueda de aproximaciones metodolégicas mas adecua-
das y acordes con estas visiones. Es por ello que en el Capitulo 2 nos abocamos a explicar
la metodologia empleada, de corte cualitativo, detallando los instrumentos de recoleccion
de informacion que elaboramos y utilizamos durante la investigacion, asi como su finalidad,
ligada a la busqueda de una mayor participacion de nifios y nifias.

Este capitulo también presenta los lugares y participantes de la investigacion, explicitando
los criterios que llevaron a su seleccion. Finalmente, ofrecemos una breve descripcion de
los diversos escenarios en los que trabajamos, considerando tanto las caracteristicas de
las escuelas a las que asisten los niflos y nifas, asi como las de las comunidades en las
que estas se ubican y a las que atienden.

2.1. Enfoque metodoldgico y métodos utilizados

Parte importante del proceso de revision bibliogréfica que realizamos antes de iniciar el es-
tudio consistié en indagar por la propuesta metodolégica de las investigaciones realizadas,
constatar si efectivamente se recogen las voces de los estudiantes e identificar los méto-
dos y técnicas empleados en la investigacion. Al hacerlo encontramos que los trabajos revi-
sados se acercan al estudio de las percepciones infantiles desde diversas aproximaciones
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metodoldgicas: algunos privilegian un enfoque cuantitativo, usando predominantemente
encuestas y cuestionarios, mientras que otros apuestan por un enfoque cualitativo, princi-
palmente entrevistas y observaciones, y unos pocos combinan ambos tipos de enfoques
y métodos.

La eleccion metodoldgica depende de un conjunto de consideraciones que parte, en prin-
cipio, de la pregunta de investigacion, el marco conceptual, las caracteristicas, dimen-
siones y recursos del estudio, asi como de las preferencias y expertise disciplinar de los
investigadores. Mas que clasificar los estudios revisados en términos de estos dos grandes
enfoques, nos preguntamos mas bien qué tipo de métodos y técnicas se utilizaron en ellos.
Al hacerlo, encontramos que los métodos mas recurrentes fueron el uso de entrevistas (en
23 estudios) y observacion (en 23 estudios), y con frecuencia estos se presentan combina-
dos. Pero en proporcion muy similar encontramos el uso de encuestas (en 20 estudios).

El tipo de método empleado suele estar en estrecha relacion con la edad de los ninos. Asi
por ejemplo, encontramos que las encuestas se usan principalmente con alumnos de se-
cundaria, es decir con nifos de 11 0 mas anos. La observacion, por otro lado, si bien se
usa con ninos grandes y pequenos, puede dar informacion particularmente valiosa cuando
se trata de ninos pequenos que no pueden todavia verbalizar fluidamente un conjunto de
eventos y actividades en los que participan. La entrevista en consecuencia puede también
estar mas presente entre nifios mayores.

Es necesario anotar, sin embargo, que existen otros métodos y técnicas empleados: la entre-
vista colectiva y ya no individual aparece en siete estudios y puede ayudar a que ninos y nifas
entren en confianza con el investigador, especialmente si no tienen una larga relacion con él
o ella. Luego tenemos el uso del dibujo como estrategia de recoleccion de informacion y a la
vez motivador para el dialogo (en cuatro estudios). Las dinamicas participativas aparecen en
tres estudios. Finalmente, el uso de test proyectivos aparece en solo un estudio?.

Nos detendremos en resefar con mayor detalle aquellos estudios que ofrecen pistas no-
vedosas para la investigacion con ninos, con énfasis en la participacion de estos, y que
proponen métodos poco usados todavia en nuestro medio. Asi, tenemos el estudio Panta-
lones Rotos (Vasquez de Velasco, 2002), el cual es producto de un proceso de investiga-
cion accion con nifos y nifas rurales de entre 7 y 13 anos que asisten a la escuela primaria,
y que incluye a sus padres y maestros, en cuatro comunidades del Perl. Ademas del rol
activo que adquieren los nifios y nifas en un proceso de investigacion accion, el estudio in-

2 Hablamos aqui solo de estudios relativos a la percepcion de nifios, nifas y adolescentes sobre la escuela, sus maestros, sus
aprendizajes y su rol como estudiantes. Pueden existir mas estudios que usen estos métodos pero referidos a otros temas.
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troduce algunas dinamicas participativas donde ninos y nifas no solo conversan, sino que
juegan, dibujan, dramatizan y a partir de todo ello reflexionan y expresan sus percepciones.
Ello podria resultar particularmente adecuado para los nifos mas pequenos que No nece-
sariamente se sienten comodos respondiendo a una entrevista o una encuesta.

Del mismo modo los estudios de Ames et al. (2009a, 2010a, 2010b, 2011) proponen una
metodologia particularmente novedosa para el recojo de informacion con nifios y ninas
pequenos (de 5 y 6 afnos de edad) y mayores (de 11 y 12 anos). La investigacion parte de
una aproximacion metodoldgica multiple que combina las entrevistas con los padres, los
profesores y los nifos, con la aplicacion de técnicas participativas con los nifios, que invo-
lucran el uso del dibujo, el juego, el video, la dramatizacion y el dialogo v la realizacion de
observaciones tanto en el hogar como en la comunidad y la escuela, y tanto en el nivel de
inicial, como en primaria y secundaria.

Por otro lado, en la tesis de Ames (1996), la autora utiliza para el recojo y andlisis de las
percepciones de ninos de primero de secundaria (de entre 11 y 13 anos) el TAT (Test de
Apercepcion Tematica), en combinacion con entrevistas a los ninos, dibujos realizados
por ellos, asi como observacion etnografica de la vida escolar. El TAT se ha utilizado en
otros estudios sociales con jovenes y adolescentes, como el realizado por Gonzalo Por-
tocarrero (1993) en colegios secundarios sobre el tema del racismo, vy la tesis de Susana
Irigoyen (1993) con jovenes universitarios alrededor de sus percepciones sobre la belleza
y la fealdad. Todos ellos proponen asi el uso de herramientas de ayuda visual en el recojo
de informacion con jovenes.

El desafio de como recoger informacion de buena calidad, que refleje las percepciones y
punto de vista de los nifos, ninas y adolescentes, conlleva sin duda dificultades pero a la
vez fuerza a una mayor creatividad y reflexion metodologica. Esta constatacion constituyo
un punto de partida importante para el diseno de nuestra investigacion de las percepciones
infantiles sobre la escuela.

Optamos, por ello, por privilegiar un enfoque cualitativo para el estudio, en tanto considera-
mos que esta metodologia se presta mejor para acceder a las percepciones y significados
que los nifos, nifas y adolescentes elaboran en torno a su realidad social y educativa. El
usSo mas bien reciente y todavia escaso de dinamicas participativas como instrumento de
recoleccion de informacion para el trabajo con nifos y jovenes Nos animo a explorar mas
esta metodologia, con la que ya habiamos venido trabajando (ver Ames et al. 2010a). Des-
de nuestra perspectiva, estos métodos ofrecen un gran potencial no solo para el objetivo
de acceder a las percepciones y puntos de vista de los nifios, sino también para darles
prioridad a los nifos y ninas al involucrarlos de manera participativa en la investigacion,
ofreciéndoles un ambiente amigable y ludico. Asimismo, inscribir nuestra aproximacion
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conceptual en el marco de un enfoque de derechos suponia la busqueda de la participa-
cion directa de los nifios y ninas.

Asi, la recoleccion de datos se realiz6 a través de un conjunto de métodos grupales parti-
cipativos que tienen como finalidad recoger informacién a través de una relacion horizontal
con los estudiantes, utilizando herramientas graficas como medios que faciliten su expre-
sion y enriquezca sus narrativas. Los métodos grupales participativos permiten que el su-
jeto, en interaccion con sus pares, entre en confianza rapidamente para expresar y discutir
en torno a sus experiencias, expectativas y reflexiones del mundo escolar, y pueda hacerlo
a través de diversos medios (la palabra, el dibujo, la dramatizacion, etc.) en el marco de un
ambiente agradable y ludico. Para realizarlos, tomamos en cuenta una serie de recomen-
daciones del Comité de Derechos del Nifio para la conduccion de procesos participativos
con nifos (ver Anexo 1). Manteniendo el caracter flexible de estos métodos, elaboramos
pautas generales de trabajo (ver Anexo 2) asi como protocolos detallados para cada sesion
(ver anexos 3 a 6), de manera que se asegure la uniformidad en su aplicacion y en el recojo
de informacion en distintas regiones y por diversos facilitadores®.

En cada zona seleccionada se trabajé con dos grupos de edad: uno de ninos/as que
cursaban sexto grado de primaria, es decir con edades entre 12 y 13 anos; y otro de
adolescentes que estaban en cuarto afio de secundaria, con edades entre 14 y 16 anos.
Para cada grupo elegimos nifios, nifas y adolescentes de un mismo salén, de manera que
se conocieran entre si, lo cual permitia un ambiente de mayor confianza y una experiencia
compartida sobre la cual contrastar opiniones. Realizamos dos sesiones con cada grupo,
en cada nivel educativo, por region seleccionada (dos sesiones en primaria y dos en secun-
daria) en las cuales empleamos cuatro actividades con cada grupo. Las sesiones grupales
fueron de tres horas aproximadamente, con un intermedio entre la primera y la segunda
actividad de la sesion.

En una primera etapa (junio, 2010) realizamos un estudio piloto para validar los instrumen-
tos elaborados para el recojo de la informacion, tanto en una escuela primaria como en
una secundaria, en Lima. Se hicieron los ajustes necesarios en los instrumentos tras la apli-
cacion del piloto y se incorporaron comentarios y sugerencias de las contrapartes (Unicef,
CNE). La validacion no supuso cambios radicales en los protocolos, por lo cual se conside-
ro viable incluir los resultados del estudio piloto en el analisis que aqui se presenta.

3 En este estudio participaron cinco investigadores/facilitadores, todos con formacién en antropologia y educacion: Patricia
Ames, Lucia Bacigalupo, Mauricio Cerna, Tamia Portugal y Vanessa Rojas.
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Posteriormente realizamos la investigacion en una zona rural y en una urbana, en Limay
Piura respectivamente, lo cual permitid hacer algunos ajustes antes de volver al campo
para visitar a un nimero mayor de escuelas en zonas rurales y urbanas de Ayacucho y
Ucayali, donde la realidad bilinglie e indigena requeria una atencion particular.

Como resultado de este progresivo afinamiento y validacion de los métodos empleados,
decidimos incluir los protocolos detallados como anexos a la presente publicacion, de ma-
nera que sea de utilidad para otros interesados en replicarlos como métodos de recojo de
informacion (ver anexos 3 a 6). Del mismo modo, decidimos incluir las orientaciones que
ofrece el Comité de los Derechos del Nifio de las Naciones Unidas para realizar procesos
participativos con ninos (ver Anexo 1), asi como las pautas y consideraciones practicas que
guiaron nuestro trabajo (ver a Anexo 2). A continuacion se ofrece una breve descripcion de
los métodos utilizados, los cuales han sido disefiados considerando experiencias previas
de investigacion, particularmente la metodologia disefiada por el proyecto Ninos del Milenio
(Ames, Rojas y Portugal, 2010a):

Recoge las percepciones de ninos/as y adolescentes sobre su escuela, a partir de la ela-
boracion colectiva de un croquis 0 mapa de la escuela que permite identificar los espacios
y actores mas importantes desde el punto de vista de ninos y nifas (ver Anexo 3).

A partir de la presentacion de tres casos que muestran a diferentes tipos de docentes, se
recogen las percepciones de ninos y ninas sobre las caracteristicas que tienen o deberian
tener un buen docente y un mal docente. Los casos fomentan el didlogo con respecto a los
ideales de un buen docente para luego abordar la discusion respecto a las percepciones
de los docentes que tienen en este momento (ver Anexo 4).

Indaga por las actividades realizadas por los estudiantes en la escuela desde que ingresan
a ella hasta que salen; apreciaciones respecto a sus quehaceres, imaginario de su rol como
estudiantes, y actores sociales importantes. A través del uso de tarjetas y la reconstruccion
de sus actividades en la escuela se pretende profundizar en cémo se perciben a si mismos,
sus relaciones de pares y con las autoridades (ver Anexo 5).
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Recoge las percepciones de nifios/as y adolescentes sobre sus procesos de aprendizaje.
Para ello, se les pide que imaginen a un alumno y una alumna, a los que les va mal y bien
en la escuela, a fin de identificar los aspectos que influyen en el aprendizaje del alumnado.
Asimismo se reflexiona en torno a sus experiencias y expectativas de aprendizaje en el
aula, lo que aprenden, lo que quieren aprender y los espacios y fuentes de aprendizaje que
identifican (ver Anexo 6).

Adicionalmente a los métodos participativos consideramos necesario, para comprender
mejor las percepciones de los estudiantes, ubicar su discurso en el contexto escolar en el
que se desenvuelven. Por ello resultaba indispensable recoger informacion basica respecto
a la comunidad, la escuela y el aula. Asi, en cada localidad se aplicd una ficha de escuela
para recoger datos basicos, usando para ello observacion in situ y entrevistas informales
breves al director y a algunos docentes. Se realizd asimismo observacion de aula de una
sesion de aprendizaje por grado, es decir, una sesion en sexto de primaria 'y una en cuarto
de secundaria por localidad, en la cual se observaron tanto aspectos de infraestructura,
ambientacion y servicios como interaccion docente alumnos y desarrollo de las activida-
des de ensefanza aprendizaje. Asimismo se aplicd una ficha de comunidad para recoger
informacion basica de la localidad. Listamos en la Tabla 1, a continuacion, los protocolos
e instrumentos que utilizamos durante el trabajo de campo, asi como la cantidad aplicada
por localidad.
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Tabla 1. Tipo y cantidad de instrumentos de recojo de informacion utilizados

1. Ficha de escuela o colegio

+ Primaria 6

« Secundaria 5

2. Instrumento de caracterizacion de los locales y ambientes de aprendizaje

« Aula de primaria sexto grado 6

« Aula de secundaria cuarto ano 5

3. Instrumento de caracterizaciéon del contexto

» Ficha de comunidad 7

4. Protocolo de observacion de aula

+ Aula de primaria, sexto grado 5

« Aula de secundaria, cuarto ano 5
5. Protocolo Percepciones sobre la escuela: Mapa de la escuela 13
6. Protocolo Percepciones sobre el maestro: Vinetas 13
7. Protocolo Percepciones sobre rol como estudiantes: Un dia en la escuela 13
8. Protocolo Percepciones sobre aprendizajes: Andar bien, andar mal en la escuela 13
Total aplicaciones 91

A través de estos instrumentos se recoge informacion correspondiente a diferentes ambi-
tos y temas de la investigacion, tal como se resume en la Tabla 2 a continuacion.
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Tabla 2. Matriz de temas e instrumentos de recojo de informacion

Ficha de
comunidad

Ficha
de escuela

Observacion
de aula

Instrumento de
caracterizacion X
de aula

Croquis
de la escuela

Vifetas sobre
maestros

El diaen la
escuela

Andar bien,
andar mal X X X
en la escuela
|

2.2. Lugares y participantes de la investigacion

Para este estudio trabajamos en cuatro regiones a fin de recoger, al menos en parte, la di-
versidad de percepciones estudiantiles en el pais. De acuerdo al estado de la investigacion
sobre el tema presentado en el Capitulo 1, encontramos que los estudios realizados en las
dos Ultimas décadas muestran cierta concentracion geografica: el 44% de estudios toman
como escenario las escuelas y colegios de Lima, pero fuera de la ciudad capital apenas el
10% se ocupa de otras localidades de la costa. La Amazonia esta igualmente subrepresen-
tada, con solo 10% de los estudios referidos a esta region. Por el contrario, la sierra ocupa
el segundo lugar después de Lima, concentrando el 37% de estudios efectuados. Algunos
estudios se realizan simultaneamente en mas de una localidad, pero podemos ver que las
percepciones y opiniones de los estudiantes limefos y andinos se han recogido mas que
sus pares de la Amazonia y de otras localidades de la costa. Por ello, nos parecid necesario

@ Hacia una propuesta de criterios de buen desempeno docente
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incluir tanto escuelas de la Amazonia como alguna de la Costa méas alla de Lima, sin dejar
de lado alguna region que represente la zona andina. Asimismo, considerando que Lima
concentra un tercio de la poblacion del pais, era necesario incluirla en la muestra.

Asimismo, entre las investigaciones revisadas, encontramos que los escenarios urbanos
aparecen con mayor frecuencia (32 estudios) que los rurales (19 estudios), aunque algunos
estudios, como ya se sefald en relacion a la region, combinan escenarios rurales y urba-
nos, pero son una minoria. En este estudio optamos también por considerar tanto esce-
narios urbanos como rurales, y en ambos casos considerar zonas con y sin poblacion in-
digena. Asi, se seleccionaron cuatro regiones que cumplieran con los requisitos sefialados
y permitieran a la vez aprovechar la presencia de instituciones participantes o aliadas de la
Mesa Interinstitucional de Buena Docencia en dichas zonas, para acceder a las escuelas
publicas que apoyan sus programas. Las regiones seleccionadas fueron: Ayacucho en la
zona andina, Lima Sur en Lima, Piura en la costa y Ucayali en la Amazonia (ver Mapa 1).

Mapa 1. Regiones del Peru seleccionadas para el estudio

* Piura

* Ucayali

¢ Lima(capital)

* Ayacucho
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Estas cuatro regiones presentan diferentes niveles de pobreza, como se muestra en la Ta-
bla 3, con Lima como la region con menor incidencia de pobreza, frente a Ayacucho, con
la mayor proporcion de su poblacion en dicha situacion.

Tabla 3. Incidencia de pobreza monetaria total y extrema segun region, 2007

Region % Pobreza total % Pobreza extrema Region natural
Lima (capital) 19.1 1.1 Costa
Piura 45 13.3 Costa
Ucayali 45 15 Selva
Ayacucho 68.3 35.8 Sierra

Fuente: INEI — Censos nacionales 2007: X| de poblacién y VI de vivienda

Para la seleccion de las localidades dentro de cada region, asi como de las instituciones
educativas y alumnos con los cuales trabajar, se tomaron en cuenta diversos criterios:

Un primer criterio de seleccion fue la localizacion o area, dado que las diferencias en
los insumos, procesos y resultados del sistema educativo en areas rurales y urbanas
constituyen una de las dimensiones mas saltantes de la desigualdad del mismo. Asi,
se recoge informacion tanto en area urbana como en area rural.

Un segundo criterio de seleccion fue el tipo de gestion de la institucion educativa,
concentrando la investigacion en escuelas publicas.

Propusimos considerar la modalidad educativa (polidocente vs. multigrado) en la se-
leccion de escuelas, buscando incluir en la muestra al menos dos escuelas multigra-
do y una unidocente.

Era necesario considerar asimismo los niveles de pobreza de las localidades en las
que se ubican las escuelas, pues ello afecta la forma de educacion. Por tanto se
incluyen comunidades mas y menos pobres.

Se considerd también el nivel educativo, incluyendo estudiantes e instituciones de
primaria (sexto grado) y secundaria (cuarto ano).

Consideramos la lengua materna de los estudiantes como una variable importante,
por lo que otro criterio de seleccion toma en cuenta la lengua predominante en la
localidad y si la institucion educativa ofrece educacion intercultural bilingle o no.

Elegimos asimismo escuelas no intervenidas o de intervencion muy indirecta, evi-
tando aquellas que recientemente hubieran sido objeto de un proyecto especial por
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tiempo prolongado, en tanto dicha intervencion puede haber afectado las percepcio-
nes de los estudiantes.

o Se considerd la variable género de los estudiantes (trabajamos con igual nimero de
varones y muijeres).

La matriz que se presenta en la Tabla 4 se basa en los criterios sefalados.

Tabla 4. Matriz de criterios para la seleccion de aulas y escuelas

Lima Ayacucho | Ucayali Piura Total aulas Total
Norte (13) escuelas” (8)
Region
Capital X 4 2
Costa X 2 1
Sierra X 4 3
Amazonia X 3 2
Area
Urbana X X X 4
Rural X X X 5
Pobreza
Mas pobre/pobre X X X 6 4
s x T
Lengua
materna
Castellano X X X 10 5
Otra X X 3 3
Modalidad
Polidocente completa X X X 11 6
s L ox x| 2 | o2
EIB X X 2 2
NO EIB 11 6
Nivel
Primaria X X X X 7 7
Secundaria X X X 6 6
4 Cinco de las escuelas visitadas contaban con los niveles de primaria y secundaria integrados, de manera que en esas escuelas
I trabajamos con ambos niveles.



% Consejo Nacional de Educacion

En cada zona seleccionada se trabajé con dos grupos de edad: uno de nifos y nifas que
cursan sexto grado de primaria® (cada grupo estuvo compuesto en casi todos los casos
de seis estudiantes, tres nifas y tres ninos) y otro de adolescentes que estan en cuarto ano
de secundaria (cada grupo estuvo compuesto en casi todos los casos de seis estudiantes,
tres mujeres y tres varones). Asi, fueron siete grupos de primaria y seis de secundaria, de
manera que el nimero total de nifos, nifas y adolescentes que participaron en el estudio
fue de 78. Todos los participantes se escogieron al azar. Se requirié el consentimiento y se
solicitd autorizacion de los padres y de los nifios, nifas y adolescentes para su participa-
cidon en este estudio, la cual fue de caracter voluntario. En la Tabla 5 se detalla la cantidad
de aulas y escuelas, y el tipo de escuelas que se visitaron en cada region.

Tabla 5. NUmero de aulas y escuelas seleccionadas por region, area y nivel

Aulas Primaria Aulas Secundaria Escuelas por Region

Lima
Urbana 2 2 2
Ayacucho 1 1 3
Urbana
Rural 1 1

multigrado
Ucayali 1 1 2
Urbana
Rural . !

unidocente

multigrado
Piura 1 1 1
Rural multigrado
Total 7 6 8

Los directores de todas las instituciones educativas seleccionadas colaboraron con el de-
sarrollo de la investigacion, facilitandonos un ambiente de trabajo fuera del horario escolar
y respondiendo nuestras preguntas para el llenado de la ficha de escuela. Asimismo, los
docentes de sexto grado y los docentes de cuarto de secundaria nos permitieron observar
media jornada escolar (excepto en un caso, en la escuela primaria rural en Ayacucho). Un
dirigente de cada localidad fue entrevistado para recoger informacion sobre la misma.
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A continuacion presentaremos los escenarios en los que se desarrolld el estudio, a fin
de contextualizar las percepciones de los estudiantes en cada caso. En todos los casos
trabajamos con escuelas publicas. Los nombres de las escuelas han sido omitidos y los
nombres de los nifios, nifias y adolescentes han sido cambiados para proteger el anoni-
mato de los participantes.

Las escuelas en la region Lima donde realizamos la investigacion se localizan en el area
urbana, en el distrito de Villa Maria del Triunfo. Este distrito presenta una tasa de pobreza
monetaria (27.1%) mayor que el promedio regional (19.1%) y que otros distritos aledanos
de Lima Sur, con excepcion de Pachacamac. Asimismo, cerca de un tercio (30.3%) de su
poblacion tiene al menos una necesidad basica insatisfecha. Sin embargo, en compara-
cion con los otros distritos donde hemos trabajado es el que menor pobreza muestra.

La mayoria de las casas de la zona tienen pisos, paredes y techos de cemento vy ladrillo,
mientras que otras tienen pisos de tierra y techos de calamina. Las dos principales activi-
dades econdmicas son el comercio y la construccion (obreros). Las familias de la zona son
originarias principalmente del centro sur andino (Junin y Ayacucho).

La escuela en la que realizamos el estudio piloto (Lima 01) tiene primaria y secundaria,
atiende a 119 alumnos en el nivel primaria (con ocho docentes) y a 100 alumnos en el nivel
secundaria (también con ocho docentes). Es una Escuela Bésica Regular de tipo polido-
cente completa. La escuela Lima 01 cuenta con un pabellon de aulas de material noble
donde funciona la primaria, y otro de material prefabricado donde funciona la secundaria;
posee banos y agua potable pero no tiene electricidad. Solo funciona en turno manana.
Tiene un biohuerto y un patio de tierra, y una loza deportiva fuera de la escuela. No hay sala
de computadoras, biblioteca, talleres ni laboratorios.

La escuela Lima 02 fue fundada en 1994 y construida gracias al apoyo de una ONG. Tiene
un total de 35 docentes, de los cuales 31 son nombrados vy el resto, contratados. Estos
se distribuyen de la siguiente manera: 17 en primaria (15 mujeres y 2 varones) y 18 en
secundaria (12 muijeres y 6 varones). En primaria hay 395 alumnos y en secundaria, 295.
La escuela es de material noble, cuenta con banos, agua potable y electricidad. Hay una
cocina que actualmente esta fuera de servicio, pero que sirve como depdsito de leche y
pan (desayuno escolar). Tiene un patio de tierra y otro de cemento. En ella hay 10 aulas
para primaria y 6 para secundaria (recibe al alumnado en el turno manana y tarde). Cuentan
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con servicio de desayuno escolar. Hay una biblioteca que esta dentro del aula de cuarto de
secundaria, una sala de computo, un laboratorio y un taller de oficios en donde se ensefa
confeccion (o industria del vestido).

En Piura trabajamos en una escuela rural, ubicada en zona de frontera, en el distrito de Lan-
cones, provincia de Sullana. Este distrito presenta una tasa de pobreza monetaria (45.4%)
similar al promedio regional. Sin embargo, casi la totalidad (91%) de su poblacion tiene al
menos una necesidad basica insatisfecha por tratarse de una zona predominantemente
rural. En comparacion con los otros distritos donde hemos trabajado, es mas pobre que
los distritos urbanos como Villa Maria del Triunfo y Yarinacocha, pero menos pobre que los
demas distritos rurales.La localidad tiene una poblacion de 850 habitantes, que confor-
man 200 unidades familiares, hispanohablantes. Cuenta con servicios de agua potable (red
publica en las viviendas), electricidad, y saneamiento (pozo ciego v letrinas), asi como un
teléfono comunitario, dos cabinas de internet y sefal televisiva. Las paredes de las casas
son de adobe o tapia y unas pocas son de ladrillo o cemento, los pisos suelen ser de ce-
mento y de madera, mientras que los techos son de calamina y de tejas (la minoria). Existe
un puesto policial. La actividad econdmica mas importante de la poblacion es la agricultura
(produccion de cebolla, maiz y camote), cuyos productos se comercializan, lo cual consti-
tuye una segunda actividad importante, y finalmente esta también la pesca.

La escuela cuenta con infraestructura de material noble, fue construida por el gobierno re-
gional y ofrece los tres niveles educativos: inicial, en modalidad multigrado (de 3 a 5 anos),
primaria, también en modalidad multigrado (de primero a sexto), y secundaria (de primero
a quinto). Solo se trabaja en el turno mafana. Cuenta con 12 docentes (10 son nombrados
y el resto contratados) y atiende un total de 126 alumnos. Entre los servicios disponibles
existen banos vy silos (ya no se usan), agua entubada, electricidad, un patio de cemento
y una loza deportiva. Asimismo, tienen una biblioteca, una sala de computo (seis o siete
computadoras, solo para secundaria).

La escuela brinda almuerzo escolar gracias a un programa de asistencia alimentaria. Por
el momento, las madres de familia cocinan al aire libre con lefia, dado que recién se esta
implementando una cocina y un comedor.

En la actualidad la escuela participa de un programa de escuelas exitosas. La escuela ha
trabajado anteriormente con PLANCAD y UDENA (en la década de 1990) y con PROMEB
(en 2001).
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En la region Ucayali visitamos escuelas en zona urbana y rural. En la zona urbana, trabaja-
MOoSs en una escuela que funciona hace ocho afnos en un asentamiento humano en el distri-
to de Yarinacocha, a unos cinco minutos en auto o moto del centro del distrito. Yarinacocha
es predominantemente urbano y por ello la poblacion en situacion de pobreza monetaria
(86.3%) es menor que el promedio regional (45%). Sin embargo, mas de la mitad de su
poblacion (54%) tiene al menos una necesidad basica insatisfecha. Esto hace que el distrito
sea mas pobre que Villa Maria del Triunfo, pero menos que Ayacucho y los distritos rurales
de Lancones, Masisea, Vinchos y Vilcashuaman.

En la localidad viven un aproximado de 350 familias ubicadas en 257 lotes. Las familias son
en su mayoria originarias de Huanuco, Huancayo, San Martin, y unas pocas (3%) pertene-
cientes a comunidades nativas de la zona, a pesar de que el distrito es conocido por recibir
una importante migracion de origen shipibo conibo. Los servicios en la localidad incluyen
agua potable (red publica fuera de la vivienda) y electricidad, pero ningun lote cuenta aun
con desague y por tanto la mayoria tiene pozo séptico o letrinas en sus hogares. Las calles
son de tierra. Las casas tienen paredes de madera, techos de calamina y pisos de tierra
afirmada, o algunos de madera. Respecto a las actividades de la localidad, la mayoria se
dedica a la pesca, la agricultura, negocios independientes (bodegas) y la minoria son em-
pleados publicos en su distrito o en Pucallpa. Un grupo mas pequeno se dedica a la venta
de artesanias (familias de origen shipibo o yine).

La escuela atiende primaria en el turno mafiana y secundaria en el turno tarde. Destina 17
aulas para primaria y 12 para secundaria. Asisten 518 alumnos en el nivel primaria y 343
en el nivel secundaria. Tiene 27 docentes en total, de los cuales 17 son nombrados vy el
resto son contratados. En esta escuela la poblacion escolar es principalmente migrante y
mestiza, aunque también asisten algunos nifios y nifas indigenas, pero son una minoria.
Asi, por ejemplo, en el aula de sexto grado habia matriculado un nifio indigena yine, que
incorporamos al trabajo grupal.

La escuela cuenta con servicios higiénicos, agua potable y electricidad. A inicios del 2010
la escuela inaugurd nueva infraestructura construida por el gobierno regional, pero algunas
aulas no cuentan con luz eléctrica. Por otro lado, si bien se han implementado bafos en
la escuela, todavia hay silos que son utilizados por los estudiantes. La escuela tiene dos
patios de cemento en el centro y uno de tierra en la parte posterior. Cuenta con una biblio-
teca, un laboratorio de ciencias naturales, un laboratorio de computacion y un aula de taller,
pero esta ultima carece del equipamiento para funcionar. Se brinda el servicio de desayuno
escolar al nivel primario, aungque este se encontraba interrumpido al momento de la visita.
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En la zona rural de Ucayali trabajamos en una escuela ubicada en una comunidad nativa
shipibo conibo a orillas del rio Ucayali, a unas tres horas en peque peque (bote) desde el
puerto de Pucallpa. La comunidad pertenece al distrito de Masisea que es predominan-
temente rural e indigena (poblacion predominantemente shipiba) y presenta una tasa de
pobreza total (65.8%) muy superior al promedio regional; lo mismo sucede en relacion a la
pobreza extrema, con el 30.4% de su poblacion en esta situacion. Es por lo tanto mucho
mas pobre que el distrito urbano de la misma regién que visitamos, y también que los
otros distritos urbanos y Lancones. Sin embargo, presenta menos pobreza monetaria que
los distritos rurales de la region Ayacucho, si bien tiene un porcentaje mas alto (82.7%) de
poblacion con al menos una necesidad basica insatisfecha, lo cual sefialaria menor acceso
a servicios y condiciones de vida mas precarias.En la comunidad viven aproximadamen-
te 20 familias ubicadas en 10 casas. La comunidad no cuenta con servicios publicos de
agua, luz, desague o teléfono. Solo una familia tiene luz eléctrica que funciona a motor. Las
casas 0 malocas, tienen pisos y paredes de madera con techos de paja. La mayoria de la
poblacion se dedica a la agricultura y la pesca. Las familias son en su mayoria originarias
de otras zonas de la region Ucayali.

La escuela ofrece educacion intercultural bilingle (EIB) debido a que toda la poblacion de
esta comunidad tiene el shipibo como lengua materna. La escuela trabaja bajo la moda-
lidad unidocente multigrado, atiende en el turno manana y cuenta con 21 alumnos matri-
culados, aunque en la practica son 16 los que asisten con frecuencia. Todos los alumnos
son shipibos y su lengua materna es shipibo; solo algunos, los mas grandes, comprenden
algunas frases en castellano, pero ninguno de ellos hablaba castellano de manera fluida. La
escuela cuenta con una docente contratada que a la vez es la directora, asignada a esta
escuela desde inicios del 2010. La docente es shipiba también y se comunica con los ninos
en esta lengua. Las instalaciones de la escuela consisten solo en un aula con paredes de
madera, techo de paja y piso afirmado. No cuenta con agua potable ni electricidad. La in-
fraestructura de la escuela luce deteriorada: parte del techo se ha caido y no protege a los
estudiantes del calor, el sol o las lluvias frecuentes en esta region. Por otro lado, las paredes
del aula no son estables, algunas paredes de madera estan inclinadas debido a la erosion
de la tierra, lo que hace que se vean rendijas entre el piso y la pared, y los estudiantes se-
nalan como peligroso porque dicen que pueden entrar serpientes.

La escuela ofrece el servicio de almuerzo escolar con el apoyo de la Direccion Regional de
Educacion de Ucayali (DREU). Sin embargo, el servicio fue suspendido en julio de 2010
por las vacaciones escolares y hasta la fecha de la visita, a fines de agosto, no habia sido
repuesto.
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En la region Ayacucho también visitamos escuelas en zona urbana y rural. En la zona ur-
bana, la escuela se localiza en un barrio a 10 minutos en auto del centro de Huamanga. El
distrito de Ayacucho es predominantemente urbano y por ello la poblacion en situacion de
pobreza monetaria (40.9%) es menor que el promedio regional (68.3%%). Sin embargo,
cerca de un tercio de la poblacion (27 %) tiene al menos una necesidad basica insatisfecha.
Esto hace del distrito uno ligeramente mas pobre que Villa Maria del Triunfo y Yarinacocha,
pero menos pobre que los distritos rurales de Ayacucho y de las otras regiones.

El barrio en el que esta ubicada la escuela tiene alrededor de 7,500 familias. La zona cuenta
con servicios de electricidad, agua potable y desagUe, asi como teléfono. La principal acti-
vidad en la zona es el comercio, aungue también se reportd en segundo lugar la agricultura
y la ganaderia. La poblacion proviene de Vilcashuaman, Victor Fajardo, Canarias, Huan-
caray, Cayara, Colca y Huancapi, y en su mayoria fueron desplazados de sus localidades
de origen por el conflicto armado interno (década de 1980). Por ello la mayoria de hogares
tienen el quechua como lengua materna. Muchos de los nifos que asisten a la escuela en
la que se trabajé pertenecen a familias indigenas quechuahablantes, por lo que algunos
sefalaron comprenderlo y hablarlo, si bien han sido socializados predominantemente en
castellano.

La escuela atiende en los turnos de manana (primaria), tarde (secundaria y primaria hasta
quinto grado) y noche (segundo de primaria). En total se atiende a 6,555 alumnos en el
nivel primaria y 428 en el nivel secundaria. Cuenta con 42 docentes en total, de los cuales
cuatro son contratados, uno es destacado y el resto es nombrado. La escuela cuenta con
servicios de agua potable, desaglie y electricidad, pero los bafos se encuentran en mal
estado. Tiene un patio de tierra y otro de cemento y areas verdes. En ella hay 22 aulas para
primariay 14 para secundaria. Tiene sala de computo y un laboratorio. Acaban de terminar
de construir un pabelldn de aulas que aun no ha sido inaugurado (agosto de 2010). Brindan
desayuno escolar Unicamente para el nivel primaria.

En la zona rural de Ayacucho, trabajamos en dos escuelas ubicadas en diferentes localida-
des de dos provincias distintas (Huamanga y Vilcashuaman). En la provincia de Huamanga,
trabajamos en una comunidad campesina quechua, localizada a tres horas de la ciudad
de Huamanga, en el distrito de Vinchos. Vinchos es uno de los distritos mas pobres de
Ayacucho, y el mas pobre de todos con los que trabajamos, con el 90% de su poblacion en
situacion de pobreza y el 65% en situacion de pobreza extrema. El 70.9% de su poblacion
tiene al menos una necesidad basica insatisfecha.
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La comunidad esta ubicada por sobre los 4,000 m.s.n.m. y los pobladores se dedican a la
ganaderia de camélidos andinos (alpacas principalmente, también llamas; ovejas y vacu-
nos en menor medida) y a la agricultura. La mayor parte de las 112 familias que conforman
la comunidad reside en sus estancias (chozas en las partes altas de la zona para facilitar el
pastoreo del ganado), aunque tienen viviendas en la parte céntrica que rodea la escuela.
Las viviendas estan hechas con adobe. En el centro de la comunidad, cuentan con servi-
cios de agua potable, letrinas 0 pozos sépticos y hace tres afios que tienen electricidad. La
comunidad fue duramente golpeada durante la época del conflicto armado interno (década
de 1980). La poblacion es quechua, y se habla quechua y castellano en la localidad, pre-
dominando el quechua como lengua materna de los pobladores. Por ello en la escuela se
imparte una educacion intercultural bilingtie de primero a sexto grado. Los estudiantes de
primaria pueden expresarse y comprender el castellano de manera limitada, su comunica-
cion es principalmente en quechua.

La escuela primaria de esta comunidad atiende a 127 estudiantes, matriculados entre pri-
mero y sexto. Cuenta con seis aulas y seis docentes, de los cuales uno es contratado vy el
resto es nombrado. Seleccionamos esta escuela en el entendido de que era multigrado,
sin embargo cuando arribamos pudimos comprobar que era polidocente completa, gra-
cias a la contratacion de un docente adicional a sus cinco plazas. La escuela cuenta con
silos, agua entubada vy electricidad. Tiene un patio de tierra, una sala de computo, y una
biblioteca (libros donados por el Consejo Municipal de Vinchos y una empresa privada).
Solo atiende en turno manana. Las aulas son de adobe, excepto las de quinto y sexto de
primaria, que estan en la zona baja de la comunidad (donde también se ubica el colegio
secundario) y son de material noble.

Los docentes reportan castellano y quechua como lengua materna. La EIB se aplica gra-
cias al trabajo que hacen con la ONG TAREA desde hace tres anos. Los profesores hablan
en quechua y en castellano con los alumnos, usando mas el quechua en los primeros
grados y el castellano en los Ultimos. Ofrecen desayuno y almuerzo escolar (con apoyo del
Programa Nacional de Asistencia Alimentaria - PRONAA).

En Vilcashuaman trabajamos en un colegio secundario rural —el cual se ubica a unos 45
minutos en auto de la capital de la provincia del mismo nombre, y a cinco horas de la ciu-
dad de Huamanga-, en el distrito de Vilcashuaman. La poblacion en situacion de pobreza
monetaria en este distrito es (82%) mucho mayor que el promedio regional, aunque menor
que en Vinchos. Del mismo modo, la poblacion en pobreza extrema alcanza al 50.7% vy
mas de la mitad de su poblacion (56%) tiene al menos una necesidad basica insatisfecha.
Esto hace del distrito uno de los méas pobres de la muestra, junto con Vinchos.
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La poblacidon del centro poblado es de 184 familias. Se habla quechua y castellano en la
localidad, siendo la poblacion de origen indigena quechua. La poblacion se dedica a la
agricultura y a la ganaderia; asi como a explotar una mina de piedra para tallado, que luego
comercializan. En el centro poblado tienen servicios de agua entubada, letrinas y energia
eléctrica, aunque existen familias que se alumbran usando energia de baterias. Las casas
son de adobe con techos de calamina.

El colegio atiende en el turno mahana a 126 alumnos, de los cuales la mayoria tiene el que-
chua como lengua materna; sin embargo, la educacion en este nivel se imparte totalmente
en castellano. La comunicacion entre los estudiantes se da principalmente en quechua
aunque también se expresan de manera fluida en castellano. Cuentan con cinco aulas y
nueve docentes, de los cuales solo uno es contratado vy el resto es nombrado. La mayoria
de profesores tiene el quechua como lengua materna. La infraestructura es de adobe y
cuenta con servicio de agua potable y energia eléctrica. La escuela tiene dos silos que se
encuentran en mal estado. Cuenta con una sala de computo que funciona con energia que
captan con paneles solares (tienen electricidad desde 2009 y las computadoras fueron en-
tregadas como parte del Plan Huascaran, pero el acceso a internet es limitado). Ademas,
tiene una loza deportiva de cemento, una biblioteca, un taller de escultura de piedra, los
cuales implementaron con ayuda de una ONG.






La escuela vista por los ninos:
una mirada positiva

as escuelas son espacios simbolicos, fisicos y sociales en los que nifos, nifas y

adolescentes pasan una gran parte de su tiempo. Por eso nos interesaba conocer

las perspectivas de los estudiantes sobre las escuelas en las que estudian, asi como
las condiciones en las que lo hacen y qué piensan respecto a ellas. Este capitulo esta
dedicado a este tema, que incluye la valoracion general de ninos, ninas y adolescentes
sobre sus escuelas, asi como una evaluacion mas detallada de los espacios fisicos y las
personas que forman parte del ambito escolar y que los nifos reconocieron como impor-
tantes. La primera seccion presenta las percepciones generales que los alumnos tienen de
sus escuelas y de las areas que las conforman, con especial referencia a los problemas de
infraestructura y equipamiento que identifican; para abordar, en la segunda, las opiniones
que tienen de quiénes son, segun ellos, personas importantes en sus escuelas, a partir de
las relaciones que establecen con ellos y ellas. Para concluir, la tercera seccion presenta
un balance y una discusion de lo expuesto a lo largo del capitulo.

La fuente principal para recoger las percepciones de los nifios y nifas ha sido el método
Mapa de la escuela (ver Anexo 3). Adicionalmente, para este capitulo empleamos la in-
formacion recopilada a través de las fichas de cada una de las ocho escuelas que fueron
visitadas, las fichas de caracterizacion de los ambientes de aprendizaje correspondientes a
las 13 aulas observadas, asi como la observacion directa por parte de los investigadores.
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Desde el punto de vista de los ninos, nifias y adolescentes, la escuela es un lugar a donde
van a estudiar y constituye sin duda alguna un espacio importante de aprendizaje. Cuando
se refieren al aprendizaje, l0s estudiantes consideran que en la escuela no solo aprenden
conocimientos escolares o contenidos curriculares, sino también valores tales como la so-
lidaridad y la responsabilidad, y comportamientos, tanto positivos como negativos. Al mis-
mo tiempo, para los ninos, ninas y adolescentes, la escuela es un lugar de juego y espacio
de entretenimiento. Es por esto que entre las areas que mas les gustan en la escuela, como
veremos mas adelante, estan las recreativas. A través del juego, los alumnos se distraen,
se conocen, comparten y también aprenden. En efecto, ninos, ninas y adolescentes sefa-
lan que les gusta conversar entre ellos para compartir historias, darse consejos y divertirse,
mostrando con ello la funcion socializadora que cumple el espacio escolar. Profundizare-
mos en estas percepciones en el Capitulo 5 al abocarnos al tema de los aprendizajes, pero
es necesario tomarlas en cuenta como teldn de fondo a la evaluacion mas detallada que
nos ofrecieron nifios y niNas sobre sus escuelas, las facilidades con las que cuentan y 1o
que necesitan para desarrollar en mejores condiciones el trabajo educativo.

Los estudiantes con los que trabajamos en las cuatro regiones mostraron en general una
vision positiva de sus escuelas, sefalaron que les gustaban, pero también hicieron suge-
rencias y demandas para mejorar la infraestructura. Asi, indicaron que les gustaria estudiar
en ambientes mas comodos y equipados que promuevan y faciliten su aprendizaje, y con
mayores espacios para jugar y para entretenerse. Presentaremos detalladamente sus apre-
ciaciones y sugerencias a lo largo de esta seccion.

Las escuelas que visitamos han sido presentadas con cierto detalle en el Capitulo 2. Aun-
que hay diferencias entre ellas, en general la mayoria mostraba buenas condiciones, pues
sus ambientes son ventilados e iluminados, existen espacios de recreacion y de estudio, y
se cuenta con energia eléctrica, agua, servicios higiénicos y programas de alimentacion en
casi todas ellas. En las zonas urbanas y una escuela rural, la infraestructura de las escuelas
es de material noble en su mayor parte, aunque se usa el material prefabricado para algu-
nas aulas (mas antiguas usualmente) y otros espacios, mientras que en las areas rurales
se emplea materiales de la zona, como madera en Ucayali y adobe en Ayacucho. Pero no
todas las escuelas cuentan con los mismos servicios y una infraestructura adecuada, e
incluso las que los tienen no siempre los ofrecen por igual a todos sus alumnos, como los
mismos ninos, ninas y adolescentes nos hicieron notar. Por ello, en esta seccion optamos
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por presentar la evaluacion que los estudiantes hicieron de sus escuelas, en la cual emer-
gieron aspectos que con frecuencia escapan a las cifras agregadas.

Pese a que entre los alumnos existe una apreciacion en general positiva del estado de
SuS escuelas, algunas de estas no se encuentran en 6ptimo estado. De las ocho escuelas
visitadas, cuatro tienen infraestructura deteriorada o poco adecuada: dos de ellas son
urbanas (Lima 02 y Ucayali) y las otras dos rurales (primaria rural de Ucayali, y secundaria
rural de Ayacucho). Asi por ejemplo los alumnos de secundaria de Lima 02 sefnalan que
las columnas de su escuela se encuentran tan debilitadas que cuando hacen movimientos
fuertes el piso se mueve, y temen que alguna parte de su saldn o de su colegio colapse.

Mildreth® dice que el balcdn de su saldn no tiene columnas y que eso deberian
mejorarlo, en caso que haya un sismo eso se cae. Los demas sefalan que el di-
rector prometid construir un puente para comunicar esas areas con la salida del
colegio. “Cuando un alumno salta se mueve todo el saloén”, agregan los demas
(Secundaria urbana, Lima 02)

La situacion de la secundaria urbana en Ucayali tampoco es la mas adecuada pese a que
la escuela tiene infraestructura moderna. En efecto, mientras que la primaria tiene un es-
pacio nuevo, de material noble, con ventiladores, techos altos y cielo raso; los alumnos de
secundaria estudian en las aulas antiguas con techos de calamina y paredes de madera,
en espacios demasiado pequerios para los 44 estudiantes que asisten y con poca ventila-
cion. Al igual que en la escuela secundaria rural de Ayacucho, cuando llueve los alumnos
no escuchan bien sus clases porque los techos son de calamina. En la secundaria rural de
Ayacucho, ademas, los alumnos sefalan que las paredes estan rajadas debido a un sismo
reciente y que varias ventanas de su aula estan rotas, por lo cual sienten frio.

En particular debemos resaltar el caso de la escuela rural indigena de Ucayali, cuya si-
tuacion resulta la mas precaria: la escuela, que consta de un solo ambiente para los seis
grados, no cuenta con servicios de electricidad, agua, servicios higiénicos, y por el tipo de
construccion, algunos animales como las serpientes pueden ingresar al aula, poniendo a
los alumnos en peligro. El techo tiene goteras y cuando llueve tienen que suspender las
clases, y al medio dia el calor es excesivo.

6  Los nombres han sido reemplazados por seudonimos para proteger el anonimato de los participantes de la investigacion.
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Facilitadora: ¢ Qué hacen cuando llueve?

Romulo: [los estudiantes] Se van a la casa.

Carlos: Nada, no hay clase.

Cristian: Salimos volando para la casa [risas].

Facilitadora: ¢ Les gustaria que esto [el saldn] estuviera bien cubierto?
Candida y Carlos: Si. (Primaria rural, Ucayali)

Més alla del estado general de las escuelas, los nifios, ninas y adolescentes participantes
del estudio sefalaron diversas areas que forman parte de su escuela y que consideraron
importantes. Sin embargo, la mayoria de ellos mostrd especial predileccion por los lugares
de juego o0 descanso y las zonas verdes o0 ecoldgicas, seguidos por las aulas, las salas de
computo, las bibliotecas y los kioscos. Por ello, presentaremos sus apreciaciones en el
orden de importancia en que fueron mencionadas por los estudiantes.

Los alumnos valoran de sus escuelas, especialmente, las lozas o los campos deportivos,
presentes en todas las escuelas menos una. Con frecuencia los lugares de juego fueron
mencionados como uno de lugares que mas les gustaban. Asimismo, en algunas escuelas,
las areas verdes o ecoldgicas también eran consideradas como lugares bonitos e impor-
tantes, mostrando la sensibilidad de los nifios frente a la naturaleza y como vinculan su
presencia a un animo especial conducente al aprendizaje.

Facilitadora: 4Y [cudles son] los lugares que mas les gustan de su colegio”?

Paola: El jardin, porque cuando esta floreado, bien verdecido, nos da ganas de
estudiar.

Romel: El salén, porque en el salén pasamos muchas horas, y aprendemos muchas
cosas, porque los profesores son buenos.

Luis: A mi me gusta la loza.

Briscila: El alfalfal, porque a veces voy a estudiar ahi, es bien tranquilo [...].

Briscila: El jardin, ahi hay flores y arboles como el molle que nos da oxigeno, es algo
radiante.

Facilitadora: ¢Y qué hacen ahi?

Mariela: Hay flores hermosas y dan ganas de estudiar.

Facilitadora: ¢Y ustedes cuidan el jardin?

Briscila: [Si] Traemos el abono y plantamos. (Secundaria rural, Ayacucho)

Los nifios, nifas y adolescentes dejaron claro que les gusta jugar en sus escuelas, porque
consideran que si No tuviesen un espacio para jugar, se aburririan y no tendrian un lugar ni
un momento para descansar de las clases. Sefialaron que las aulas, y en general los luga-
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res de estudio (como bibliotecas y laboratorios), no eran espacios apropiados para jugar, y
de ahi su valoracion por otros espacios donde si es posible hacerlo. Los espacios recreati-
vOs entonces se identificaban como lugares de juego o de descanso y hacer uso de estos
abria la posibilidad de realizar actividades distintas a las desarrolladas en el aula.

Salvo en la escuela rural de Ucayali, todas las escuelas tienen lugares destinados a la
recreacion, ya sea un patio de cemento o loza deportiva 0 uno de tierra, que son intensa-
mente usados por los estudiantes. En algunos casos, los campos de cemento no estan en
buen estado y a los estudiantes les preocupa caerse y hacerse dano:

Facilitadora: ¢ Qué cosa mas le pondrian a su escuela?
Karen: Que esté mas bonito el patio [...].
Facilitadora: ;Qué le harian al patio?

Cecilio: Esta rajado y hay una parte que se ha salido el cemento y nos tropezamos.
(Primaria urbana, Lima 02)

Ademas, senalan que las areas de juego suelen ser insuficientes: en algunas escuelas,
especialmente las urbanas, son pequenas en relacion a la cantidad de alumnos que hay.
En algunas escuelas parece haber un uso diferenciado de los patios de acuerdo al género:
los varones suelen ocupar gran parte del campo de juego, mientras que las mujeres, que
también quieren usar este espacio, son desplazadas hacia otros lugares de la escuela para
jugar y conversar. Esta situacion se manifiesta con claridad en la primaria y secundaria ur-
bana de Ayacucho (y en la secundaria rural de la misma region), en la primaria de la escuela
urbana de Ucayali y en la primaria rural de Piura.

En contraste con el espacio del juego identificado en los patios, los alumnos de primaria
y de secundaria, tanto de zonas rurales y urbanas, perciben su aula como un lugar de es-
tudio. Ahi escuchan a sus profesores y tienen sus clases tedricas y practicas. Por ello son
conscientes de su importancia y plantean la necesidad de mejorar las condiciones fisicas
del aula para poder estudiar en condiciones que les permitan un buen aprendizaje, como
ellos mismos senalan. Asi por ejemplo, nos dijeron que cuando se encuentran expuestos
a calor o frio excesivos, 0 a los ruidos, les resulta dificil concentrarse. En la region Ucayali
por ejemplo, donde la temperatura promedio es de alrededor de 30° centigrados y llueve
con frecuencia, los alumnos sefalan que los techos de calamina y la sobrepoblacion en el
aula (44 alumnos en un espacio reducido) hacen del aula un ambiente poco conducente a
la concentracion y el aprendizaje:
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Facilitadora: ¢Y ahora cémo es [el techo de las aulas]?

Julia: [de] calamina.

Alfredo: Apenas se escucha [al docente] cuando llueve.

Facilitadora: ; Como hacen cuando sienten calor en su aula?

Alfredo: Aguantamos, nomas.

Karina: Algunos tienen toallitas. [toallitas humedas que se pasan por el rostro para
aliviar el calor]

Facilitadora: ¢ Les gusta su aula?
Keneth: No [...] demasiados somaos, no entramos.
Karina: Cambiariamos el aula. (Secundaria urbana, Ucayali)

Del mismo modo, en Ayacucho, en el sur andino peruano, las temperaturas pueden ser
muy bajas en ciertas épocas del ano, haciendo mas grave un problema como el de las
ventanas rotas:

Mariela: Algunas ventanas estan rotas y cuando hace frio se siente. (Secundaria rural,
Ayacucho)

En este mismo sentido, los estudiantes sefialan que las carpetas estan deterioradas o
que no son adecuadas para el tamano y nimero de alumnos también son factores que
intervienen en el proceso de aprendizaje. Un saldn adecuado de acuerdo a los estudiantes
entrevistados es aquel que tiene un mobiliario acorde a sus necesidades. Tener carpetas
coémodas en buen estado y pizarras (de preferencia acrilicas para evitar el polvillo de las
tizas), les permite estudiar y aprender en mejores condiciones. Sin embargo, en varias
escuelas los alumnos mencionaron que sus sillas y carpetas no se encuentran en buen
estado, algunas estan deterioradas.

Facilitadora: ¢ Las sillas y carpetas son importantes?
Céandida: Si.

Romulo: Son importantes para sentarse.

Cristina: Para no cansarse.

Carlos: Para sentarse en la clase. (Primaria urbana, Ucayali)

El estado en el que se encuentran sus salones es importante para los alumnos, no solo en
términos de mobiliario, materiales de construccion, ventilacion y espacio, sino también en
términos de su ambientacion. Es por ello que, en primaria, ninos y ninas expresan el deseo
de tener aulas que estén ambientadas para tener un saldn “bonito”, mostrando conciencia



% Patricia Ames y Vanessa Rojas

de la importancia de contar con un ambiente de aprendizaje agradable. Para los alumnos
de secundaria este aspecto parece tener menor importancia, pero también les gusta que
sus aulas se encuentren limpias y que estén decoradas.

Nos sorprendid encontrar un mayor equipamiento del que esperabamos, en particular la
presencia de salas de computo en todas las escuelas, con excepcion de la primaria rural
de Ucayali. Estos espacios son muy valorados por nifos, nifas y adolescentes, pues son
conscientes de los multiples usos de las computadoras vy la utilidad de saber manejarlas
para su futura insercion laboral, pero a la vez indican que resultan insuficientes.

Facilitadora:  Como es esa sala de computo?

Sara: Es igual que esta aula.

Marfa: Tiene seis computadoras.

Alex: Televisor, DVD.

Luciana: Tiene ventilador.

Sara: Y las ventanas estan tapadas con cortinas [...].

Facilitadora: ¢Y cuando van a esas aulas?

Sara: Cuando nos toca, martes tenemos dos horas.

Jonas: [Para] Educacion por el trabajo.

Facilitadora ¢Y qué tal funcionan las computadoras?

Todos: Bien.

Facilitadora: 4Y son suficientes?

Sara: No, no hay una para cada una, sino que trabajamos en parejas.
Facilitadora: No se puede trabajar bien.

Maricela: O sea si, pero quisiéramos uno cada uno.

Facilitadora: ¢ Qué trabajos hacen?

Varios: Word, Power point.

Facilitadora: ¢Hay internet?

Sara: Antes teniamos, pero ahora ya no.

Facilitadora: Alberto, ¢/qué pasoé con el internet?

Alberto: No sé.

Sara: Es que aca hay internet y cuando dejan tareas vamos a las computadoras
publicas para la tarea.

Facilitadora: ¢ Les gustaria que regrese el internet?

Todos: Si.

Facilitadora: ¢Y cuando habia internet para qué lo usaban?

Luciana: Mas facil se nos hacia.

Marfa: Para obtener mas informacion de los trabajos.

Facilitadora: ¢ Eso nomas o también jugaban?

Sara: También nos dejaban juegos, de mapas, de los cuerpos humanos.
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Facilitadora ¢4)Y lo de chatear?

Sara: En veces a la hora del recreo [risas]. (Secundaria rural, Piura)No solo existen
pocas computadoras para ninos de un mismo grado, sino que no todos los alumnos
del centro educativo usan las computadoras, y el acceso a ellas es diferenciado segun
niveles; por ejemplo, solo las usan los del nivel secundaria, y los de primaria reclaman
al respecto. Eliana: Por ahi esta la sala de las computadoras.

Kristel: Pero es para secundaria nomas.

Facilitadora: ¢ Pero les gustaria ir?

Todos: Si.

Facilitadora: ¢Y por qué no les dejaran ir?

Kristel: No sé. (Primaria urbana, Ayacucho)

En la secundaria rural de Ayacucho, no todos los alumnos pueden usar las computadoras,
sino que solo determinados grados tienen clases de computacion, y los otros reciben un
tipo de taller distinto. A los alumnos de secundaria no les gusta dejar de recibir las clases de
computacion. Ellos quisieran seguir aprendiendo, pues consideran que saber usar compu-
tadora es una herramienta importante para su futuro, y para conseguir trabajo. Al margen
del numero de computadoras, al menos en un caso, el de la secundaria rural de Ayacucho,
hay un problema técnico: la baja intensidad de la luz eléctrica en la zona. En esta situacion,
la infraestructura de la comunidad determina la posibilidad de usar las computadoras.

Facilitadora: 4)Y la sala de innovacion les gusta?

Mariela: Si, porque ahi esta la television para hacer la clase y las computadoras y hay
internet.

Facilitadora: Lis, Briscila, ;,qué opinan, que dicen sobre la sala de innovacion?” Briscila:
Acé nos ensefan cultura exportadora, nos ensefian cémo llevar nuestros productos
a otro pais.

Briscila: Que dicten un curso de computacion.

Miluska: Mas horas de computacion y mas maquinas.

Facilitadora: 4)Y cuantas horas tienen de computacion?

Todos: No tenemos.

Facilitadora: Luis ¢ Qué mas hacen en la computadora?

Luis: Cuando no tenemos clases venimos a escuchar musica, a hacer hora.
Facilitadora: ¢ Pero vienen no mas o...?

Briscila: Pedimos permiso antes al profesor para ingresar.

Facilitadora: 4)Y desde cuando tienen internet?

Paola: Desde el 2006.

Mariela: No todas las computadoras funcionan debido a la baja intensidad de la luz
eléctrica. (Secundaria rural, Ayacucho)
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Mientras que siete de las escuelas tienen salas de computacion, solo cuatro (Ucayali urba-
na, Lima 02, y la secundaria rural de Piura y de Ayacucho) tienen un ambiente en donde se
pueden ver peliculas o videos educativos. Los alumnos de estas escuelas valoran estos es-
pacios multimedia, pues al ver peliculas 0 documentales educativos sienten que aprenden
a la par que se divierten, ya que no tienen que copiar lo que el profesor dicta, mostrando
que aprecian el uso de tecnologia y nuevas formas de presentar la informacion frente al
tradicional dictado y copiado, que al parecer sigue presente en su experiencia educativa.

Dario: Hay televisor.

Facilitadora: ¢ A veces van a ver peliculas?

Dario: Si, podemos pedirle al director un video educativo asi. A veces tocamos un tema
y lo podemos ver también.

Facilitadora: ¢ Les gusta cuando les tocan un tema que puedan ir a ver un video?
Todos: Si.

Facilitadora: ¢ Es entretenido?

Dario: Si, ya no tenemos que resumir. [Risas]

Facilitadora: ¢4,Y van seguido? ¢ Cuando ha sido la Ultima vez que han ido? [Risas]
Soffa: Yo no me acuerdo.

Simoén: Este afo no hemos ido.

Facilitadora: ¢ Les gustaria ver [peliculas] mas seguido?

Dario: Si. (Secundaria urbana, Ucayali)

Las bibliotecas, presentes en cinco escuelas, y 10s laboratorios, solo en tres escuelas urba-
nas, son mencionados en menor medida por algunos alumnos. Estos espacios son con-
siderados de estudio y aprendizaje. Sin embargo, también son lugares en donde pueden
entretenerse. Las criticas respecto a estos espacios tienen que ver con el estado en que
se encuentra el material de trabajo, y el acceso: no todas las bibliotecas son accesibles a
los alumnos. Pueden estar cerradas o la persona encargada de su cuidado pone obsta-
culos aduciendo que se van a perder los libros, un argumento ya conocido y que restringe
el acceso a los recursos bibliogréaficos (ver, por ejemplo, Ames, 2001). Por otro lado, los
laboratorios suelen tener pocos materiales de trabajo y en algunos casos, como en una
escuela rural, el ambiente esta en malas condiciones. Ademas, al parecer debido a la falta
de materiales, los alumnos visitan con poca frecuencia este espacio.
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Margarita: Vamos poco [al laboratorio] y esta cochino. Hay mesas, carpetas y estan
con polvo, no es muy coémodo.

Joel: Una sola vez por semestre, y hay tubos de ensayo y mecheros.
Facilitadora: ¢Y les gustaria ir mas al laboratorio?

Margarita: Si, pero nunca hemos pedido ir mas al laboratorio. (Secundaria urbana,
Ayacucho)

Teresa: La biblioteca esta dividida en dos, pero una parte es nuestro salén y la otra
parte es la biblioteca. La profesora encargada tiene su llave de ese saldn y nadie puede
entrar a la biblioteca.

Facilitadora: ¢ Nadie tiene acceso ahi?
Teresa: No, nadie.
Facilitadora: ¢4)Y si tienen que revisar un libro?

Teresa: La profesora nos reparte los libros que da el estado, los usamos y luego los
devolvemos, a fin de ano. Después nadies entra a la biblioteca.

Facilitadora: A ti Juan Pablo, ¢ te gustaria que usar la biblioteca?

Juan Pablo: Si.

Teresa: Hay cosas interesantes.

Juan Pablo: Hay como para comunicacion.

Pedro: Para varias cosas.

Teresa: Libros de quimica, asi hasta cuentos para nifios.

Facilitadora: Y los profesores saben qué hay ahi adentro.

Juan Pablo: No creo, sino hubieran sacado. (Secundaria urbana, Lima)

En el nivel primaria suele brindarse el servicio de desayuno o almuerzo escolar, por lo ge-
neral con apoyo del PRONAA’. Los alumnos de secundaria no reciben un servicio similar.
Las madres de familia son usualmente las encargadas de la preparacion de los alimentos.
Sin embargo, tanto en zonas rurales y urbanas no existe, necesariamente, una cocina
equipada y un comedor propiamente dicho. Ante esta situacion, se implementan areas ad
hoc dentro de las escuelas.

7  Solo en la primaria rural de Ayacucho se ofrece almuerzo a los alumnos. En el caso de la primaria rural y urbana de Ucayali, el
director han dejado de ofrecer el desayuno escolar debido a que senala que el PRONAA no les envia los alimentos.
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Facilitador: ;Quién les da la leche a ustedes?

Facunda: Warmi.

Traductora: Las mamas, dicen que le dan la leche.

Facilitadora: ¢Y ahora se han ido a la feria, por eso no han venido?
Traductora [en quechua]: ¢ Por qué no hay leche?

[Facunda responde en quechua]

Traductora: No sabe, que debe ser porque no han venido.

Facilitador: Y después de tomar la leche lavan sus platos, sus tazas, ¢;ustedes solitos
los lavan?
Todos: Si. (Primaria rural, Ayacucho)

Facilitadora: ¢ Todos almuerzan aca en el colegio?

Todos: Si.

Karen: Todo primaria.

Facilitadora: ¢ 0O sea el comedor es grande?

Todos: Si.

Giuliana: Todos nos juntamos a almorzar.

Facilitadora: ¢Dénde?

Facilitadora: En el galpdn de pollos. [Risas]

Facilitadora: ¢ De verdad?

Karen: Es que antes habia un proyecto productivo un si era un galén de pollos.
Facilitadora: ¢ De dénde vienen los alimentos?

José: De Lancones.

Otros: No.

Karla: Manda el gobierno. [Risas]

Facilitadora: ¢Por eso es importante el almacén?

Cecilio: Si, porque guardan la comida.

Cecilio: Primero, las madres de inicial cocinan y luego se van turnando.
Facilitadora: ¢ Todos los dias? ¢Siempre son las misma mamas?
Todos: No.

José: En veces, se turna.

Cecilio: Las mamas que les toque, pero si no quiere venir, le trae a una mama que le
paga [una madre le paga a otra por hacer el trabajo que le corresponde].

Karen: La mama que no quiere venir le pagan para que cocine en el colegio.
Facilitadora: ¢)Y qué tal las mamas?

Todos: Bien.

Jhon: Podemos repetir.

Katia: Chicha nomas, porque la comida no alcanza. (Primaria rural, Piura)
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Salvo los alumnos de la primaria urbana de Ucayali, todos los nifios, nifas y adolescentes
entrevistados se sienten disconformes con el estado de sus servicios higiénicos. En efecto,
una de las principales criticas que los estudiantes hacen a la infraestructura de sus centros
educativos es el estado de los banos.

Tanto los nifos como los adolescentes de escuelas rurales y urbanas sefialan que los ba-
nos de sus escuelas estan malogrados y que casi siempre estan sucios. Suelen bromear
en torno a si los banos de los hombres o de las mujeres son los mas descuidados o sobre
cual de estos huele peor.

En zonas rurales se usan silos 0 pozos sépticos ubicados en lugares periféricos de la
escuela, aunque en la escuela urbana de Ucayali existen servicios higiénicos completos,
como en las ciudades. Los pisos de los bafios suelen estar inundados vy el olor es fuerte.
No todos los retretes funcionan y tienden a estar sucios. Ademas, algunas puertas no cie-
rran debidamente. En general, los bafos se encuentran en mal estado, por ello los alumnos
desean que sean reparados.

Margarita: Limpian [el bano] con algo, con un liquido que huele feo.

Sandra: Huele a muertos. [Risas]

Facilitadora: ¢Y el bano de hombres?

Joel y Rall: El bafio esta mal pues no tienen puertas, y que los inodoros estan
malogrados.

Margarita: Estan peor que las mujeres. (Secundaria urbana, Ayacucho)

Giuliana: Los bafios de hombres son feos, el de mujeres para todo mas limpio. [Risas]
Facilitadora: El bano de hombres estd mas limpio que el de las mujeres. ; Qué mas de
los banos? ¢ Son suficientes?

Cecilio: Hay cuatro.

Karen: Hay una ducha para banarse.

Cecilio: Los banos estan viejos, a veces se queda ahi la basura. Botamos la basura en
sacos.

Facilitadora Ya entonces, los banos de hombre son un poquito mas cochinitos pero los
chicos no estan tan de acuerdo. [Risas]. (Primaria rural, Piura)

Mariela: Esos banos son solo letrinas y quisiéramos un bano con vater, y ya dijeron que
va a haber. (Secundaria rural, Ayacucho)

Por otro lado, los lavatorios de manos, muchas veces colocados fuera de los banos, se usan
como bebederos de agua, y los estudiantes se asean y refrescan después de jugar. Pese a
Su importancia, segun la mayoria de estudiantes, los lavatorios de sus escuelas son insufi-
cientes. Como consecuencia de esto, se aglomeran para acceder a un poco de agua.
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Después se empezd a hablar sobre un cano. Facunda fue quien inicié el tema.
La conversacion transcurrid en quechua. La traductora nos comentd que los/as
ninos/as estuvieron comentando que en el cano (lavadero) de su escuela siempre
hay agua y que esta es fria. Dijeron que tenian tres cafos y Andrés sostuvo que
deberian tener mas. (Primaria rural, Ayacucho)

A grandes rasgos, de este breve recorrido, puede sefialarse que si bien los alumnos de-
clararon que les gustan sus escuelas, también consideran que pueden ser mejoradas.
Asi, piden ambientes mas comodos para estudiar, un mejor equipamiento de las aulas y
la escuela y mayor espacio para jugar y entretenerse. En suma, las perspectivas que los
alumnos tienen de sus escuelas son positivas y criticas al mismo tiempo, en tanto son
conscientes de que estas condiciones afectan su proceso de aprendizaje.

Las perspectivas mas criticas del estado en que se encuentran las escuelas suelen provenir
de los alumnos de secundaria, quizas porque las condiciones en las que estudian, en varios
€asos, son menos comodas que en el nivel primaria de la misma institucion. Esta situacion
se ve ejemplificada con mayor claridad en el caso de la escuela urbana de Ucayali. Ahi
los alumnos de primaria estudian en aulas nuevas, que son agradables segun los nifos y
ninas, mientras que los adolescentes estan hacinados en salones pequenos, viejos, calu-
rosos, sin ventilacion ni luz eléctrica, como ya hemos indicado.

No obstante que son los alumnos de secundaria quienes cuestionan mas la situacion de
su escuela, en primaria también se sefiala que existen ambientes que deberian ser repara-
dos, mantenidos o implementados, para evitar inconvenientes dentro de la escuela o para
estudiar en mejores condiciones.

Facilitadora: Ya, ¢y qué les gustaria que cambie en su colegio?

Sara: Que el cerco del colegio lo cambien, el perimetro, para que no se metan las
cabras. Porque a veces se meten la cabras y se comen las plantitas. No podemos
sembrar porque se meten los animales.

Albert: Las pelotas, estan rotas.
Maria: Tener libros mas nuevos.
Luciana: Que sean mas modernos, mas actualizados. (Secundaria rural, Piura)

En la ultima cita los ninos hacen referencia al cerco perimétrico como una forma de man-
tener en buenas condiciones la escuela, protegiéndola de los animales. En las zonas urba-
nas, el cerco perimétrico también se mencioné como una forma de reforzar la seguridad
de la escuela en una zona conocida por la delincuencia y las pandillas; y en otro caso, para
proteger a los alumnos de accidentes debido al trafico en las calles adyacentes. En ambos
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casos los nifnos identificaban la escuela como un espacio de seguridad y el cerco como un
marcador y recurso protector que contribuia a la sensacion de sentirse seguros en ella.

Ignacio y Fabiana sefalan que los muros del colegio son importantes porque le
dan un ambiente de seguridad al colegio. Sobre el portén dice que es importante
porgue por ahi se entra y se sale de la escuela. Ignacio sefala que este es impor-
tante porque la vez pasada que estaba jugando futbol vinieron unos pandilleros
y comenzaron a corretearlo a él ya sus companeros. Ellos se refugiaron en la es-
cuela, cerraron al porton y asi se protegieron porque los pandilleros los estaban
correteando con piedras. (Secundaria urbana, Lima)

Facilitadora: ¢ Qué mas nos ha faltado?

Dario: El cerco perimétrico.

Facilitadora: ¢Les gusta que tenga cerco su escuela?

Dario: Si porque antes era peligroso.

Simén: Habian accidentes.

Soffa: Los nifitos salian a comprar y las motos les atropellaban. (Primaria urbana,
Ucayal)

Puede decirse que las condiciones de las escuelas en donde estudian los ninos, nifias y
adolescentes participantes de este estudio es en lineas generales buena, y es importan-
te resaltar esto como un avance con respecto a periodos previos (ver, por ejemplo, las
deterioradas condiciones que caracterizaban a las escuelas rurales una o dos décadas
atras en Montero et al. 2001; Pozzi Scott y Zorrilla, 1994). Por lo que pudimos recoger de
nuestras conversaciones con maestros y directores, la participacion de diversas instancias
de gobierno (central, regional y local) en mejorar la infragstructura escolar ha contribuido
grandemente en este sentido, asi como la existencia de fondos especiales destinados
al mantenimiento de la infraestructura escolar®. Sin embargo, subsisten condiciones in-
adecuadas en algunos planteles, e incluso dentro de una misma institucion, entre niveles
educativos. Es necesario resaltar las precarias condiciones de la escuela rural unidocente
bilingle de Ucayali, que no garantizan que alumnos y alumnas estudien y se desenvuelvan
en ambientes adecuados, y que muestra la persistencia de desigualdades en el servicio
educativo que se ofrece a los ninos, ninas y adolescentes peruanos.

8  Nos referimos al Programa de Mantenimiento Preventivo de Aulas que asigna fondos directamente a la escuela para fines de
mantenimiento, y que se ejecuta desde el afio 2007 por iniciativa del Ministerio de Economia y Finanzas — MEF.
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A pesar de la importancia del entorno fisico de la escuela, que nifios, nifias y adolescentes
dejaron en claro, era necesario considerar también las relaciones e interacciones que se
dan al interior de este espacio, y que constituyen quizas la parte central de la experiencia
escolar. Asi lo consideraron los propios ninos al caracterizar la escuela como un espacio de
aprendizaje, juego y socializacion, que por definicion involucra la relacion con otros. La mul-
tiplicidad de estas relaciones hace dificil abordarlas todas en este capitulo, por lo cual aqui
nos dedicaremos solo a algunas. Dado que para los alumnos, las figuras mas préoximas y
significativas dentro de sus escuelas son sus profesores y companeros, dedicamos a ellos
los capitulos 4 y 5; donde en el Capitulo 4 nos abocamos a la relacion con los docentes,
como parte de la imagen, percepciones y expectativas que tienen los ninos con respecto
a sus maestros, mientras que las relaciones con sus comparieros se abordan con mayor
detalle también en el Capitulo 5. En esta seccion prestaremos atencion solo a las relaciones
con los otros personajes que emergieron al discutir con los ninos su vision de la escuela:
el director, los auxiliares y los conserjes, puesto que los alumnos los identificaron como
personas importantes de su entorno educativo.

Para los alumnos de primaria y secundaria de las escuelas rurales y urbanas de la mues-
tra, los directores son la maxima autoridad de su escuela y toman las decisiones que
afectan a la institucion educativa. Por ello, son personas claves con las cuales compartir
SuS puntos de vista. Las perspectivas de los nifios, ninas y adolescentes sobre los direc-
tores surgen de las interpretaciones que los estudiantes hacen de su proceder y de su
interaccion con ellos (Goffman, 1981). De acuerdo con las apreciaciones que recogimos
sobre los directores, estos pueden agruparse en dos categorias o tipos:

Directores/as accesibles: Son aquellos con quienes los alumnos mantienen una re-
lacion cordial, que permiten que los alumnos se acerquen para llevar quejas o pro-
blemas que requieren atencion, o incluso para charlar o realizar una actividad. Los
alumnos sienten confianza hacia ellos y pueden acercarse de forma espontanea,
tanto a su oficina en la direccion, como abordandolo en el patio o en el saldn. Ello,
sin embargo, no deja de lado que sean figuras de autoridad y que como tales a veces
les llamen la atencion, sobre todo en casos de indisciplina.
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Facilitadora: ¢Quién esta siempre en la direccion?

Todos: La directora. [...]

Facilitadora: 4)Y entra a los salones?

Todos: Si.

Facilitadora: ¢ Como cuando?

Karen: Como ahora que entré con ustedes.

Facilitadora: Para a hacer anuncios.

Giuliana: Cuando hay reunion.

Facilitadora: ¢ Reunion de alumnos?

Luciana: No, escuela de padres también que van a anunciar.

Facilitadora: 4)Y ustedes van a la direccion?

Karen: Si, para que nos regalen.

Facilitadora: ;Qué cosa les regalan?

Giuliana: Tiza.

Facilitadora: ¢Para qué otra cosa van?

Cecilio: Cuando les pegan a los chiquitos van a quejarse. A veces de casualidad
le pegamos, pes

Facilitadora: ¢ Qué dice la directora?

Karen: Les grita y las amenaza.

José repite lo que dice Karen.

Facilitadora: ¢ Coémo es eso?

José: Que no lo hagamos de nuevo.

Cecilio: En veces también cuando nos pasamos [cuando se comportan mal], nos
mandan un papel a los papas.

Katia: El profesor nos dice que vayan a la direccion. Cuando discuten los profesores
también van a la direccion.

Facilitadora: ¢)Y qué tal es [la directora]?
José: Buena gente. (Primaria rural, Piura)

Directores/as verticales y distantes: Son aquellos que los alumnos perciben como
personas lejanas y distantes, que no los escuchan, con quien no tienen mayor posi-
bilidad de conversar y a quienes, incluso, temen o de los que desconfian. Suelen ca-
racterizarlos como personas amargadas o coléricas, por lo que evitan ir a la direccion
y solo lo hacen cuando son enviados por alguna razén, ya sea a recoger materiales
0 al ser sancionados.
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Facilitadora: ¢ Qué les parece [su director]? ¢ Tienen confianza con él7?

Kenneth: No.

Facilitadora: ¢ Por qué?

Kevin: No me gusta. No le gusta que le digan nada porque cuando uno le dice se rabia
[se molesta).

Alfredo: Si.
Facilitadora: ¢ Coémo les gustaria que sea?

Julia: Es que a veces viene amargo, [a veces viene] alegre. Esta a veces atento a los
alumnos, pero a veces.

Facilitadora: ¢ Ustedes cambiarian de director?
Todos: Si.
Kenneth: Por uno mas feliz. (Secundaria urbana, Ucayali)

Irma: La profesora nos manda encargos, llevando un encargo [vamos a la direccion].
Kervin: A veces vamos a recoger las libretas.

Facilitadora: 4Y les gusta ir [a la direccion]?

Todos: No.

Facilitadora: 4Y ustedes cuando conversan con el director?

Eliana: Solo en la formacion, cuando dice las indicaciones.

Facilitadora: Ya, pero ¢ ustedes sienten que pueden ir con el director y los profesores
en cualquier momento?

Todos: No.

Facilitadora: ¢ Pero les gustaria poder hablar con ellos 0 no?
Kristel: Si.

Facilitadora: 4 Qué les gustaria que su profesora le diga al director?

Irma: Que hable con los de secundaria para que no pinten los bafnos. (Primaria urbana,
Ayacucho)

Los alumnos valoran mas positivamente el primer tipo de directores/as, ya que sienten que
pueden recibir consejos, y que pueden acudir a él o ella en caso de tener algun inconve-
niente con sus companeros o docentes, 0 para dar su opinidon sobre temas relacionados
con la escuela. Sin embargo, los alumnos son conscientes de las relaciones de poder al
interior de la escuela y temen que aun cuando el director o directora sean accesibles, que-
jarse directamente de alguna agresion puede generar represalias del agresor; en el caso de
la secundaria hay también el temor de ser considerado “soplén” cuando un estudiante va
a la direccion sin ser llamado.
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La transparencia o a la claridad de la gestion del director/ra no escapa a la mirada de los
alumnos, por el contrario, son muy sensibles a estos temas. De todas las escuelas investi-
gadas, en Lima se dio un caso de critica al director, ya que una presunta malversacion de
fondos (corrupcion) se convirtid en tema de preocupacion y de malestar entre los alumnos,
cuestionando la imagen del director.

Teresa: ... Al director viene de otro colegio, y la verdad lo han botado de ahi por robar
plata y se fue, los padres de familia pusieron una denuncia y lo botaron de ahi. De ahi
vino para aca y comenzo6 a cambiar todo, el uniforme, los turnos.

Pedro: Cambiaron y no pidieron la opinién de los alumnos
Teresa: iSil Sacaron un polo nuevo verde y la profesora de fisica no consulto. (...)

Teresa: Nosotros quisiéramos saber qué va a hacer el director con la plata que le da el
Estado. Porque si ya hemos pintado el salén qué va a hacer él.

Pedro: 4 Dénde esta la plata? (Secundaria urbana, Lima)

En el otro extremo, debemos sefialar que los auxiliares no fueron figuras muy reconocidas
por los estudiantes de las escuelas en donde trabajamos: este personaje solo fue identifi-
cado por los alumnos de la secundaria urbana de Lima y de Ayacucho; y en ambos casos
los alumnos indicaron que los auxiliares son los encargados de velar por el orden vy la disci-
plina. En cada una de estas escuelas hay experiencias distintas con el auxiliar.

Los alumnos de secundaria de la escuela urbana de Lima 01, por ejemplo, sefalaron que
Su auxiliar es estricto, pero que al mismo tiempo les inspira confianza. Valoran esta carac-
teristica, porque el auxiliar los ayuda y hasta puede cubrirlos.

Ignacio sefnala que el auxiliar del colegio se da cuenta de todo [se refiere a su com-
portamiento]. Dice que es bueno y que les cae bien porque a veces los cubre si se
portan mal. Solo es estricto cuando marchan pero por lo demas es buena gente.
(Secundaria urbana, Lima)

Otra es la experiencia de la secundaria urbana de Ayacucho, donde los alumnos reportaron
que el auxiliar castiga fisicamente a algunos alumnos como mecanismo para mantener la
disciplina. Si bien los alumnos rechazan el uso de la violencia y saben que pueden quejarse
con su director, prefieren evitar hacerlo por temor a algun tipo de represalia (del auxiliar), y
optan por guardar silencio.
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Facilitadora: ¢)Y hay profesores que golpeen?

Raul: El auxiliar.

Joel: [Nos da] cocachos.

Raul: Es un brutazo.

Facilitador: Y como se sienten cuando les pega por no cantar el himno nacional?
¢, Qué sienten?

Joel: Te quedas asi [cierra fuerte el pufio de la mano junto a su cabeza] con ganas de
responderle.

Raul: Feazo golpea él.

Facilitadora: Feazo golpea ¢4y nadie dice nada? ¢Ustedes no pueden ir y quejarse con
nadie sobre eso?

[Los chicos niegan con la cabezal.

Margarita: El director dice “Si les golpean, con sus profesores pueden quejarse”, pero
nadie va.

Facilitadora: Nadie va. ¢Y por qué no iran? [No contestan] ¢ Por qué no se animan a ir
donde el director a decir el auxiliar es un brutazo?

[Risas]

Margarita: Tal vez porque el director le va a decir al auxiliar y el auxiliar después peor se
va a desquitar con el alumno.

Sandra: (el auxiliar) Se desquita [toma represalias con el estudiante] (Secundaria
urbana, Ayacucho)

Los ninos, nifas y adolescentes nos hicieron notar que en el espacio escolar existen otras
personas que, sin cumplir un papel de ensefianza o un rol disciplinario, son cercanas e
importantes para ellos Se trata de los conserjes, quienes cumplen funciones de manteni-
miento, orden, limpieza y seguridad. Ellos se encargan muchas veces de administrar el in-
greso de los alumnos. En algunos casos, como en Piura y Ucayali urbano, son vistos como
“aliados” porque pueden dar consejos, 0 ayudar a los alumnos de alguna forma, como, en
ocasiones, permitiendo que ingresen a la escuela cuando llegan tarde, e incluso jugando
con ellos, caracteristicas que son muy valoradas por los alumnos y que muestran cercania
con este personaje.
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Facilitadora: 4)Y aca hay algun sefor que se encarga de la limpieza?

Dario: Don Ney.

Soffa: El don Ney.

Facilitadora: ¢ Qué hace?

Sofia: Limpia los banos.

Dario: Barre la escuela.

Facilitadora: ;Qué mas?

Dario: Nos patea la pelota (cuando la pelota se va lejos, el conserje la patea de regreso
a los estudiantes para que ellos puedan seguir jugando).

Héctor: A veces también juega con nosotros.

Facilitadora: s Hace algo mas?

Dario: Canta, con otros profesores, se van a cantar en el recreo. (Primaria urbana,
Ucayali)

Sara y Alberto: Don Arnaldo conserje]

Facilitadora: ¢ Qué tal es el sefior de servicio?

Sara: Bacan, chévere y amigable.

Alberto: ;Si?

José: [Dirigiéndose al resto] ¢, Ustedes piensan igual?

Alberto: Bacan.

Sara: Los apoya cuando hay deporte.

Alberto: Nos aconseja. Cuando hacemos un mal, él se acerca a conversarnos.
Facilitadora: ¢ Es diferente a la profesora Nelly? [Risas]

Sara: Es diferente. La profesora tiene un caracter fuerte.

Luciana: Es mas tranquilo.

Facilitadora: ¢ Cémo les gusta mas? [, Qué tipo de profesor prefieren?]
Todos: Como Arnaldo.

Facilitadora: ¢ Entonces a ustedes les gusta que los escuche también”?
Todos: Si.

Sara: Nos gusta tener confianza para conversar.

Luciana: Para poder contarle. (Secundaria rural, Piura)

Nifos, nifas y adolescentes dieron cuenta de su escuela como un espacio de multiples
relaciones sociales. Como mencionamos, las relaciones con sus maestros y companeros
seran analizadas en los capitulos 4 y 5, pero en este hemos querido recoger sus percepcio-
nes de otros personajes que emergieron en el dialogo con ellos y que cumplen importantes
funciones para la marcha de la escuela.
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Al identificar al director como la figura que encarna la mayor autoridad y sefialar una valora-
cion positiva por aquellos directores que son accesibles y se comunican con los alumnos y
alumnas mostraron su deseo de ser escuchados y tomados en cuenta por sus autoridades.
Volveremos sobre este punto en el Capitulo 6 cuando examinemos en mayor detalle la partici-
pacion estudiantil y las opiniones de los estudiantes al respecto. Sin embargo de su mirada del
director o la directora es posible adelantar el interés de los alumnos y alumnas por ser tomados
en cuenta por el o ella. Los nifos, nifas y adolescentes nos recordaron asimismo la presencia
de otras personas que cumplen roles distintos a la ensefanza pero que ellos identificaron, sin
embargo, como importantes para la marcha de su escuela: los auxiliares y los conserjes. En
el primer caso se trata de una figura muy ligada al control y la disciplina, por lo que adquiere
valoraciones mixtas segun utilice su rol de manera mas o menos violenta. En cuanto a los
conserjes, fueron en todos l0s casos personajes que ninas y ninos resaltaron con carino, valo-
rando el rol que cumplen en el dia a dia y el trato afectuoso y personal que tienen con ellos, al
aconsejarlos, ayudarlos y cuidarlos, mostrando con ello aprecio por su funcion y su persona.

En esta seccion final del Capitulo 2 quisiéramos enfatizar tres aspectos que emergen de las
posturas y declaraciones de los nifios, ninas y adolescentes. Primero, su vision en principio
positiva del espacio escolar y su relacion con una identificacion del mismo signo; segundo,
el hecho de que el argumento principal de sus sugerencias y recomendaciones para mejo-
rar ampliar, refaccionar y equipar los ambientes escolares esté ligado a mejorar sus condi-
ciones para aprender, lo cual nos muestra sujetos cada vez mas conscientes de su derecho
a la educacion; y tercero, su reclamo por una mayor igualdad, de todos los alumnos, en el
acceso a buenas condiciones de infraestructura y equipamiento, lo cual nos enfrenta al reto
mayor de lograrlo dentro de cada escuela y entre distintas escuelas. Cuando conversamos
con los nifos, niflas y adolescentes participantes en esta investigacion encontramos, en
todos los casos, una vision positiva de su escuela: dijeron que les gustaba, y solo al repre-
guntar por los cambios que se podrian hacer para mejorarla e indagar con mayor detalle
emergieron las recomendaciones, criticas y sugerencias que hemos presentado a lo largo
del capitulo. Esto nos muestra la existencia de un vinculo formado entre los estudiantes y su
escuela: su identificacion y sentido de pertenencia a ella. Como han sefalado otros autores
referidos en el Capitulo 1, las percepciones de los estudiantes van conformando y dando
cuenta de una actitud hacia la escuela o de un proceso de identificacion con esta (Biondi
y Zapata, 1999; Brousset, 2008). En efecto, diversos estudios sefalan que la valoracion
positiva de la escuela se corresponde con el desarrollo de una identidad del alumno con su
escuela. Asi, por ejemplo, Silvia Martinez y Rafael Quiroz (2007) en su estudio etnogréfico en
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una secundaria mexicana muestran que, a pesar de que esta escuela no tiene una buena
reputacion, los estudiantes van identificando aspectos positivos de su escuela en su proceso
de transicion, tanto para respaldar su eleccion como también para fortalecer su vinculo con
ella. En este sentido, vale la pena recordar que la eleccion de los participantes de la investi-
gacion tomo en cuenta que ya tuvieran una larga experiencia con su escuela, y por eso se
seleccionaron alumnos de sexto de primaria y cuarto de secundaria, lo cual puede influir en
Sus perspectivas sobre la escuela, en tanto han desarrollado una relacion mas larga con ella.
Bradley Levinson (2002), por ejemplo, también a partir de una etnografia en una secundaria
mexicana, sefala marcadas diferencias entre alumnos de primero (que recién ingresan) frente
a los de segundo y tercero, que ya aparecen mas aduefados de la escuela.

Una postura predominantemente positiva hacia la escuela, que en principio nos sorprendid un
poco, parece no ser tan fuera de lo comun: una revision bibliografica sobre lo que los alumnos
ingleses piensan de sus escuelas mostrd que diversos estudios sefialan que entre el 60% y
el 80% de los estudiantes gustan de su escuela (Keys, 2006); en Colombia, un estudio con
alumnos de secundaria muestra que el 51% estan satisfechos con su escuela; y una encuesta
aplicada a fines de la década de 1980 en el Perl también sefala una valoracion positiva de los
alumnos sobre la escuela (Biondi y Zapata, 1990). Esto nos muestra entonces a un alumnado
identificado con su escuela, que la valora como espacio de aprendizaje y encuentro, y ello en
si deberia constituir una fortaleza sobre la cual seguir construyendo un vinculo con la escuela
que redunde en mejores aprendizajes. Mas importante aln, esta mirada positiva de los estu-
diantes hacia sus escuelas no esta exenta de una evaluacion critica. Por el contrario, es a par-
tir de su gusto por la escuela que encuentran diversos aspectos en los que podria mejorar.

Las percepciones en torno a las escuelas presentadas en este capitulo hacen alusion al
estado en que se encuentra su infraestructura, mobiliario y equipamiento. Hemos prestado
atencion detallada a estos en la medida en que la literatura sefala que uno de los aspectos
que influyen en la conformacion de percepciones negativas de los niflos respecto a sus
aulas tiene que ver con la incomodidad del mobiliario escolar (Evans, 2010). Asimismo,
hemos podido apreciar en otras investigaciones la importancia que los nifios le dan al am-
biente fisico en el que estudian (Ames et al. 2009, 2010).

La atencion a las condiciones fisicas del aula y la escuela puede quizas resultar un aspecto
bastante basico y poco merecedor de la atencion que le prestamos. Sin embargo, consta-
tamos que la preocupacion sobre el estado de las escuelas y los ambientes de aprendizaje
que muestran los estudiantes en general esta ligada a su conviccion de que la infraestruc-
tura es un factor que influye, positiva 0 negativamente, en el proceso de aprendizaje. Asi, a
través de sus apreciaciones sobre el estado de sus aulas y escuelas, los y las estudiantes
traslucen una demanda por tener espacios adecuados para jugar, estudiar y realizar otras
actividades, y que ello les permita a su vez desenvolverse y aprender.
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Esto nos parece un hallazgo de la mayor importancia, pues a través de su reclamo por mejores
condiciones para aprender, consideramos que nifos, ninas y adolescentes estan ejerciendo
su derecho a la educacion y constituyéndose en sujetos de derecho. En efecto, la demanda
ya no es solamente al acceso, asistir y estudiar en la escuela, sino de hacerlo en las mejores
condiciones posibles para asi aprender mas y mejor. Que los nifios reclamen estas condi-
ciones y que sean conscientes de que ellas contribuyen a sus procesos de aprendizaje nos
parece un avance notable, que muestra mayores expectativas de las generaciones jévenes y
una mayor consolidacion del derecho a educarse y desarrollarse de manera integral. El dete-
rioro de la infragstructura escolar en décadas pasadas (1980 y 1990) ha dado paso a nuevos
esfuerzos de inversion para mejorarla, 1o cual es positivamente recibido por la poblacion, pero
esta investigacion muestra que es ademas demandado por los nifios, ninas y adolescentes.
Lejos de encontrar resignacion a precarias condiciones para estudiar, encontramos una po-
blacion estudiantil mas consciente de su derecho a exigir cambios en esta direccion.

Mas aun, nifios, nifas y adolescentes no solo reclaman mejores aulas, sino también mas
y mejores espacios recreativos, areas verdes y servicios sanitarios adecuados, mostrando
que requieren una atencion integral a su desarrollo y que su bienestar no se juega Unica-
mente en las aulas. El tema de los barfios es particularmente significativo, en tanto este es
con frecuencia un asunto postergado, relegado a un lugar secundario, y casi completa-
mente olvidado cuando de escuelas rurales se trata (como en el caso de Ucayali rural, don-
de no existia ningun tipo de servicio sanitario para el uso de la escuela). Los nifos y ninas
nos recuerdan asi que su corporalidad debe ser también tenida en cuenta en el espacio
escolar, y atendida de manera amable. Las actuales condiciones de muchos de los servi-
cios sanitarios que funcionan en las escuelas publicas (cuando funcionan) constituyen una
agresion a los nifios y nifas, a su salubridad y a su comodidad e intimidad. En este sentido,
son también los niflos, nifas y adolescentes los que nos muestran que, en el universo so-
cial de las escuelas, las personas encargadas del mantenimiento, limpieza y orden de sus
escuelas, como los conserjes, poseen importancia propia y merecen reconocimiento.

Finalmente, nifios, ninas y adolescentes nos recuerdan que a la problematica de la imple-
mentacion de los diversos espacios que conforman la escuela y el estado en que se en-
cuentran algunas areas, se suma una situacion menos visible, pero no menos importante:
el acceso desigual a diversos espacios de aprendizaje. Los participantes de este estudio
nos hicieron notar que el hecho de que una escuela posea computadoras no garantiza que
todos los alumnos puedan usarlas, o la existencia de una biblioteca o un laboratorio no ge-
nera un acceso amplio a sus recursos. Asi, los estudiantes demandaron un acceso mas igua-
litario a los recursos existentes en la escuela, y un mayor equipamiento cuando es el caso,
para que todos puedan beneficiarse de la presencia de los espacios. Ello muestra una actitud
solidaria e igualitaria entre los estudiantes, que consideran, por ejemplo, que todos pueden
beneficiarse del aprendizaje de computacion, no solo los mas grandes (por ejemplo, solo los
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alumnos de secundaria y no de primaria, como es la practica en varias escuelas). Con ello
muestran una comprension mas realista de 10s usos y necesidades actuales de nifos y jo-
venes inmersos en un mundo de multiples lenguajes y estimulos, donde la computacion y la
imagen son parte de su vivencia cotidiana, a lo cual la escuela no deberia dar la espalda.

Este Ultimo punto sobre el acceso igualitario a los recursos al interior de las escuelas, nos
lleva a una reflexion mayor que tiene que ver con las desigualdades entre escuelas. Hemos
podido apreciar en este capitulo que, a pesar de la mejora evidente de la infraestructura
escolar en varios lugares, subsisten desigualdades flagrantes: las condiciones en las que
tiene que estudiar un nino indigena de una escuela unidocente multigrado en la Amazonia
peruana son radicalmente diferentes a las de un estudiante de una zona urbana, incluso en
Su misma region. Esto no deberia ser asi, puesto que ambos estudiantes tienen el mismo
derecho a educarse en condiciones adecuadas, y corresponde al Estado garantizar que
asi sea. Y, sin embargo, el reciente informe de Unicef (2010) sobre el estado de la nifiez
indigena en el Peru confirma, para el conjunto de la poblacion, que las escuelas en las que
estudian mayoritariamente estudiantes indigenas tienen mayores problemas de infraestruc-
tura y menor acceso a servicios; con 27% en necesidad de reparaciones mayores y 25%
en necesidad de reparaciones menores, y con mas de la mitad sin acceso a los servicios
de electricidad, agua y desague, porcentaje que se eleva al 80% en el caso de los ninos
indigenas de la Amazonia (Unicef, 2010).

En este sentido, el reclamo de un acceso igualitario a buenas condiciones de aprendizaje
gue hemos encontrado entre los nifos, ninas y adolescentes que participaron en esta inves-
tigacion, se vio reflejado en los comentarios que hiciera una estudiante recién egresada de
la secundaria publica en la presentacion preliminar de este trabajo realizada en la ciudad de
Truijillo en agosto del 2010. Amparito Calla Rodriguez compartié su conviccion, como recien-
te estudiante, de que no es posible lograr un aprendizaje fructifero en condiciones precarias,
como lo sefalaron varios de los estudiantes que entrevistamos para este estudio. Por lo
mismo, demandaba en su intervencion una mayor equidad en nuestro sistema educativo al
sefnalar que “no es justo que solo los que tienen dinero tengan acceso a una educacion de
calidad”. Como estudiante de una escuela publica, ella se consideraba con el derecho a una
buena educacion, y consideraba esto una cuestion de justicia, como muchos otros nifios y
jovenes, con los que no podemos sino estar de acuerdo. Como veremos en el siguiente ca-
pitulo, este reclamo no se restringe Unicamente a las condiciones fisicas del espacio escolar,
sino también a la calidad de la ensefianza y a la preparacion y dedicacion de los docentes.



4

“Que ensene con paciencia”.
Expectativas y percepciones de los
estudiantes sobre sus docentes

n este capitulo analizaremos las percepciones y expectativas de los estudiantes con

respecto a sus docentes. Haremos énfasis en lo que los estudiantes de las diferen-

tes regiones esperan encontrar como cualidades fundamentales en sus profesores/
as, ya que ello nos permite reflexionar sobre los criterios que los estudiantes sefalan como
importantes para una buena docencia.

En las cuatro regiones en las que trabajamos, tanto para zonas urbanas y rurales asi como para
alumnos de primaria y secundaria, aparecia de modo recurrente una caracteristica fundamental
que los estudiantes reconocen como criterio de buena docencia: “Que tenga paciencia”.

Este consenso en pedir y valorar que un profesor “tenga paciencia” nos llevé a profundizar
por los significados que estan detras de esta expresion, ¢,qué implica tener un profesor
paciente? ;A qué se encuentra ligado ese pedido? Al analizar los diferentes testimonios
de los estudiantes, pudimos comprobar que tener paciencia involucra otras caracteristicas
asociadas tanto a la ensefanza como al aprendizaje y a la interaccion con el docente. Al-
gunos ejemplos nos introducen a la riqueza de significados que encierra la expresion:

Facilitadora: ¢ Por qué es importante (que un profesor) que tenga paciencia”?

Carlos: Para que se pueda preguntar, y a la vez la profesora pueda explicar 1o mejor posible
para que puedan entender. (Primaria rural, Ucayali)

Sara: Para que pueda escuchar a los alumnos cuando tengan problemas y para que lo
vuelva a repetir cuando no le entiendan. Que no digan: “Si no entendiste, no entendiste”
[...][el profesor deberfa darnos] méas confianza, ayudandonos, explicandonos, si no hemos
entendido. [Que podamos] preguntarle, y que nos atienda de buen humor, que nos explique
de nuevo, si nos podria repetir [lo que no entendimos]. (Secundaria rural, Piura)
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Micaela: [Un profesor] tiene que ser comprensible.

Juan: Explicar las clases bien [...] No como nuestro profesor, que nos dice tontos,
mierda...

Micaela: [Tiene que] ser paciente, ser paciente es tener paciencia con todos. (Primaria
urbana, Lima)

A partir de estas expectativas sobre como debe ser un docente, encontramos que los es-
tudiantes requieren de sus docentes no solo tolerancia en el proceso de ensefianza apren-
dizaje sino también claridad expositiva del docente (explicar lo mejor posible), capacidad de
promover aprendizajes (No solo explicar, sino volver a explicar, dar ejemplos, hacer que se
entienda, etc.), apertura del docente hacia las preguntas, dudas y cuestionamientos (que
permita la comunicacion y el aprendizaje), preocupacion del docente hacia sus alumnos
(genuino interés en ellos y su proceso de aprendizaje) asi como una relacion de empatia
entre profesor y alumno.

Entre las caracteristicas que deberia tener un buen docente, si bien la més resaltada fue tener
paciencia, también se senald la importancia de que sea amable, responsable, que explique
bien, que sea dinamico y que se preocupe por sus alumnos. Como veremos, estas caracteris-
ticas se encuentran interrelacionadas entre si 'y con la expresion de “ensenar con paciencia”.

En este capitulo agrupamos estas percepciones en cuatro temas que desarrollamos en
detalle a continuacion. El primero de ellos tiene que ver con el manejo pedagogico y la cla-
ridad expositiva del docente, es decir, su habilidad para ensefiar; el segundo se concentra
en las caracteristicas de esta ensenanza en si mismas, que segun los alumnos debe ser
mas dialdgica y dinamica. El tercero tiene que ver con la exigencia académica en el proce-
so de aprendizaje, tema que los alumnos demandan y valoran. Finalmente, abordamos los
aspectos relativos a la relacion entre docente y alumnos, donde encontramos la presencia
de valoraciones y demandas afectivas.

Un punto importante de resaltar es que los tres primeros temas muestran una clara de-
manda cognitiva y académica por parte de los alumnos, Io que nos lleva a desestimar los
argumentos que sostienen que los nifios valoran mas a los docentes “con los que se llevan
bien”, o en todo caso a ponderar que “llevarse bien” no implicaria solo cercania afectiva,
sino también demanda por aprendizajes. Entonces, los estudiantes esperan por sobre todo
aprender en un marco de confianza y buenas relaciones con sus docentes.

La informacion que analizamos en este capitulo proviene principalmente de dos fuentes: las
dinamicas participativas que realizamos con alumnos y alumnas de primaria y secundaria,
particularmente sus visiones de un buen docente a partir de situaciones ficticias que luego
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se contrastaban con sus experiencias (ver Anexo 4); y las observaciones en sus aulas, que
nos permitieron comparar sus puntos de vista con los comportamientos de algunos de sus
docentes.

En todas las escuelas visitadas, los estudiantes indicaron que un buen docente seria aquel
que explica con claridad los contenidos académicos. Esta cualidad, asociada como ya
dijimos a “ensefar con paciencia”, hace referencia a un docente que se detiene en sus
explicaciones, las hace de manera pausada, vuelve a explicar temas que no han sido com-
prendidos y utiliza un lenguaje sencillo con sus estudiantes, como podemos apreciar en las
siguientes citas:

Paola: [Un buen docente] tiene que explicar con claridad para que le entiendan los
alumnos [...].

Mariella: También no debe dar explicaciones rapidas [...].
Briscila: [Ya que si no] no aprendes. (Secundaria rural, Ayacucho)

Yuri: Ademas habla y no se le entiende nada... Habla un montén, pero no le entiendo
nada.

Teresa: Tu le pides que te explica, y te explica, pero no entiendes.

Juan Pablo: Es que explica con sus términos, pues, en cambio otro [alumno] ya lo
asimila y te lo explica normal. (Secundaria urbana, Lima 02)

La claridad que demandan los alumnos y alumnas esta principalmente asociada a los
ritmos en el aprendizaje, ya que identificaron que “la rapidez” en la explicacion es contra-
producente en el proceso de aprendizaje y comprension de la informacion presentada: Un
profesor que explica, escribe y lee muy rapido no es alguien a quien los alumnos puedan
sequir, y por lo tanto no es alguien a quien estén comprendiendo. Asi pues, los estudiantes
reclaman ajustes y pausas en el proceso de explicacion de los contenidos, porque com-
prenden que de ello dependera su posterior desempefo en clase: tener claro lo que se les
esta explicando les permitira resolver ejercicios, cumplir con las tareas y comprender los
temas trabajados. Ahora bien, los estudiantes no reclaman detenerse en las explicacio-
nes o un ritmo pausado durante toda la clase; ellos hacen hincapié en un ritmo mas lento
en determinados momentos pues, como veremos mas adelante y con mayor detalle (ver
Seccion 4.2), los estudiantes esperan también que la clase cuente con momentos mas
dinamicos.



% Consejo Nacional de Educacion

Facilitadora: ¢ Tu crees que los alumnos del profesor [...] entienden bien?
Eliana: No, porque explica muy rapido.

Facilitadora: ¢ Coémo tendria que hacer?

Eliana: Tiene que ensenar mas despacio. (Primaria urbana, Lima 01)
Facilitadora: ¢ Por qué estad mal que un profesor explique rapido?

Dario: No entendemos nada. (Primaria urbana, Ucayali)

Facilitadora: ¢Por qué no debe explicar muy rapido? ;Qué pasa cuando un profesor
explica muy rapido?

Todos dicen a destiempo: No entendemos.

Facilitadora: 4 Qué le dirfas? ; Como deberfa cambiar?

Alberto: Explicar mas la clase, pausado. (Secundaria rural, Piura)

Otro factor que interviene en la claridad de la explicacion es la estrategia que los docentes
utilizan en la presentacion de los contenidos que trabajan en clase. Para los estudiantes no
basta con que el profesor presente los contenidos de manera expositiva, sin ejemplos y sin
preguntas; tampoco es suficiente que el docente les pida que copien lo que esta en la pizarra
o les dicte. Los estudiantes reclaman claridad en la exposicion y esperan que el docente pro-
fundice y se valga de ejemplos para asegurar que ellos estan comprendiendo la leccion.

Irma: Porque hay profesores que no tienen voluntad para ensenar, les muestra en
la pizarra o les muestra el libro y les dice: “jEsto copien!” y el profesor se queda ahi
sentado, no te hace entender la clase. Por ejemplo, el libro agarra y dice: “esto copien”,
pero no se hace entender.

Kristel: Y no entiendes nada [...].

Facilitador: ;Como es un profesor que se haga comprender?

Erik: Explicando y dando ejemplos.

Kristel: Dando ejemplo. Por ejemplo, un alumno no comprende, o casi la mitad no
comprende, la profesora un ejemplo hace y ahi si [comprenden]. (Primaria urbana,
Ayacucho)

Encontramos que para los estudiantes de primaria la claridad se encuentra asociada a la
explicacion de la clase por medio de los ejemplos, mientras que en secundaria la claridad
se asocia tanto a ejemplos como a la participacion de los estudiantes y a la repeticion de
las explicaciones. Los alumnos y alumnas de secundaria reclaman reiteradas explicaciones
ya que identifican que dentro de su clase hay diferentes ritmos de aprendizaje, algunos
estudiantes pueden comprender mejor las explicaciones la primera vez, mientras que otros
necesitan que se les vuelva explicar.
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Keneth: Podemos aprender mejor, porque vuelve a explicar.

Facilitadora: ¢Y por qué es eso importante?

Jesus: Porque hay algunos que no han aprendido, no estaban tomando atencion.
Facilitadora: ¢ Por qué es importante que vuelva a explicar?

Julia: Para que pueda entender mas la clase. (Secundaria urbana, Ucayali)

Mariella: De eso, que la profesora explica bien, seguramente [es porque] repite las
explicaciones para que los alumnos le entiendan mejor, y deja tareas importantes, por
ejemplo, de la clase que hacen y casi siempre recoge. (Secundaria rural, Ayacucho)

Para los estudiantes existe una relacion entre el dominio que el profesor tiene sobre los te-
mas que ensefia y su capacidad para presentarlos y exponerlos con claridad y de manera
comprensible. Al analizar las percepciones de los estudiantes, encontramos que la demanda
por un conocimiento solido respecto a los temas de la clase se vincula con otros reclamos: la
preparacion previa de las clases (versus la improvisacion) y que el docente conozca el tema,
para asi encontrar diferentes maneras de explicarlo y resolver las dudas que los estudiantes
puedan tener. Estas apreciaciones, ademas, podrian implicar el reclamo por una clase que
siga una estructura légica para el aprendizaje, es decir, que el orden de las actividades y la re-
lacion entre ellas permitan una mayor comprension de parte de los estudiantes. Los alumnos
de las cuatro regiones sefalaron que es importante que el docente esté capacitado para lo-
grar que sus alumnos aprendan. Cuando los estudiantes senalan que esperan que el docente
tenga “un buen aprendizaje” o que “tenga cultura”, se refieren a que esperan que cuente con
una sdlida formacion profesional, esto es, con las herramientas necesarias para ensenarles.

Simén: Que tenga buen aprendizaje para que nos pueda seguir ayudandonos. Que
la profesora tenga un buen aprendizaje para que nos ensefe a Nnosotros, cuando No
entendemos nada.

Dario: Que explique bien sus clases (Primaria urbana, Ucayali)

Facilitadora: ¢ Por qué es importante que un profesor tenga mucha cultura®?

José: Porque ensefa mas. (Primaria rural, Piura)Que los profesores sean personas prepa-
radas es valorado por los estudiantes porque asi los consideran como capaces de ense-
narles bien; sin embargo, los estudiantes no desean actitudes prepotentes de parte de sus
docentes, como demostrar superioridad o que han estudiado en centros educativos de
prestigio, conducta que juzgan negativamente.

Facilitadora: 4Y [por qué es importante] que tenga estudios?

Juan Pablo: Porque sino ¢,qué ensena?

Teresa: [...] pero que no se crea tampoco, [...] como el profesor de inglés, que siempre
dice que ha estudiado en no sé qué colegio, que sabe muy bien y no sé qué mas |[...].
Facilitadora: ¢ Por qué no deberfa ser creido?

Teresa: Porque aburren, los creidos. (Secundaria urbana, Lima 02)
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Asimismo, los alumnos exigen del docente que sea responsable con el proceso de ense-
nanza aprendizaje mostrando ética de trabajo, que implica cumplir con sus funciones. Asi
pues, esperan que los docentes sean puntuales, lleguen a tiempo a clases y que no priori-
cen otras actividades por sobre la ensefanza.

Facilitador: ;;Como es un profesor responsable?

Mariela: Un profesor responsable es [el] que llega puntual a la clase, que explica
con claridad las explicaciones y dicta las clases no muy rapido. (Secundaria rural,
Ayacucho)

Facilitadora: ¢ Cémo es un profesor irresponsable?

Simoén: Cuando llega tarde [...].

Facilitadora: ¢Y por qué no debe llegar tarde a clase un profesor?
Mariana: Porque se atrasa la clase. (Primaria urbana, Ucayali)

Irma: Que en las horas de clase, a las once, por ahi, no salga afuera. Hay veces
hay algunos profesores que salen ahi afuera y ahi estan distrayéndose con otros
profesores.

Facilitador: Ya, un docente no debe salir de clases, no debe perder el tiempo.

Kristel: No, porque sino otros profesores dicen: “Cépienme esa pagina” y se salen.
(Primaria urbana, Ayacucho)

En las zonas rurales de Ayacucho y Ucayali, donde la lengua materna de los estudiantes no
es el castellano sino el quechua y el shipibo, respectivamente, los ninos, nifas y adolescentes
indigenas esperan que el docente que les ensene tenga conocimientos de su idioma mater-
no, ya que ello puede contribuir a una mejor comprension de lo que se les ensefia. En Uca-
yali, si bien se valoraba que la profesora se comunique y ensefie en shipibo (es una escuela
EIB), se reclamaba también que la profesora les ensefie mas castellano, porque los nifos y
ninas quieren aprenden a hablar en esa lengua “y no equivocarse”. En Ayacucho en cambio,
el pedido de los estudiantes por comprender bien a sus maestros desborda la primaria y se
exige en secundaria, donde el castellano es la Unica lengua que se utiliza en la escuela.

Facilitador: ¢Por qué es importante que conozca [quechua]?

Mariela: Porque, por ejemplo, un profesor debe saber hablar quechua aqui en la zona,
[...] porque la mayoria somos quechuahablantes y [...], por ejemplo, nosotros quizas
algunos alumnos no entienden cuando explica en castellano, sino cuando explica en
quechua entiende mejor.

Paola: También seria para que respete, para que se identifiquen con el lugar en el que
va a trabajar. (Secundaria rural, Ayacucho)
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En resumen, en esta seccion hemos abordado aspectos relativos a las habilidades que los
docentes deben tener para explicar y hacerse entender, que desde el punto de vista de los
estudiantes resulta una caracteristica central (implicita ademas en su nocioén de ensefnar
con paciencia). Los estudiantes identifican una serie de aspectos interrelacionados, pero
con especificidad propia: sancionan por un lado la “rapidez” en la explicacion que no les
permite comprender a cabalidad, y al hacerlo revelan cierta conciencia de la diversidad de
ritmos de aprendizaje entre ellos mismos; reclaman por otro lado una explicacion que no
se centre solo en o expositivo, sino que recurra a otras estrategias como los ejemplos, las
historias, las preguntas, y en ello proponen una mayor participacion de los alumnos en las
actividades de ensefanza en si mismas (quieren ser mas actores y no solo espectadores);
son conscientes, de otro lado, que para poder ensefiar los docentes tienen que saber bien
el tema de lo que estan ensefiando, es decir, demandan una buena formacion profesional
de base en sus docentes; y finalmente, les reclaman responsabilidad, pues su buena for-
macion o sus estrategias de ensefianza de nada sirven si no cumplen con sus responsabi-
lidades, llegan a tiempo, preparan y dictan sus clases.

En las cuatro regiones encontramos que los estudiantes esperan que sus docentes tengan
la capacidad de promover los aprendizajes de los alumnos. Como hemos adelantado en la
Seccioén 4.1, esta capacidad se encuentra asociada a una alta valoracion por una explica-
cion dinamica y dialdégica que implica claridad en la exposicion de contenidos, facilitando
el aprendizaje. Detenernos a profundizar sobre este punto en particular responde a la fre-
cuencia y el detalle que los estudiantes sefialaron al momento de explicitar las caracteris-
ticas que esperan que tengan sus docentes, pero también busca resaltar algunas de sus
percepciones sobre la ensenanza que reciben.

Briscila: De tanto estar escribiendo...

Mariela: ...La mano se cansa [...].

Paola: El [profesor] quiere avanzar mas la clase dictando.
Mariela: Dictando y rapido, y las explicaciones hace poco.

Paola: Al dia avanzamos casi cuatro hojas. pero no entendemos nada. (Secundaria
rural, Ayacucho)
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Los estudiantes valoran que el docente se valga de otras herramientas ademas del tradi-
cional recurso del dictado y copiado, al parecer todavia bastante extendido. Asi pues, pi-
den ejemplos, juegos e historias que despierten su interés. Las dinamicas a las que hacen
referencia los estudiantes son valoradas no solo porque mantienen su atencion y facilitan
Su comprension, sino porque ademas fomentan un clima de aula agradable. En los testi-
monios de los estudiantes entrevistados se pide que el docente cuente con herramientas
que fomenten una motivacion extrinseca, pero también intrinseca. Se espera entonces
tener “pausas” en el aprendizaje que les permitan moverse y distenderse, incluso jugar,
pero también que los docentes cuenten historias relacionadas al tema de la clase; o que
les permitan hacer preguntas y respondan sus inquietudes.

Facilitadora: ¢Y por qué es importante que cuente historias chistosas?
Giuliana: Para...

José: Para reirnos un poco [responden todos]

Facilitadora: ¢ A ustedes les gusta reirse en la clase?

Todos: Si

Facilitadora: Cuando se rien ¢les es mas facil la clase?

Katia, Giulkiana y José: jMéas facill sé (Primaria rural, Piura)

Pedro: [ la profesora] nos ensefa bien.

Juan Pablo: Hace temas que nos causan curiosidad.
Facilitadora: ¢Por ejemplo?

Juan Pablo: Por ejemplo, odas.

Yuri: Odas, cuentos, fabulas, todo [...].

Facilitadora: 4)Y tienen otros profesores asi de chévere?

Teresa: El de inglés, habla, hace chistes en inglés, y si lo entiendes lo captas, y si no,
él te lo traduce. (Secundaria urbana, Lima 02)

Cuando realizamos observaciones de aula, encontramos que en efecto hay una mayor
participacion en clase cuando el docente utiliza diferentes herramientas pedagodgicas. Por
ejemplo, en la observacion que hicimos en sexto grado de primaria en la localidad urbana
de Ayacucho, cuando la profesora veia aburridos a sus alumnos les proponia tener un bre-
ve momento para jugar, luego volvia a abordar el tema de la clase. De esta manera, evitaba
que la sensacion de cansancio o aburrimiento de los alumnos constituya un elemento de
distraccion o de desmotivacion para aprender, ofreciéndoles una alternativa para disten-
derse y recargar energias. En contraste, en una observacion de aula realizada en Ucayali
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(cuarto de secundaria), observamos que una docente se dedicé durante mas de la mitad
de la clase a la revision de cuadernos, mientras los alumnos resolvian un cuestionario; no hubo
interaccion entre el docente y el grupo clase lo que termind por generar aburrimiento, que
algunos alumnos hicieran bromas entre ellos y otros se retiren del aula sin pedir permiso.

Tanto en las observaciones de aula como en los testimonios de los estudiantes pudimos
comprobar que los docentes principalmente cuentan historias y hacen ejercicios con la fi-
nalidad de atraer la atencion de sus estudiantes. En los gjercicios o actividades que hacen,
los estudiantes aprecian mucho que los docentes sean amables y que se relacionen con
ellos a partir de la broma, puesto que perciben que su docente esta feliz y con ganas de
ensenarles; ademas consideran que eso genera una clase amena y no aburrida, lo cual los
motiva aprender.

El docente realiza bromas a lo largo de la clase, 1o que mantiene atentos a los
alumnos y genera un buen clima entre ambos: Entran tres alumnas y les dice que
ya tienen “falta” por haber llegado tarde. Luego hace otra broma: “A 50 soles cada
falta”, todos se rien, un nifo responde a su broma diciendo: “Diez solcitos no mas
profe” y el profesor le dice: “A 50 ha subido ya” y los nifos se rien otra vez. (Ob-
servacion sexto grado de primaria rural, Piura)

Irma: Cuando estamos aburridos en la clase, la profesora nos hace jugar un jueguito,
asi.

Kristel: Salimos al campo a jugar cuando nos cansamos.

Facilitador: ;Y no se retrasan con las clases cuando pasa eso?

Irma: No, cuando esta cerca la salida ya. (Primaria urbana, Ayacucho)

Facilitadora: ¢Y por qué es bacan que un profesor cuente chistes?

Julia: Para entretenernos cuando estamos cansados.

Keneth: Para sentirse mas en confianza. (Secundaria urbana, Ucayali)

Briscila: A veces cuando estamos cansados con la clase, les pedimos nosotros mismos
para que nos cuente un cuento.

Mariela: Chistes.
Briscila: Cuando estamos cansados nomas, pero no mucho. (Secundaria rural,
Ayacucho)

En las regiones fuera de Lima, los estudiantes prefieren que la tematica de las historias que
cuentan los docentes se relacione con su entorno. Esto les permite no solo aprender cosas
que no saben sino también participar de la clase, mostrando sus conocimientos locales o
familiares.
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Facilitadora: ¢Y por qué les gustan sus historias?

Sara: Algunas porgue cuenta todo lo que ha sucedido en... antes, de nuestros papaés...
de cuando nosotros estabamos chicos... €l nos cuenta cosas asi. [Risas]

Sara: |Dice cosas que nosotros no sabemos! (Secundaria rural, Piura)

Cristian: Me gusta que cuenta historias.

Facilitadora: ;Qué historias les gusta que cuenten? ;De qué”?

Carlos: Me gusta porque cuenta historias de sus antepasados.
Facilitadora: Como por ejemplo ¢,cuales? ;A ustedes?

Carlos: La primera creacion del pueblo shipibo. (Primaria rural, Ucayali)

Como hemos visto hasta el momento, los estudiantes valoran mucho que los docentes
empleen historias como herramientas para mantener una clase dinamica, sin embargo,
en todas las escuelas se mostraron en desacuerdo con la idea de que estas historias solo
tengan el entretenimiento como objetivo final. Para todos los estudiantes las historias o
ejiemplos que utiliza el docente deben mantener cierta relacion con lo que se va aprender
en clase, de lo contrario consideran que es una pérdida de tiempo. Asi, se espera que Si
sus docentes les cuentan historias en clase estas sean parte del desarrollo académico y no
historias desligadas del tema que se estéa trabajando. Los estudiantes senalaron tener do-
centes que cuentan historias desligadas al tema de la clase y ello termina por confundirlos
o aburrirlos porque no comprenden el porqué de la historia y no entienden por qué el pro-
fesor no hace clase. En este sentido, es posible afirmar que para los alumnos de primaria
y secundaria, de escuelas rurales y urbanas, aprender es una prioridad.

Facilitadora: ¢ Por qué es importante que un profesor ensene bien?

Juan Pablo: Porque no sirve de nada si no aprendes, sera todo divertido todo, pero no
aprendes nada [...].

Teresa: En cambio el profesor [...] no hace nada, habla de historia y nosotros lo
escuchamos pero a mi me entra por aqui y me sale por aca, porque muy serio es él.
Yuri: [...] habla de la misma cosa siempre, de un solo tema y ya aburre. (Secundaria
urbana, Lima 02)

Facilitador: ¢Es bueno que un profesor sea gracioso?

Mariela: Si, pero no tanto por exagerar.

Paola: /Y qué opinan de que el profesor haga las clases tan cortas?

Brisilla: Tiene que dejar a un lado sus historias y tiene que avanzar mas las clases, porque
los temas que tienen que realizar ese dia de su clase son muy importantes y si se pone
a contar historias, historias, historias, se pasa horas [se rig] y poco nomas hace de las
clases. (Secundaria rural, Ayacucho)Dario: Porque [un profesor chistoso] no nos explicaria
bien, porque estaria contando historias y nos ensefaria nada. (Primaria urbana, Ucayali)
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En las escuelas de nivel secundario de Lima, se menciond que los estudiantes a veces
promueven que los docentes que no saben utilizar herramientas de motivacion como por
ejemplo contar historias, las utilicen. En esas ocasiones los alumnos se muestran apa-
rentemente interesados y “dejan que el profe hable” para que el tiempo pase y la hora
académica se termine. Los alumnos y alumnas fomentan este tipo de interaccion con los
docentes con quienes sienten que no estan aprendiendo o con quienes tienen una forma
de ensenanza mondétona o aburrida. Ellos prefieren distraer al docente y evitar que haga
clase, porque cuando este hace clase, sefalan que no logran comprenderlo o se aburren.

En las diferentes observaciones realizadas en primaria y en secundaria encontramos que
los docentes cuentan historias, principalmente, con la finalidad de motivar y recoger los
saberes previos de los estudiantes. Sin embargo, encontramos también que no se fomenta
una reflexion o relacion directa entre los saberes de los nifios y la tematica de la clase.

El docente de matematicas dio inicio a su clase haciéndoles preguntas a los alum-
nos, con la finalidad de recordar contenidos que se han trabajado en clases ante-
riores, recibe las respuestas de los estudiantes y en base a una respuesta correcta
hace otra pregunta hasta llegar a exponer el punto que tiene planificado, el tema
de la clase (cuadrilateros). Este docente solo plantea preguntas que activen co-
nocimientos entre esta clase y las anteriores, no trabaja a partir de las respuestas
que dan los estudiantes. En Ciencia, Ambiente y Tecnologia la profesora solo pide
que los alumnos lean la informacion que encontraron, ella es quien a partir de eso
propone ejemplos y da explicaciones; los alumnos solo la escuchan. (Observacion
cuarto de secundaria rural, Piura)

Una particularidad que sali¢ en la escuela unidocente rural de la region Ucayali fue la aso-
ciacion entre aburrimiento y desercion. Los estudiantes sefalaron la importancia de que
el maestro cuente con herramientas de distension y motivacion porque de esa manera se
evita el aburrimiento y con ello se reduce la posibilidad de desertar, un niflo aburrido pre-
ferira el trabajo. En contextos de pobreza y culturalmente diversos como este, la escuela
debe competir con otras actividades y espacios de aprendizaje, 1o que hace mas evidente
la necesidad de contar con profesores capacitados.

Facilitadora: 4Y por qué esta mal que pierda tiempo contando historias, qué pasa a los
alumnos cuando pierde mucho tiempo?

Carlos: Se aburren.

Cristian: Cuando el alumno esta aburrido, ya no viene a la escuela. (Primaria rural,
Ucayali)



% Consejo Nacional de Educacion

En el contexto de un aula multigrado mantener la atencion de la clase es mas complicado,
ya que ensefar varios grados simultaneamente requiere mucha organizacion y buen uso
del tiempo. De lo contrario se termina dando mayor atencion a un grupo de estudiantes,
generando desmotivacion o aburrimiento en el resto.

La profesora alterna sus actividades entre los alumnos de primero y segundo
grado y los de tercero, cuarto, quinto y sexto. A lo largo de la sesion la profesora
dedicd mayor atencion a los mas pequenos. Los ninos mas grandes cumplen
con las indicaciones que les da la profesora. Estas responden a realizar trabajos
individuales, cada uno lee, cada uno hace un dibujo. Solo cuando la profesora se
acerca se propone hacer actividades colectivas como leer en grupo, pero no se
propone dialogo ni reflexion sobre la lectura. La docente no alienta que unos es-
tudiantes ayuden a otros a pesar de que todos se encuentran sentados alrededor
de una misma mesa. El uso del tiempo es el mayor problema en el desempeno
de las actividades. La profesora no les dedica mucho tiempo a los estudiantes
mayores lo que tiene como consecuencia que se distraigan y se aburran. Cuando
la profesora los ve muy dispersos se acerca al grupo a evaluar sus avances y les
pregunta si ya terminaron, si es asi los hace repetir la actividad o les da una nueva.
Los alumnos no llaman a la profesora ni se acercan para preguntarle, ellos se que-
dan en sus sitios trabajando durante la sesion. (Observacion escuela unidocente
multigrado rural, Ucayali)

En resumen, podemos ver que los estudiantes tanto de primaria como de secundaria,
urbanas y rurales, valoran y demandan una ensefanza mas dialdgica y dinamica, y son
conscientes de que la ensefanza tradicional resulta aburrida para ellos, y en esa medida
desmotivante. Esto es relativamente novedoso en tanto se creia que existia una mayor
resignacion a los métodos de ensenanza tradicionales. Sin embargo, los cambios de las
Ultimas dos décadas pueden haber llevado a que los ninos experimenten con distintos
estilos docentes y que sus expectativas por lo tanto hayan crecido mas en esta direccion.
Al mismo tiempo los estudiantes son claros en que su demanda por una ensefianza mas
dinamica, mas ludica, incluso, con mayor interaccion y participacion de su parte, no impli-
ca una renuncia al aprendizaje académico. Por el contrario son claros en rechazar el uso
iresponsable del juego, los chistes y las historias cuando conducen a la pérdida de tiempo
0 a la improvisacion y reafirman el aprendizaje como una actividad prioritaria de su tiempo
en la escuela. Con ello se vincula justamente su valoracion por la exigencia que se muestra
hacia sus docentes, como veremos a continuacion (Seccion 4.3).
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Si bien los estudiantes piden que sus docentes tengan paciencia para ensefar, también
demandan tener docentes exigentes. Y es que ambas caracteristicas son complementa-
rias en el discurso de los estudiantes, cuando piden que su profesor o profesora se pre-
ocupe por ellos. Un docente muestra preocupacion por sus alumnos cuando les ensena
con carifo, de manera pausada, dandoles explicaciones; pero también cuando demanda
que los estudiantes cumplan con sus tareas y cuando corrige los malos comportamientos.
Los estudiantes ven a sus docentes como facilitadores de aprendizajes, pero también de
valores y conductas apropiadas.

Facilitadora: A ti qué te parece esta profesora, ¢esta bien que sea estricta con la tarea?

Juan: Que sea estricta esté bien, porque es bueno, porgue sino [los alumnos] pueden
repetir el ano.

Facilitadora: ¢ Por qué tiene que ser exigente?

Juan: Porque sino [los alumnos] no cumplen con las tareas y no van a aprender nada.
(Primaria urbana, Lima 01)

A partir de las entrevistas realizadas a los distintos grupos de estudiantes, podemos decir
que encontramos diferencias en las percepciones sobre la exigencia entre el nivel primaria y
el nivel secundaria. Los alumnos de primaria pusieron mayor énfasis que los de secundaria
al exigir un profesor estricto, que esté constantemente monitoreando su desempeno aca-
démico y actitudinal, demandando mas cercania en la relacion; mientras que los de secun-
daria, respondiendo también a su condicion de adolescentes, no deseaban tanto control
sobre sus actividades y esperaban tener una relacion mas independiente con el docente. A
pesar de esa diferencia, ambos niveles sefialan y valoran que los docentes sean exigentes,
puesto que lo toman como muestra de preocupacion por sus avances, y ello interviene de
manera positiva en sus aprendizajes.

Facilitadora: ;Como es un profesor estricto?

Dario: Recto, que no es malo ni bueno, que no te pega por cualquier cosa, es recto [...].
Facilitadora: 4 Como debe ser estricta?

Soffa: Diciéndoles que si no [hacen la tarea...], les va a palear [...].

Facilitadora: Un buen profesor ¢,cémo debe corregir a sus alumnos?

Dario: Llamando la atencion.

Simoén: Si no le hace caso, pegarles.

Dario: Con ranas [...].

Facilitadora: ¢Y por qué no los debe castigar en vano?

Simoén: Porque es algo ilégico. Es algo raro. (Primaria rural, Ucayali)
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La cita anterior refleja la opinidn encontrada en varias escuelas y en ambos niveles, primaria
y secundaria, muestra que los alumnos definen a un profesor estricto como alguien que
corrige los malos comportamientos y el incumplimiento de responsabilidades (tareas); pero
sobre todo es alguien que sabe administrar las sanciones y no lo hace de manera injusta.
Sin embargo, al sefalar que el buen docente “no te pega por cualquier cosa”, los alumnos
no descartan la sancion fisica como herramienta de control aceptada en la interrelacion
docente alumno.

La percepcion del profesor estricto y el golpe como estrategia de correccion para el proceso
de ensefianza aparecen interrelacionados de manera ambigua en el discurso de los estudian-
tes; lo que no es de extranar si tomamos en cuenta que en las escuelas visitadas el castigo
fisico y las agresiones verbales lamentablemente son practicas vigentes, comunes y “natura-
les” en la dinamica escolar. En las cuatro regiones visitadas encontramos presencia de casti-
go fisico en la escuela. De los siete grupos de nifios y nifas de primaria, solo en uno (Lima 02);
senalaron que su profesora no utilizaba el castigo fisico o los agredia verbalmente en el resto
de grupos todos sefalaron que en su aula se aplica el castigo fisico como medio de correc-
cion y disciplinamiento; en dos de estos seis grupos sefalaron que el docente los insultaba o
gritaba muy fuerte (Piura rural y Ayacucho rural), cosa que no les gustaba. En secundaria, solo
en tres (Ucayali urbano, Lima 02, Ayacucho) urbano de los siete grupos mencionaron que en
el aula algunos docentes los castigan con golpes o tirones de pelo, pero en todos los grupos
sefalaron que recibian sanciones fisicas (gjercicios, ranas, planchas, jalén de pelo, oreja, etc.)
de parte de los encargados de administrar la disciplina en la escuela: los auxiliares.

Asi, a pesar de que los estudiantes reclaman tener docentes estrictos, lo que en muchos
casos va asociado al castigo fisico, expresan también un deseo de que sus docentes no
sean “tan” estrictos, mostrando resistencia e incluso desacuerdo con el castigo fisico. Asi,
para los alumnos, un docente que esta constantemente castigandolos y gritandoles es
alguien “muy” estricto, alguien que “se aburre”, que no tiene paciencia con ellos y que es
una persona “rabiosa”.

Facilitadora: ¢Y por qué a ti César Luis no te gusta que la profesora sean tan estricta?
Cristian: Porque se molesta mucho.

Facilitadora: ¢ Cémo se pone la profesora con los alumnos? ;Cémo se molesta?
Cristian: Grita, les da su palito [les pega con palo]. (Primaria rural, Ucayali)

Facilitadora: 4 Qué no deberia hacer un profesor?

Oliver: No pegar.

Yina: Y no ser tan estricto.

Ledn: No ser violento [...]. No debe gritarle a los comparieros. (Primaria urbana, Lima 01)
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Podemos ver que en los testimonios de los estudiantes hay un claro reclamo por exigencia,
pero a la vez un rechazo a la violencia. En sus definiciones de un buen profesor se sefala
como caracteristica fundamental: que no pegue. Nifos, nifas y adolescentes no quieren
recibir golpes; esperan tener docentes que se preocupen por ellos, que los alienten a hacer
Sus tareas y que le hagan un seguimiento a sus avances.

Sin embargo, hay también cierta ambigtiedad entre los estudiantes: en primaria, principal-
mente, a pesar de que no les gusta (por ejemplo, Ucayali rural, pero también urbano) jus-
tifican el uso del castigo fisico como medio de correccion en el aula, aunque en otros es
rechazado frontalmente sobre la base de la conciencia de su derecho a no ser maltratados
(por ejemplo en Lima 02). Desde la experiencia de estos nifos, la “exigencia” incluye la po-
sibilidad del gjercicio de la violencia, sea fisica o verbal; es mas, el castigo como medio de
correccion esta legitimado en su escuela, y probablemente mas alla de ella, en la familia 'y la
comunidad. Es por esto que encontramos cierta tension en el discurso de los alumnos: por
un lado reclaman exigencia, y por el otro piden que tampoco sean tan exigentes, basicamen-
te porque esto implica que los castiguen. Esa tension no deberia existir, pues la exigencia
no esta intrinsecamente conectada con el castigo o la violencia verbal (palabras agresivas,
insultos, humillacion, etc.), aunque en la experiencia de varios de estos nifos asi sea.

En tal sentido, que las practicas cotidianas de los docentes involucren castigo fisico no
hace otra cosa mas que legitimar el uso de la violencia y permitir su continuidad, generando
incluso que algunos ninos no solo justifiquen el accionar docente, confundiendo preocupa-
cion con maltrato, sino que ademas exijan ese tipo de trato durante la clase.

9:00 a. m. Los alumnos sacan sus libros de la mochila. Son libros de personal social
del Ministerio de Educacion. Dos nifios se han olvidado sus libros y la profesora les
pregunta “;Qué ha pasado?”. Un alumno responde “Me olvidé”. La profesora le
pregunta “4 Te has olvidado?”, y se queda mirando al nifio en silencio. Los alumnos
guardan silencio en clase hasta que dos dicen en coro “jPalito profesoral”. Luego,
otros estudiantes dicen como haciendo barras: jPalito, palito, palito!”, refiriéndose a
que la profesora saque su palo para que le pegue. La profesora mira a la observa-
dora, baja su mirada y les dice a los alumnos en voz alta que van a continuar con la
clase. El dia anterior, en los gjercicios participativos, los alumnos comentaron que la
profesora tiene un palo de madera que guarda en su armario v, tiene inscrito: “Gra-
cias por corregirme”. (Observacion de aula, sexto de primaria, Ucayali urbano)

Por lo tanto, la valoracion por la exigencia encuentra sus limites en el castigo fisico y en
la pertinencia de dicha exigencia. Nifios, nifias y adolescentes quieren profesores que les
exijan, entendiendo la exigencia como una muestra de preocupacion hacia ellos, pero no
quieren docentes que demanden cosas que evidentemente ellos no pueden cumplir.
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Facilitadora: A ver, pero aca dice que es una profesora estricta, ;,como es una profesora
estricta?

Armando: Grita.

Yina: Y le gusta todo perfecto.

Ledn: Las tareas, todo, todo perfecto.

Facilitadora: ¢)Y qué opinan de las profesoras que quieren todo perfecto?
Lali: Que nadie es perfecto. (Primaria urbana, Lima 02)

Como senalamos anteriormente, los alumnos de secundaria se muestran mas criticos fren-
te a una relacion exigente. Para ellos la exigencia implica mayor vigilancia y control, severi-
dad en las correcciones y menor posibilidad de didlogo en la relacion entre docente y alum-
no. No obstante, a pesar de mostrarse con un discurso abiertamente mas critico respecto
a la exigencia asi entendida, sehalan también que tiene un lado positivo, que muestra la
intencion del docente por ensefarles a ser personas responsables.

Facilitadora: ¢ Por qué no debe ser estricto un profesor?

Keneth: Les tienen miedo.

Alfredo: Terror, ya.

Facilitadora: ¢Y por qué no debe molestarse?

Julia: Tiene que comprender la situacion de cada uno. (Secundaria urbana, Ucayali)

Facilitadora: Y que se ponga de mal humor si no entregan las tareas ¢qué les
parece?

Sara: Ahi esta bien, porque para que seamos puntuales, seamos responsables.
(Secundaria rural, Piura)

Vemos pues que los alumnos de cuarto de secundaria también manifiestan ambivalencia
en sus discursos sobre la exigencia. Por un lado la reclaman porque esperan que los for-
men como “personas responsables”; pero por otro lado no la quieren porque saben que
el exceso de exigencia puede terminar en la sancion a través del golpe o haciendo que
el miedo sea la caracteristica principal en su relacion con los docentes, 10 que termina
por afectar su motivacion para estudiar y su autoestima. Nuevamente lo que vemos aqui
es una deformacion de lo que implica la exigencia, basada en la experiencia vivida. Los
jovenes de secundaria quieren exigencia pero si esta implica vigilancia, control, castigo o
miedo, la rechazan, puesto que quieren una relacion de mayor independencia y autonomia
frente al docente, que se base en el didlogo y no en el temor.
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Los estudiantes de primaria y secundaria en las cuatro regiones, desean que sus docentes
no recurran al golpe porgue quieren que los comprendan y que los traten bien. Cuando
piden que les “tengan mas paciencia” se refieren también a eso:

Yina: El profesor [...] te jala de aca [la patilla]. El viejo ese no tiene paciencia.

Lali: jGrital La profesora [...] también nos grita.

Facilitadora: ¢ Por qué les grita”?

Yina: El profesor [...] nos grita en la formacion. Con la cola del pito nos da, como una
soguita tiene su pito, como colita de ratdn, con eso nos da golpes [...].

Ledn: jLes da por algo, no?

Yina: Si, bueno, nos pega cuando estamos fuera del salén, cuando no queremos ir a
formar.

Kathy: Cuando somos rebeldes [risas]
Facilitadora: Porque son rebeldes. Y qué les parece?
Lali: Estéa mal pues. (Primaria urbana, Lima 01)

Facilitadora: ¢ Qué piensan de que no se molesta cuando no entregan la tarea?

Julia: Asi deberian ser, porque algunos alumnos trabajan, no tienen tiempo de hacer
sus tareas, a veces van a entregar mas tarde sus tareas, que les dé oportunidad para
otra ocasion [...] debe comprender a sus alumnos, porque algunos no viven con su
mama, viven con su abuelita o trabajan. (Secundaria urbana, Ucayali)

En resumen, entonces, al hablarnos de la exigencia como un rasgo valorado en un buen
docente, encontramos una evaluacion ambivalente entre los estudiantes: por un lado quie-
ren y esperan exigencia de parte de sus maestros, en tanto muestra de preocupacion
efectiva por sus aprendizajes (tanto académicos como morales, la alusion a aprender a
ser responsables por ejemplo); sin embargo, por otro lado reprueban que esa exigencia
se traduzca en maestros que recurran a los gritos, al castigo fisico y a diversas formas de
maltrato. A este respecto, mas que confusion de parte de los alumnos tenemos una gran
confusion en el sistema, que sigue permitiendo y tolerando el uso del castigo fisico hacia
ninos, ninas y adolescentes en gran cantidad de escuelas en el pais (ver Ames et al. 2009;
Ames et al. 2010; UMC 2006; Rojas s/1).

La ambigliedad patente que hemos recogido en los testimonios en torno  a la exigencia
esta desvirtuada por la presencia del castigo fisico, que aunque logre legitimarse y natura-
lizarse —como puede verse en algunos testimonios—, es sin ninguna duda danino para los
estudiantes; no solamente porgue son agredidos fisica o emocionalmente, sino porque ter-
minan por aceptar que la violencia es un estrategia legitima de socializacion, identificando
la escuela como una estructura jerarquica basada en el poder y la dominacion, donde unos
pueden gjercer violencia sobre otros (los mas débiles) (ver por ejemplo Callirgos, 1995).
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La nocion de paciencia que sefalaron los estudiantes guarda una relacion estrecha en su
interrelacion con el docente. Los estudiantes esperan que un profesor paciente sea un
buen profesor, en tanto implica que sea respetuoso, amable y promueva la confianza. La
valoracion por la confianza y la paciencia se deja entrever cuando los estudiantes reclaman
que los docentes no tengan mal genio, ya que esa actitud termina por asustarlos y evita
que sientan confianza para dirigirse al profesor o a la profesora, y en consecuencia dismi-
nuye la participacion de los alumnos durante la clase.

Karen: [mi profesor] se saca la correa.

Giuliana: Cuando no haces la tarea, cuando se portan mal.
Jhon: Cuando se ponen a jugar en el aula.

José: [El profesor] actia de mala gana.

Facilitadora: ¢Grita?

Todos: Si.

Karen: jSe escucha hasta Sullanal

[Risas] (Primaria rural, Piura)

Facilitadora: ¢ Coémo una profesora le tiene confianza a sus alumnos?
Simén: En su manera de expresarse con sus alumnos.
Facilitadora: ; Cémo se expresa con sus alumnos?

Simoén: Con carino.

Facilitadora: Que trate a sus alumnos con carifo. (Primaria urbana, Ucayali)
Mariella: El profesor no debe ser bien serio.

Luis: [No debe] ser renegon.

Briscila: Porque cuando es serio los alumnos dudan de ese profesor.

Mariella: Por ejemplo, que el profesor cuando le preguntan, quizas les va a contestar
renegando, O quizas no le va a contestar.

Facilitadora: ¢)Y por qué: que no sea renegdn?
Luis: Porque cuando es renegdn los alumnos tienen miedo de preguntar. Dicen

“quizas voy a preguntar mal y me va a decir algo”, Mo tienen confianza con el profesor.
(Secundaria rural, Ayacucho)

Cuando los profesores o las profesoras fomentan un trato amigable y respetuoso con
sus estudiantes, estos se sienten con mayor confianza para hacer preguntas, sin temor a
equivocarse y ser objeto de burla o reprimenda. Asi pudimos observar por ejemplo en una
escuela de secundaria de Lima, donde alumnos y alumnas no se mostraron intimidados o
temerosos en su relacion con una profesora y realizaban preguntas con cierta frecuencia.
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La profesora siempre les contesta con ejemplos y en un tono amable. Se puede no-
tar que los al umnos estan concentrados y con empeno para terminar correctamen-
te el gjercicio. La llaman constantemente para hacerle consultas y ella les responde
y revisa su ejercicio. (Observacion de aula, cuarto de secundaria, Lima 02)

Tanto en primaria como en secundaria se sefiald como importante que el profesor o la pro-
fesora promuevan la confianza en la relacion con sus estudiantes. Sin embargo, fue entre
los estudiantes de secundaria que se enfatizd la importancia del rol orientador del docente
respecto a una dimension mas afectiva. Los adolescentes, urbanos especialmente, espe-
ran que el docente se preocupe por sus problemas personales, y reclaman un poco de
orientacion y guia en una etapa particularmente confusa de sus vidas.

Julia: Porque para tener mas confianza a los profesores, cuando nos pasa, nuestro
hogar, tenemos una situacion mal, y tenemos mas apoyo hacia la profesora, confianza
de decir la situacion, nos puede dar un buen consejo, qué camino debemos seguir
[.]

Facilitadora: Y qué les parece esto que dice que a la profesora le gusta hablar de los
problemas de los alumnos?

Julia: También [que] hable, que nos entienda, como si fuera nuestra segunda madre.
Facilitadora: ¢Les gustaria hablar con la profesora de sus cosas, de sus problemas?
[Asienten con la cabeza]. (Alumnos secundaria, Ucayali urbano)

Si bien los estudiantes de secundaria reclaman confianza de sus docentes, esperan que
esa relacion se dé en un marco de respeto, siendo enfaticos en sefalar que no estan de
acuerdo con tener docentes “confianzudos”: que les hablen de manera muy cercana, con
excesiva confianza, tocandolos, haciéndolos sentirse incomodos, poniéndoles apodos. Y
es que si bien los estudiantes reclaman una relacion menos vertical con sus profesores,
no estan pidiendo un docente que se comporte como un estudiante mas, piden un do-
cente que se comporte como un adulto responsable y respetuoso con ellos y del vinculo
que los une. Para los estudiantes, sus docentes deben cumplir con el rol de orientarlos y
educarlos en todo momento, motivo por el cual no esperan que abusen de la confianza
que reclaman.
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Facilitadora: ;Y ustedes que dicen de que a las chicas les dice “;,Como estas?” y se
les acerca, que las abraza? [Refiriéndose a un caso reportado por los alumnos] ¢Asi un
profesor debe portarse o no?

Norberto: No.

Raul: No tan asi.

Facilitador: ¢Y por qué esta mal?

Norberto: El profesor con esa confianza no deberia ser asi, como si fuera su hija, debe
tener mas respeto a las alumnas.

Margarita: Como hemos dicho del profesor [...], cuando le toca sin su permiso de
ella, no tiene ningun respeto a ella cuando le toca, no le gusta. (Secundaria urbano,
Ayacucho)

Facilitadora: ¢ Como es cuando un profesor se pasa de la confianza?

Keneth: Cuando te hace bromas pesadas, algunos alumnos se burlan, te ponen
apodos.

Facilitadora: 4Y tienen profesores que les ponen apodos?

[Varios responden si, pero no quieren decirlos].

Facilitadora: Y como creen que se siente una persona que le ponen apodos?

[Varios responden]: Avergonzado [...]JFacilitadora: ;Cémo es un profesor respetuoso
y amigable?

Alfredo: Que no se burle si se equivocan.

Keneth: Que puedes reirte con ellos. (Secundaria urbana, Ucayali)

Matias: [Un profesor] no [deberia] faltar el respeto a un alumno.
Facilitador: ;;Como es un profesor que si falta al respeto?

Maycol: Que haya profesores [...] hay algunos que ponen apodos, asi.
Mariella: Todos. [Risas]

Facilitadora: ¢ No les gusta que les pongan apodos?

Luis: Que los profesores [...] Entre amigos, si puede ser, pero con profesores no.
(Secundaria rural, Ayacucho)

Todos los estudiantes fueron igualmente enfaticos en reclamar que sus docentes practiquen
y fomenten el trato igualitario para con ellos, rechazando tajantemente cualquier tipo de
favoritismo o preferencias. Segun los estudiantes, un profesor que muestra un trato diferen-
ciado entre los alumnos de una misma clase genera desconfianza y afecta su autoestima.
Se percibe que un docente asi solo se preocupa por el bienestar educativo o emocional de
algunos cuantos, faltando a su deber, que es educarlos a todos, y ello termina por afectar a
los alumnos porque consideran que el docente “no reparte su carifno por igual”.
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Alfredo: [Nos sentimos] resentidos, porque a ellos nomas le ponen buenas notas y a
nosotros malas notas [...].

Facilitadora: ¢ Por qué es importante que un profesor no tenga favoritismos?
Julia: Para que todos los alumnos se sientan amados hacia la profesora.
(Secundaria urbana, Ucayali)

Cecilio: [La profesora] debe ser igual con todos.

Karen: Porque es su deber como profesora. Ella debe llevarse bien con todos los
alumnos.

José: Debe llevarse con todos bien. No con un grupito.
Katia: [Esta mal] porque nos esta dejando a un lado.
José: [El estudiante] se siente mal. (Primaria rural, Piura)

Facilitadora: ¢ Qué pasa cuando no los trata a todos por igual?
[Las chicas dicen]: Se resienten.
Jonas: Tienen una autoestima baja. (Secundaria rural, Piura)

En una clase observada en primaria pudimos recoger que efectivamente este tipo de pre-
ferencias o atenciones a un grupo de alumnos afectaba la dinamica grupal de la clase:

Mientras se realiza el trabajo grupal, la profesora intenta recoger las opiniones de
los estudiantes, sin embargo, limita la participacion de los alumnos sefalando que
hay respuestas correctas e incorrectas a las preguntas de opinidn que se hicieron
previamente. Ello genera que no todos los estudiantes participen de la misma
manera, los mas destacados o0 alumnos con buen rendimiento de cada grupo
son quienes participan mas y algunos solo son observadores del trabajo grupal.
(Observacion de aula, sexto grado de primaria, Ucayali urbano)

Los estudiantes de secundaria fueron claros en sefalar que si la autoestima del estudiante
se ve perjudicada, esto se refleja en su desempeno académico. La valoracion por la con-
fianza hace que esta se perciba como un premio a un buen rendimiento pero también al
buen comportamiento, mientras que el mal desempefio o el mal comportamiento podrian
castigarse con la indiferencia del docente. En los diferentes grupos de estudiantes entrevis-
tados se encontré que algunos docentes tratan de manera diferente a los estudiantes con
buen rendimiento, de acuerdo a preferencias de género y segun su comportamiento. Solo
los alumnos de secundaria de Lima sefalaron que el favoritismo que los docentes ejercen en
el aula termina por influir en las relaciones entre pares, haciendo que se produzcan tensiones
entre el grupo de alumnos, donde los “favoritos” generan antipatia en el resto de la clase.
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Margarita: La profesora prefiere a los alumnos, y los demas se sienten muy mal. Si por
ejemplo una profesora le quiere a mi compafera y le pone mas atencion y a mi no,
entonces yo me puedo sentir menos inteligente.

Facilitador: ¢ Qué opinan de lo que esta diciendo Margarita ¢ Uno puede sentirse menos
inteligente a veces, cuando hay preferencias?

Sandra: Si, en el momento de hacer eso se baja la autoestima de los alumnos.
(Secundaria urbano, Ayacucho)

Facilitador: ;Y como creen que se sienten los alumnos que no son sus preferidos?

Mariela: A veces se sienten menos que sus alumnos [...] que los alumnos que prefiere,
y no tienen mucha confianza con la profesora y tienen miedo de pedirle explicacion
quizas dos o tres veces, 0 de dar la opinién, o de decirle dificultades que tienen ellos
en la clase o en cualquier sitio. (Secundaria rural, Ayacucho)

Fabiana sefala que una alumna de su salén “Se cree superior porque esta ahi al lado
del profesor”.
Ignacio: jJulietal ella es bien presumida.

Ambos alumnos sefalan que les da coélera la actitud de Julieta. Dicen que la profesora de
CTA le encarga todo a ella y eso también les da cdlera. (Secundaria urbana, Lima 01)

En resumen, para los nifos, ninas y adolescentes participantes en el estudio, mantener una
relacion de confianza con el docente es fundamental para generar un clima de aula pro-
picio para el aprendizaje. Un docente que muestra un trato amable y respetuoso con sus
estudiantes, por este solo hecho, alienta a que los nifios, nifas y adolescentes se animen
a participar y los motiva en sus aprendizajes. Un profesor asi, celebra la participacion de
los estudiantes, corrige el error pero no lo sanciona, y al tener la confianza de los alum-
nos, estos sienten que puede orientarlos si necesitan consejo. Nifos, nifas y adolescentes
muestran nuevamente un reclamo por un trato igualitario, como vimos en el Capitulo 2 con
respecto al acceso a espacios de aprendizaje. Esta vez su reclamo por trato igualitario se
expresa en el rechazo frontal a cualquier forma de favoritismo. Los estudiantes sefialan que
las preferencias por un individuo o por un grupo impactan en la autoestima del estudiante,
afectando su desempeno e incluso las relaciones entre companeros de aula. El reclamo por
la confianza es un reclamo en primer lugar por respeto y buen trato, por la horizontalidad
y el didlogo en la relacion, pero también por la autonomia. La confianza facilita la comuni-
cacion y permite a los estudiantes participar mas y comprender mejor, pues tienen la posi-
bilidad de compartir dudas y preguntas sin temor a ser sancionados. Al mismo tiempo los
estudiantes reclaman que el docente no extralimite la confianza que le dan los estudiantes,
poniendo en riesgo su integridad, y mantenga el respeto en el que se basa esa confianza.
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Los nifos, nifas y adolescentes con los que trabajamos reflexionaron en torno a casos
hipotéticos y a casos reales: contrastaron sus experiencias con sus propios docentes, ac-
tuales y pasados, con estudios de caso ficticios, y determinaron a partir de ello los rasgos
gue mas valoran en sus docentes, pero también aquello que quieren que cambie. Elabo-
raron de esta forma sus propios indicadores y criterios de buen desempeno docente, y asi
es como hemos tratado de presentarlos.

Al abordar las expectativas de los estudiantes ha sido sin duda revelador encontrar que,
lejos de plantear modelos ideales que solo se concentren en lo afectivo (sin que ello deje
de ser importante), pidiendo profesores “amigos”, reclaman por sobre todo que sus do-
centes cumplan con brindarles una buena ensefanza y contribuir con sus aprendizajes,
mostrandose criticos de los métodos tradicionales de ensefanza y pidiendo estrategias
que promuevan su participacion y los involucren como parte del proceso de aprendizaje,
de manera igualitaria y sin favoritismos por individuos o grupos.

Otros estudios han mostrado hallazgos en similares direcciones a lo sefalado en este
capitulo. Asi por ejemplo, de los estudios cualitativos realizados recientemente por Ninos
del Milenio en cuatro regiones del Peru (Ames y Rojas 2011; Ames et al. 2010a; 2010b,
2009a), emerge la imagen del buen docente como aquel que explica con claridad, tiene
paciencia y ensena bien, que ayuda a sus estudiantes a comprender y evita llenarlos de
demasiadas tareas; ademas enfatizan que es amable, trata bien a sus estudiantes, evita
gritarles o golpearlos y se muestra comprensivo con ellos. De manera inversa, ninos y ni-
nas consideran como mal profesor a aquel que no tiene paciencia, esta siempre molesto,
“renegando”, no explica bien, grita a sus estudiantes, les pega, los castiga, les baja la nota
y los obliga a hacer cosas que no quieren (Cueto et al., 2011).

Del mismo modo, se han realizado estudios que dan cuenta de la existencia del favoritismo
en las escuelas, 1o que termina por influir en el clima del aula y los aprendizajes de los estu-
diantes, tal como sefalaron los estudiantes que participaron en este estudio.

Una investigacion en colegios publicos y privados del Callao, muestra que los docentes
presentan cierto favoritismo por los mejores estudiantes, realizan clases a una velocidad
mayor a lo que los estudiantes pueden seguir y utilizan poco las estrategias participativas
como el trabajo grupal (Wetzell, 2009:42). Antunez Regalado (2008) por su parte indica que
las alumnas sefnalan respecto a sus docentes que raramente 0 nunca tratan a sus compa-
Aeras por igual, no crean un ambiente agradable y de bienestar dentro del aula y no mues-
tran una clara oposicion frente a expresiones de intolerancia o discriminacion. El favoritismo
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del docente hacia ciertos estudiantes era también una caracteristica marcada que presenté
la etnografia de Callirgos (1995) tiempo atras, y que no parece haber desaparecido.

Y es que la relacion con el docente es fundamental en el proceso de aprendizaje, tal como
lo sefiala Cuglievan (2006) en su estudio de cinco escuelas en Lima. El estudio encuentra
que los estudiantes pueden y quieren aprender con docentes que crean en ellos y que
respeten su identidad y su diversidad. Valoran el afecto sincero de parte de sus docentes
tanto como el que les presenten situaciones de aprendizaje desafiantes. Exigen que pro-
muevan su participacion en su aprendizaje y en el gobierno del aula, y que resuelvan los
conflictos a partir del didlogo, y no a través del maltrato.

En el mismo sentido Ames (2006b), en un estudio en cuatro colegios de Lima sefiala que
los alumnos valoran en primer lugar la forma de ensefianza de los profesores, en segundo
lugar su personalidad y trato (que sea alegre y divertido) y en tercer lugar el que les aconse-
je y ayude con sus problemas. Resaltan ademas tanto el interés y afecto que perciben en
sus docentes hacia ellos como el que sean estrictos y se hagan respetar.

Los comentarios estudiantiles a los avances de este estudio, realizados en agosto de 2010
en el Congreso Pedagdgico Nacional, también hicieron énfasis en las caracteristicas de la re-
lacion entre el docente y los alumnos, confirmando los hallazgos de esta investigacion (Cayo
Rodriguez, 2010). Se senald por ejemplo la imperiosa necesidad que tienen los estudiantes
de una mayor escucha y apertura por parte de los docentes, asi como el caracter desfasa-
do de la verticalidad que impera en las relaciones entre docentes y alumnos. Se reiterd la
importancia del aspecto afectivo y agregando que los puntos de vista de los estudiantes se
relacionan con su contexto, haciendo alusion a la diversidad social y cultural del alumnado,
lo cual debe ser considerado por el docente. En cuanto a lo académico, se sefald que no
es suficiente que el docente presente informacion vy atiborre al estudiante de datos, sino que
debe buscar las formas de motivar vy llegar al estudiante, para que este busque, indague,
investigue y aprenda, mostrando con ello la demanda por metodologias mas novedosas y
participativas y reconociendo a la vez el rol activo del estudiante en su propio aprendizaje.

Los pedidos de los niflos peruanos no son radicalmente diferentes a los de otros nifos en
el mundo: una encuesta aplicada en Tanzania a 500 nifios de entre 7 y 14 anos muestra
que estos tienen claras las cualidades que quieren de un buen maestro: alguien que quiere
ensefar, que le gustan los ninos, que hace un esfuerzo y se asegura de comprender a los
ninos (Research and Analysis Working Group, 2008). Los nifos ingleses, de acuerdo al
balance hecho por Wendy Keys (2006), muestran apreciacion por sus maestros, especial-
mente aquellos con los que mantienen buenas relaciones interpersonales y que muestran
habilidades para la ensefanza. Valoran en ellos que sean justos, los escuchen con aten-
cion, sean amables y se preocupen por ellos, los hagan trabajar duro y hagan las lecciones
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interesantes. Del mismo modo, McCallum et al. (2000) sefalan que los ninos quieren infor-
macion clara de parte de su profesor, que el trabajo escolar se les presente de una manera
emocionante, se muestran interesados en un involucramiento activo en la clase y poder
compartir lo que entienden con sus demas companeros.

En una encuesta aplicada a 147 estudiantes en Cali, Colombia, el porcentaje mas alto de
respuestas para la pregunta en torno a lo que mas le gusta de la escuela, estaba referido a
la comprension, el apoyo y la ensefianza de los profesores (Giraldo y Mera, 2000).

Del mismo modo, entre los alumnos chilenos de ensefianza media, se expresan como ne-
cesidades mas sentidas el tener una relacion mas intima y cercana con sus profesores y
mejorar los contextos normativos, es decir, los tipos de normas vy las formas de aplicar
sanciones (Cornejo y Redondo, 2001). Otro estudio en Chile sobre la relacion entre profe-
sores y alumnos muestra una valoracion positiva en la relacion interpersonal que tienen con
los docentes, en la forma en que conducen el proceso de ensefianza aprendizaje y en el
ambiente creativo de la escuela, pero negativa en torno a la relacion de autoridad y el con-
texto normativo con sus profesores, mostrando que el tema de las normas, su generacion
y aplicacion resulta central para los estudiantes, usualmente excluidos de ambos procesos
(Zepeda, 2007). El mismo estudio muestra que los estudiantes de contextos que presentan
mayor vulnerabilidad tienen una valoracion mas positiva hacia su contexto instruccional. La
vulnerabilidad como factor que afecta las percepciones de los estudiantes puede senalarse
también en un estudio con nifios en hogares temporales. Estos nifios, que por definicion es-
tan separados de sus familias, identifican a los docentes como los actores mas importantes
en su proceso educativo, y como fuente de soporte académico y emocional (Maher, 2002)
en un contexto en que esto resulta muy necesario para ellos. Esta Ultima constatacion nos
lleva a recalcar que en el caso de los estudiantes peruanos el hecho de que pongan particu-
lar énfasis sobre las estrategias de ensefanza, la formacion del docente y la exigencia aca-
démica, no deja de lado el componente afectivo, expresado en su demanda por confianza
y buenas relaciones con sus docentes. La confianza que los estudiantes reclaman se puede
traducir también como respeto y buen trato. Hay una postura critica entre los ninos, ninas y
adolescentes ante el castigo fisico, aunque como hemos visto lineas arriba (secciones 4.3
y 4.4), a veces terminan por justificar el maltrato fisico o verbal de parte de sus docentes,
cuando lo confunden con exigencia o disciplina. El sistema educativo, al permitir la perpe-
tuacion del castigo fisico, no solo permite el maltrato infantil sino que ubica a los nifos, nifas
y adolescentes dentro de una escala jerarquica de poderes donde son el Ultimo y mas débil
escalon. Los estudiantes no quieren ser castigados, pero no parecen reconocer otras for-
mas de correccion y con ello terminan por aprender a reproducir estas estrategias violentas
€n su negociacion e interrelacion con su grupo de pares, como parece demostrar la reciente
visibilizacion de la violencia entre estudiantes en las escuelas peruanas.
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Los estudiantes identifican claramente al maestro como un actor clave en el proceso de
ensefanza y aprendizaje. Sin embargo, al mismo tiempo, al demandar una mayor partici-
pacion en la clase y un mayor didlogo con sus docentes, los estudiantes estan reclamando
también ser los actores de su propio aprendizaje. Con ello reclaman algo que a veces ol-
vidamos: que los estudiantes son el centro y el fin de la educacion, y que por tanto tienen
derecho a ser agentes activos en su proceso educativo. La participacion estudiantil sera
materia del Capitulo 6, pero empieza a emerger con mayor fuerza al examinar diversos
elementos de su escolaridad como su relacion con el docente, en este capitulo, y con el
director, en el Capitulo 2. Las expectativas de los estudiantes son muchas y altas, y eso en
si son buenas noticias. Estas expectativas se han alimentado de sus experiencias, positivas
en algunos casos, negativas en otros, que les han permitido comparar estilos docentes,
estrategias pedagdgicas y su propia respuesta a ambas cosas. Al mismo tiempo, somos
conscientes de que estas expectativas pueden ser dificiles de cumplir en contextos en los
que los docentes no cuentan con las condiciones adecuadas para ejercer su profesion.

En nuestras visitas a las escuelas hemos podido comprobar que los docentes mismos se
sienten maltratados por el propio sistema educativo, que sus condiciones de vida no son
las mejores, que las exigencias que tienen en su trabajo son multiples y variadas, y que no
siempre han sido preparados para enfrentarlas (como lo muestran diversos estudios sobre
la formacion docente; por ejemplo Oliart, 1996; Ames y Uccelli, 2008). En muchos casos
encontramos docentes que carecen de los materiales o la formacion para realizar las cla-
ses dialdgicas y dinamicas que reclaman los estudiantes, aunque en otros casos las hemos
podido observar. Nos hemos preguntado mas de una vez qué otras herramientas se ofre-
cen alos docentes para manejar la disciplina de una manera diferente, sin recurrir al castigo
fisico, y qué iniciativas existen en el Ministerio de Educacion y las instituciones de formacion
docente para apoyarlos y fortalecerlos en el manejo de conflictos y disciplina, sin encontrar
respuestas claras entre las autoridades. Con ello no justificamos la existencia de practicas
negativas que terminan produciendo una baja calidad educativa, pero queremos sefnalar la
necesidad de generar condiciones que permitan revertir estas practicas. Escuchar la voz
de los estudiantes permite comprender que no se estan pidiendo imposibles, sino situacio-
nes minimas que aseguren el efectivo cumplimiento de su derecho a una buena educacion:
docentes que cumplan con sus responsabilidades, que les ofrezcan una buena ensenanza
y contribuyan con sus aprendizajes, que l0s respeten y que se preocupen por incluirlos
como parte activa del proceso educativo. Diversos estudios y nuestra propia observacion
nos muestra que los docentes requieren también (y no siempre cuentan con) el soporte
institucional, el apoyo social y la formacion académica adecuada para cumplir con lo que
se espera de ellos.
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Percepciones
sobre el desempeno academico
y los aprendizajes

n este capitulo prestamos atencion a la percepcion que nifos, ninas y adolescen-

tes tienen respecto a sus aprendizajes. Para ello, y debido a la importancia que le

dieron ellos mismos, empezamos analizando los principales factores que identifican
como influyentes en su desempeno en la escuela. Asi, veremos que son conscientes de
que el desempeno académico del estudiante, expresion de sus aprendizajes, se ve afec-
tado por elementos internos de la escuela, pero también por aspectos que trascienden los
muros del aula y de la escuela misma como el hogar y la comunidad. Los nifos, nifias y
adolescentes reconocen que sus aprendizajes son diversos tanto dentro como fuera de la
escuela. Por ello debatiremos respecto a los diferentes aprendizajes que identifican al inte-
rior de la escuela, para continuar la reflexion sobre los otros espacios de aprendizajes que
mencionan. Finalmente presentamos las demandas que los estudiantes tienen por nuevos
aprendizajes en el espacio escolar.La informacion que analizamos en este capitulo proviene
principalmente de las dinamicas participativas que realizamos con alumnos y alumnas de
primaria y secundaria, particularmente, sus percepciones en torno a qué hace que a un
estudiante le vaya mal o bien en la escuela (ver Anexo 5).

5.1 Factores que intervienen en el desempeno académico
y los aprendizajes

Nifos, ninas y adolescentes mostraron una comprension compleja en torno al tema de
los aprendizajes. Lejos de aislar un solo factor o proponer una explicacion simplista, los
estudiantes son conscientes de que los factores que propician o limitan el aprendizaje son
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multiples y actian en diversos planos: académico, afectivo, cognitivo, personal, familiar,
etc. Asi, identificaron factores como: el clima y las relaciones familiares, la relacion con el
grupo de pares, la relacion con el docente vy la calidad de su ensefanza, y el trabajo. A
continuacion, detallamos la vision de los estudiantes sobre cada uno de estos factores y la
relacion que guardan con sus aprendizajes.

Los nifos, nifas y adolescentes entrevistados recalcaron el impacto del clima familiar en
su disposicion para el aprendizaje, sefalando que las discusiones familiares y la violencia
doméstica les impiden concentrarse en sus estudios: un nifo que experimenta un clima
familiar tenso esta preocupado y no puede estudiar.

Facilitadora: ;Qué cosas hacen que a un chico o una chica le vaya mal? Habra algun
motivo que hace que a un alumno o a una alumna le vaya mal?

Raul: Problemas familiares [...] cuando los padres se discuten mucho y los hijos estan
traumados, ya no quieren hacer la clase.

Sandra: Quien tiene problemas familiares ya no piensa en el estudio, sino en el problema,
como resolver. (Secundaria urbana, Ayacucho)

Los dos problemas familiares mencionados con mas frecuencia por los estudiantes fueron
la violencia familiar y los problemas econdmicos. Respecto al primero, en las cuatro regio-
nes se hizo alusion a que las situaciones de violencia familiar, en donde los padres agreden
a los hijos, terminan por afectar el desempefno del estudiante, ya sea porque les causa un
estrés emocional considerable, como se expresa en la cita anterior, 0 porque acentua el
mal comportamiento de los ninos, e incluso porque el golpe termina por afectarlos fisica-
mente, como veremos en la siguiente cita.

Kristel: Los problemas familiares trauman al nifo.

Ernesto: El nifo repite lo que hace su papa, y cuando es grande comete el mismo
error.

Facilitador: ;Y por aca hay papas que pegan a sus hijitos?

Todos: Si hay.

Facilitadora: ¢Y eso hace que le vaya mal en el colegio a un nifio? ¢,Por qué le podria ir mal?
Kervin: Esta mal porque le quita neuronas cuando le pega asi en su cabeza.

Erick: Le pegan en la cabeza y le matan sus neuronas y el nino ya no piensa, ya no es
como antes.

Kristel: Es delito pegar. (Primaria urbana, Ayacucho)
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Esta ultima cita nos muestra que los ninos no solamente consideran que existen efectos
negativos del castigo fisico, sino que tienen una valoracion negativa de este y lo consideran
inadecuado. Tanto en la primaria urbana de Ayacucho como en la primaria de Lima 02 (y
en casi todos los estudiantes de secundaria) pudimos encontrar en 10s nifos una mayor
apropiacion del discurso sobre sus derechos y como el castigo fisico constituye una viola-
cion de ellos. Sin embargo, los estudiantes de primaria de la zona urbana y rural de Ucayali
sefalaron que el que sus padres los castiguen fisicamente puede ser entendido como un
mecanismo correctivo y como apoyo y preocupacion de su parte para que logren aprender,
mostrando el caracter legitimo del castigo fisico en el ambito doméstico. Asi, por ejemplo,
se sefnald que la correccion interviene en que el nino o nifa “tenga miedo” y que por lo tanto
se esfuerce porque le vaya bien en la escuela.

Facilitadora: ;Cémo es ese nino que le va mal?

Cristian: Agarran cosas.

Nancy: Agarra cosas que otros tienen.

Candida: No pide permiso para salir [...].

Carlos: Porque su papa no le palea [golpea con palo] a pesar que agarre cosas que
otros.

Facilitadora: ¢ A un nifio que le va mal su papa no le palea”?

Cristian: No le dice nada, nada le hace.

Candida: No le palea y se saca cero. (Primaria rural, Ucayal)

En el Capitulo 4 hemos visto esta misma ambigledad en las percepciones de l0s nifios con
respecto al castigo fisico en la escuela, lo cual apunta hacia la necesidad de intervenciones
integradas que trabajen simultdneamente con el hogar y la escuela, con madres, padres
y docentes, de manera que se logre un mayor respeto por los derechos de los nifios y se
ofrezcan otras estrategias de correccion y disciplina que no pasen por la violencia fisica.

Respecto a los problemas econdmicos que afectan a las familias, los ninos sefalaron que
estos intervienen en sus dinamicas y relaciones. Asi, debido a las carencias econémicas,
se producen discusiones familiares y se exige que los estudiantes trabajen 0 se encarguen
de realizar mayor nimero de actividades domésticas. Atender estos problemas puede
hacer que los quehaceres de la escuela se dejen a un lado. Por el contrario, gozar de
una solvente economia familiar influye en el tipo de soporte que los estudiantes reciben
de sus familias: mientras que un nifio o nifa con problemas econdémicos carece de apoyo
material, uno con mas dinero podra recibir de sus padres mas y mejores materiales para
su aprendizaje.
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Facilitadora: Coémo sera la familia del nifio o nifa al que le va mal?

Facunda: Ayuda mucho en su casa y no hay tiempo para estudiar, pastea la oveja.
Nicolas: Se ayuda en la casa, se pastea y no hay tiempo.

Facilitadora: 4Y el papa cémo le trata”?

Nicolas y Facunda: Le pega. (Primaria rural, Ayacucho)

Los nifios y nifas consideraron fundamental el apoyo de los padres de familia en su desem-
peno académico. El apoyo familiar al que hicieron referencia puede ser material, en la forma
Utiles escolares, vitaminas, alimentos, etc., € influye en que tengan un buen desempeno en
clase. Pero el apoyo familiar no esta unicamente asociado al bienestar econdémico o mate-
rial, sino también al soporte emocional que sus padres u otros familiares les dan. Para los
ninos y ninas es muy importante recibir consejos y que sus padres muestren preocupacion
por su desempefo; que se demuestra, por ejemplo, alentandolos a estudiar.

Facilitadora: ;Qué pasa cuando sus padres no le apoyan [a la nifa a la que le va mal]?
José: No pone atencion [...].

Facilitadora: ¢ Qué pasa cuando llega tarde? ¢ Por qué le va mal a la nifia que llega tarde?
Katia: Es que sus papas no la apoyan [...].

Facilitadora: ¢ La familia como apoya a este nino [que le va bien]?

Karen: Aconsejandole [diciéndole] que haga sus tareas. (Primaria rural, Piura)

Por lo anterior, la ausencia o lejania de los padres termina también por ser un factor
que puede afectar el desempeno educativo de los estudiantes, como se menciond en
Ayacucho, donde la poblacidon mantiene vinculos y medios de subsistencia con sus
comunidades de origen y con frecuencia los adultos deben ausentarse de la ciudad.

Eduardo: Sus papas paran de viaje.

Facilitadora: Y qué pasa cuando los papas estan de viaje?

Ernesto: Se va a la calle, no hay quién le hable en su casa. (Primaria urbana,
Ayacucho)

Pese a que los estudiantes sefalan que vivir en un contexto familiar tenso o negativo afecta
su desempefo como estudiantes, para los alumnos de secundaria de Lima y Ayacucho,
prima sobre todo el deseo de estudiar de los alumnos. Pese a los problemas familiares,
la voluntad de estudiar es mas importante e incluso puede sobreponerse a los problemas
emocionales que los afectan.
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Facilitadora: ;Qué cosas hacen que sea de esa manera?

Raul: Que sus padres le dan consejos, obligaciones, lo obligan a estudiar.
Facilitadora: ¢Y como asi lo obligan a estudiar?

Norberto: Quiere estudiar y sus padres le recuerdan, le hacen que estudie, le dicen
“Estudia, estudia”.

Joel: No le tiene que obligar nadie. Por su voluntad estudia. (Secundaria urbana,
Ayacucho).

En resumen, nifios, ninas y adolescentes consideran que el apoyo familiar que reciben
de sus padres, tanto material como afectivo, asi como el clima familiar en el que viven,
son factores importantes que intervienen en su desemperio escolar y en sus aprendizajes.
Vivir en un clima de inseguridad familiar, ya sea por problemas de violencia doméstica o
econdmicos, termina por afectar tanto el soporte material como emocional que tienen a
su alcance los estudiantes, y les genera dificultades para concentrarse en su quehacer
educativo. Podemos concluir, entonces, que el acompanamiento familiar en el aprendizaje
es una demanda clara de los estudiantes. La familia es la principal fuente de soporte que
tienen estos nifos, nifas y adolescentes para afrontar las responsabilidades escolares.
Contar con ellos es fundamental para lograr buen desempeno en la escuela; sin embargo,
como los nifos indicaron, no es determinante. Algunos alumnos, principalmente los ado-
lescentes, identifican, en si mismos, recursos para poder afrontar su escolaridad.

Otro factor que los estudiantes sefalaron que interviene en el desempefno de los estu-
diantes tiene que ver con la relacion con su grupo de pares; es decir, otros ninos, ninas y
adolescentes. Tener buenas relaciones con sus companeros es fundamental, ya que los
companeros son identificados como fuente de soporte académico y también social; asi,
sefalaron que un companero de clase puede ayudarlos a comprender mejor lo que se ex-
plica durante las clases, pero también puede brindarles consejos para mejorar su conducta
y rendimiento o para enfrentar problemas personales que los afectan.

Facilitadora: ¢ Chicos y chicas, y ustedes mismos qué pueden hacer con quien no le va bien?
Pedro: Apoyarle.

Juan Pablo: Ensenandole, apoyandole para los cursos.

Teresa: Ayudandole que haga tarea.

Pedro: Comprenderlo [...].

Teresa: Claro, le preguntas, pues: “Qué te pasa, qué tienes, por qué estas asi”.
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Facilitadora: ¢Y cuando te cuenta cosas de tu familia, qué le dices?

Teresa: Le escucho, le digo a veces cosas, pe.

Juan Pablo: Lo escucho.

Yuri: Lo escucho vy le digo mis opiniones.

Teresa: Hay chicos que ya no tienen remedio.

Juan Pablo: Tu le quieres ayudar y él no se deja. (Secundaria urbana, Lima 02)

En primaria se percibe mayor énfasis en recibir un apoyo relacionado a lo académico (ayu-
darlos con sus estudios, ensefarles, etc.); pero en secundaria, es necesario ademas esta-
blecer vinculos de confianza que trasciendan lo académico para, sobre todo, contar con
una fuente de soporte afectivo que los oriente hacia un buen desempeno académico.

Facilitadora: ¢Y entre companeros?;Qué cosas [se] aprende de los companeros?
Luis: Cuando hay un buen alumno responsable, respetuoso, te puede ayudar, ser un
buen amigo.

Facilitadora: ¢ Qué es ser un buen amigo? ;ComMo es ser buen amigo?

Paola: Apoyarse.

Mariela: Yo voy a argumentar... un buen amigo es alguien en quien confias porque te
escucha, te da consejo y aprendes porque es responsable en sus cosas. (Secundaria
rural, Ayacucho)

En general, el valor que los estudiantes le dan a sus redes sociales es muy alto. No tener
amigos limita las posibilidades de socializacion y aprendizaje en la escuela. Los estudiantes
que se aislan no cuentan con redes de soporte en la escuela o su red es muy limitada, no
reciben consejos y por ello se comportan mal 0 no cumplen con sus deberes. Un alumno
que carece de buenas relaciones con sus pares es aguel que no quiere recibir ayuda y que
se comporta de manera agresiva.

Facilitadora: ¢ Alguna otra cosa por la que se den cuenta que les va mal?
Luciana: No conversa con nadie, esta calladita.

Facilitadora: ¢Otra mas? 40 eso es todo?

Sara: Se aislan.

Edilberto: Pegan.

Sara: Se pelean.

Maria: Se portan mal. (Secundaria rural, Piura)
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A partir de estas percepciones, los estudiantes entrevistados dan cuenta de la importancia
que tienen las relaciones sociales y el clima entre comparneros en sus propios procesos de
aprendizaje, tanto por el apoyo académico, como por el soporte emocional que ofrecen
estos. Valoran por €llo en sus companeros el respeto, la amistad, el buen animo, etc. Un
estudiante que aprende o un estudiante al que le va bien en la escuela, no solo tiene bue-
nas notas, sino que muestra un comportamiento social positivo.

[Un alumno al que le va bien]

Carolina: Se siente capaz, se le ve confiado.

Facilitadora: ¢ Sentirse capaz es tener confianza?
Carolina: Si.

Keneth: Animado, alegre. Le gusta participar.

Carolina: Comenta en clase.

Jesus: Conversa.

Keneth: [Es] amigable.

Facilitadora: ¢ Tendra amigos, o es solo amigable?
Keneth: Es amigo de todos. (Secundaria urbana, Ucayali)

Ahora bien, la relacion entre pares, asi como contribuye, puede también obstaculizar el
aprendizaje. Nifos, nifas y adolescentes reconocen problemas en su mundo social al se-
Nalar que los estudiantes pueden ser dejados a un lado por su grupo, sufrir discriminacion,
intimidacion o violencia. Por ejemplo, en el colegio secundario rural de Ayacucho sefialaron
que existe discriminacion y algunos alumnos molestan a otros:

Mariela: Cuando tiene algo [ropa, Utiles], se cree mas que los otros [...]
[Mueven las cabezas dando a entender que es cierto]

Luis: Es cierto [se creen].

Briscila: De ahi viene la discriminacion.

Facilitadora: ¢Y un alumno o una alumna que discrimina, le va mal?

Briscila: Si.

Facilitadora: ¢ Cémo mas se discrimina, solamente por la ropa?

Varios dijeron: Poniendo apodos, por el tamano, por el color.

Facilitadora: ¢)Y aca se discrimina”?

Luis, Mariela y Briscila: Si.

Facilitadora: ¢ Como se discrimina?

Mariela: Por ejemplo, a un gringo le dicen tomate.

Facilitadora: ¢Qué le habra pasado que no tiene autoestima ese chico o chica al que
le va mal?

Paola: Cuando no se acopla a un grupo es asi. (Secundaria rural, Ayacucho)
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Por otro lado, en la secundaria, se sefald también el inicio de una etapa de enamoramiento
o de pareja y como el enamorarse influye en sus aprendizajes, porque los distrae de los
estudios. El enamoramiento, al igual que los problemas familiares, son situaciones que los
afectan emocionalmente; “les ocupan la mente” o “pierden la cabeza”, es decir, se distraen
y dejan de lado sus obligaciones escolares por las rupturas de parejas o, como otros alum-
nos sefnalan, por la ilusion que puede sentir un estudiante al enamorarse.

En el adolescente la relacion afectiva con sus pares es muy importante e incluso juega
un rol central en sus vidas. En ese sentido, Maria Elsa Guerrero (2010: 29) indica que “la
comunicacion entre pares es de especial importancia por el desahogo de problemas, la
anulacion de la soledad, la construccion de un espacio de la relacion afectiva en donde
encuentran apoyo moral con su grupo de pertenencia”. Los adolescentes sefalan las difi-
cultades que ellos experimentan cuando tratan de equilibrar los estudios con su grupo de
pares y con la atraccion que sienten hacia sus companeros o companeras. Los alumnos
muestran interés por aprender, y por ello reclaman recibir orientacion respecto a estos te-
mas que los inquietan, para asi enfrentarlos y no distraerse tanto del quehacer educativo.

[..]

[Un alumno al que le va mal]

Yuri: Esta triste.

Teresa: Lo dejo la enamorada, una chica no le hace caso.

Yuri: ¢ Como esta ese alumno en clase?

Juan Pablo: Esta pensando en ella 0 en él. (Secundaria urbana, Lima 02)

Ademas, identificamos que las relaciones de pares, si bien son un recurso importante para
los estudiantes, pueden constituir un riesgo para el aprendizaje, ya que juntarse con “malos
amigos” o “malas influencias” puede llevarlos a comportarse mal en clase y desviarse del
aprendizaje, incluso dejando de asistir a la escuela.

Facilitadora: Y qué pasa con los malos amigos?

Margarita: Les llevan por el mal camino, lo llevan por el vicio y a las muijeres las llevan
a las discotecas, empieza a aconsejarle de que empiece a vestirse como una mujer y
las llevan a la discoteca.

Norberto: Se ponen a tomar, lo malogran.
Raul: Buscan peleas.
Joel: Afuera, al pandillaje a robar. (Secundaria urbana, Ayacucho)
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Mas alla de los posibles riesgos, las relaciones de pares son una fuente importante de so-
porte para todos los estudiantes. Ninos, nifas y adolescentes reciben de sus pares apoyo
emocional pero también académico, y asi tienen recursos para enfrentar situaciones difici-
les. Un amigo los orienta respecto a sus problemas pero también les explica las tareas y las
lecciones ensefadas. Con esto, los estudiantes muestran que aprenden también de otros
estudiantes, y no solo a partir de la accion del docente. Como sefala Guerrero (2010) en
su estudio sobre la escuela como espacio de vida juvenil,

“... el apoyo brindado entre pares y grupos de pertenencia se extiende mas alla
de lo afectivo, a un tipo de ayuda escolar en las actividades y obligaciones acadé-
micas; llegan a acortar las distancias generadas en las relaciones maestro alumno
y a resolver los aspectos o temas que no fueron suficientemente comprendidos”.
(Guerrero, 2010: 22)

Por ello, carecer de esta fuente de apoyo es para los ninos, ninas y adolescentes sinbnimo
de un mal desemperio en la escuela. Asi, vemos que el mal desempefo y las dificultades
para el aprendizaje no solo se asocian a notas y aspectos académicos, sino que las relacio-
nes sociales entre companeros constituyen a la vez un signo y un factor que puede facilitar
u obstaculizar el aprendizaje. De ahi la importancia de atender o que sucede en la relacion
entre los alumnos, y no solo en la relacion con el docente. Sin embargo, los nifios, nifias y
adolescentes identifican que la relacion con el docente es, sin lugar a dudas, central en sus
procesos de aprendizaje, como veremos a continuacion (Seccion 5.1.3).

Como ya se menciono en el Capitulo 4, para los estudiantes la relacion con sus docentes
es fundamental en el proceso de aprendizaje. Ello se debe no solo a que el docente les
ensefna sino que también es identificado como un guia, un orientador respecto a su desem-
peno y rendimiento. Los consejos que reciben de los docentes rebasan el aspecto acadé-
mico y comprenden lo emocional, y ambas dimensiones son valoradas por los estudiantes.
La orientacion y guia del docente puede contribuir a enfrentar los diferentes problemas que
tengan los estudiantes, motivandolos a superarlos, a no dejar de lado los estudios. Que el
docente brinde este tipo de ayuda es muy importante para los estudiantes porque muestra
que se interesa por el bienestar general del alumnado.
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[Discusion en torno a qué hacer frente a un alumno al que le va mal]

Joel: El profesor deberia aconsejarle.

Norberto: El profesor deberia llamarle la atencién, conversando, reflexionarle un poco.
Raul: Nosotros también deberiamos aconsejarle. (Secundaria urbana, Ayacucho)

En este sentido, puede confirmarse nuevamente que existe una demanda de parte de los es-
tudiantes por establecer relaciones de confianza con sus docentes, asi como también la aper-
tura a un espacio de dialogo donde los estudiantes puedan manifestar sus preocupaciones.

Adicionalmente, los alumnos consideran que un factor fundamental que afecta el aprendi-
zaje —pero no el Unico como vemos hasta aqui- es la estrategia y habilidades de ensenanza
del docente. Los estudiantes senalan que les es dificil aprender los contenidos curriculares
cuando los docentes les ensefian solo a partir de conocimientos tedricos y no practicos;
cuando no utilizan dinamicas que les faciliten el aprendizaje o cuando les ensefnan sin pa-
ciencia. Con ello los estudiantes muestran clara conciencia de que el tipo de ensehanza
que reciben puede facilitar o dificultar su aprendizaje.

Facilitadora: ¢ Cuando les ensefan de qué manera, ustedes aprenden mejor?
Sara: Escuchando.

Luciana: Explicandonos y dandonos ejemplos.

Edilberto: Que dicte pausadamente, cuando explica mas de una vez.
Facilitadora: ¢ Aprenden si es muy griton?

Todos: No.

Edilberto: Que esté tranquilo [el profesor ]. (Secundaria rural, Piura)

Los alumnos esperan que sus docentes les ofrezcan una buena ensenanza, que 10s ayu-
den a aprender, pero también que se preocupen de sus aprendizajes afectivos y conduc-
tuales. En ese sentido, identifican que tanto el soporte afectivo como la buena ensefianza
por parte de sus docentes son factores que los ayudan a aprender, y que en ausencia,
tanto de uno como de otro, les resulta mas dificil hacerlo.

La vision de los estudiantes con respecto al trabajo y su relacion con los aprendizajes
académicos variaba entre y dentro de las regiones. Asi, por ejemplo, tanto en Lima urbana
como en Piura rural los estudiantes percibian que el trabajo no necesariamente afecta su
rendimiento estudiantil; consideraban que el tiempo que le dedican no compromete su
dedicacion a la escuela. En Piura, donde trabajamos en una escuela rural, los estudiantes
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de secundaria mencionaron que a veces faltan a la escuela por dedicarse al trabajo en sus
chacras, sin embargo, sefalan que son periodos cortos y recuperables faciimente.

Facilitadora: ¢ El trabajo en la chacra puede perjudicarlos o ayudarlos en la escuela?
Ada: Para algunos puede perjudicar, de repente.

Sara: Pierde clases.

Facilitadora: ¢Hay algunos que pierden clases?

Todos: A veces.

Maria: Si, he faltado yo.

Ada: [Yo] también.

Facilitadora: ¢ En qué época?

Ada: [De] siembra [...].

Facilitadora: 4Y eso les perjudica?

Maria: No, rapido se pone al dia. (Secundaria rural, Piura)

En las comunidades rurales e indigenas de Ayacucho y Ucayali, el trabajo que se realiza
como parte de las responsabilidades familiares o las tareas domésticas, el trabajo en la
chacra familiar, el pastoreo del ganado familiar, etc., forma parte constitutiva de las activi-
dades cotidianas de los nifios y nifias, y se entienden como integrales a su participacion en
el hogar; por lo tanto no se perciben como contrarias a la escuela, a menos que demanden
un tiempo excesivo. Mas adelante, en la Seccion 5.3, desarrollaremos con mas detalle las
distintas actividades que los estudiantes realizan fuera del espacio escolar, y como estas
también son valoradas por ser consideradas como espacios de aprendizaje.

En las zonas urbanas de Ayacucho y Ucayali, los estudiantes consideran que es mejor
dedicarse solo a la escuela porque el trabajo puede intervenir negativamente en el desem-
peno académico si se hace de manera constante y no eventual.

Facilitadora: Y cuando hay problemas econémicos, ¢,qué puede hacer el nifio cuando
hay problemas econdmicos en su casa?

[..]

Facilitadora: ¢Hay nifos que trabajan?

Todos: Si.

Ernesto: Puede dedicarse a trabajar.

Facilitadora: ¢Y esta mal que trabaje?

Ernesto: Si, porque su mama le deberia apoyar.

Kristel: El nino sufre.

Kervin: Mejor es que pueda dedicarse a los estudios.

Eduardo: Puede dedicarse a estudiar y trabajar. (Primaria urbana, Ayacucho)
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Asi, aunque el trabajo en si no era visto como un problema para el desempeno escolar
en varios grupos de nifos, la intensidad y duracion de las actividades laborales si fueron
percibidas por todos los estudiantes de las cuatro regiones como elementos que pueden
influir en su desempeno estudiantil. En efecto, la dedicacion intensa al trabajo, el que sea
constante y no eventual, puede resultar preocupante, segun los nifos, puesto que impli-
caria que los alumnos vayan cansados a las escuelas, sin haber podido dedicarle tiempo
a sus estudios en el hogar. Una opinién general, recogida en todos los grupos, fue que
cuando los estudiantes perciben que el trabajo compromete su asistencia a la escuela o su
rendimiento no se muestran de acuerdo con practicarlo.

Facilitador: ;Qué mas hace que a este nifio le vaya mal?
Facunda: Ayuda mucho en su casa y no hay tiempo para estudiar, pastea la oveja
Nicolas: Se ayuda en la casa, se pastea y no hay tiempo. (Primaria rural, Ayacucho)

Con ello se visibiliza la importancia que la escuela tiene para estos ninos. Cuando perciben
que el trabajo es parte de sus actividades y su manera de contribuir a la economia familiar, lo
valoran e incluso se muestran orgullosos de trabajar. Ademas consideran que al trabajar es-
tan aprendiendo cosas nuevas fuera de la escuela, tal como lo veremos en la Seccion 5.2.

Segun Fabiana, estudiar y trabajar al mismo tiempo implica que el estudiante sea
organizado. Si no ordena sus horarios les va mal. En ese momento Melissa indico
que ella no cree que es recomendable solamente estudiar. (Secundaria urbana,
Lima 01)

En resumen, hemos senalado aqui cuatro factores que para los estudiantes son los que
intervienen con mayor fuerza en su desempefio académico: las relaciones familiares, las re-
laciones entre pares, la relacion con el docente y su estilo de ensefianza, y el trabajo infantil.
Las dificultades en alguno de estos ambitos pueden afectar su desempefo académico.
Los estudiantes se muestran preocupados por asegurar su bienestar emocional, ya que
comprenden que las carencias en ese aspecto podrian limitar sus aprendizajes, mostrando
asi una comprension de lo afectivo como intrinsecamente ligado a los procesos de aprendi-
zaje. Como veremos en la Seccion 5.2, la nocion de aprendizaje que manejan los alumnos
es de caracter mas amplio y abarcador que la escuela misma.
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Los estudiantes identifican claramente a la escuela como un espacio de aprendizaje. Sin
embargo, su comprension de los aprendizajes que ahi tienen lugar es amplia. Asi, no solo
consideran aprendizajes asociados a contenidos académicos, sino también otros apren-
dizajes relacionados a valores, conductas, juegos y relaciones de pares. El valor que la
escuela tiene se asocia pues a estos diferentes tipos de aprendizaje.

Al preguntar a los estudiantes, qué cosa aprenden en la escuela, los contenidos académi-
COS que cubren en sus clases emergieron de inmediato (matematicas, lectura, escritura).
También aparecieron contenidos relacionados a las particularidades de su region. Asi, por
ejiemplo, en la escuela urbana de Ucayali los alumnos sefalaron que aprendian cuentos re-
gionales y a trabajar en telares shipibos como parte de las clases®. En las escuelas prima-
rias rurales indigenas de Ayacucho y Ucayali, cuya poblacion no tiene como lengua madre
el castellano, se imparte la EIB, asi que los aprendizajes incluyen la lectura, la escritura y la
expresion oral del quechua o del shipibo, segun el caso, y en castellano.

Facilitador: ;,Qué aprenden en la escuela?

Kathy: Las matematicas.

Ledn: A jugar.

Kathy: A dibujar, a escribir, a estudiar.

Yina: Las vocales, el abecedario.

Lali: Aprendi a leer.

Ledn: Aprendi la raiz cuadrada. (Primaria urbana, Lima 02)
Keneth: Gramatica, lengua.

Alfredo: Matematicas, dibujar, cantar [...].

Keneth: Comunicacién, vemos cuentos regionales...

En arte nos hacen pintar como de shipibos [confecciones en telar]. (Secundaria urbana,
Ucayal)

Facilitadora: ¢Y ustedes aprenden dentro de la escuela y fuera?
Violeta: Si.

Carlos: Aprende a dibujar en la escuela.

Facilitadora: El nifo que le va mal no aprende y el que le va bien, si.
[Asienten con la cabeza]

Facilitadora: ¢ Aprende en castellano y en shipibo?

Todos: Si.

Facilitadora: ;Qué es mas facil aprender?

Cristian: Los dos. (Primaria rural, Ucayali)

9  Aunque los alumnos de esta escuela no son shipibos, la artesania shipiba es representativa de la region y ampliamente comer-
cializada.
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Ademas, los nifos, nifas y adolescentes se detuvieron a explicarnos con mayor detenimien-
to otras cosas que también aprenden en la escuela. Asi, para ellos y ellas, la escuela es un
espacio en donde se aprenden valores como el companerismo, la solidaridad, la responsabi-
lidad, el respeto, etc. Que esto se mencione recalca la importancia que dichos aprendizajes
tienen en la practica escolar cotidiana, especialmente en las relaciones entre pares, asi como
una vision integral de la formacion que esperan, una que los ayude “a ser mejor persona”.

Facilitadora: )Y que aprenden ustedes en el colegio”?

Varios: Aprendemos a ser responsables, ser respetuosos, tener confianza con los
padres.

Facilitadora: ¢/ Qué cosas se aprende en el colegio?

Paola: [A] practicar los valores.

Briscila: Siendo un buen ciudadano. (Secundaria rural, Ayacucho)

Facilitadora: De todas estas cosas que hemos dicho, ;qué se aprende en la escuela?
Keneth: Valores.

Facilitadora: ¢ Cémo cuales?

Keneth: Ser solidarios, puntual, decir siempre la verdad, respeto.

Facilitadora: ¢Y ustedes aplican estos valores?

Julia: A veces.

Facilitadora: ¢ Les parece importante hacerlo?

Todos: Si.

Facilitadora: ¢ Para qué?

Keneth: Para ser mejor persona. (Secundaria urbano, Ucayali)

La escuela es pues vista como un lugar de aprendizaje, pero no solo aprendizaje de conte-
nidos escolares, académicos, sino también como un lugar donde se aprenden comporta-
mientos y valores. Para los estudiantes de secundaria, principalmente, los valores son he-
rramientas para la vida presente y futura; y el respeto parece ser el valor mas importante.

En las escuelas se dan ademas otros procesos de aprendizaje, mas relacionados a la
socializacion a partir de lo ludico, los juegos y las bromas entre estudiantes. Nifnos, ninas
y adolescentes valoran el juego en el proceso de socializacion y lo identifican claramente
como un aprendizaje.

Jhon: [Aprendo] a contar cuentos.

José: Aprendo a hacer chistes.

Facilitadora: Todo eso que me mencionan ¢ es importante?
Todos: Si. (Primaria rural, Piura)
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Facilitadora: 4)Y en el recreo no se aprende nada, o se aprende algo?

Kristel: Solo a jugar.

Facilitadora: ¢ Y es importante aprender a jugar?

Kristel: No es importante, pero si nos gusta jugar. (Primaria urbana, Ayacucho)

Aunqgue para muchos adultos el juego pueda parecer trivial y sin importancia, especialmen-
te en el espacio escolar, esta lejos de serlo. El juego actla a través de diversos sistemas
adaptativos para contribuir a la salud, el bienestar y la capacidad de adaptacion de los
ninos y ninas. Asi, por ejemplo, involucra placer y diversion, regulacion emocional, sistemas
de respuesta a la presion, manejo de vinculaciones, aprendizaje y desarrollo de la creativi-
dad (Lester y Russell, 2010). La ausencia persistente de juego puede comprometer los sis-
temas de regulacion emocional, causando a su vez una disminucion de las competencias
fisicas, sociales y cognitivas de los nifios (Pellis y Pellis, 2006). La necesidad de los nifos
de espacio y tiempo para jugar es cada vez mas reconocida por la investigacion cientifica,
y esta ademas reconocida por la Convencion de los Derechos del Nino (1989). Ninos, ninas
y adolescentes, a pesar de recibir mensajes en contra, parecen muy conscientes del papel
esencial que el juego cumple en sus vidas. Por ello, valoran, y demandan a la vez, que la
escuela sea también un espacio de juego.

La valoracion por el juego no fue un reclamo solo de los estudiantes de primaria, sino tam-
bién de los de secundaria, porque consideraban que es importante entretenerse y reforzar
la relacion con sus comparieros a partir del juego vy la interaccion ludica. Pudimos notar su
interés hacia lo IUdico cuando, al aplicar juegos como parte de las dinamicas grupales, se
mostraron participativos y entusiasmados por hacerlo; incluso, en un grupo, los adolescen-
tes propusieron ensefarnos un juego.

Por lo que recogimos entre los adolescentes, la socializacion entre los estudiantes de se-
cundaria aparece mas compleja, particularmente en escenarios urbanos, y requiere con-
ductas que respondan a culturas juveniles marcadas por la rebelion y la transgresion. Asi,
en ambos colegios de Lima, los estudiantes sefnalaron que es importante aprender a por-
tarse mal, desobedecer y fastidiar a otros companeros. Mas aln, para no convertirse en el
centro de las burlas, los estudiantes se rien de quienes ellos, 0 su grupo, consideran como
inferiores (los mas pequenos, los muy inteligentes, los muy tranquilos, etc.), 1o que revela
la persistencia de los comportamientos discriminadores detectados mas de una década
atras por Callirgos (1995). Asi pues, los estudiantes sefialan que en la escuela también se
pueden aprender cosas negativas como la discriminacion o el racismo, presentes en las
burlas que hacen al relacionarse con sus companeros.



% Consejo Nacional de Educacion

Yuri: [Aprendemos] el racismo.
Facilitadora: ¢Eso también”?

Yuri: Si eres negro te dicen: “Oe chupete de gorila”. [Risas] (Secundaria urbana, Lima 02)

Fabiana sefalé que se aprende a imitar. Ignacio y Kevin dijeron que aprenden a insultar,
a poner “chapas”. Italo sefiald que es importante porque sino “pierdes” (Secundaria
urbana, Lima 01).

Estos “otros conocimientos” valorados por los estudiantes, nos lleva a cuestionarnos sobre
cOmo la escuela esta enfrentando o reforzando los aspectos discriminatorios asociados a
la socializacion. En las escuelas visitadas estos aprendizajes parecen ser invisibles, mar-
ginales, por lo mismo no se deja espacio para trabajarlos y por ello parecerian contribuir a
perpetuar relaciones agresivas entre pares, fisicas o simbdlicas, al interior de la institucion
educativa.

Para ninos, nifas y adolescentes, la escuela es un espacio de aprendizaje por excelencia.
Sin embargo, no es Unicamente un lugar para aprender a sumar y restar, a leer y escribir.
Los estudiantes son conscientes de que en la escuela viven aprendizajes que tienen que
ver con dimensiones emocionales, ludicas, sociales, culturales, etc. Asimismo, como ya
hemos anotado en la Seccion 5.1.2, los aprendizajes no solo se imparten de profesores
a alumnos, sino que también se dan entre pares, y en ambos casos, tanto dentro como
fuera del aula.

Aunque la escuela es vista claramente como un lugar de aprendizaje, los nifos, ninas y
adolescentes nos recuerdan que no es el Unico. En efecto, y de acuerdo a los nifos mis-
mos, el hogar, la comunidad, el lugar de trabajo, la chacra, la calle, etc., son espacios en
donde se aprenden comportamientos, se adquieren habilidades y se desarrollan diferentes
tipos de interrelaciones con las cuales también se aprende.

El hogar fue el segundo lugar mas mencionado como espacio de aprendizaje por los estu-
diantes de todos los grupos entrevistados. En él, se aprende principalmente a realizar que-
haceres domésticos como: lavar, limpiar, ordenar, cocinar, cuidar a otros familiares, etcéte-
ra. Estas actividades fueron mencionadas tanto por varones como muijeres; sin embargo,
se pudo recoger que las mujeres estaban mas involucradas en el espacio de la cocina.
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Facilitadora: ;Qué aprenden en casa?

Kathy: A barrer, a limpiar el dormitorio, etcétera.

Francisco: Yo sé hacer arroz. [...]

Ledn: A lavar la ropa en mi casa. (Primaria urbana, Lima 02)

Facilitadora: Y qué otra cosa aprenden fuera del colegio, en su casa?
Joel: Barrer, cocinar.

Raul: A cocinar. A hacer limpieza y a coser. [Le ensend su hermana]
(Secundaria urbana, Ayacucho)

Facilitadora: Y qué aprenden en casa?
Soffa: Barrer.

Héctor: Saludar, ser responsable.

Dario: Yo aprendi solito.

Simoén: A lavar servicios [...].

Soffa: Cocinar.

Rosario: Coser.

Héctor: A lavar [...]. (Primaria rural, Piura)

Asimismo, en el hogar se adquieren destrezas especificas a ciertos grupos, como el tejido
y confeccion de huaracas, como se menciond en la comunidad campesina de Ayacucho,
0 el bordado caracteristico de las prendas shipibas, en Ucayali. El hogar es también, sobre
todo en zonas fuera de Lima, y entre nifos indigenas, un espacio de didlogo y tradicion
oral, donde aprenden historias locales que cuentan o escuchan de los adultos.

Facilitadora: ¢ Ayudan a sus papas? ;,Como asi se ayuda?

Facunda: A hacer chalecos, a cuidar al bebe y barrer. [Risas]

Norberto: Mi papa me ensefnd a hacer huaracas.

Facunda: [A] hacer chullos, mi mama me ensend. [...] los hombres y las mujeres saben
hilar. (Primaria rural, Ayacucho)

Céndida: En mi casa con mi mama, con la limpieza.
Facilitadora: ¢ Qué aprenden fuera de la escuela?
Violeta: A bordar, a ayudar a mi mama, a cocinar. (Primaria rural, Ucayali)
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Para los estudiantes, los aprendizajes en el hogar son Utiles porque incluyen valores, como
la responsabilidad y el respeto, y conductas: declaran que les ensefan modales para com-
portarse bien. Asi, consideran que aprenden a ser personas que cumplen con sus respon-
sabilidades. El aprendizaje en este espacio se produce en interaccion con los padres y per-
sonas mayores, quienes les dan indicaciones o les muestran como hacer las actividades.

Matias: La mayor parte del aprendizaje se da fuera del colegio, aprendemos de nuestros
padres a ser responsables. Hay una frase que dice “De tal palo, tal astilla”. (Ayacucho
rural, secundaria)

Facilitadora: Ya, pero esperen, ¢en casa qué han aprendido?
Karina: A ser puntuales.

Alfredo: Obedientes.

Facilitadora: ¢ Coémo es eso?

Jesus: Cuando nos mandan a hacer algo, hay que hacerlo. (Secundaria urbana,
Ucayali)

Por otro lado, en la localidad, en el barrio o en la comunidad en la que viven, se aprenden
otros conocimientos, estos mas relacionados a estrategias de socializacion. El aprendizaje
en este espacio se hace entre los pares, es entre ellos que se ensefian, sobre todo, a ju-
gar, a enamorar a las chicas, a bucear en el rio, a ir a comprar a la tienda, a ir al internet,
etcétera.

Respecto a la calle dijeron que ahi aprenden a molestar a las chicas (...). Las alumnas
presentes no dijeron nada hasta que Kevin dijo “aprenden a ser mas vivas”. Ante ese co-
mentario, Fabiana sefialé que aprenden a socializar (...) Ignacio sefald que con ellos se
habla sobre las chicas; las mujeres sefalaron que aprenden a conocer (interrelacionarse).
Durante este rato hubo risas. Finalmente, indicaron que hay problemas de pandillaje, que
en la calle se puede aprender a ser pandillero, y que hay hombres y mujeres en las pandi-
llas. (Secundaria urbana, Lima 01)

Facilitadora: ¢ Qué aprenden fuera de la escuela?
Soffa: A jugar.

Dario: A jugar computadoras.

Facilitadora: ¢ Eso se aprende en la casa o en la calle?
Simoén: En el internet. (Primaria urbana, Ucayali)
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Facilitadora: Y fuera del colegio ¢aprenden cosas?
Edilberto: Si, a montar bicicleta.

Facilitadora: ¢ Quién te ensend?

Edilberto: Un amigo. (Secundaria rural, Piura)

Facilitadora: Y en la calle ;qué se aprende?
Ernesto: A hablar groserias en la calle, a pelear.
Kervin: A ayudar a los que nos necesitan.
Kristel: A no contaminar el medio ambiente.
Facilitadora: Y quienes les ensehan en la calle?

Ernesto: Por ejemplo, hay veces [que] estas caminando por la calle y tiras basura al
suelo y te dicen que recojas, y asi aprendes. (Primaria urbana, Ayacucho)

Aprender a jugar es algo bastante mencionado y valorado por los nifios, nifas y adoles-
centes, porque es ahi donde se van construyendo relaciones entre los ninos. En el colegio
secundario de Lima 02 sefalaron que la importancia de “la calle” recae también en que se
identifica como el espacio donde se va conformando su independencia. Y es que salir a
jugar, aprender a comprar y generar vinculos implica que tomen decisiones respecto a lo
que deben o no deben hacer. Por ello, este espacio, si bien es valorado, es considerado
también un espacio que encierra peligros, porque ahi se puede aprender a robar, a consu-
mir drogas, a ser pandilleros, a tomar licor, ejercer la prostitucion o entrar en el “vicio” de
los juegos de internet (posibilidades que nos muestran que los nifios son conscientes de
sus entornos sociales).

Yina: En el internet.

Katia: En la casa de la Karla [hay internet].
Facilitadora: 4Y ustedes van?

Todos: Si.

Facilitadora: ¢Y a qué van?

Cecilio: A sacar informacion.

José: A jugar también, billar por la computadora. (Primaria rural, Piura)

Facilitadora: ;,Qué hace que este chico o chica se quede “pegada” [se queda por
largas horas en las cabinas de internet]?

Teresa: No tiene control de sus padres, para en la calle, en el internet.
Facilitadora: Las chicas chatean.

Yuri: Con su gil [enamorado].

Teresa: Con amigas.
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Facilitadora: ¢ Tiene algo de bueno el internet?

Pedro: Para hacer las tareas.

Juan Pablo: Es un mal necesario.

Teresa: Te encuentras con amigas, familiares [...].

Facilitadora: 4 Qué otra cosas aprenden?

Pedro: Pandillaje.

Yuri: Vicios, hay mas cosas malas que buenas.

Facilitadora: 4Y hay alguna cosa buena que se aprende en la calle?
Juan Pablo: Si, como se llama eso, que aprendes a ser mas... independiente.
Yuri: Te vales tu solo [...].

Juan Pablo: En la calle aprendemos la jerga.

Facilitadora: ¢Y eso sirve?

Pedro: Si, a veces. (Secundaria urbana, Lima 02)

Facilitadora: ¢)Y con los amigos aprenden algo en la calle?

Keneth: Segun la clase de amigos, se pueden aprender cosas malas.
Facilitadora: ;Qué cosas malas se aprenden?

Julia: Robar.

Keneth: Drogadiccion.

Alfredo: A tomar.

Karina: Prostitucion, las mujeres..

Julia: [A decir] mentiras. (Secundaria urbano, Ucayali)

El trabajo, que es también un espacio de aprendizaje para los estudiantes, es una actividad
que puede darse tanto en el espacio familiar como fuera de él. Sobre todo en las escuelas
rurales e indigenas, se menciona que el trabajo en la chacra o el pastoreo son actividades
familiares que deben aprender a realizar como parte de sus responsabilidades familiares.
Sin embargo, en algunas localidades (Piura y Ayacucho) el trabajo también es una actividad
remunerada; algunos nifos sefalan ir a trabajar y recibir dinero por ello.

Facilitadora: 4Y [que] otra cosa han aprendido?
Edilberto: A trabajar en la chacra.

Facilitadora: ¢ Todos trabajan solo en la chacra?
Alberto: Cargando bultos he trabajado.
Facilitadora: ¢ Qué cosas?

Alberto: Maiz, papas, camotes.

Facilitadora: Y a pescar ¢han aprendido?
Edilberto: Hemos aprendido en el rio la Chira [...]
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Facilitadora: 4)Y eso de cargar, quién te ensefid?
Alberto: Yo solo, mirando nomas. Veia como cargaban los quintales [cada quintal
equivale a un saco de aproximadamente 46,03 kilos]. (Secundaria rural, Piura)

Facilitadora: 4)Y a la chacra van, saben trabajar la chacra?

[Los nifios y niflas empiezan a hablar en quechua y la traductora indica que todos han
senalado que si saben trabajar en la chacra].

Facunda: Es dificil sembrar la oca, las habas, la papa.

Facilitadora: ¢Y qué es mas dificil, sembrar o cosechar?

Facunda: Sembrar. (Primaria rural, Ayacucho)

Rémulo: Trabajamos con nuestros padres en la chacra.
Cristian: Ayudamos a sembrar platano.

Facilitadora: ¢Les gusta aprender cosas fuera de la escuela?
Todos: Si.

Facilitadora: ¢Saben cortar monte?

Cristian: Somos expertos. [Risas]

Facilitadora: ¢Y a qué edad aprendieron?

Cristian: Aprendi a los siete anos.

Rémulo: Aprendi a los doce.

Facilitadora: ¢Y las chicas?

Candida: Poco nomas.

Facilitadora: ¢ Ustedes no cortan mucho?

Céandida y Violeta: No. (Primaria rural, Ucayali)

En las zonas urbanas, el trabajo estéa ligado no solo a las actividades econdémicas que se
realizan en la zona sino también a las actividades que realizan los padres o personas que
los introducen en él. Asi pues, algunos nifos y niflas acompanan a sus cuidadores (por lo
general padres 0 abuelos) a limpiar casas, otros venden ropa en la tienda familiar o salen
a vender a la calle; algunos aprenden trabajos de construccion, en aserraderos, manejar
moto taxi, etcétera.

La facilitadora pregunta si aprenden otras cosas fuera de la casa, frente a lo que
Ledn dice que él aprendio a trabajar en la calle, ayudando a vender caramelos con
su mama (sube a los carros a vender). Francisco dice él trabajo con su tio vendiendo
comida para hamster. Kathy dice que ella aprendio a trabajar con su mama limpiando
casas. Yina dice que a veces vende ropa en su tienda. La facilitadora entonces pre-
gunta si les dan dinero cuando terminan de trabajar frente a lo que todos dicen que si
les pagan. Kathy sefala que les pagan 5 soles o 10 soles. (Primaria urbana, Lima 02)
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Facilitadora: ¢)Y en qué cosa trabajas? ;Quién te ha ensefado?

Raul: En construccion trabajo desde el afo pasado... aprendi ahi con las personas
que trabajan.

[Joel contd que su papa le ensefd a trabajar en construccion]

Norberto: En mi pueblo, mi papa me ha ensefiado como se cultiva y a cosechar la
papa, a arar con toro. (Secundaria urbana, Ayacucho)

El trabajo es valorado positivamente como espacio de aprendizaje, no solo porque ninos,
ninas y adolescentes aprenden nuevas habilidades, sino también porque a partir de él, pue-
den participar y contribuir con la economia familiar, aunque reconocen, como sefialamos
anteriormente, que trabajar mucho puede alejarlos de la escuela o afectar su desempeno.

En resumen, los estudiantes perciben que la escuela, la calle o la localidad en que viven, asi
como el lugar de trabajo, son espacios de aprendizaje importantes para ellos. Ahi obtienen
habilidades que les seran Utiles para socializar y desenvolverse de manera independiente,
tanto en el presente como cuando sean adultos. Estos aprendizajes no solo involucran ha-
bilidades, sino también conocimientos locales que les permiten identificarse y reconocerse
como parte de una localidad, de una familia 0 de una cultura, y por ello manifiestan su deseo
de incorporar estos aprendizajes a los que aprenden en la escuela. La escuela, sin embargo,
parece darle continuamente la espalda a esa multiplicidad de experiencias de aprendizaje
que traen consigo, buscando imponerse como el Unico espacio de aprendizaje valido. Ni-
nos, ninas y adolescentes parecen no resignarse ante ello, como veremos a continuacion.

Los conocimientos y habilidades que nifos, ninas y adolescentes adquieren fuera de la es-
cuela son valorados por ellos debido a varios motivos. En algunos casos, notamos que for-
man parte de su cultura, contribuyen a un sentido de pertenencia y al fortalecimiento de su
identidad. En otros casos, esta valoracion responde a una lectura de su entorno, en el que
identifican que estos conocimientos les son Utiles en el presente, pero sobre todo lo seran
en el futuro, especialmente con miras a su insercion laboral. En ambos casos, consideran
que estos conocimientos y habilidades también deberian formar parte de sus aprendizajes
escolares, generando asi una demanda por nuevos aprendizajes.

Asi por ejemplo, encontramos que en las regiones rurales y urbanas de Ayacucho y Ucayali, los
ninos y ninas indigenas (0 provenientes de hogares indigenas) hicieron un reclamo explicito para
que la escuela integre los conocimientos que ellos adquieren en sus familias, particularmente los
que se refieren a la historia de su localidad 0 a sus costumbres. Los estudiantes sienten curiosi-
dad por aprender mas al respecto y creen que la escuela deberia ensefarles esto también.
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Facilitadora: Ya, ¢y aqui les cuentan historias de su comunidad? ;Les cuentan...?
Cristian: Los mas ancianitos, cuentan.

Facilitadora: ;Qué les cuentan?

Cristian: Todo lo que nuestros antepasados. La historia de un pajaro.
Carlos: En casa, nos cuentan.

Facilitadora: 4Y la profesora les cuenta eso?

Todos No, eso no nos cuentan.

Facilitadora: ¢ Les gustaria que la profesora [...] les cuente?

Todos: Si, seria mas bonito [...].

Facilitadora: ¢Y ustedes le cuentan eso [historias] a sus hermanos?
Todos: Si. (Primaria rural, Ucayali)

Facilitadora: El carnaval, ;de eso les gusta que la profesora les hable?
Irma: Si, de cada costumbre de cada pueblo.

Kristel: De tradiciones.

Irma: Porque de cada pueblito, asi, hay una historia.

Facilitadora: ¢)Y por qué creen que es importante aprenderlas?

Irma: Para saber...

Kristel: Para saber las costumbres.

Irima: Para saber como era antes. (Primaria urbana, Ayacucho)

Con estas expresiones y con su reclamo de que la escuela incorpore los conocimientos fa-
miliares, locales y culturales propios de su grupo, ninos y ninas indigenas estan reconociendo
la legitimidad de los saberes locales. Su reclamo por integrarlos a la escuela puede ser inter-
pretado como una demanda porque la escuela reconozca esta legitimidad, exigiendo a la vez
que la escuela dialogue mas con ellos y sus comunidades. En ultima instancia, nifos, nifias
y adolescentes indigenas parecen pedir también un mayor respeto por su identidad, ligada
intimamente a los conocimientos de su grupo. El rechazo de la escuela a reconocer estos
conocimientos es también un rechazo a la identidad de los nifos y nifas que quieren educar,
lo cual no deja de tener un impacto emocional en ellos, y afecta por tanto sus aprendizajes.

En tal sentido, también recogimos de parte de los ninos, nifas y adolescentes indigenas
que estudian en escuelas bilingles una alta valoracion por aprender en su lengua materna,
pues consideran que facilita su aprendizaje. Asi, por ejemplo, los estudiantes de la secun-
daria rural de Ayacucho (que no es bilingle) sugirieron que los docentes deberian hacer
algunas de sus explicaciones en quechua para comprender mejor las lecciones, pidiendo
con ello la extension de la EIB a la secundaria (actualmente el programa de educacion inter-
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cultural bilingUe solo involucra la primaria). En la escuela primaria EIB de Ayacucho también
se valora el quechua como medio de ensefianza, pero recogimos la demanda de los ninos
indigenas por un mayor aprendizaje del castellano, ya que lo consideran necesario para
interactuar fuera de la comunidad. En la escuela primaria EIB de Ucayali, también se men-
ciond esta valoracion por aprender en el idioma shipibo; sin embargo, los nifios shipibos
demandaron aprender mas castellano, puesto que casi toda su educacion se da en shipibo
y estan aprendiendo muy poco castellano. Al igual que los nifos quechuas, los nifos shipi-
bos consideran necesario el castellano para su interaccion en la ciudad.

De otro lado, y de modo mas bien general, nifnos, nifas y adolescentes, si bien valoran las
posibilidades de formacion profesional que se abren con la escolaridad, reclaman que la
escuela no solo debe formarlos para convertirse en profesionales. Por el contrario, la es-
cuela debe responder a una demanda por conocimientos y habilidades que les permitan
insertarse en el mundo laboral cuando terminen la escuela. En efecto, son conscientes de
que no todos lograran tener estudios superiores, ya sea por obstaculos econdémicos o por
preferencias personales. Esperan asi que la escuela no solo los aliente a continuar estudios
profesionales, sino que también les ofrezca herramientas que les permitan enfrentarse a la
vida adulta y laboral en diversas ocupaciones y profesiones.

Tanto nifios y nifas indigenas como no indigenas esperan que su escuela dialogue mas
con su entorno social, y las caracteristicas y demandas que este entorno plantea para las
nuevas generaciones, que seran en muchos casos radicalmente distintas de aquellas que
planteaba para los adultos de hoy. En efecto, los nifos y nifas urbanos con los que traba-
jamos, en muchos casos, provienen de hogares migrantes, lo que implica que el entorno
en el que crecieron sus padres era distinto a aquel en que ellos estan creciendo. Los ninos
y nifas rurales, si bien comparten el escenario donde sus padres crecieron, enfrentaran
situaciones de migracion para proseguir sus estudios que los llevaran a vivir experiencias
distintas a las de los padres.

Un claro ejemplo de estas demandas lo tenemos en el caso de la computacion, ahi donde
los niflos solo pueden aprenderla en las cabinas de internet. Nifos, nifas y adolescentes
son conscientes de que la computacion resulta una herramienta necesaria en el contexto en
el que les toca desenvolverse. Otras lecturas IUcidas del entorno aparecen al pedir talleres
de carpinteria en zonas productoras de madera, de tejido en zonas productoras de lanas y
artesanias, etc. Los adolescentes en particular consideran que todo ello ampliara sus conoci-
mientos y los dotara de mayores habilidades que les permitiran, luego de concluir la escuela,
insertarse al mundo laboral en mejores términos aprovechando los recursos de su region.
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Facilitadora: ¢Hay algo que les gustaria que les den, que les ensefen y que no les
estan ensefiando?

Sandra: Oratoria.

Joél: Mecanica.

Daniela: Tejido.

Facilitadora: ¢)Y para que quisieran que les ensefen eso?
Joel: Para trabajar.

Facilitadora: Y oratoria ¢ para qué sirve?

Sandra: Para hablar en publico.

Facilitadora: ¢Y qué otra cosa les gustaria aprender?
Joel: Computacion.

Facilitadora: ¢ Por qué computacion?

Joel: Por el trabajo. (Secundaria urbana, Ayacucho)

Keneth y Alfredo: [hay chicos que trabajan en el] aserradero

Facilitadora: ¢Y qué hacen?

Keneth: Sacan tablas, solo son hombres, no mujeres.

Facilitadora: )Y, a ustedes, les gustaria tener clases de carpinteria en el colegio?
Keneth: Si.

Jesus: Después se puede trabajar en €so. (Secundaria urbana, Ucayali)

En la zona rural de Ayacucho, los adolescentes indigenas mostraban que ambos aspectos
(la legitimidad de los conocimientos locales y el deseo de una mejor insercion laboral) no
son excluyentes y por el contrario pueden ser complementarios. Asi, demandaban por
ejiemplo la inclusion de musica, danza, escultura o bordado en el espacio escolar. Estos
jovenes veian las artes no solo como espacios de entretenimiento, también comprendian
su valor utilitario para obtener trabajos u oficios al terminar la escuela en una region carac-
terizada por una amplia gama de oficios artesanales y artisticos.

Facilitador: ¢Y la computadora les va a servir para el futuro?

Todos: Si.

Facilitador: Y las piedras, el tallado en piedras, ¢no?

Mariela: Casi no. porque...

Briscila: Nos podria servir si no somos profesionales, para ser empresarios.

Mariela: Pero, bueno, no es para tanto.

Facilitador: ;Y algun curso adicional les gustaria... que les pueda servir?

Mariela: Si, por ejemplo. a manejar la computadora, aprender a escribir mas rapido.
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Facilitador: Y chicos, ustedes, ¢algun curso de musica, algo...?

Luis: Si, un curso de musica, por ejemplo, para aprender a tocar la musica, por ejemplo,
uno no tiene una profesion y puede ganar su plata tocando la musica, sino cantando.

Facilitador: ¢ Tu Matias estas de acuerdo?

Matias: Si.

Facilitador: Entonces a ustedes, chicos, chicas, jles gustaria un curso de musica
porque ahi pueden ganar plata, para los que no puedan tener una profesion?

Todos: Si. (Secundaria rural, Ayacucho)

En contraste, en Lima, si bien también los jovenes pedian la apertura de talleres de musica
0 de danza, asi como mas deportes, el significado que los estudiantes le daban a estos
talleres era diferente. En efecto, los adolescentes limenos veian estos espacios como una
posibilidad de entretenimiento o distraccion. Especialmente sefialaban que las clases de
danza, de musica o de oratoria podian contribuir al bienestar de los alumnos que viven en
contextos familiares en donde hay problemas, a fin de que puedan manejar y liberar sus
tensiones.

Fabiana dijo “baile”. Los chicos pidieron mas deporte. Todos consideraron que
hacen poco deporte. Senalaron que pidieron baile y deporte para distraerse para
olvidarse de los problemas. Ignacio dijo, “Que hablen sobre la primera vez, que
se siente, como es...varias cosas porque unos sienten miedo, otros otra cosa”.
Fabiana pidid que les ensenen sobre pandillaje, drogadiccion, autoestima. (Se-
cundaria urbana, Lima 02).

Nifos, niflas y adolescentes nos muestran con sus testimonios que sus necesidades de
aprendizaje son nuevamente mucho mas amplias y de caracter integral. Los adolescentes,
en particular, hicieron énfasis en que requieren del arte y del deporte para manejar sus
tensiones, pero también para aprender un oficio; requieren de orientacion y conocimientos
sobre su sexualidad, sus emociones, la violencia y los riesgos del consumo de drogas. Re-
quieren sin duda de los tradicionales conocimientos que les brinda el curriculo escolar, pero
no es suficiente con la lectura, la escritura y la matematica. Sus necesidades de aprendizaje
son mucho mas amplias y de caracter integral. Nifos, nifas y adolescentes indigenas nos
recuerdan ademas que provienen de grupos y comunidades con conocimientos propios y
que tienen derecho, y merecen que estos sean tomados en cuenta en el espacio escolar.
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Los niflos, nifas y adolescentes participantes en este estudio nos confrontaron con una
vision compleja, amplia, abarcadora e integral con respecto al aprendizaje. Para ellos, por
ejemplo, los factores que propician o limitan el aprendizaje son multiples y actian en diver-
s0s planos, algo respecto a lo cual la literatura especializada ofrece cada vez mas eviden-
cias (Cornejo y Redondo, 2007). Con ello resaltaron algo que escapa en gran medida de la
discusion actual en torno a como elevar la calidad educativa, que se refiere a la necesidad
de intervenciones integrales que afecten simultaneamente varios de estos factores, y no
solo medidas discretas que intentan modificar uno u otro.

Del mismo modo, nos llamaron la atencion con respecto a la importancia del componente
afectivo del aprendizaje en multiples dimensiones. Asi. por ejemplo, mencionaron como les
afectan las relaciones familiares, pero también resaltaron de manera importante las relacio-
nes que se construyen con otros nifos o la confianza que se establece con el profesor, que
hemos desarrollado mas ampliamente en el Capitulo 4, e incluso el lugar de la propia iden-
tidad y cultura en el espacio escolar, un tema aun poco trabajado en el marco de este tipo
de estudios. En este sentido, otras investigaciones han sefalado que los alumnos perciben
la escuela, a la familia y los amigos como los factores que mas influyen en su educacion
(Marchesi et al., 2006; Garcia y Morales, 2010; Guerrero, 2010).

Nos recordaron asimismo que los “agentes” del aprendizaje son varios; esta el profesor, sin
duda, pero también otros estudiantes, nifos, nifas y adolescentes con los que se aprende
no solo a partir de las lecciones, sino también a partir de la socializacion y el juego; estan
los padres y otros familiares, y los miembros de la comunidad. Y asi como los agentes son
diversos, diversos son los espacios donde aprenden: aprenden en el hogar, en la comuni-
dad, en el lugar de trabajo si trabajan, en la calle, en la cabina de internet, en la chacra, etc.
Y diversos son los conocimientos y habilidades que pueden y quieren adquirir.

Nifnos, ninas y adolescentes desafian a la escuela a reconocer y abrazar esta diversidad: a
ampliar sus, a veces, estrechos marcos y abrir la puerta a los conocimientos provenientes de
otras matrices culturales, a los saberes locales, a las expresiones artisticas, a las tecnologias
modernas y al juego. Los ninos, nifias y adolescentes tienen muy claro que el aprendizaje y el
juego no son elementos contrapuestos, sino por demas complementarios. El juego no solo
es un vehiculo de aprendizaje, también cumple un rol esencial en la salud, el bienestar y el
desarrollo de los nifios (Lester y Russell, 2010). Y, sin embargo, las necesidades de juego son
con frecuencia ignoradas o mal interpretadas por los adultos, especialmente en el espacio
escolar, donde ocupa un lugar marginal y en contraposicion con el aprendizaje, cuando
resulta por el contrario un medio fundamental para garantizarlo (Lester y Russell, 2010).
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En este sentido, es interesante la sugerencia de Guerrero (2000:30) respecto a “la necesi-
dad de abrir espacios para el desarrollo de actividades libres que pudieran ser formativas,
sin que por ello se tradujeran en calificaciones o evaluaciones, y que permitieran incorporar
los deseos y necesidades de los alumnos”. La autora plantea que estos espacios permiti-
rian reconocer y estimular la participacion auténoma y creativa de los estudiantes, y con-
vertir el espacio escolar en uno cuyo rol formativo sea mucho mas atractivo y enriquecedor
para ellos.



Entre el deber ser y lo que quieren ser:
percepciones sobre su rol
como estudiantes

n este capitulo damos cuenta de la percepcion de los estudiantes sobre su rol como

estudiantes, de la manera como conciben y cuestionan la imagen del estudiante

modelo que se les propone desde la escuela, y la valoracion mas general de la edu-
cacion escolar que los impulsa a seguir este mandato, pero también de como ellos mismos
sefalan que no pueden (y en algunos casos no quieren) ser “como el modelo” y de las
formas de participacion que tienen a su alcance. Para esto, hemos organizado el capitulo
en cuatro secciones. La primera se dedica a analizar la imagen del “buen alumno” o del
“deber ser” del estudiante, tal como la ven los nifios, nifas y adolescentes en relacion a lo
que la escuela les plantea, y la motivacion que tienen para intentar cumplir con este deber
ser: su alta valoracion por la educacion escolar y la meta de ser profesionales. Sin embar-
go, existen dificultades que los ninos, nifias y adolescentes experimentan para cumplir con
el deber ser propuesto por la escuela, que se discuten en la segunda seccion. Luego, nos
centramos en la mirada que tienen de los procesos y mecanismos de participacion existen-
tes (0 no) en sus escuelas. Finalmente concluimos con una discusion en la que planteamos
la necesidad de incorporar dimensiones o0 aspectos de la forma de ser de los alumnos en
los estilos de ensefnanza y en el funcionamiento de la institucion educativa.

Este capitulo se basa en las dinamicas participativas empleadas, principalmente en el mé-
todo “Un dia en la escuela” (ver Anexo 7), aunque también hemos usado informacion
proveniente de los métodos “Andar bien, andar mal en la escuela” y “Un buen maestro”
(ver anexos 5y 6). Asimismo, utilizamos informacion recogida durante las observaciones
de aula.
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Los nifos, nifas y adolescentes de las ocho escuelas en las que realizamos esta investiga-
cion dan cuenta de un “deber ser” respecto al rol de estudiantes que desempefnan en sus
escuelas. Asi, desde la perspectiva de los alumnos, un estudiante “modelo” actuaria siguien-
do las exigencias académicas y conductuales que se les plantean desde la escuela, demos-
trando tanto una determinada forma de comportamiento como una cierta actitud hacia el
aprendizaje. Un estudiante modelo se caracterizaria entonces por lo siguientes aspectos:

Tiene buenas notas y muestra interés por los estudios.
Hace caso al profesor y no genera desorden en el aula.
Le dedica mas tiempo al estudio que al juego.

Se lleva bien con sus companeros, los respeta y tiene amigos.

Entonces, para ser un buen estudiante se requeriria de una predisposicion cognitiva 'y con-
ductual, que los nifos, ninas y adolescentes consideran necesarias, a fin de llevar a cabo
las indicaciones de los profesores durante las clases.

Facilitadora: ¢ Cémo piensan que es? (un estudiante al que le va bien).

Teresa: Por su forma de ser, es bien alegre, amigable.

Juan Pablo: Todo lo contrario que hemos dicho antes. [Risas]

Teresa: Las notas son altas, tienen 19, 20.

Pedro: Buenas notas, pe.

Teresa: Hace caso omiso a lo que le dicen, no hace caso cuando la molestan.
Yuri: Le resbala cuando la molestan.

Teresa: Es conversadora, con sus amigos y profesores.

Facilitadora: ;Coémo es en la clase?

Teresa: Cuando esta en la clase no le gusta hablar con la clase, es atenta.
Juan Pablo: Es responsable.

Facilitadora: ;Cémo es eso? Como asi es responsable?

Juan Pablo: Cumple con [sus] tareas.

Yuri: Entrega sus tareas a la fecha.

Facilitadora: Cumple tareas, es cumplido. ;Y nunca habla, o si levanta la mano?
Todos: Si.

Juan Pablo: Es pregunton.

Yuri: Lo que no entiende pregunta y trata de sacarse las dudas.

Facilitadora: 4Y los que van mal preguntan en clase?

Yuri: No tanto, pe. (Secundaria urbana, Lima 02)
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Esta imagen del estudiante ideal fue mencionada por los alumnos de todas las regiones.
Sin embargo, existen algunas especificidades respecto a la manera en que esta imagen
es valorada por los estudiantes: mientras que en la primaria urbana de Ucayali y en las
escuelas secundarias de Lima los alumnos sefialaron que ellos no quisieran ser, 0 no son,
estudiantes modelos; para los ninos, nifas y adolescentes de Ayacucho la situacion fue
diferente, pues ellos enfatizaron que cumplir con el “deber ser” que se plantea desde la
escuela es importante y mandatorio.

Facilitador: Y, a ver chicos, ¢,conversar, bromear por qué no les gusta cuando no esta
el profesor?

Mariela: Porque estamos dentro del saldn, y eso no es bueno, hacer bromas y chistes
en el salon. Mejor, seria cuando no esta el profesor o cuando llega tarde, sentarse y
ponerse a leer.

Facilitadora: Pero eso es lo que deberia ser, jpero a ustedes les gusta o no les gusta
conversar en ese ratito?

Paola: No tanto.
Mariela: No.
Facilitadora: 4)Y a los chicos?

Matias: Si, bromear, jugar en clase, cuando no esta el profesor los alumnos hacen
desorden.

Facilitadora: ¢ Entonces tampoco te gusta, o si te gusta?
Matias: No.

Briscila: No.

Facilitador: Lucio ;tampoco te gusta?

Luis: Conversar si me gusta, pero bromear, jugar, no.

Mariela: Cuando hacen desorden, cuando por ejemplo hacen bulla los alumnos, porque
quizas en el siguiente saldon estan haciendo clase y asi riéndose, bromeandose pueden
interrumpir las clases de otros salones. (Secundaria rural, Ayacucho)

Facilitadora: ¢ Cémo deberia ser un alumno?

Dario: Inteligentes.

Mariana: Obedientes.

Rosario: Tranquilos.

Facilitadora: ¢ Qué mas?

Otros senalan: Portarse bien, cuidar las plantas [...]

Facilitadora: ¢ A ustedes les gustaria ser asi: obedientes, tranquilitos?
Dario: Tener el cerebro de una computadora.

Facilitadora: ¢ Te gustaria tener el cerebro de una computadora?
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Dario: Nunca se cansaria. [Risas]

Facilitadora: ¢ Creen que pueden ser tranquilitos en clase? ¢ Les gustaria ser asi?
Dario: Creemos, pero, N0 Somos.

Facilitadora: ¢Y por qué no son?

Simén: Porque jugamos. [Risas]

Facilitadora: Y les gusta jugar también.

Todos: Si. (Primaria urbana, Ucayali)

Este modelo del estudiante ejemplar (quien representa el deber ser propuesto por la escue-
la), corresponde a una alta valoracion de la educacion escolar y a una vision o aspiracion
a futuro que tienen los ninos, las nifas y adolescentes: llegar a ser profesional. Estudiar y
comportarse segun las normas de la escuela son acciones en si positivas, nos dicen, ya
que asi podran “ser algo en la vida” o “ser algo” de grandes.

Facilitadora: ; Como deberia ser un buen estudiante en este colegio?
¢ Qué debe hacer?

Lali: Estudiar.

Kathy: Tener su recreacion.

Lali: No pegar.

Kathy: Ir a la sala de innovacion.

Wilfredo: Ser responsable.

Facilitadora: ¢ Pero como es ser responsable?

Yina: Que ordene el salén. No romper lunas. [...]

Facilitadora: ; Como debe ser un alumno responsable? ¢ Qué hace? ;Como es?
Lali: Respetuoso.

Facilitadora: ¢Y les gustaria ser asi?

Wilfredo, Lali y Yina: Si.

Lali: Para ser algo de grandes.

Kathy: Es mejor.

Facilitadora: ¢Por qué es mejor?

Kathy: Porque nos pueden dar una beca.

Lali: Si, para estudiar en el instituto. Para no tener hijos [rie]. (Primaria urbana, Lima 01)

De acuerdo a las declaraciones de los nifios, nifias y adolescentes, examinadas en el
Capitulo 5, los padres y los maestros parecen reforzar el deber ser del estudiante, al orien-
tarlos a que respondan a él, brindandoles apoyo, consejo y corrigiendo las conductas que
mostrarian un alejamiento del rol que deberian cumplir. En efecto, cuando los nifios, ninas
y adolescentes se refieren a los discursos de aliento de los padres de familia que apoyan a
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sus hijos, siempre se reproduce la idea de “estudiar para ser mejor” o “estudiar para ser un
profesional”. A través de estas expresiones que constituyen formas de afecto los padres
establecen pautas y refuerzan el deber ser de la escuela, es decir, la manera como se ha
convenido que los buenos alumnos deben comportarse.

Sin embargo, para los ninos, ninas y adolescentes es responsabilidad final de los estu-
diantes responder o no al deber ser. Reconocen asi el papel activo que cumplen en definir
como vivir su identidad de estudiantes en la escuela. Enfatizan que ellos tienen que tener
“voluntad” para cumplir con este ideal. Para los alumnos de secundaria de la zona urbana
de Ayacucho, por ejemplo, la voluntad es el deseo de mejorar o de progresar en la vida.
Asi, tener voluntad implicaria haber interiorizado el deber ser, teniendo en mente un objetivo
a futuro: estudiar y comportarse bien para “ser alguien en la vida”. Por el contrario, no cum-
plir con el rol del alumno que se dedica a estudiar y a seguir indicaciones puede significar
un fracaso a largo plazo: no progresar, es decir, no llegar a ser profesionales.

Facilitador: ;,Qué es lo que te gusta de las clases?
Nolberto: Matematicas.

Facilitador: Matematicas, ¢ por qué les gusta las clases?
Nolberto: Porque queremos aprender.

Raul: Porque queremos aprender.

Facilitador: ;Y por qué quieren aprender?

Joel: Para llegar a ser algo en la vida.

Raul: Para tener conocimientos.

Joel: Ahora pienso que todavia no puedo hacer nada, no tengo profesion. Total, se
puede decir que no sirvo para nada.

Margarita: No estoy de acuerdo con lo que él dice [responde refiriéndose a Joel] “para
ser algo en la vida”, ya es algo en la vida, es una persona, €l deberia decir “para ser
un gran profesional”, él dijo que va a ser algo en la vida, y ya es algo en la vida: una
persona en esta vida, ¢no? [...].

Facilitadora: Y como aconsejan los padres, qué cosas tienen qué aconsejar?

Joel y Margarita sefialan que los padres deberian decirle a su hijo que estudie para que
le vaya bien en la vida, para que sea un profesional. (Secundaria urbana, Ayacucho)

Retomando el tema de conocimientos, Fabiana y Kevin sefialaron que es necesa-
rio aprender todas las areas porque de esta manera, se podra lograr, en el futuro,
independencia y se podra decidir qué hacer mas adelante (escoger una profe-
sion). Melissa estuvo de acuerdo con Fabiana. Asimismo, Kevin dijo que aprender
ayuda a todo; las matematicas, sefald, sirven para hacer contabilidad. (Secunda-
ria urbana, Lima 01)
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A pesar de tener claro el deber ser de su rol como estudiante en la escuela y de la valora-
cion por la educacion escolar misma, ninos, ninas y adolescentes cuestionan la real posi-
bilidad que tienen de ajustarse al ideal, fundamentalmente porque esta imagen ideal ignora
mucho de lo que ellos son y de lo que quieren ser, lo cual discutimos a continuacion en la
Seccion 6.2.

La principal dificultad que identifican los ninos, ninas y adolescentes es que el deber ser
que la escuela plantea a los alumnos, al menos en su discurso formal, no se amolda a su
realidad, ya que requiere que dejen de lado una dimension que consideran fundamental en
su vida: el juego. Por este motivo, los alumnos declaran que es complicado cumplir con el
deber ser, pues reconocen que también les gusta jugar y conversar.

Si bien el modelo ideal de estudiante es trasversal a las regiones en las que realizamos
nuestro estudio, encontramos especificidades en la region Ayacucho, donde el discurso
del deber ser aparece con mas fuerza que en las otras regiones estudiadas. Asi, mientras
que en Ayacucho sefialan que quisieran comportarse como los estudiantes modelo, en
Lima 01, en Piura (secundaria) y en la primaria y secundaria urbana de Ucayali, nos decian
que ir a la escuela sin tener la posibilidad de jugar y de compartir con los compaferos de
clase seria aburrido. En estos casos se hace alusion a lo complicado que es siempre obe-
decer y hacer las tareas, atender a todas las clases y no distraerse en el salon. Asi, si bien
los nifnos de Lima 01 y Piura indicaron que ser estudiosos, respetuosos y ordenados son
caracteristicas que deberian mostrar, creen que no siempre podrian comportarse de esa
manera. Esto se debe fundamentalmente a su gusto por jugar y distraerse (conversando,
caminando entre amigos, etcétera). Todas estas actividades hacen que los estudiantes
valoren el recreo y los lugares en donde pueden distenderse.

Facilitador: Y estudiar, ¢todos estudian?

Todos; Si.

Facilitador: ;O hay veces que hay alguien que no estudia”?

Kristel: Si, hay veces.

Facilitador: ¢Hay veces no estudian? ¢ Por qué a veces no se estudia, Kimbell?
Kristel: ¢ Porque no les gusta?

Facilitador: ¢Solo por eso?

Kervin: A veces, cuando no entiendes, le dices a la profesora que te expliquen bien.
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Facilitador: ¢Y hay alumnos que no entienden?
Eliana: Si, hay muchos.

Kristel: Si, hay pocos.

Facilitador: ¢Y por qué no entienden?

Ernesto: Por no atender.

Kristel: Por no atender la clase.

Eduardo: A veces estan conversando, sin atender, en su sitio. (Primaria urbana,
Ayacucho)

Facilitadora: ; Cémo deberia actuar un estudiante en la escuela?
Fabiana: Ser educado, que sabe respetar.

Ignacio: Un buen estudiante saluda, no levanta la voz.

Fabiana: Deberia hablar moderadamente.

Melissa: Debe saludar.

Ignacio: Y no poner apodos.

Facilitadora: 4Y ustedes quieren ser como el estudiante del que han hablado?
Fabiana: La verdad, no tanto.

Ignacio: No harlamos tanto caso.

Facilitadora: ; Cémo no deberia ser un estudiante?

Kevin: Un estudiante no deberia hacer hora [perder tiempo].
Ignacio: No deberian ser creidos. (Secundaria urbana, Lima)

Como ya sefalamos antes en el Capitulo 3, para los alumnos de los niveles de primaria y
secundaria de zonas rurales y urbanas, la escuela seria aburrida si es que no tuviesen un
tiempo y un espacio para jugar, ya que el papel que le otorgan al juego es fundamental.
Sin embargo, entre los alumnos de la region Ayacucho, asi como en la primaria rural de
Ucayali, que parecen tener mas internalizado el deber ser escolar, no solo afirman que su
principal rol consiste en estudiar y obedecer las indicaciones de sus profesores; también
sostienen, tanto en primaria como en secundaria, que no se debe jugar en el salén o que
no les gusta jugar en ese espacio.

Facilitador: ¢, a ver chicos, conversar, bromear por qué no les gusta cuando no esta
el profesor?

Mariana: Porque estamos dentro del salén, y eso no es bueno, hacer bromas y chistes
en el salén. Mejor seria, cuando no esta el profesor o cuando llega tarde, sentarse y
ponerse a leer. (Secundaria rural, Ayacucho)
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Si bien jugar en el aula no es una actividad “ideal”, nifos, ninas y adolescentes senalan que
no pueden evitar cansarse o aburrirse durante las clases. Son estos los momentos en que
se distraen, conversan y juegan. Su actitud dentro del lugar de estudio no se corresponde-
ria asi con la predisposicion conductual y cognitiva de su imagen de estudiante modelo.

A partir de las observaciones que realizamos en las aulas de las escuelas visitadas, po-
demos sefalar que el elemento ludico nunca deja de estar presente en las interacciones
de los alumnos. No obstante esto, la mayoria de docentes observados no incorpora esta
dimension en su manera de realizar sus clases. Por lo general, centran su trabajo en el dic-
tado de temas y en la formulacion de tareas y de preguntas, que no suelen ser formuladas
para que los alumnos den sus opiniones o reflexiones en torno al tema, sino para atraer la
atencion de quienes estan distraidos, o para evaluar contenidos curriculares, que se espera
que hayan entendido y retenido. Por este motivo, es posible sefalar que las clases tienden
a ser expositivas. Ante formas de ensefianza como esta, los alumnos pueden aburrirse.

Facilitadora: De todas estas cosas ¢,qué es lo que mas les gusta?

Carolina: Hacer dinamicas, porque nos relajamos, nos despertamos, aprendemos
C0sas nuevas.

Jesus: Jugar, porque distrae la mente.

Keneth: Recreo, para descansar, para ir al bafno.

Alfredo: Cantar, para despertar la mente.

Facilitadora: La mente se duerme en clase a veces. [Risas]

Facilitadora: ¢)Y por qué... por el calor o porque el profesor es aburrido?
Todos: Por los dos. (Secundaria urbana, Ucayali)

El componente ludico o la disposicion hacia el juego, que forman parte de la vivencia co-
tidiana de nifnos, nifas y adolescentes, no solo expresan un mero deseo de diversion. Los
ninos usan el juego de multiples maneras: para aprender, para recrear su realidad, para
explorar, creando formas de interaccion distintas. Por ello, no les es facil seguir el rol de
alumno modelo que la escuela les pide si este excluye el juego de su definicion. Sin embar-
go, nos preguntamos hasta qué punto la escuela es consciente de esto y establece o no
un didlogo con la alta valoracion que los nifos y ninas tienen del elemento ludico.

Facilitadora: [Sefala el listado que elaboraron en la actividad] ¢Y hay alguna de esas
actividades a la que les gustaria dedicarse mas tiempo? Lali: A jugar [...]. Facilitadora:
¢ A ustedes les gustaria tener mas tiempo para jugar?

Todos: Si. [...] (Primaria urbana, Lima)
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Por otro lado, 10s niflos, ninas y adolescentes de ambitos urbanos y rurales sefalan que el
rol que la escuela confiere a los alumnos deja de lado otros aspectos que forman parte de
sus vidas, como su apoyo en el hogar, que a veces supone un tiempo que entra en com-
petencia con las exigencias de la escuela.

Facilitadora: Y si nos detenemos en la tarea, ¢ quitarian toda la tarea o si hay tareas que les
gusta hacer? ;Qué se puede hacer para que a ustedes les guste méas la tarea?

Margarita: No [las quitaria], es que deberia haber tarea de vez en cuando nomas. Que no
deje el profesor [tarea] diariamente, a veces no nos alcanza el tiempo para hacer la tarea.
Joel: En todos los cursos siempre nos dejan tareas.

Daniela: Cansa.

Jorge: Mas en Sociales y en Biologia.

Facilitadora: Y qué harian ustedes si hubiera menos tareas?

Margarita: Mas tiempo para poder ayudar en la casa. O un poquito para repasar
también.

Raul: Repasar. (Secundaria urbana, Ayacucho)

El rol del estudiante en la escuela se inscribe en un conjunto de relaciones jerarquicas,
donde los alumnos son llamados a obedecer. La dinamica de la escuela muchas veces les
hace realizar actividades que no les agradan (formar los lunes y viernes, contribuir con el
orden y la limpieza de sus escuelas) pero que estan obligados a realizar.

El gusto o el desagrado que puede producir una actividad obligatoria en los alumnos tienen
fundamentos especificos. Por ejemplo, a gran parte de ellos no les agrada la formacion es-
colar porque estar parados les produce cansancio fisico y, ademas, se sienten expuestos
al frio y al calor durante varios minutos. Sin embargo, en algunos casos, tanto en primaria
como en secundaria, la formacion puede ser una actividad que les guste porque reciben
consejos e indicaciones del director.

Facilitadora: ¢Y qué cosa no les gusta?

Yuri: La formacion.

Juan Pablo: La formacion.

Pedro: Ah, la formacion. [...]

Facilitadora: ¢Por qué no les gusta la formacion?

Pedro: Porque hace mucho sol, y en invierno mucho frio.
Teresa: Nos dejan ahi parados, las dos cosas nos hacen mal.
Pedro: Y se nos va la fisica [Educacion Fisica] por quedarnos ahi [...].
Facilitadora: ¢)Y por qué no les gusta que les tiren palo?
Todos: No, eso no, jduele!

Juan Pablo: A quién le va a gustar. (Secundaria urbana, Lima)
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Alfredo: Nos molesta barrer porque el polvo se les mete en la cara.

Carolina: En otros colegios hay personas que se encargan de eso.

Facilitadora: 4)Y a todos no les gusta la formacion? ¢ Por qué?

Kenneth: Mucho hablan.

Carolina: Mucho sol.

Facilitadora: ¢ Qué cosas les gustaria cambiar, que quisieran sacar de la escuela?
Ellos mencionan: La formacién, que sea mas corta.

Alfredo: Que sea 15 minutos en lugar de media hora. (Secundaria urbana, Ucayali)

Entonces, tenemos que para los nifos, nifas y adolescentes con los que conversamos su
principal rol en la escuela es estudiar, obedecer a sus maestros y portarse bien con sus
companeros; sin embargo, experimentan dificultades para cumplir este rol por la margina-
ciéon de lo ludico en la definicion misma del rol del estudiante, asi como la falta de recono-
cimiento e incorporacion de los roles que tienen fuera de la escuela, en su espacio social y
familiar, y que supone un conjunto mas amplio de actividades y responsabilidades.

Los nifos, nifas y adolescentes de nuestro estudio mostraron un gran deseo de participar
de multiples formas de la vida escolar. En el Capitulo 3 hemos visto que tienen una serie de
sugerencias y recomendaciones para mejorar los servicios y condiciones de trabajo de la
escuela, y que desean una mayor comunicacion con sus autoridades, especificamente con
el director. En el Capitulo 4 expresaron también su interés por participar mas activamente
en la dinamica de la clase, su demanda por estrategias pedagdgicas que promuevan y
hagan posible esa participacion, y su necesidad de un mayor dialogo con sus docentes.
En el Capitulo 5 vimos que su interaccion con otros estudiantes, con sus docentes, con su
familia es condicion y a la vez posibilidad de aprendizaje. Sin embargo, la forma cémo se
plantea el rol del estudiante dentro del espacio escolar no incorpora plenamente la capaci-
dad y el deseo de participar que tienen los alumnos. El énfasis en la obediencia y en seguir
las indicaciones y el orden creados por los adultos, asi como las jerarquias y relaciones de
poder entre adultos y ninos, profesores y estudiantes, genera obstaculos para una com-
prension del alumno como un participante mas activo en la toma de decisiones que afectan
Sus procesos educativos.

Asi, a pesar de que en casi todas las escuelas (con excepcion de la primaria rural de
Ucayali) existen formas institucionales destinadas a promover la participacion estudiantil,
como el municipio escolar, el consejo educativo institucional (CONEI), la policia escolar o
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los brigadieres, las dos primeras parecen quedarse en un plano de mera formalidad, y las
segundas solo cumplen un rol funcional al orden establecido por los adultos. En la practi-
ca, y de acuerdo a los propios ninos, ninas y adolescentes entrevistados, la participacion
estudiantil no ha sido incorporada en sus instituciones.

Facilitador: ;Saben lo que es el municipio escolar?

Nifas: Si.

Facilitador: ;,Qué es un municipio escolar, Briscila?

Briscila: Que en cada colegio tiene que existir un alcalde, un representante, un lider.
Facilitador: ;Y crees que seria importante eso, Briscila?

Mariela y Briscila: Si.

Facilitador: ¢Y por qué seria importante?

Mariela: Porque el alcalde como representante del colegio puede hacer reclamos al
profesor o al director para que el colegio se mejore o aumente las horas de clase.
Facilitador: A ver, ustedes que son, ahorita como representantes, ;,qué reclamarian?

Mariela: Que haiga el horario de la clase de computacion y de la musica. (Secundaria
rural, Ayacucho).

José Luis Maroto (1997) sefiala que si una instancia como el Consejo Escolar —en su caso,
en el nuestro el CONEI- constituye por excelencia el érgano participativo en la gestion del
centro educativo, una forma concreta de saber su importancia real para los alumnos es
preguntarles acerca del conocimiento que tienen de sus componentes, de las relaciones
que mantienen entre si los integrantes de esa organizacion y en qué medida los represen-
tados conocen a sus representantes. En ese sentido, encontramos que la informacion que
manejan los alumnos es minima, como ellos mismos reconocen.

Facilitadora: ¢Hay municipio escolar?

Todos: No.

Facilitadora: ¢ Hay CONEI?

Kenneth: Si hay, el Gianfranco esta.

Facilitadora: ¢Y qué hacen?

Kenneth: No sabemos. [Risas] (Secundaria urbana, Ucayali)

Uno de los problemas que sefialan los alumnos con respecto a los espacios formales de
representacion y participacion estudiantil es que los cargos, o puestos que pueden asumir,
no funcionan adecuadamente o no son significativos para ellos. En efecto, pese a que se
reconoce la importancia de estos cargos e instancias formales de participacion, la mayoria
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de estudiantes queda fuera de dichas instancias, no son involucrados de manera regular
en procesos que les permitan sentirse parte o representados por ellas, y a pesar de que
existen instancias de representacion estudiantil, sefalan no se les consultan nada ni ven
que efectivamente funcionen como mecanismos de comunicacion entre si, con sus docen-
tes o con sus autoridades. Sefalan asimismo que no hay un esfuerzo orientado a que estas
instancias sean promovidas como espacios de participacion.

Asi, por ejemplo, algunos alumnos indicaron que si bien ejercen cargos dentro de sus aulas
y escuelas, ellos fueron elegidos sin tener mayor informacién sobre sus roles y responsa-
bilidades. Ademas, sefalaron que no desempenan responsabilidades relacionadas con los
cargos asignados. En consecuencia, los alumnos reconocen que existen determinados car-
gos y que saben que son importantes, sin embargo, no son significativos para ellos, porque
terminan por convertirse en una formalidad y no en un ejercicio de participacion real.

Facilitadora: ¢Y tU qué haces, Edilberto, como representante de Defensa Civil?
Edilberto: Nada. [Risas]

Facilitadora: Nada, ¢pero qué se supone que deberias hacer?

Edilberto: Hay veces cuando alguien se siente mal, ayudarle, aconsejarle.
Facilitadora: ¢Y quién te escogio a ti de representante, tus companeros o el profesor?
Sara: El solito.

Luciana: El profesor dijo que escojamos a cualquiera.

Facilitadora: ¢Y quién es el brigadier de cuarto, o brigadiera?

Luciana: No hay.

Sara: Se le ha olvidado al profesor.

Facilitadora: 4)Y ustedes, chicos, preferirian que haya brigadier o que no haya?
[Alberto mueve la cabeza negativamente y todas las chicas se rien].
Facilitadora: 4)Y fiscalia?

Sara: Si hay, tres, una secretaria y dos fiscales.

Facilitadora: ¢Y qué hacen?

Sara: jNada! (Secundaria rural, Piura)

Para ninos, nifas y adolescentes, la participacion dentro de sus escuelas no se limita a dar
sugerencias respecto a diversos temas ni a ocupar cargos. Los estudiantes consideran
que participan de diversas formas mas alla de las estructuras formales establecidas. Asi,
por ejemplo, indican que participan cuando asisten a desfiles, cuando forman o cuando
hay actividades en sus escuelas. De ello entendemos por qué los alumnos demandan que
les consulten sobre lo que piensan de los eventos que las autoridades de sus centros edu-
cativos van a realizar, ya que se sienten parte integrante y activos participantes de estas
actividades.
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Facilitadora: Y como participan aca los alumnos en el colegio?

José: Bailando [...]

Varios: Para el dia de la madre [...] para el dia del padre [...] para el aniversario del
colegio [...].

Karen: Para fiestas patrias.

Facilitadora: ¢ Marchan?

Todos: Si.

Karen: Con la banda. (Primaria rural, Piura)

A pesar de reconocer canales formales e informales de participacion, los estudiantes enfa-
tizaron las pocas posibilidades reales de participacion que tienen dentro de sus escuelas.
Consideran gue sus puntos de vista no son tomados en cuenta y que no les preguntan lo
que opinan respecto a temas que tienen que ver con sus escuelas.

Keneth: Siempre acuerdan puro profesores y ningun estudiante.

Facilitadora: 4Y a ustedes les gustarian que les preguntaran?

Todos: Si.

Facilitadora: Y como para qué les gustaria?

Keneth: Para el aniversario [del colegio], los profesores nomas han decidido todo.
(Secundaria urbana, Ucayali)

Facilitador: ;Y ustedes sienten que les hacen caso?

Mariana: Mnnn... no.

Facilitador: Ya, y cuando hay actividades a ustedes de frente les dicen; “Hay esta
actividad”... ;A ustedes les gustaria que les pregunten, por ejemplo, Matias, Luis, les
gustaria que les pregunten antes de hacer una actividad?

Todos: Si.

Facilitador: ¢Por qué les gustaria?

Paola: Para ponernos de acuerdo y de esa manera trabajar bien.

Luis: Porque si nos preguntan antes podemos preparar mas para la actividad, hacer
mejor la actividad.

Facilitador: ¢ Podrian sugerir cosas?
Luis: Si. (Secundaria urbana, Ayacucho)

Algunos estudiantes identifican en sus docentes un rol intermediador, senfalando que de-
berian escucharlos y hacer llegar sus opiniones a los directores; pero agregan que no lo
hacen, de manera que sienten que no existen puentes de comunicacion entre ellos, los
profesores y el director. Otros estudiantes consideran que deben tener una comunicacion



% Consejo Nacional de Educacion

mas directa con el director; y como vimos en el Capitulo 3, algunos alumnos sienten que
sus directores son accesibles y pueden hablar con ellos, pero eso no siempre implica que
Sus opiniones sean tomadas en cuenta.

Facilitadora: ¢Y ustedes [...] se comunican con los directores?

Carolina: Para decirle algo es dificil, no escucha, porque es terco [risas] le gusta que le
escuchen a él, pero él no escucha. (Secundaria urbana, Ucayali)

Ademas, para los alumnos de primaria y de secundaria de Lima 02, los auxiliares y su
director son personas que no toman en cuenta sus pedidos y que pueden castigarlos
fisicamente. Participar pareciese ser sinbnimo de romper normas de convivencia, o pasar
por alto jerarquias firmemente establecidas en la cultura escolar, pese a que los alumnos
desean dar sus opiniones para contribuir con la mejora de sus escuelas.

Facilitadora: ¢ Tienen a alguien a quién le puedan decir [cosas sobre el colegio]?
Carolina: A nadies.

Facilitadora: ¢ Qué pasa si le dicen a la profesora?

Carolina: Lo ven como una falta de respeto. (Secundaria urbana, Ucayali)

El deseo de participar de los alumnos, de dar a conocer sus puntos de vista, no pasa sola-
mente por la creacion y la activacion de cargos que forman parte de una estructura formal
de participacion escolar. En efecto, no es suficiente crear espacios formales, sino que es
necesario ademas promover los procesos de participacion que le dan sentido y contenido
a estos espacios y desarrollar un clima de confianza en donde los alumnos perciban que
seran tomados en cuenta. Supone pues replantear las relaciones entre los diversos actores
del espacio escolar, aprender a dialogar entre ellos, para que las opiniones de nifos, nifias
y adolescentes no sean solo escuchadas, sino, mas importante aun, tomadas en cuenta.

Los roles que desempenamos corresponden a los contextos en los que nos desenvolve-
mos. Cada espacio o ambito de interaccion supone la presencia de reglas que asumimos
durante el momento de interactuar. Como todas las personas, los alumnos cumplen roles
segun el lugar en el que se encuentran y lo que se espera de ellos en dicho espacio. En
este capitulo hemos podido apreciar que los nifos, nifas y adolescentes son conscientes
de que tienen un determinado rol que cumplir en el espacio escolar, desean hacerlo, pero
también enfrentan obstaculos para lograrlo, porque las exigencias dejan de lado mucho
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de lo que son y lo que quieren ser. Desarrollaremos esta idea en esta Ultima seccion y dis-
cutiremos también el problema de la escasa posibilidad de participacion estudiantil en las
escuelas que reportan los estudiantes.

Hemos podido apreciar que desde el ambito escolar se va construyendo un discurso al-
rededor del deber ser del estudiante, que indica que los alumnos deben seguir las indica-
ciones de los docentes, cumplir con sus quehaceres escolares y dedicarse a estudiar. El
elemento IUdico y socializador queda excluido de la definicion de buen estudiante, si bien
los alumnos reconocen la importancia de llevarse bien con sus companeros. Esta forma
de concebir al alumno desde la escuela implica dejar de lado aspectos que constituyen un
componente esencial de la identidad de los nifios, nifas y adolescentes, como es el juego,
cuya importancia hemos desarrollado en el Capitulo 5.

Por ello nos preguntamos si lo que exige la escuela a sus alumnos es realista, ya que no toma
en cuenta las caracteristicas y necesidades de ninos, nifas y adolescentes. Esta conside-
racion plantea entonces un reto a la escuela: transformar las expectativas sobre el rol que
deben cumplir los estudiantes y repensar sus exigencias, no para dejar de lado la dimension
académica, sino para incorporar la dimension ludica y social, que es una parte crucial de la
vivencia escolar. Asimismo, podemos notar también entre los estudiantes un reclamo porque
la escuela considere todo lo que son y lo que hacen mas alla del espacio escolar, 1o que in-
volucra desde el uso de su tiempo y su aporte en el trabajo doméstico o productivo, hasta su
identidad y cultura, que sin embargo parecen estar fuera de su identidad como estudiantes.

Otro hallazgo importante en relacion al rol de los estudiantes es que los nifos, nifias y ado-
lescentes de esta investigacion quieren ser escuchados y participar del espacio escolar.
La promocion de la participacion de los escolares no esta ausente en la realidad educativa
peruana y se ha expresado en los ultimos anos a través de la creacion de instancias de
representacion y participacion estudiantil dentro de las escuelas. Este proceso reconoce
que la participacion escolar es parte fundamental de la formacion ciudadana de ninos,
ninas y adolescentes. Sin embargo, como otros estudios han sefalado para otros paises,
por ejemplo, en La Rioja, Espafa, se ha identificado que existe un desfase entre lo que se
propone y lo que sucede en las aulas y en las escuelas (Maroto, 1997).

Asi, pese a que existen instancias formales de participacion estudiantil en la escuela, estas
son débiles, no se encuentran en funcionamiento, son desconocidas por los alumnos, o las
conocen pero no se sienten representados en ellas. Nifos, ninas y adolescentes quieren
que se incorpore su voz en el proceso de toma de decisiones y de realizacion de activi-
dades escolares, pero no encuentran canales efectivos para lograrlo. Estos hallazgos son
similares a los reportados por Blanca Contreras (2005) en su estudio en una secundaria
en Lima Norte, en el que sefiala que segun los alumnos, ellos no participan en procesos
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de toma de decisiones pese a que les gustaria ser tomados en cuenta, dado que identi-
fican aspectos que les gustaria mejorar en su escuela. Asimismo indica la autora que las
acciones que realizan los alumnos por medio del municipio escolar, la policia ecolégica o
el consejo consultivo, no son el resultado de un proceso de concertacion ni de consulta
dentro de las aulas, y por lo tanto no son representativos del conjunto de estudiantes, de
la misma forma que lo indican los resultados que aqui se presentan.

Sin embargo, Contreras (2005) nota que, al igual que en nuestro estudio, los alumnos no
restringen la idea de participacion a la consulta. Por el contrario, los alumnos consideran
que participar quiere decir colaborar, protestar, reclamar; pero también formar parte de
distintas actividades escolares. En ese sentido, la distincion que ofrece Fernando Gil Villa
(1993) respecto a los diversos contextos de participacion escolar resulta muy Util.

Asi, distingue entre el contexto politico o la participacion en el gobierno de la escuela, es decir
el ambito de la toma de decisiones propiamente; el contexto académico, que se expresa en la
relacion pedagodgica establecida en el aula, respecto de la cual hemos visto también la deman-
da de los estudiantes por una dinamica mas participativa; y el contexto comunitario o la parti-
cipacion en las actividades extraescolares, entre las que podrian considerarse los aniversarios
y eventos que los estudiantes han referido, y donde consideran que participan y colaboran.

Nifos, nifas y adolescentes han hecho pues referencia a estos contextos de participacion,
expresando su interés por jugar un papel activo en cada uno de ellos, y resaltando con
lucidez que participan mas en ciertos contextos que en otros. En efecto, encontramos que
ellos sienten que participan mas intensamente del contexto comunitario, que reclaman algo
mas de apertura en el contexto académico, aunque también encuentran algunos docentes
que fomentan su participacion en este espacio, y que sin embargo en el contexto politico
Sus voces no tienen aun la fuerza necesaria para ser escuchadas y tomadas en cuenta.

En este sentido, los hallazgos de Maroto (1997) entre estudiantes espanoles apuntan en
la misma direccion: los adolescentes sefialan que su participacion es escasa y no tienen
en cuenta sus opiniones ni son consultados para nada. Por ello, el autor senala que “la
desigual distribucion del poder en los Centros dificulta sustancialmente la implantacion de
procesos participativos” (p. 105). Otros estudios en el Pert han hecho referencia también
a esta situacion (ver, por ejemplo, Callirgos, 1995; Ames, 1999; Cuglievan, 2006), con la
que volvemos a tropezar en el presente estudio. Creemos sin embargo que el interés que
suscita la participacion entre los nifos, nifas y adolescentes que asisten a las escuelas pu-
blicas es una oportunidad que debe ser aprovechada mas ampliamente, a través del forta-
lecimiento de espacios y mecanismos de participacion, 1o que requerira el replanteamiento
de las relaciones de poder que mantienen las decisiones en manos de los directores y
docentes y no permiten la participacion efectiva de nifos y jovenes.



Conclusiones
y recomendaciones finales

niciamos este libro resaltando la importancia de escuchar la voz de los nifios, ninas y

adolescentes, tanto porque es su derecho expresar una opinidn sobre los asuntos que

los afectan, como porque hacerlo contribuye a nuestra comprension de dichos asuntos
y a trabajar para mejorarlos. Los resultados de la investigacion que hemos presentado a lo
largo de estas paginas nos reafirman en esta direccion. En este Ultimo capitulo nos dete-
nemos a discutir los principales hallazgos del estudio, y las reflexiones e implicancias que
se derivan de ellos.

Al hablar de su escuela, los nifos, nifas y adolescentes participantes en este estudio ex-
presan en principio una evaluacion en general positiva de ella, y la valoran como espacio de
aprendizaje y encuentro. Esto contrasta, no obstante, con los profundos cuestionamientos
que hacen sobre aspectos fundamentales de su experiencia escolar. En efecto, los estudian-
tes senalaron un conjunto de situaciones y elementos que desearian cambiar y mejorar en su
escuela, como su relacion con los docentes, el desempeno de estos, la presencia del castigo
fisico, la necesidad de mejorar la infraestructura y el acceso a los servicios, asi como las limi-
taciones en los canales de participacion y las demandas por nuevos aprendizajes.

Estos hallazgos podrian parecer contradictorios, pero creemos que no es asi. Por el con-
trario, con su valoracion positiva los estudiantes dan cuenta de la importancia que tiene
para ellos la escuela como espacio de socializacion y aprendizaje, y el lugar prominente
que ocupa la educacion en sus proyectos de vida. No consideramos que se trate de un
conformismo acritico que carece de otros referentes para comparar, 0 que nos estén ofre-
ciendo la respuesta que piensan que “deben” dar. Mas bien, esta evaluacion positiva mues-
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tra una identificacion con la escuela y con lo que la educacion escolar representa en sus
vidas, presentes y futuras. Este hallazgo deberia constituir una fortaleza sobre la cual seguir
construyendo un vinculo positivo con la escuela, que redunde en mejores aprendizajes. Sin
embargo, los estudiantes son a la vez conscientes de las limitaciones de la escuela en la
que estudian, mostrando que quieren mas de la escuela y que aspiran a una educacion mas
integral y equitativa, y abordan una serie de aspectos centrales para lograrlo. Discutiremos
a continuacion estos aspectos y los desafios que se plantean en el actual sistema educativo
peruano (Seccion 7.1).

Para empezar, los estudiantes resaltaron la importancia de contar con ambientes escolares
adecuadamente implementados, con infraestructura, mobiliario y equipamiento en buenas
condiciones y en cantidad suficiente para satisfacer las necesidades de toda la poblacion
escolar. Por ello, aunque en general, como ya mencionamos en el Capitulo 3, gustan de
sus escuelas, plantean la necesidad de ampliar y mejorar los espacios recreativos y mejorar
las condiciones fisicas del aula, para poder estudiar en condiciones adecuadas, que les
permitan un buen aprendizaje. Niflos, nifas y adolescentes identifican asi que las condicio-
nes en que se encuentran los ambientes de aprendizaje son fundamentales para garantizar
el buen aprendizaje, como lo sefiala también la mayor parte de la investigacion realizada
en educacion (ver por ejemplo Hernandez Zavala et al., 2006; Pozzi-Escot y Zorrilla, 1994;
Montero et a., 2001; Ames, 2005; Bello y Villaran, 2004).

Al respecto, hemos podido comprobar que, en lineas generales, las condiciones de la
mayoria de las escuelas en donde estudian los nifios, niflas y adolescentes participantes
de este estudio es buena, lo cual muestra sin duda un avance con respecto a periodos
previos (como las décadas de 1980 y 1990) y una mayor conciencia de la importancia de
este aspecto en el proceso educativo por parte de las autoridades. Por ello, es importante
alentar y dar continuidad al esfuerzo que diversas instancias de gobierno (central, regional y
local) vienen realizando para mejorar la infraestructura escolar a fin de que llegue a alcanzar
niveles Optimos. En este sentido, el proceso de descentralizacion en marcha ha permitido
mayores iniciativas a los diversos niveles de gobierno para contribuir en mejorar la educa-
cion escolar en las regiones.

Sin embargo, constatamos también la persistencia de condiciones de estudio muy des-
iguales entre las regiones y al interior de ellas. Particularmente las precarias condiciones
de una escuela que atiende a nifos indigenas en la Amazonia llamaron nuestra atencion
y muestran la necesidad de un esfuerzo mas decidido por llegar a los estudiantes menos
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atendidos, sin descuidar al conjunto de la poblacion escolar. Otros estudios que analizan
muestras mas amplias confirman que, en efecto, las escuelas que atienden a poblacion
indigena en su mayoria tienen menos recursos y estan en peores condiciones que aquellas
a las que asisten mayoritariamente estudiantes no indigenas (Cueto et al., 2010, Unicef,
2010). Ello nos muestra una oferta educativa desigual en perjuicio de la poblacion indigena,
particularmente rural y amazoénica, que es necesario corregir. Los nifos, nifas y adolescen-
tes entrevistados se mostraron en contra de estas y otras desigualdades que afectan su
experiencia educativa. Asi, los estudiantes reclamaron una mayor equidad en la atencion
al conjunto de la poblacion escolar, no solo entre diversas regiones y escuelas sino, inclu-
S0, al interior de sus propias escuelas. Como pudimos constatar, las buenas condiciones
en la infraestructura y un mejor equipamiento existente en las escuelas no siempre estan
disponibles para todos los estudiantes, sino solo para algunos de ellos (los de primaria o
los de secundaria, 0 algunas secciones de uno de estos niveles). Asi, es necesario hacer
un mayor esfuerzo para atender a la poblacion escolar en cada institucion educativa y no
solo instalar servicios que sean utilizados por una parte de ella. Esta situacion, que muchas
veces pasa desapercibida al examinar datos agregados (como numero de escuelas con/
sin computadoras, bibliotecas o infraestructura de material noble, etc.) fue acuciosamente
sefalada por los estudiantes y requiere ser tomada en cuenta.

A través de su reclamo por mejores condiciones materiales para aprender, consideramos
que nifos, ninas y adolescentes estan ejerciendo su derecho a la educacion y constituyén-
dose en sujetos de derecho. La demanda de los estudiantes ya no es solamente al acceso,
a asistir y estudiar en la escuela, sino a hacerlo en las mejores condiciones posibles, para
asi aprender mas y mejor. Esto nos muestra una poblacion estudiantil mas consciente de
su derecho a exigir cambios en esta direccion.

Del mismo modo, sus demandas con respecto a docentes que cumplan con brindarles una
buena ensefanzay contribuyan con el logro de aprendizajes nos mostraron un alumnado bas-
tante mas exigente de lo que pensabamos encontrar en un inicio. Los estudiantes resaltaron
que para aprender necesitan maestros que les muestren paciencia y apertura, que expliquen
con claridad, demostrando una buena formacion profesional y manejo de conocimientos,
pero también el uso adecuado de estrategias pedagdgicas pertinentes, que mantengan su
atencion e interés, que promuevan su participacion y los involucren como parte del proceso
de aprendizaje. Asimismo, esperan que sus docentes sean responsables y respetuosos con
ellos, que los traten de manera igualitaria y sin favoritismos por individuos o grupos.

Quieren asimismo un trato amable, una mayor confianza y didlogo con sus docentes, una
actitud que demuestre preocupacion por ellos y sus aprendizajes, y no quieren ser gol-
peados ni maltratados fisica o verbalmente. Los ninos y nifas indigenas quieren ademas
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que sus maestros puedan comunicarse con ellos en su propia lengua, para explicarles con
mayor claridad ciertas cosas, y que a la vez les ensefien mas y mejor castellano para rela-
cionarse con su entorno mas amplio.

Nifos, nifas y adolescentes aportan asi elementos que consideramos fundamentales en
la tarea de definir criterios de buena docencia. En particular quisiéramos recalcar que los
estudiantes participantes han hecho referencia tanto a la dimension académica como a
la afectiva en su definicion de un buen docente. Ambos aspectos deberian trabajarse y
tomarse en cuenta en el proceso de formacion docente y en los procesos de apoyo y
acompanamiento al docente en egjercicio.

Aunque hemos enfatizado aqui los indicadores y rasgos asociados a la buena docencia,
es decir, las aspiraciones de los estudiantes, justamente en nuestro esfuerzo por aportar a
la definicion de criterios en esta direccion, podemos senalar que las caracteristicas de los
docentes en las escuelas visitadas son muy variadas. Los estudiantes han sefalado que
sus docentes poseen tanto caracteristicas positivas como negativas, y aunque valoran
a los que muestran mas de lo primero, quisieran cambios para que los rasgos negativos
(mala ensenanza, irresponsabilidad, maltrato, etc.) no subsistan.

Quisiéramos resaltar aqui un rasgo en particular que emerge con fuerza entre los estudian-
tes y que consideramos perjudican los aprendizajes y a la vez generan aprendizajes nega-
tivos. Nos referimos a la extendida presencia del castigo fisico por parte de los docentes
hacia nifos y nifas, particularmente en primaria, asi como a las agresiones verbales, que
constituyen formas flagrantes de humillacion'™. Hemos podido constatar una vez mas que
nuestro actual sistema educativo, si bien oficialmente se declara en contra, en la practica,
tolera y permite el uso del castigo fisico y psicolégico y no provee a los docentes de es-
pacios de formacion y reflexion para buscar formas alternativas de disciplina. Ello contra-
viene directamente la Convencion sobre los Derechos del Nifno (1989), que explicita muy
claramente en el articulo 28, dedicado al derecho a la educacion, que “los Estados Partes
adoptaran cuantas medidas sean adecuadas para velar por que la disciplina escolar se
administre de modo compatible con la dignidad humana del nifio y de conformidad con la
presente Convencion”. Mas aun, en la Observacion General No. 1 del Comité por los Dere-
chos del Nifo, el parrafo 8 indica que “el castigo corporal es incompatible con el respeto a
la dignidad intrinseca del nifo y con los limites estrictos de la disciplina escolar”.

El castigo fisico y sicologico constituye pues una vulneracion de los derechos de la Con-
vencion, no solo en lo que respecta al derecho a la educacion, sino también al derecho

10 En otros estudios hemos encontrado similares situaciones, ver por ejemplo Ames, 1999; Ames, Rojas y Portugal, 2010b.
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del nifo a su integridad fisica y a ser protegido contra toda forma de violencia; y muestra
de manera descarnada el diferencial de poder entre nifios y adultos y la forma en que los
adultos a cargo de ellos en el espacio escolar se consideran con derechos sobre el cuerpo
de los ninos. Los nifios claramente rechazan el castigo fisico, aunque en ocasiones puedan
justificarlo debido al proceso que lo ha convertido en algo “natural” y “necesario” en nues-
tras escuelas. Es necesario cuestionar la “naturalidad” con la que el castigo fisico aparece
instalado en gran parte del sistema educativo, y ello requiere del apoyo y soporte a los do-
centes para que el control de la disciplina, la resolucion de conflictos y el manejo del grupo
puedan realizarse por medio de formas no violentas. Organismos internacionales como la
Unesco han elaborado guias especificamente destinadas a los docentes con este propoé-
sito (ver Unesco, 2009), pero este tipo de materiales requieren ser difundidos y trabajados
por el Ministerio de Educacion para enfrentar decididamente el tema del castigo fisico.

Esto es fundamental no solo para proteger la integridad de los ninos, sino para evitar
aprendizajes negativos y nuevas formas de violencia. En efecto, al no ofrecer a los ninos
otras alternativas, la escuela misma los induce a reproducir estas estrategias violentas en
Su negociacion e interrelacion con su grupo de pares, como parece demostrarlo la reciente
visibilizacion de la violencia entre estudiantes en las escuelas peruanas''. Las referencias
a este tema fueron pocas en este estudio pero no estuvieron ausentes, ya que los estu-
diantes sefalaron que sus pares, asi como son muchas veces una fuente de apoyo, en
otras ocasiones son agresores y pueden constituirse en una influencia negativa (cuando
los inducen al pandillaje, las peleas, el consumo de drogas y alcohol, el inicio prematuro de
las relaciones sexuales, etc.). Los alumnos de secundaria en particular ofrecieron testimo-
nios que indicarian la persistencia de una cultura escolar estudiantil agresiva, autoritaria,
discriminatoria y transgresora, en la cual la violencia tiene facil cabida. Sin embargo, seria
necesario indagar especificamente en esta problematica para poder arribar a conclusiones
mas precisas, lo cual escapaba al mandato central del presente estudio. No obstante, es
necesario recalcar que ambas formas de violencia estan interrelacionadas.

Los nifos, ninas y adolescentes que participaron en este estudio consideran al maestro
como una figura central en el proceso de ensefanza y aprendizaje, y muestran aprecio por
los docentes que poseen las caracteristicas positivas que asocian a un buen desempeno.
No obstante, a la vez demandan una mayor participacion en la clase y un mayor dialogo
con sus docentes. Con ello reclaman el reconocimiento gque ellos son también agentes ac-
tivos de su proceso educativo y que ese reconocimiento es esencial para el cumplimiento
de su derecho a la educacion. Los estudiantes sefalaron también la presencia de multiples

11 Laprensa nacional reporta varios casos en 2010, ver por ejemplo: http://elcomercio.pe/peru/466120/noticia-nino-anos-murio-
victima-golpiza-dada-dos-sus-companeros-colegio
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agentes que contribuyen al aprendizaje, principalmente sus pares, es decir, otros ninos,
ninas y adolescentes con los que estudian. Asimismo, resaltaron el papel del apoyo familiar
para contribuir a sus aprendizajes.

Los estudiantes muestran asi conocimiento de que las interacciones que hacen posible el
aprendizaje son multiples y que conciben el aprendizaje como un proceso amplio, com-
plejo e integral, en tanto involucra dimensiones afectivas, cognitivas y sociales. Por ello, de
acuerdo a los ninos, ninas y adolescentes, diversos son los factores que afectan el apren-
dizaje, y tienen que ver tanto con aspectos intraescolares que ya hemos sefialado —como
la relacion con sus docentes y sus habilidades de ensefanza, el clima emocional del aula y
la escuela, o la relacion con sus pares; como también con factores extraescolares— como
con la situacion familiar y el trabajo infantil.

En relacion a los factores extraescolares, los estudiantes consideraban los problemas de
violencia doméstica y estrechez econdmica como adversos al aprendizaje y reconocian
también que el apoyo material y moral de los padres es fundamental para lograr sus apren-
dizajes. Sus visiones en torno al trabajo infantil como factor que afecta el aprendizaje fueron
mixtas, pues aunque algunos alumnos, fundamentalmente los urbanos, consideran que el
trabajo afecta negativamente los estudios, otros consideran que el trabajo no es perjudicial
y lo ven como un espacio de aprendizaje o parte integral de su vida cotidiana, especialmen-
te el trabajo que realizan como parte de su unidad doméstica y particularmente entre po-
blaciones rurales e indigenas. En ambos casos sin embargo se reconoce que demasiado
trabajo no permite dedicarse adecuadamente a los estudios, pues afecta su desempeno.

Nifios, nifas y adolescentes reconocen en la escuela un importante lugar de aprendizaje, que
es a la vez un espacio de juego, encuentro y socializacion que valoran. Para ellos, muchos
aprendizajes tienen lugar en la escuela, no solo los estrictamente curriculares, sino también
otros de caracter moral, conductual, social y ludico (se refirieron a valores, conductas, juegos
y relaciones de pares), mostrando conciencia de la integralidad y a la vez variedad de los
aprendizajes, y resaltando que estos podian ser tanto positivos como negativos, en estos
ultimos sefalan aprendizajes relativos a la discriminacion, el abuso, la trasgresion, etcétera.

Siendo la escuela un espacio valioso y fundamental, no es sin embargo el unico donde los
niNos, ninas y adolescentes aprenden: todos coincidieron en senalar diversos espacios de
aprendizaje como el hogar, la comunidad, la calle, la chacra, el de trabajo, las cabinas de
internet, etc. Mas aun, senalaron que algunos de los aprendizajes que tienen lugar en estos
otros espacios deberian ser incorporados a la escuela, resaltando una vez mas la dificultad
de lainstitucion escolar para abrirse a la comunidad y la importancia central de una relacion
escuela-comunidad mas abierta a la comunicacion entre ambas y no solo al dominio del
discurso unilateral de la primera. Con sus pedidos, los nifos, nifas y adolescentes le dan
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un claro mensaje a la escuela, desafiandola a reconocer y abrazar la diversidad de las expe-
riencias e identidades infantiles que recibe, y los multiples aprendizajes que ello conlleva, y
gue muchas veces pasan desapercibidos en el espacio escolar. Asi, entre las demandas de
nuevos aprendizajes que senalaron los nifos, nifas y adolescentes, podemos encontrar las
tradiciones y conocimientos provenientes de otras matrices culturales, en el caso de 10s nifos
indigenas; los saberes locales entre la poblacion rural y migrante; las expresiones artisticas y
las tecnologias modernas, en todos; y, también en todos, un mayor espacio para €l juego.

La diversidad de demandas que plantean los estudiantes con respecto a nuevos apren-
dizajes muestra con claridad no solo un pedido de mayor apertura de la escuela hacia la
comunidad y a las necesidades del mundo contemporaneo, sino también una concepcion
amplia e integral de la formacion escolar que esperan. En ese sentido, nifios, ninas y ado-
lescentes aportan directamente en la tarea de definicion del marco curricular de aprendi-
zajes esenciales en curso. Los estudiantes nos recuerdan que lo “esencial” no puede ser
definido de manera reduccionista que sus demandas de aprendizaje abarcan diversos as-
pectos de su identidad y necesidades de desarrollo. Asimismo, cuestionan una definicion
estrecha del aprendizaje escolar que solo se centre en el logos (la palabra, lo racional) y
reclaman considerar otras dimensiones que incluyan su corporalidad, su formacion moral,
el manejo de sus emociones y su sensibilidad artistica.

En este sentido, y en relacion a la forma en que el juego ha emergido entre sus necesidades,
debemos decir que ninas, nifios y adolescentes parecen intuir con lucidez que el juego no
solo es, en si mismo, aprendizaje, sino condicidn necesaria para otros aprendizajes, como
la investigacion mas reciente muestra (Lester y Russell, 2010). A pesar de ello, el juego esta
acotado en determinados espacios y tiempos (el patio, el recreo), marginado en gran medi-
da de las estrategias pedagogicas, y excluido de la definicion de un buen estudiante.

Ninos, nifias y adolescentes tienen una fuerte motivacion para estudiar, enraizada en una
cultura compartida por la gran mayoria de peruanos en torno al valor de la educacion para
progresar en la vida; saben ademas o que la escuela les pide para considerarlos buenos
estudiantes: obedecer, estudiar, portarse bien. Quieren hacerlo en muchos casos y en
otros mas incluso lo hacen. Pero en la mayor parte de los testimonios reconocen dificulta-
des para llegar al ideal: son nifos, nifias y adolescentes a los que les gusta jugar, distraerse,
conversar, como a todos, y el ideal puede tornarse “aburrido”. Asi, a pesar de que reco-
nocen su papel en cumplir con su rol de estudiantes y mostrar “voluntad” para aprender,
parecen demandar una concepcion mas amplia del “buen estudiante” que no niegue parte
de lo que son. En este sentido también piden que la escuela tome en cuenta otras cosas
que ellos hacen y son (sus identidades, roles y responsabilidades en su familia y su comu-
nidad mas amplia) para definir este deber ser en correspondencia.
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De otro lado, reclaman a su vez una mayor participacion, desde su rol como estudiantes, en la
consulta'y toma de decisiones con respecto a la escuela. Nifios, nifas y adolescentes sefialan
que su participacion en la vida escolar es todavia minima en relacion al contexto politico o de
gestion de la escuela en si, a pesar de que existen instancias de participacion y representa-
cion estudiantil que deberian actuar como canales para ello. Sin embargo, cuando existen,
estas instancias parecen ser una mera formalidad, no cumplen con su rol representativo (de
recoger Y llevar las voces de los estudiantes) y los pocos estudiantes que participan de estos
cargos tampoco tienen una real participacion en la toma de decisiones sobre la escuela, que
queda en manos de los adultos, docentes y directores. No obstante ello, los estudiantes
reconocen que participan y colaboran en un conjunto de actividades escolares, mostrando
una comprension amplia de su idea de participar y su disposicion a contribuir con la escuela,
aungue nunca son consultados con respecto a la organizacion de dichas actividades o las
decisiones alrededor de ellas. También participan a nivel de su aula y en la interaccion con su
docente y companeros, y en ese ambito reclaman una mayor posibilidad de participacion.

Los resultados de este estudio sugieren que es necesario indagar con mayor profundidad
determinados temas. Una futura agenda de investigacion deberia contemplar en particular
el tema de la violencia en las escuelas, tanto en relacion al castigo fisico y sicolégico repor-
tado aqui, como en relacion a la violencia entre pares o al impacto de la violencia exterior
(por ejemplo las pandillas) en el clima escolar. Otro tema de fundamental importancia, que
requiere de una aproximacion especifica, es el de la discriminacion. Los estudiantes se
mostraron muy sensibles a cualquier tipo de discriminacion por parte de sus docentes, y
reconocieron también que entre pares la discriminacion existe y se “aprende”. Es necesario
comprender mejor los mecanismos y las formas que adopta el gjercicio de la discriminacion
en la escuela, como se vincula con el gjercicio mismo de la violencia, e indagar también
en la cuestion de género, es decir, como afecta en particular, o en ciertas formas carac-
teristicas y diferenciadas, a varones y mujeres en el espacio escolar. En este estudio por
ejiemplo, fueron pocos los reportes de acoso 0 abuso sexual, pero no estuvieron ausentes,
y mostraron que son las ninas mas frecuentemente quienes sufren este tipo de acoso. Una
indagacion mas sistematica sobre estos temas y su interrelacion contribuiria a identificar los
problemas y las posibles acciones para avanzar en su solucion.

En conjunto, los nifos, nifas y adolescentes participantes de esta investigacion nos han
ofrecido aportes que consideramos IUcidos, complejos, reveladores, incisivos, y criticos en
los diversos temas que hemos trabajado con ellos. Nos han mostrado ademas aspectos
que desconociamos, nos han hecho repensar las premisas de las que partiamos y nos han
permitido nuevos aprendizajes, posibles solo gracias al dialogo con ellos. Se han mostrado
conscientes de su derecho no solo a la educacion sino a una buena educacion, y han reco-
nocido que juegan un papel central y tienen una responsabilidad también en este proceso,
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demandando a la vez mayores espacios de participacion para poder expresar sus puntos
de vista y necesidades con miras a mejorar sus procesos educativos.

Esto nos alienta y nos estimula a continuar buscando formas de didlogo y colaboracion
para hacer realidad los derechos que asisten a los nifios, nifas y adolescentes. Sin em-
bargo, nos preocupa encontrar evidencias de que la escuela y sus diversos actores, como
los docentes, directores y auxiliares, no terminan aun por reconocerlos como sujetos de
derechos en el mas puro sentido del término. No solo la prevalencia del castigo fisico que
hemos encontrado, o la dureza de las agresiones verbales que han reportado en algunas
escuelas, son clara prueba de ello, sino también su exclusion institucionalizada de espacios
de deliberacion y toma de decisiones, a pesar de que les asiste el derecho a ser escucha-
dos y a ser tomados en cuenta'?.

Mas aun, las nociones de jerarquia y autoridad que prevalecen en el espacio escolar mu-
chas veces pasan por alto los derechos de los nifos, nifas y adolescentes y los subsumen
en una categoria impersonal: los “alumnos”, que al parecer, no tendrian derechos. Asi lo
experimentamos cuando, en el proceso de pedir consentimiento —esto es, su permiso, a
un grupo de adolescentes, para que participen en las actividades del estudio, un director
nos dijo con displicencia: “No les pregunte, son alumnos”. Esto es, tienen que obedecer,
les guste o no, quieran o no. Este episodio mostrd descarnadamente que mas alla del
declarado interés por el bienestar de los alumnos, o de un genuino deseo de educarlos,
puede subsistir una concepcion jerarquica que no termina por reconocerlos como sujetos
con iguales derechos, y que pasa por alto estos derechos. Es necesario entonces trabajar
no solo con ninos, ninas y adolescentes, sino también con sus entornos educativos inme-
diatos, para visibilizar y transformar estas culturas escolares que ignoran, limitan u obsta-
culizan la plena realizacion de sus derechos.

Como hemos aprendido en esta investigacion, escuchar a los ninos, nifas y adolescentes
y permitirles participar en un didlogo fructifero con otros nifios y adultos, que pueda tener
consecuencias en las decisiones y procesos educativos que los afectan, no solo es un de-
recho que los asiste, sino que ademas, enriquece enormemente nuestra comprension de
la realidad y de los procesos educativos.

12 Articulo 12 de la Convencién de los Derechos del Nifio.
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Los resultados del estudio realizado nos llevan a plantear las siguientes recomendaciones a
tomar en cuenta en el desarrollo de politicas publicas relacionadas a la educacion:

1.

Fomentar la participacion real (y no meramente formal) de nifnos, ninas y adoles-
centes en la gestion escolar a diversos niveles: desde el aula hasta la gestion de la
escuela. Para ello es necesario trabajar con directores, docentes, padres y madres
de familia y estudiantes, de modo que se permita, facilite y desarrolle diversas formas
de participacion estudiantil con consecuencias efectivas en la gestion escolar.

Todos los actores involucrados en el sistema educativo deben reconocer al nifio
como sujeto de derechos y no solo como beneficiario de estos, tomando en cuenta
Su opinidn para su mejor cumplimiento. El involucramiento de los estudiantes en el
quehacer educativo implica repensar la educacion bajo un enfoque mas inclusivo y
democratico, 1o que supone un reto a diversos niveles del actual sistema escolar,
pero a la vez constituye un mandato de la legislacion.

Es necesario actuar decididamente frente al problema de la violencia en los espa-
cios de aprendizaje y, especialmente, brindar herramientas a docentes, auxiliares y
directores, padres y madres de familia, ninos, ninas y adolescentes para evitar toda
forma de castigo fisico y psicologico y encontrar formas alternativas para el manejo
de la disciplina. El castigo fisico y psicoldgico es contrario al buen desarrollo del nifo
y nifia, obstaculiza su aprendizaje y disminuye su autoestima.

Enfrentar el castigo fisico requiere un enfoque holistico, que involucre a diversos
actores (docentes, directivos, padres y madres de familia, estudiantes). En particu-
lar es necesario mencionar que no solo los docentes en egjercicio, sino también los
estudiantes de docencia —futuros maestros— requieren una formacién que cuestione
y brinde alternativas al manejo de la disciplina cuando va de la mano con el castigo
fisico.

La formacion docente debe considerar el desarrollo de conocimientos y habilidades
académicas, pero también relacionales, en el futuro docente: ambas son fundamen-
tales para lograr un buen desemperio en el aula. EI conocimiento de los derechos del
nifo vy el respeto por ellos no puede estar ausente de dicha formacion.

El curriculo escolar necesita enriquecerse y abrirse a un conjunto de aprendizajes que
actualmente se excluyen del espacio escolar, como los conocimientos locales y los
saberes tradicionales por un lado, y las nuevas tecnologias de informacion y comu-
nicacion, por otro. Los diversos tipos de pensamiento involucrados requieren de la
apertura del conocimiento escolar tradicional hacia nuevas formas de aprendizaje.
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Las estrategias de aprendizaje, tanto en primaria como en secundaria, deben involu-
crar mas centralmente el uso del juego, en tanto este propicia el bienestar y desarro-
llo del nifo y del adolescente, posibilitando mas y mejores aprendizajes. Es necesario
replantear el espacio marginal que ocupa hoy el juego en el espacio escolar y permitir
nuevas formas de interaccion, pensamiento y actuacion a partir del mismo.

El desarrollo integral de ninos, nifas y adolescentes requiere atender no solo su
necesidad de contenidos conceptuales, sino también su desarrollo sicomotor, su
corporalidad y expresividad artistica, y su bienestar socioemocional. Los cursos y
talleres relacionados con el arte y el deporte que permiten atender estos aspectos
deben ser reforzados vy diversificados para proporcionar a los nifios, y particularmen-
te a los adolescentes, mas oportunidades en esta direccion.

Los espacios de aprendizaje (aulas, escuelas, talleres, laboratorios, zonas recreati-
vas, etc.) deben ser adecuados para la tarea que tiene lugar en ellos: el mejoramiento
de la infraestructura, el equipamiento y el mobiliario escolar debe ser constante y
ofrecer optimas condiciones de estudio para todos los nifos, ninas y adolescentes,
a fin de permitir el desarrollo adecuado de sus aprendizajes.

Para lograr el cumplimiento del derecho de los nifios, niflas y adolescentes a una
buena educacion, es necesario involucrarlos centralmente, pero también a los pa-
dres y madres de familia, a los docentes y personal directivo y de apoyo, y a las auto-
ridades en general, a fin de concertar esfuerzos y compartir una perspectiva comun
basada en el enfoque de derechos, que permita su realizacion.
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Orientaciones para procesos participativos con ninos

(Extraido de Observacion General N° 12 “El derecho del nifio a ser escuchado”, pp. 31-33.
Comité de los Derechos del Nifio de las Naciones Unidas, 2009)

Todos los procesos en que sean escuchados y participen un nifo [o nifa], o varios ninos
[y nifas] deben ser:

a) Transparentes e informativos. Se debe dar a los nifnos informacion completa, accesible,

atenta a la diversidad y apropiada a la edad acerca de su derecho a expresar su opinion
libremente y a que su opinidn se tenga debidamente en cuenta y acerca del modo en
que tendra lugar esa participacion y su alcance, propdsito y posible repercusion.

Voluntarios. Jamas se debe obligar a los nifios a expresar opiniones en contra de su
voluntad y se les debe informar de que pueden cesar en su participacion en cualquier
momento.

Respetuosos. Se deben tratar las opiniones de los nifios con respeto y siempre se debe
dar a los ninos oportunidades de iniciar ideas y actividades. Los adultos que trabajen
con ninos deben reconocer, respetar y tomar como base los buenos ejemplos de parti-
cipacion de los nifios, por ejemplo, en su contribucion en la familia, la escuela, la cultura
y el ambiente de trabajo. También es necesario que comprendan el contexto socioeco-
némico, medioambiental y cultural de la vida de los nifios. Las personas y organizacio-
nes que trabajan para los nifos y con nifos también deben respetar la opinidn de los
ninos en lo que se refiere a la participacion en actos publicos.

Pertinentes. Las cuestiones respecto de las cuales los nifios tienen derecho a expresar sus
opiniones deben tener pertinencia auténtica en sus vidas y permitirles recurrir a sus conoci-
mientos, aptitudes y capacidad. Ademas, es necesario crear espacio para permitir a los nifos
destacar y abordar las cuestiones que ellos mismos consideren pertinentes e importantes.

Adaptados a los nifos. Los ambientes y los métodos de trabajo deben adaptarse a la
capacidad de los nifios. Se debe poner el tiempo y los recursos necesarios a disposicion
de los nifios para que se preparen en forma apropiada y tengan confianza y oportunidad
para aportar sus opiniones. Es necesario considerar el hecho de que los nifios necesi-
taran diferentes niveles de apoyo y formas de participacion acordes con su edad y la
evolucion de sus facultades.
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) Incluyentes. La participacion debe ser incluyente, evitar las pautas existentes de discrimi-
nacion y estimular las oportunidades para que los nifios marginados, tanto nifias como
ninos, puedan participar (véase también parr. 88 supra). Los nifos no constituyen un grupo
homogéneo y es necesario que la participacion prevea la igualdad de oportunidades para
todos, sin discriminacion por motivo alguno. Es necesario también que los programas sean
respetuosos de las particularidades culturales de los niflos de todas las comunidades.

g) Apoyados en la formacion. Los adultos necesitan preparacion, conocimientos practicos
y apoyo para facilitar efectivamente la participacion de los nifios, por ejemplo, para im-
partirles conocimientos relativos a escuchar, trabajar conjuntamente con niflos y lograr
efectivamente la participacion de los nifios con arreglo a la evolucion de sus facultades.
Los propios nifios pueden participar como instructores y facilitadores respecto de la
forma de propiciar la participacion efectiva; necesitan formacion de la capacidad para
reforzar sus aptitudes respecto de, por ejemplo, la participacion efectiva y la conciencia
acerca de sus derechos y capacitacion para organizar reuniones, recaudar fondos, tra-
tar con los medios de difusion, hablar en publico y hacer tareas de promocion

h) Seguros y atentos al riesgo. En algunas situaciones, la expresion de opiniones puede
implicar riesgos. Los adultos tienen responsabilidad respecto de los ninos con los que
trabajan y deben tomar todas las precauciones para reducir a un minimo el riesgo de
que los nifos sufran violencia, explotacion u otra consecuencia negativa de su participa-
cion. Las medidas necesarias para ofrecer la debida proteccion incluiran la formulacion
de una clara estrategia de proteccion de los niflos que reconozca los riesgos particula-
res que enfrentan algunos grupos de ninos y los obstaculos extraordinarios que deben
superar para obtener ayuda. Los ninos deben tener conciencia de su derecho a que se
les proteja del dano y saber dénde han de acudir para obtener ayuda en caso necesario.
La inversion en el trabajo con las familias y las comunidades es importante para crear
una comprension del valor y las consecuencias de la participacion y reducir a un minimo
los riesgos a los que de otro modo podrian estar expuestos los ninos.

i) Responsables. Es esencial el compromiso respecto del seguimiento y la evaluacion. Por
ejemplo, en toda investigacion o proceso consultivo debe informarse a los nifios acerca de
la forma en que se han interpretado vy utilizado sus opiniones y, en caso necesario, darles la
oportunidad de rechazar el andlisis de las conclusiones e influir en €l. Los nifos tienen derecho
también a recibir una respuesta clara acerca de la forma en que su participacion ha influido en
un resultado. Cada vez que corresponda debe darse a los ninos la oportunidad de participar
en los procesos o actividades de seguimiento. Es necesario que la supervision y evaluacion
de la participacion de los ninos, cuando sea posible, se hagan con los nifios Mismos.
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Pautas para la aplicacion de métodos participativos

Los métodos participativos considerados son para uso grupal, como se indica en
cada protocolo (ver anexos 3, 4, 5y 6).

El nimero maximo de participantes para cualquier actividad grupal sera de seis (tres
varones y tres mujeres)’.

Por tratarse de grupos mixtos el facilitador debe poner especial cuidado en asegurar
la participacion de los estudiantes varones y mujeres por igual. Es probable que en el
grupo haya estudiantes mas timidos que los demas, por ello debe preocuparse por
recoger sus opiniones y alentarlos a participar como sus demas companeros.

Los participantes de las sesiones deben llevar el consentimiento que se adjunta a la
carta de invitacion, firmado por su padre, madre o apoderado. Estos seran recolec-
tados y almacenados por el equipo de investigacion. Si hubiera algun problema para
la firma se puede grabar un consentimiento oral.

Se asignaran dos trabajadores de campo para el trabajo grupal (un facilitador y un
anotador).

Ademas de las actividades indicadas en los protocolos, se utilizaran dinamicas de
animacion para el inicio, intermedio y/o final de las sesiones. Se cuenta con una guia
detallada al respecto.

Las sesiones de trabajo grupal deben durar como maximo tres horas. En cada se-
sion se aplicaran dos métodos y cada uno tendra una duracion de 45 o 50 minutos.
A la mitad o al final de cada sesion se ofrecera un refrigerio a los participantes.

Al inicio de la primera sesion se introduciran nuevamente los propdsitos del estudio,
los investigadores participantes, la dinamica de trabajo, el uso de equipos como
grabadoras y camara de fotos, el compromiso de confidencialidad de la informacion
proporcionada y el anonimato de las opiniones a ser recogidas.

Asimismo, al iniciar el trabajo se elaboraran normas de convivencia con la participa-
cion de los estudiantes a fin de que las sesiones se realicen bajo un clima de respeto
y confianza entre todos.

1 También se puede trabajar en grupos solo de varones o solo de mujeres. En este estudio, por limitaciones de tiempo, optamos
por el trabajo con grupos mixtos.
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Estas normas deben promover el respeto entre todos los participantes, escuchar
las opiniones de los demas, no interrumpir o hablar cuando otro tiene la palabra, ni
hablar todos a la vez, no menospreciar las opiniones de nadie, no permitir golpes,
ni insultos, ni tampoco apodos que puedan resultar ofensivos, cuidar y respetar el
ambiente de trabajo, etc.

Con ello se quiere también que los nifos y nifas comprendan que la dinamica del
trabajo grupal no es la misma que la que tienen en el salon de clase. Al ser todos de
un mismo salén se sentiran mas acompanados y seguros pero pueden reproducir
también relaciones que tienen en el mismo y que pueden ser contraproducentes
para el desarrollo de la sesion. El facilitador debe ser consciente de ello para poder
manejarlo.

Al finalizar cada sesion, agradecer a los participantes, indagar como se sintieron e
instruir a los niflos a que regresen directamente a su hogar.
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Croquis 0 mapa de la escuela

Grupos: Estudiantes de 6to grado de primaria / Estudiantes de 4to afno de secundaria

Numero de participantes: Seis (tres mujeres y tres varones)

Equipo: Un facilitador, un observador anotador

Objetivo: Recoger las percepciones de nifos, ninas y adolescentes sobre su escuela.

Duracion: entre 45 y 50 minutos

Instrucciones

Saludar a los estudiantes y pedirles que se sienten alrededor de una mesa (previamente
acomodada).

Explicar a los nifos, nifas o adolescentes que queremos conocer su escuela y que por eso
es importante conversar con ellos, para saber como es, qué hacen y qué piensan de ella.
Resaltar que no hay opiniones correctas o incorrectas y que todo lo que conversemos no
se divulgara fuera de ese espacio.

Proceder con una breve presentacion (se pueden hacer ejercicios de presentacion para
entrar en confianza y “romper el hielo”).

1.

Para empezar, hacer algunas preguntas introductorias al ejercicio del croquis 0 mapa
de la escuela:

“Como les dije, qgueremos conocer su escuela y saber como piensan ustedes que
es. Piensen un rato qué lugares o cosas hay en su escuela y dibujenlas en este
papelografo”.
Luego, colocar un papelote sobre la mesa y pedir a los estudiantes que dibujen un
mapa o croquis de su escuela. Indicar que para ello deben dividir el trabajo. Por
ejemplo: algunos pueden dibujar las aulas, otros el patio, otros la direccion, etcétera.
Explicamos que tienen 10 minutos para hacer el dibujo. Les repartimos lapices, bo-
rradores, plumones y colores.

Una vez que los estudiantes terminen los dibujos, pedirles su atencion para conver-
sar. Si alguno de ellos quiere seguir pintando dejar que lo haga.

Pedir un voluntario que quiera contarnos sobre el dibujo que acaban de hacer (de no
haber uno, se hace un sorteo para ver quién empieza). Cuando termine de explicar
Su parte, debe elegir al siguiente, de modo que cada uno explique la parte de la es-
cuela que dibujo.
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5. Preguntar por cada zona dibujada:

¢ Qué es ese lugar? ;,Qué pasa ahi o que hacen los alumnos ahi? jlLes parece un
lugar importante de su escuela? ;Por qué?

6. Si los estudiantes mencionan actores importantes en cada uno de los espacios,
preguntarles por las funciones de esa persona y como se relaciona con ellos. Por
ejemplo: El director esta en la direccion.

¢ Qué hace el director? ;Siempre se queda en ese lugar? ;Conversa o juega con
ustedes”?

7. Luego, recapitular las partes de la escuela que fueron dibujadas y preguntar si no
les falté dibujar algun lugar. Si faltase alguno, agregarlo al dibujo (solo escribiendo el
nombre) y hacer las preguntas correspondientes a ese lugar.

8.  Terminada la narracion del dibujo, preguntar a los estudiantes;

¢ Qué es lo que mas les gusta de su escuela y por qué? (Pedirles que miren el
dibujo para que se den ideas).

¢ Les gustaria que algo cambie en su escuela? ;Qué cosa?

Nota: Escribir las respuestas en tarjetas, y dialogar brevemente sobre ellas para ver si hay
acuerdo o desacuerdo en las cosas que van mencionando.

Para zonas bilingUes: Indagar si entre las cosas que les gustaria que cambien quisie-
ran (o0 no) incluir:

El uso de la lengua materna en la escuela (y por qué o para qué).

Los conocimientos / saberes locales/ tradicionales.

Al final de la sesion, dar las gracias a los nifios y nifas por su participacion, y consultarles
si tienen preguntas o comentarios sobre la sesion.
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El buen maestro

Vifietas y estudio de caso

Grupos: Estudiantes de 6to grado de primaria / Estudiantes de 4to afno de secundaria
Numero de participantes: Seis (tres mujeres y tres varones)
Equipo: Un facilitador, un observador anotador.

Objetivo: Recoger las percepciones de los nifos y nifas sobre las caracteristicas de un
buen docente.

Materiales necesarios: Paledgrafos con vinetas, tarjetas, plumones, pelota para fomen-
tar la participacion.
Duracion: entre 45 y 50 minutos

Instrucciones

Saludar a los estudiantes y pedirles que se sienten alrededor de una mesa, previamente
acomodada. Explicar que nos interesa conversar con ellos sobre las caracteristicas que
definen a un buen docente, y que lo haremos a través de la conversacion, el juego y el
didlogo. Resaltar que no hay opiniones correctas o incorrectas y que todo lo que conver-
semos no se divulgaréa fuera de ese espacio.

1. Explicar a los estudiantes que vamos a leer los casos de diferentes profesores, para
examinarlos y opinar sobre ellos. Leemos las vifietas y vamos pidiendo las opiniones
de cada participante sobre el caso leido (se puede fomentar la participacion lanzan-
do una pelota, quien la reciba dara su opinidn sobre el caso leido y luego lanzara la
pelota hacia otro participante, para que prosiga).

2. Presentar las siguientes vifetas una por una, pidiéndoles que opinen sobre cada
caso.

Vifeta 1

El profesor Juan tiene fama de ser buena gente. Sus ex alumnos dicen que es chistoso
en clase, que cuenta historias graciosas y que no se molesta si entregan tarde las tareas
0 los trabajos. Pero a algunos de sus alumnos les parece que pierde mucho tiempo en
sus historias y mas bien hace la clase muy corta, explica muy rapido y sienten que no
entienden bien el curso. Ellos quisieran que el profesor Juan...
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Vifieta 2

La profesora Carla es muy clara en sus explicaciones y da tareas interesantes. Casi siempre
es muy estricta en el cumplimiento de las tareas, y se pone de mal humor cuando alguien
entrega tarde la tarea, se equivoca o no sabe. Pero hay un grupo de alumnos en su clase con
los que no se molesta tanto, siempre conversa con ellos, tanto de los temas de la clase como
de otras cosas. Estos alumnos se sientan al frente o van a su escritorio, y se nota que se
tratan con confianza. Pero ella no es asi con todos sus alumnos, y los demas piensan que...

Vifieta 3

Marta es una profesora de Matematica que tiene mucha paciencia para ensenar, siempre
busca ejemplos para que le entiendan y no se molesta si alguien le pide que vuelva a
explicar o que repita porque no entendié. Ademas, a Marta le gusta escuchar a sus
alumnos y alumnas, no solo sus preguntas sobre el curso, sino también sus problemas,
SuUS preocupaciones, o0 sus historias. A sus alumnos les parece que la profesora Marta
actla asi porque...

3. Luego de leer cada caso, hacer un breve resumen y preguntar a los estudiantes qué
piensan de lo escuchado, siles parece normal 0 es poco usual, si hay casos asi en el
colegio, y como les gustaria que fuera, preguntar también en qué idioma creen que
cada docente se comunica con sus alumnos y qué piensan de eso...

4. Al terminar la discusion de los tres casos, recordar los elementos principales y pre-
guntar a los estudiantes:

¢, Cuadles son las cosas mas importantes para ser un buen maestro? ;Coémo asi?
¢,Por qué eso es importante?

¢, Tienen maestros como los de estos casos en la escuela? ;COMoO son sus maes-
tros? Dar ejemplos, indagar especificamente por el uso de lengua y cultura.

Nota: Para zonas bilingUes, si no aparece el tema, indagar especificamente si forma
parte del ideal de buen maestro: a) el uso de lengua materna y b) el uso de conoci-
mientos locales.

¢ Qué cosas creen ustedes que un maestro no deberia hacer? ;Por qué?
¢ Tienen maestros que se comporten asi en la escuela? Pedir ejemplos.

Usar tarjetas para ordenar las ideas de los estudiantes.

Al final de la sesion, dar las gracias a los nifos y ninas por su participacion.

Consultar si tienen preguntas o comentarios sobre la sesion.
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Un dia en la escuela

Grupos: Estudiantes de 6to grado de primaria / Estudiantes de 4to ano de secundaria
Numero de participantes: Seis (tres mujeres y tres varones)
Equipo: Un facilitador, un observador anotador.

Objetivo: Recoger las percepciones de ninos, nifas y adolescentes sobre su rol como
estudiante.

Duracion: entre 45 y 50 minutos

Materiales necesarios: Tarjetas de cartulina, plumones de varios colores y cinta masking.

Instrucciones

Saludar a los estudiantes y pedirles que se sienten alrededor de la mesa, previamente aco-
modada. Explicar a los estudiantes que a diferencia de la sesion anterior, hoy queremos
conocer un poco mas de cada uno de ellos y ellas.

Para empezar, tratar de recordar los nombres de los participantes y sus edades, a manera
de juego y luego iniciar la dinamica.

1. Explicarles que queremos saber como es “un dia en la escuela”. Para ello, pedirles
que mencionen las actividades que realizan desde que llegan a la escuela hasta que
salen de ella.

2. Mientras los estudiantes van diciendo sus actividades, se debe ir anotando cada una
en una tarjeta y se pone sobre la mesa. Una vez que terminan de decir todas sus ac-
tividades, sin que se repitan, se les pide que pongan las tarjetas segun el orden en el
que realizan las actividades (se pegar las tarjetas en la pizarra en el orden indicado).

En las escuelas de EIB, se pondran las tarjetas en castellano con letra clara y se
puede agregar el dibujo de la actividad.

3. Una vez que se ha terminado de ordenar las tarjetas, se les dice:
De todas estas actividades que han mencionado...
¢ Todas las hacen ustedes, o también intervienen otras personas? ;Quiénes?

¢,Cual actividad es la que mas les gusta hacer en la escuela? jPor qué?
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- ¢ Cual es la que menos les gusta hacer en la escuela? ;Por qué?

- ¢ Cambiarian algo de lo que hacen en la escuela? ;Le dedicarian mas tiempo o
menos a alguna actividad? ¢ Cual y por qué?

- ¢ Como deberian actuar los estudiantes en la escuela? ¢Ustedes actuan asi?
¢Quisieran ser como esos estudiantes? ;Por qué?

- ¢ Como participan ustedes en esta escuela? ;Piensan que deberia ser asi o de
otra manera?

- ¢ Quiénes son, para ustedes, las personas mas importantes en la escuela y por
qué razones? (Indagar por fuentes de apoyo).

El dialogo busca identificar a partir de las actividades cual es el rol o los roles que los es-
tudiantes identifican para si mismos, con preguntas sobre qué hace un estudiante, qué no
hace un estudiante o que deberia hacer o no.

Al final de la sesion, dar las gracias a los nifios y nifas por su participacion y consultar si
tienen preguntas o comentarios sobre la sesion.
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Andar bien, andar mal en la escuela

Grupos: Estudiantes de 6to grado de primaria / Estudiantes de 4to afo de secundaria
Numero de participantes: Seis (tres mujeres y tres varones).

Equipo: Un facilitador, un observador anotador.

Objetivo: Recoger las percepciones de ninos, nifias y adolescentes sobre sus aprendizajes.
Materiales necesarios: Lapiceros o plumones, tarjetas, masking tape, papelotes.

Duracion: Entre 45 y 50 minutos

Instrucciones

Saludar a los estudiantes y pedirles que se sienten alrededor de la mesa, previamente
acomodada.

1. Pedir a los nifos y ninas que cierren 1os 0jos un momento y piensen en lo siguiente:

“Cada uno piense en una nina o un nifo al que crea que le va mal en la escuela.
Solo piensen en esta persona, no digan su nombre”. (Explicitar que los nifos pien-
sen en un chico y las nifas en una chica).

2. Luego, reunir a los estudiantes y preguntar a cada uno, por turno:

¢, Como te das cuenta de que a alguien le va mal en la escuela? (Rendimiento,
conducta...)

¢ Qué crees que hace que a un nino o nina le vaya mal en la escuela? (Problemas
familiares, economia, pandillas...)

¢ Qué piensas que puede hacer el nino o la nina al que le va mal?

¢ Qué crees que debe hacer la escuela con este nifo o nifa al que le va mal?
¢, Cémo puede ayudarlo a mejorar?

¢ Qué puedes hacer sus comparneros con el alumno o la alumna al que le va mal?
¢, Tu haces eso con los alumnos a los que les va mal?
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(Presuponemos que los aprendizajes o dedicacion al estudio pueden ser parte de estas
respuestas —malas notas, por ejemplo—y desde ahi se puede abordar el tema, aunque el
gjercicio también puede proporcionar informacion adicional sobre los otros temas como
escuela, maestros, roles estudiantes)

5. Una vez que todos han hablado, pedir que mencionen entre todos cuatro cosas
que sean signifiquen que un niNo © una nina estan mal en la escuela, y anotarlas en
tarjetas.

6. Pedir que ordenen las tarjetas por orden de importancia, y expliquen a qué se refiere
cada una.

7. Solicitar ahora que: “Cada uno piense en una nifa o nino que esta muy bien en la
escuela, que le va muy bien. Solo piensen en esa persona, no digan su nombre”.

8. Luego preguntar:

¢, Coémo se dan cuenta de que a alguien le va bien en la escuela? (Rendimiento,
conducta...)

¢ Qué hace que a un nifio o nina le vaya bien en la escuela? (Familia, buena eco-
nomia, buenos amigos...).

9. Una vez que todos terminan de hablar, pedirles que mencionen entre todos cuatro
cosas gue indiquen que los ninos y las ninas estan bien, y anotarlas en tarjetas.

10. Solicitar que pongan las tarjetas en orden de importancia, y expliquen por qué.

11.  Una vez que terminen de ordenar las tarjetas, ligar las respuestas obtenidas con el
tema de los aprendizajes. Luego preguntar:

¢ Qué cosas se aprenden en la escuela?

¢ Qué cosas quisieran aprender en la escuela? ¢ Por qué?

¢ Les parece dificil o facil aprender? ¢ Cémo asi?

¢, Como saben que estan aprendiendo?

¢Sienten que aprenden en la escuela?

Se puede aprender dentro de la escuela ¢y fuera de la escuela se aprende?

¢ En qué otros lugares aprenden? ;, Qué cosas aprenden? ¢ Quién les ensena? (In-
dagar si han aprendido mitos de su localidad, costumbres, formas de trabajo...)
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@ Hacia una propuesta de criterios de buen desempeno docente

- ¢ Les gustaria que lo que aprenden fuera de la escuela se lo ensefiaran también en
la escuela?

- ¢ Lo que aprenden fuera de la escuela es parecido a lo que aprenden en la escuela?

- ¢ De qué forma crees que aprendes mejor? ;,Qué se podria hacer para que apren-
dan mejor?

Anotar las respuestas en tarjetas y pegarlas en un lugar visible (pared, piso).
El dialogo busca identificar qué piensan los estudiantes sobre sus propios aprendizajes.

Al final de la sesion, dar las gracias a los estudiantes por su participacion y consultar si
tienen preguntas o comentarios sobre la sesion.
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