
Impacto de las reformas educa tivas financiadas internacionalmente

Una de las aulas que visité era pequ eña, con una maestra y qu ince estu­
diantes en pupi tres de madera. Los estud iant es estaban resolviendo pro­
blemas matem áticos que la pro fesora hab ía pue sto en el pizarrón. Algunos
estudiantes trabajaban solos y Otros en grupos de dos o tres y luego mos­

traban sus respuestas a la profesora para qu e las revisara. La maestra se
movía en tre los estudiantes revisando los trabajos. C uando la clase estaba

por finaliza r, la profes ora fue al pizarró n, enca minó a los estudia ntes hacia

la solución y propuso un probl em a similar.
Esa fue un a de las pocas au las que visité mientras los estud iantes tra­

bajaban , y donde hab ía mapas de relieve de l Ecuador, colgados en el mu­

ro. Fue evide nte , en la interacción entre la pro fesora y los estudia ntes , que

tod os estaban inmersos en un trabajo intelect ua l serio. La pro fesora com­
partía con los estudiantes , trabajand o con ellos y tenía su escritorio en el

medio del aula, pero tam bién se situaba fren te a la clase para resumir o
prolongar la lección .

La profesora tiene a un estudiante rxplioindole la solución de los problemas, )' dos

otros estudiantes mirando.
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La tercera au la que visité ten ía estu d iantes de segundo gra do que escri­

bía n oraciones que expresen pasad o , pr esente y futuro. En el pizarrón ha­

bía cajas para ayer, hoy y mañana, al iado de las cuales la ma estra iba po ­

nie ndo frases escritas por los estud iantes (mira r foro contigua). 

Los maest ros expl icaron qu e lo q ue estaba suced iend o en la escuda de­

pendió de la vo lun tad de los padr es y profeso res, qu e los p rofesores ant i­

guos se hubiera n quedad o en Jo mismo de siem pre pero que dios traían 

nuevas perspect ivas para la enseñanza. D ijeron q ue su me ta era pr eparar 

a los n iño s para triunfar en las escudas de las gra ndes ciudades y q ue co n­

sideraban q ue los niveles de ed ucación que los ni ños estaban recibiendo, 

er an igua l de buenos que en esas ciudades. 

C uando pregunté ace rca de Jas redes escola res, los profesores más nue­

vos dij eron que no sab ían nada al n:specro . Uno de los m aest ros dijo que 

esro involucraba grupos de depo ne de diferentes escuelas en el área . Va­

rios profesores sabían q ue el d irector de su escuela iba a reun io nes de la 

red, pero no sabía n q ué o tras escu elas estaban involucradas y estaban cia­

ras que eso no tenía nad a qu e ver co n su escuela . Los profesores estuvie­

ron de acuerdo en qu e la idea de un a red era bu en a, pero qUl' tenía qu e 

fun cionar co n comunicac ión e info rmación. 
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Esta escuela puede no haber sido típica pero refleja las contradicciones
en esfuerzos para mejorar la educación básica. La red escolar, originalmen­
te financiada por el BID, continúa funcionando con el nombre y equipo
de empleados, pero a pesar de que cerrará próximamente, casi no tiene rela­
ción con la escuela. Ni la red de empleados de la escuela ni el Ministerio de
Educación, que proporcionó solo un maestro para una escuela de más de
100 alumnos y una mínima o inexistente supervisión, funcionaron como
una fuente de apoyo alrededor de la pedagogía o los recursos.

Fueron los maestros y los padres quienes hicieron la escuela. Más inte­
resante aún fue la habilidad de un grupo de jóvenes maestros para inno­
var en la práctica dentro de sus aulas poniendo énfasis en la educación
personalizada a los alumnos y emprendiendo con ellos verdaderas clases
con la meta de prepararlos para que tengan éxito en colegios fuera de la
comunidad. Además el profesor y el padre de familia con los que hablé
describieron esto como un virtuoso ciclo de innovación. Construir nue­
vas aulas y proporcionar lo que fue percibido por la comunidad como
buena educación, estaba atrayendo estudiantes de fuera de la comunidad
a la escuela. En lugar de rechazar este cambio, los profesores y padres pa­
recían estar movilizando su energía para sacar adelante la escuela.

En su libro Economía de las ciudades, Jane Jacobs describe cómo las
economías y las sociedades innovan. Ella escribe:

"la gente que dirige lasactividades del Gobierno en todo el mundo, tien­
de a buscar soluciones rápidas a los problemas; es decir, soluciones capa­
ces de ser aplicadas en su totalidad en el instante en que se adoptan. Los
individuos que trabajan en el Gobierno... no parecen dedicar sus mentes
a resolver un problema particular, a menudo aparentemente pequeño, en
un lugar determinado. Y sin embargo, es así como pueden empezar las
innovaciones de todo tipo" (jacobs, 1971: 230).

De la misma manera, cuando le pregunté a un maestro qué haría él si fuera
ministro de educación, dijo: "usted se refiere a qué innovación llevaría a
cabo? Bueno, primero me iría a las escuelas y visitaría las aulas para ver cuál
es la realidad, cuáles son los problemas, haría un estudio, y luego, basándo­
me en lo que aprendí, empezaría a trabajar para resolver los problemas".
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Uno de los mejores ejemplos de innovación autónoma en educación
es el Movimiento para la Educación Bilingüe en el Ecuador. La educa­
ción Bilingüe Quechua-Español tiene sus raíces en el trabajo de las
organizaciones de comunidades indígenas, grupos eclesiásticos y agen­
cias no gubernamentales que datan antes de los años 60 y 70. No fue si
no hasta 1998 que la Dirección Nacional de Ecuador Indígena Inter­
cultural Bilingüe-DINEIB fue creada al interior del Ministerio de Edu­
cación, que muchos de los Centros Educativos creados por la comuni­
dad fueron transferidos al sistema público como escuelas bilingües fi­
nanciadas. El papel central de la pedagogía en la historia de la educa­
ción bilingüe es evidente desde el material secundario en el sistema y
desde las conversaciones con maestros y directores de las escuelas, inclu­
so si reconocieron los retos involucrados en la implementación de nue­
vos modelos de educación.

Según la gente con la que hablé en el Ministerio de Educación, la
Dirección Nacional de Educación Indígena Intercultural Bilingüe ha
abarcado el concepto de red escolar y ha impulsado todas las escuelas
bilingües a participar en las Redes Amigas. En la provincia de Coto­
paxi, donde la educación bilingüe en Ecuador tiene sus raíces, hay siete
redes escolares. Estas redes cuentan con 92 escuelas y casi 6500 estu­
diantes. Las escuelas bilingües no son las únicas escuelas públicas en el
área; en algunos casos hay escuelas hispánicas cruzando la calle o deba­
jo de las escuelas bilingües. En todo caso, las únicas escuelas en Redes
Amigas en Cotopaxi son las que forman parte del sistema bilingüe. La
red que visité estaba compuesta de ocho escuelas repartidas alrededor
de una amplia área montañosa. Una escuela uní-docente (un maestro),
por ejemplo, requiere una hora de camino a pie desde la escuela más
cercana.
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Los estudiantes de una escuela uni-docente en La Provincia de Cotopaxi j uegan 

aj edrez en j uegosdonados a La escuela po r una organización no gu bemammtaL. 

La mayoría de los profesores y d irecrores de escuela que en cre vi sr é en 
esta red de escuelas bilingües dijeron que el proyecto de las Redes 

Amigas proporcionaba valiosos recursos, espe cialmente material d idác­
tico y que apoyaban sus esfuerzos para promover la participación comu­
nitaria en las escuelas. Describieron a las Red es Amigas como un a única 

fuente de fondos para infraestructura y materiales y elogió la buena 
estra tegia para llevar los recursos a l lugar en el que deben esta r. Indepen­
dientemente de que una persona involucrada en la red dijo "no hay un 

apoyo pedagógico de UCP (Un idad Coordinadora de Pro yectos) , la ma ­

yoría de los contactos maneja los recursos." Los m aestros y los directo­

res de las escuelas aclaran que buscan visión y apoyo para mejorar la 

pedagogía, en donde sea . 

Mientras daba una vuelta con el director de la red , para visitar escue­

las en el primer día, él me explicaba que el currículo y el enfoque de ense­

ñanza, no únicamente el lenguaje, están hechos para ser distintos en la 

educación bilingüe multicultural. El ideal del método educacional está 

basado en Pablo Freire y un acercamiento de Andina, que en parte impli­
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ca utilizar herramientas del medio ambiente y de la comunidad para
estructurar las lecciones. Él dijo esto:

"Especialmente en matemáticas este acercamiento (Andina) es para resol­
ver problemas, no tratar número fríos, como sumar, que es lo tradicional.
Los estudiantes deben ser aprendices activos, no simplemente copiar lo
que se les dicta"

Sin embargo, en la práctica, esta es un área en la que se debe centrar la
atención, especialmente ahora que están completando su estrategia bajo
el proyecto Redes Amigas.

"La realidad es que los profesores han tenido experiencias muy diferentes.
Aquellos que vienen de colegios bilingües entienden al menos algo del

método; aquellos que fueron a colegios hispánicos tradicionales preten­
den utilizas un método de enseñanza tradicional, porque eso es lo que

saben."

Añadió que evidentemente ellos utilizan también capacitación y talleres
para ayudar a los maestros a aprender nuevos métodos, pero muy segui­
do es la experiencia educacional de cada maestro la que da forma a los
métodos de enseñanza.

En una de las escuelas que visitamos tuve la oportunidad de observar
a un maestro que había llegado a la escuela como resultado de la presión
de los padres de familia que querían alguien que reemplazara al antiguo
maestro, porque no tenía experiencia. Los alumnos en esa clase, estaban
sentados en un semi círculo al frente del pizarrón. Había 10 niños de 3°
y 4 grado. El maestro, un hombre joven, con un sombrero verde, estaba
frente al círculo. Cada estudiante tenía un cuaderno de notas y la mayo­
ría tenía unas cuantas páginas de periódico en sus pupitres.

El profesor empezó a dar la lección diciendo "üK esto es lo que vamos
a hacer, primero vamos a realizar las cuatro operaciones de matemáticas y
luego haremos lectura. Encaminó a los estudiantes a realizar sumas de
cuatro dígitos en el pizarrón, haciéndoles preguntas, repitiendo, explican­
do las operaciones. Dejó a los estudiantes trabajar con los números que
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estaban sien do ut ilizad os en las ecu aciones. Hi zo un ejercicio de pregun­
tas-respu estas sobre los pr oblemas de matemáticas, así todos los estud ian­
tes respo nd iero n junros. Tengo 10 na ranjas, vay a ch upar 9, cua nras 
so bra n, ten go 10 naran jas, y le doy 6 a un vecino, cuantas sobran . Los n i­
ños se involucraro n. Luego dij o "ok ahora usted es son los maest ros y yo 
seré el estud iante. To dos vamos a trabajar igual" . El pr imer estudiant e pa­
só al piza rrón , escribió el p rimer problema y luego em pezó a resolverlo 

con la ayuda del profesor y de los otros est ud ian tes , Tres estud iantes pasa­
ron al pizarr ón, ya cada vez el profesor se ret iraba y se sent aba en el pu es­

ro de l estud iante, 

UII cstud iantr de piefrent« rl la clase I<')'m tlo 1"/ pcri árlico fII este aula cquipn­
tia gmá ils 1/ [andos de BID y p ru,)'I"[fU Recl"s Amigl/s. 

Varias cosas im portantes estaban sucedie ndo en esa au la de clases. 

Prime ro el maestro explicó a los estud iantes qu é es 10 q ue ellos iban a 

apren der, un pequeño pero importante paso para ayuda rles a en tender 

por qué estaban haciend o 10 qu e estaban hacien do. Segundo, les hizo a los 
est ud iantes crear las ecuaciones qu e estaban resolviendo. Al senta rse en los 

asientos de los estudia ntes que iban pasa ndo al piza rró n, les obligó a par-
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ticipar activamente en el desarrollo de la clase. Esto pareció contribuir a 
su compromiso con la clase. Y tercero , usó con ceptos cercanos a las expe­
rienc ias de los estudiantes, naranj as y vecinos , para volver reales los pro ­

blemas matemáti cos, volviendo práctica la estruc tu ra conce ptual que el 

director de la escuela me hab ía expl icado mientras paseábamos por la 
escuela. 

) 

Además este profe sor estaba trabajando en la escuela porque los padres de 

familia habían presion ado para tener un maestro con más experiencia en 

la com unidad . En la reuni ón con un grupo de padre s de familia, un líder 

de la comunidad y este hombre, de alred edor de 20 años que se describe 

a sí mismo como un promotor de la comunidad, estaban claro qu e hay 

mu chas organizaciones en el área local y que la educac ión es un pilar cen­

tral. En nuestra discusión yo iba a realizar una pregunta y luego los padres 

se situa rían cerca y discutirían juntos en quechua durante varios minutos 
y luego volverían, con uno de los padres o el líder de la co munidad como 

rraductor. 
Cuando pregunté cómo la educación había cambiado en la comuni­

dad, ellos describieron cómo empezaron un "colegio semi presencial" (10 
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que significaba que funcionaba solo los domingos) en la comunidad hacia
doce años. [Ahora hay 110 estudiantes y toma 6 años graduarse; tienen
más o menos 12 a 15 graduados cada año, y e! colegio es totalmente auto­
financiado por la comunidad y los estudiantes] "Al principio la gente
rechazaba al colegio; pero ahora que han tenido 12 años de experiencia,
las ideas de la gente han cambiado." El líder comunitario dice que "antes
decíamos que la tierra era la herencia, pero ahora decimos que la educa­
ción es la herencia". Más tarde me dijo que actualmente él era un estu­
diante de! colegio.

Los padres explicaron que, generalmente, para poder estudiar, la gente
joven debe migrar. La mayoría de los que se van son hombres. Su sueño
es tener un colegio presencial en la comunidad. Ellos dijeron que quieren
que sus hijos vayan al colegio y a la universidad. Hubo un acuerdo gene­
ral en que las ideas de la comunidad han cambiado mucho, que la gente
quiere una mejor educación para sus hijos, pero también que la escuela y
e! colegio a medio tiempo, no estaban preparando a los estudiantes para
lo que necesitaban. Esto era una contradicción, un problema, y los padres
dijeron que es por eso que ellos están trabajando para mejorar. Yo pregun­
té si eran solo ellos los que tenían estas ideas, y ellos dijeron que eran ideas
difundidas en toda la comunidad. Me contaron la historia de la petición
de profesores más preparados, que algunas veces los maestros vienen a las
comunidades y no quieren trabajar; se van en ese momento o antes de que
se termine el período escolar. Entonces, la comunidad entera pedía que se
les envíe un profesor nuevo para ayudar a que los niños tengan una mejor
preparación.
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Los pndrrs )' ,,1 líder de la com unidad d iscuten /111ft cuesti án sobre q/lé se necc­

sita hacer para mejorar la ed ucación m su comunidad. 

En los dos días que estuve en la red escolar, observé una mezcla de una edu ­

cación centrada en los estudiantes y un a más trad icional de dictado y 

memorización. Compartí lo que había visto con un supervisor en la D irec­
ción Bilingüe, quien pasaba mu cho tiempo en esa comunidad. t i dijo qu e 
su análisis personal era que había un "sistema único" que estaba profunda­
mente enraizado, que para crear cam bios había que crear un sistema inrer­

cultural bilingüe que estaba separado, pero que la manera de pensar y la 
pedagogía se repetía porque los profesores repit en lo que ya han experimen­
tado. Entonces incluso si el acercamiento a la educación bilingüe es diferen­
te, en la práctica, los profesores, incluso en su sistema, regresan a lo tradi­

cional. Es muy complicado cambiar la edu cación porque es complicado 

romper los enfoques tradicionales en la mentalidad de los profesores . 

A pesar de las dificultades en la creació n de un modelo de educación 

di ferente, más un iversal, es espe ranzad or ver maes tros, directores de 

escuela y otros, directamente enfocados en resolver problemas relaciona­

do s a la pedagogía. C omo los profesores jóvenes en la escuela uni-docen­

te en la red norte de Quito, me fijé que había clarid ad en el propósito, 

que es esencial para la mejora edu cacional. Si bien los fondos del BID 

estaban todavía proporcion ando apoyo concre to para el trabajo de las es­
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cuelas en Cotopaxi, en los dos casos, el proy ecto de redes escolares era dis­
tante de l pu nto central de l reto pedagógico de preparar jóvenes para un 
aprend izaje más elevado . 

E/ director de la cscurla tra baj a ClJI/ Itl/ cuadro de rstudian tcs de segu/ldo grado 

m l /Il aula mulri-gmdos. Est« usando tarje tas para ayudar a los estudiantes a 
ido llificar y sumar n úrneros. 

Desde cierra perspect iva, la historia de la red bilingüe describe el tipo de 

proceso q ue las Redes Amigas han buscado pro mover. En lugar de dar un a 
aproximació n pedagógica, el proyecto del BID estaba proporcionando re­
cursos para qu e la com unida d desarrolle su prop ia visión ed ucac iona l y 

estrategia. Sin embargo ninguna persona de la red con las que hable pedía 

qu e se los dejara solos. Al revés, había un acuerdo de que no sólo la ped a­

gogía era el problem a cen tral si no también la mejora de la calidad de en ­

señanza qu e es un área en la cual las escuelas necesitan ayuda externa. N o 

obs tante 3 pesar de las me tas estab lecidas para mejorar la calidad, Redes 

Amigas no fue visto como un recurso pedagógico. 

U na de las lecciones de la reforma esco lar es q ue los maestros nece­

sitan trabajar juntos co mo comu nid ad p rofesional pa ra desarrollar pr ác­

ticas curr iculares y ed ucacio nales y construir escuelas efic ien tes . La bu e­
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na enseñanza no puede estar mandada o manejada pre-empaquetada. El
concepto de la red escolar es especialmente valioso en áreas rurales por­
que significa una oportunidad para los profesores y escuelas de dos espa­
cios para que formen parte de una comunidad profesional más amplia.
Lo que se necesita de los proyectos que financian estas redes no es tanto
que den un currículo o acercamiento a la enseñanza si no más bien que
sean una fuente de visión y apoyo para las prácticas de transformación
de la enseñanza. Como la siguiente parte de este documento argumen­
to, la clave del reto es cambiar nuestra concepción de escuelas (y redes
escolares) y verlas como lugares donde adultos, al igual que niños, están
enfrentándose al reto de adquirir complejas habilidades. Finalmente es­
to requiere una combinación de autonomía local y un alto grado de
apoyo externo.

Aprendizajes de los maestros

De todos los factores que influencian el aprendizaje estudiantil, el más
importante en el cual la política pública tiene algún control, es la calidad
de enseñanza que los estudiantes reciben. Investigaciones que comparan
las inversiones en reducir el tamaño de las aulas y otras estrategias para
mejorar la educación, sugieren que el dinero gastado en mejorar el cono­
cimiento y las habilidades de los maestros puede producir el mayor bene­
ficio (Greenwald, Hedges &Laine, 1996).

Claro está, no todos los esfuerzos para mejorar la enseñanza son exito­
sos. Hay una creciente incomprensión sobre la necesidad de un desarro­
llo profesional que debe ser rico en el contenido de las asignaturas (los
maestros necesitan conocer bien lo que están enseñando para poder ense­
ñarlo bien), debe ser continúo y basado en las clases (Nuñez Prieto, 1998;
Campos, 1998; Elmore & Burney, 1997). Los eventos de estrategias de
capacitación completa que no están vinculados con el aprendizaje basado
en las aulas de clase son más propensos a tener un valor muy bajo. A la
inversa, la política educacional necesita apoyar a los profesores en la crea­
ción de comunidades profesionales fuertes en las cuales su propio apren­
dizaje continuo sea una norma. Si los profesores no están comprometidos

116



Impacto de las reformas educativas financiadas internacionalmente

en desafiar su trabajo intelectual alrededor de su enseñanza, es altamente
improbable que exijan un trabajo similar a sus estudiantes (Elmore, 2002;
Fullan, 2000).

Esta sección mira el impacto de los proyectos de redes escolares en el
aprendizaje de los maestros, cómo los proyectos que promueven el desa­
rrollo de los maestros y de los directores de las escuelas, necesitan ser rea­
lizados para mejorar el sistema de capacitación de los profesores. Discute
lo que parece ser un consenso en favor de las redes escolares como una
manera de crear aprendizaje profesional entre maestros, al igual que el
muy difundido acuerdo sobre la necesidad de nuevas maneras de pensar
el desarrollo profesional.

Eventos de desarrollo profesional

Los profesores generalmente describen al desarrollo personal como even­
tos que suceden ocasionalmente o como cursos que toman para aumen­
tar la escala salarial. También dicen que casi nadie revisa sus aulas o tra­
bajos directamente para mejorar su enseñanza. A pesar de que la colabo­
ración entre maestros en un mismo nivel de clase es valorada, parece ser
largamente adhoc. No obstante, como con la reforma curricular de 1996,
los comentarios de los maestros al igual que su práctica muestran interés
en un diferente modelo de desarrollo profesional.

En una escuela en Quito pude participar en dos días de desarrollo pro­
fesional que reflejaron muchas de las contradicciones descritas por los
maestros. Las reuniones, que estaban enfocadas en evaluaciones, fueron
realizadas en la escuela central de una red escolar urbana; sin embargo, so­
lo maestros de esa escuela participaron en la capacitación. Los maestros
tenían claro que la escuela tenía poca relación con otras escuelas de la red.
y la directora de la red (que era también la directora de la escuela) me dijo
que su trabajo estaba centrado en la escuela central, aunque tenía planes
de empezar a trabajar con las otras escuelas.

Durante esos dos días, los profesores dirigieron su propio trabajo jun­
tos, con una intervención mínima por parte de la directora de la escuela
y ningún facilitador o presentador externo. En el primer día, la escuela se
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terminó a las 11:00 de la mañana y los maestros se reunieron en grupos
de cuatro o cinco por grado. Cada grupo se preparó para presentar parte
de un texto sobre nuevos conceptos de evaluación. El grupo del que yo
formaba parte era responsable de definir evaluación y distinguir entre
medición y evaluación. En un punto, una de las profesoras dibujó una
figura de un niño con una flecha apuntando a la cabeza como evaluación
y el corazón como medición. También dibujó un árbol con ramas ilus­
trando los diferentes elementos de evaluación. Ella me dijo que los dibu­
jos eran una mejor manera de aprender, más activa, más creativa, nada co­
mún. El mejor de los profesores trabajó en un pedazo de noticia que enlis­
taba los elementos de evaluación y definición:

"Evaluación esun proceso integral ycientífico paraobtenerconocimientos,
habilidades, destrezas, hábitos de estudio... no es una etapafija ni final".

La dinámica entre los profesores, que registró la experiencia de una mujer
que había pensado durante tres años en un hombre mayor que se había
retirado después de haber enseñado durante cuarenta años y había ahora
regresado a la clase, fue cálida y amistosa. Se vio como si hubieran tenido
mucha experiencia trabajando juntos, como si les gustara estar juntos.
Uno de los maestros me dijo que los grupos de estudio eran comunes y
que colaboraban seguido.

La discusión sobre la evaluación en los pequeños grupos y particular­
mente la lucha sobre la diferencia entre evaluación y medición se llevó a
cabo sin ningún estándar común sobre lo que los estudiantes esperaban
aprender en cada grado. Tampoco hubo ningún dato sobre el aprendiza­
je ni en la presentación del día siguiente de los grupos pequeños ni en la
de los grupos más grandes. Esto dio a la discusión un aire más abstracto.
Los profesores parecían de acuerdo en que la evaluación involucra un pro­
ceso interno, sin embargo no estaban claros en qué es lo que estaban eva­
luando o si era la misma evaluación en todas las clases del mismo grado.

Al día siguiente, en una sala con 25 profesores sentados en sillas aline­
adas a lo largo de tres muros, un maestro de cada grado presentaba una
parte diferente del texto que habían leído. La presentación cubrió la dife­
rencia entre evaluación formal e informal, una demostración de los pasos
que componen la evaluación y cómo las diferentes perspectivas pedagógi-
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cas (cognitivo constructivista, social cognitivo, tradicional, etc ... ) definen
la evaluación. Casi no hubo discusión después de cada presentación, aun­
que los profesores aplaudieron por el árbol que la joven maestra de mi
grupo había dibujado. Incluso cuando un profesor levantó un impreso
que hacía preguntas, fue seguido por un segundo pedazo de papel que
daba las respuestas.

La directora de la escuela entró y salió varias veces. En un momento
dado, una mujer bien vestida entró y la directora la presentó como la
supervisora del área. La supervisora dijo que deberían continuar lo que
estaban haciendo, que eIJa estaba "solamente como amiga de Antonia [di­
rectora de la escuela]." Después la directora se puso de pie por primera vez
y empezó a hablar sobre el propósito de la evaluación y las obligaciones le­
gales de los profesores de cumplir el currículo. Me percaté que cuando la
supervisora entró, la sala se mantuvo silenciosa y le pregunté a la profeso­
ra que estaba aliado mío si se había dado cuenta de algún cambio en la
sala. Dijo que había tensión, que la supervisora es vista como alguien que
está ahí para "calificar" pero con la finalidad de reprimir a la gente.

Después de que la presentación fue completada, una maestra pregun­
tÓ a la directora si ella podría darles un libro o alguna herramienta para la
evaluación. La directora dijo que este año estaban aprendiendo qué es
evaluación y que el siguiente año lectivo, el Ministerio de Educación iba
a implantar un nuevo sistema de evaluación. La supervisora respondió
que todos los cambios no se podían hacer al mismo tiempo, que la anti­
gua manera tradicional consistía en evaluar estudiantes con pruebas, que
ahora el trabajo debía estar centrado en el niño, que ahora es calidad no
cantidad y que las actitudes de los profesores necesitaban cambiar, inclu­
so si no habían libros o recursos adicionales.

Otro profesor dijo que era muy hermoso lo que habíamos hecho, pero
muy tradicional. "¿Cuántos pedazos de papel impreso hemos usado?" pre­
guntó. Criticó a sus colegas por fallar al debatir y al hablar sobre lo que
utilizan en sus aulas para evaluar a los estudiantes. Inversamente, dijo, no­
sotros hablamos sobre la evaluación como algo que llega de otro mundo.
El ortodoncista de la escuela dio después un largo discurso sobre la nece­
sidad de auto evaluación. Lasesión se terminó sin una discusión sobre los
siguientes pasos.
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Los profesores que criticaron arduamente el taller dijeron que el méto­
do que los maestros utilizaban para educarse ellos mismos, contradecía su
visión pedagógica. Estaba describiendo la falta de conexión entre la discu­
sión conceptual de la evaluación y lo que los profesores hacen en el día a
día en sus aulas. Este problema se exacerbó por la falta de una conversación
sobre lo que los estudiantes deberían saber y ser capaces de hacer, y por la
ausencia de datos sobre los logros de los estudiantes, lo que dificultó una
discusión concreta sobre la evaluación. La única discusión sobre la coordi­
nación de los maestros en la práctica fue un comentario de un profesor
sobre un acuerdo de redondear las notas al momento del cálculo final.

El taller resaltó las dinámicas relacionadas con liderazgo y supervisión.
Fue evidente que los maestros en esa escuela tenían experiencia trabajan­
do en colectividad. Eso puede haber sido en parte por el hecho de que
ellos no habían tenido un director de la escuela durante el año anterior.
El rol de su actual directora, especialmente como una líder educacional,
parecía no estar claro. ¿Era su trabajo principal apoyar a todas las escuelas
de la red o sólo a la escuela central? ¿Ellaera un puente hacia el Ministerio
de Educación en búsqueda de información o recursos? ¿Se esperaba que
ella lidere a los maestros para repensar cómo ellos evalúan a sus estudian­
tes? La forma en que ella participó en los talleres de evaluación generó es­
tas preguntas sin que haya una clara respuesta a las mismas.

Si bien la historia y las dinámicas de esta escuela eran únicas, era
común en otras escuelas, tanto escuchar confusiones entre profesores
sobre el rol del director de la escuela y el director de las redes escolares.
Algunas redes tienen un director responsable por la administración y un
sub director responsable de la pedagogía. En otros casos sólo hay un direc­
tor. En casi todos los casos, el director de la red es el director de la escue­
la central. El director de Redes Amigas explicó que un director de escue­
la no querría abandonar su posición en la escuela para convertirse en un
director de red, porque ese trabajo solo dura por tres años (renovable) y
no tienen otra perspectiva profesional. Algunos sub directores describie­
ron su papel como visitar aulas para trabajar con profesores, otros se limi­
taban a proporcionar materiales y organizar actividades de desarrollo pro­
fesional. No escuché consensos sobre el papel de los directores de escue­
la; algunos maestros describían sus directores como personas involucradas
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en el apoyo a los profesores, mientras que otros veían a las aulas de clase 
como responsabil idad de cada maestro . 

El taller de desarrollo profesional en la escuela de Quito proporcionó 
tambi én un vistazo en las relaciones entre maestros y supervisores. Pareció 
confirmar los comentarios de los profesores de que los supervisores estaban 
ausentes de las aulas y se sentían asustados por los maestro s. Los superviso­
res son el vínculo entre el M inisterio de Educación y las escuelas. El hecho 
de que esta supervisora necesitara ser presentada a los maestro s y que luego 
ella necesitara explicar que estaba ah í solo como una amiga de la directora 
de la escuela, reforzó la distancia entre el Ministerio y la escuela. 

Aunque ni los maestros a los que en trevisté en esa escuela ni los otros 

dijeron que querían que haya gente que entre a sus aulas para ayud arlos 
con su enseñanza, ese fue un tema com ún. Los maestros dijeron varias ve­
ces que las actividades de desarrollo profesional carecían de seguimiento 
y no les proporcion aban herramientas que pudieran usar en sus aulas. 

Un director en una escuelabilingüe en laprovincial de Cotopaxi, trabaja con 
estudiantes en cada aulade la escuela una vezal trimestreparaevaluar supro­
grem y la efectividadde susmaestros. Él describe esto como una estrategia que 
desarrollo paraayudar a los profesores a mejorar su enseñanza. 
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Redes escolares como comunidades de aprendizaje

Los maestros no sólo hablan a menudo sobre su deseo de tener un tipo de
desarrollo profesional diferente, señalan también las redes escolares como
una vía para que los maestros compartan sus conocimientos y mejoren su
enseñanza. Así mientras casi todos los profesores, al igual que los directo­
res de las escuelas que entrevisté, criticaron severamente la implementa­
ción de proyectos de redes escolares y la falta de un seguimiento, no desa­
fiaron el concepto de redes escolares.

Algunos maestros con los que hablé se centraron en los años recientes
de las redes escolares como la posibilidad de tener oportunidades para que
los maestros compartan sus conocimientos. Como un maestro de una red
en Quito dijo: "la parte más valiosa del CEM fue la integración de las
escuelas que son parte de la red y la capacitación a los maestros basada en
la misma experiencia de los compañeros." Otra profesora dijo que la capa­
citación ayudó a llevar la reforma curricular a la escuela.

Como un ejemplo del potencial que la gente ve en las redes para fun­
cionar como comunidades de aprendizaje, es la experiencia con círculos
de estudios que traen profesores de diferentes escuelas de la red para que
aprendan juntos, los unos de los otros. Si bien los círculos de maestros no
eran parte de la propuesta de préstamo original de EB/PRODEC, como
la reforma curricular, empezaron a ser vistos por los maestros, los directo­
res de la escuela y la gente involucrada en la implementación de EB/PRO­
DEC, como uno de los componentes más importantes del proyecto:

El director de una red de escuelas urbanas en Guayaquil me dijo que

uno de los valores de la red escolar había sido los círculos de estudio, pero

luego dijo que habían pasado como dos años desde el último encuentro
en la red.

Marta Grijalva, miembro del equipo técnico de EB/PRODEC y pro­

fesora de matemáticas en la Universidad Católica de Quito, describe los
círculos de profesores como una de las tres contribuciones importantes
(junto con la reforma curricular y el sistema de valoración APRENDO).

Sin embargo ella también reconoce una corta función en el 2004.
Ernesto Castillo, presidente de la Unión Nacional de Educadores

(UNE) enseñaba en una escuela satélite que era parte de una red escolar
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de EB/PRODEC en Guayaquil. Él describe cómo la unión denunció "los
altos sueldos de los consultores" que manejaban el proyecto, pero dijo
también que la ayuda llegó en "la preparación de maestros, y que los cír­
culos de estudio se reunieron, pero solamente cuando había dinero, y des­
pués, nada."

Estos comentarios sobre los círculos de profesores son buenos ejem­
plos de un consenso más amplio, escuché que las redes escolares podrían
jugar un papel más importante ayudando a los maestros a compartir sus
conocimientos y aprender juntos para mejorar en la práctica.

Lo interesante en las redes escolares, como vehículos para crear comu­
nidades de aprendizaje, pone en paralelo un acuerdo aparente entre los
acrores claves en el sistema educativo, sobre la necesidad de descentrali­
zar la planificación educacional en la escuela y a nivel comunitario. La
UNE ofreció lo que parecía ser el modelo más claro de equilibrio en la
roma de decisiones nacionales y locales (a nivel de la comunidad), una
estructura en la cual el 30% del currículo sería definido a nivel nacional,
el 50% a nivel local de la comunidad y el 20% a nivel de la institución.
Si bien pueden haber diferencias en la contribución relativa de los dife­
rentes niveles, la estructura de la UNE establece un paralelismo entre los
comentarios de profesores y los de los directores de la escuela sobre la
necesidad de una toma de decisiones local a propósito del currículo y la
educación.

Parecía también que hubo un acuerdo de que los padres deberían tener
un rol en la toma de decisiones sobre la educación, puesto que ellos y la
comunidad saben qué es lo que sus hijos necesitan. Esto está fuertemen­
te apoyado por la Constitución del Ecuador que dice que:

"El sistema nacional de educación incluirá programas de enseñanza con­
formea ladiversidad del país; incorporará en su gestiónestrategias de des­
centralización y desconcentración administrativas, financieras y pedagó­
gicas. Los padres de familia, la comunidad, los maestros y los educados
participarán en los procesos educativos"(Art. 68).

Lavisión de un desarrollo educacional local presentado en la constitución
concuerda no solamente con varios profesores y directores de las escuelas,
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si no también con aquellos involucrados en los avances de la educación
bilingüe y con la visión de educadores progresistas en Ecuador (Torres,
2001). Dicho esto, es extraordinario que casi quince años después de que
los proyectos del Banco Mundial y el BID fueron lanzados, las redes esco­
lares están entre las ideas más controversíales en la educación ecuaroriana
y el desarrollo profesional continúa a funcionar como un evento aislado.

Cómo conciben el Banco Mundial y el BID las redes escolares
y el desarrollo profesional

Parte de la controversia sobre las redes escolares se deriva del conflicto de
las perspectivas en su propósito. Mientras que los maestros generalmente
explican las redes en su ideal como un medio horizontal para compartir
información y recursos a través de las escuelas, los documentos del pro­
yecro del banco los presentan principalmente como una herramienta ver­
tical para entregar recursos y desarrollo profesional más eficientes que en
varias escuelas.

Las redes escolares no son únicas en el Ecuador ni una intervención de
los bancos. Los países latinoamericanos, incluyendo Argentina, Perú,
Colombia y Chile, han tenido escuelas organizadas dentro de núcleos des­
centralizados, en las últimas tres décadas, con la finalidad de cambiar los
altos niveles de centralización en sus sistemas educativos y el aislamiento
de las escuelas rurales (Castro, 2002: 335; Delannoy, 2000; Laverde &
Paolucci, 2000; Prada, 1989). Estas estrategias se refieren frecuentemente
a la "nuclerización" de la educación. En Ecuador, el esfuerzo para conectar

el desarrollo educacional y comunitario en un área geográfica definida tie­
ne sus raíces más fuerces en el movimiento para la educación bilingüe en
la Sierra, donde la relación entre las escuelas y las comunidades es la más
fuerce. El nombre utilizado para describir las redes escolares en EB/PRO­
DEC y PRONECEB, Centros Educativos Matrices (CEM), fue tomado
de un término utilizado para vincular a las escuelas rurales entre sí, bajo el
régimen del Presidente ecuatoriano Eloy Alfaro, a finales del siglo XIX.

Si bien la idea de redes escolares data claramente de los proyectos del
Banco Mundial y del BID, los bancos junto con el Ministerio Ecua-
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toriano de Educación consideran la idea como una herramienta central
para mejorar la calidad de la educación básica. Sin embargo parecen
haber traído algún significado diferente a la idea de redes escolares, con
un énfasis particular por el valor de entregar cosas. Por ejemplo, la pro­
puesta del Banco Mundial para EB/PRODEC define las redes escolares
como:

"[Al redes descentralizadas del manejo de las escuelas que van a brindar
estos servicios (libros de texto y otros materiales de educación, capacita­
ción de los maestros en servicio, programas de educación para pre-escolar
y educación especial para niños necesitados y énfasis para facilidades físi­
cas)" (Banco Mundial, 1991, v)

De manera similar, la propuesta de PROMECEB identifica seis objetivos
para los Centros Educativos Matrices, incluyendo "incrementar la super­
visión técnica de las escuelas" y "modernizar la gestión administrativa de
los establecimientos", pero ninguna relacionada al potencial horizontal de
las redes escolares como un vehículo para compartir el conocimiento en­
tre escuelas y profesores.

Además, la decisión de establecer una escuela central que recibiría
recursos adicionales y sería un modelo para el resto de redes socavó el po­
tencial para la colaboración entre escuelas. Como la evaluación final de
EB/PRODEC lo anota, la presencia de una escuela favorecida crea, a
menudo, conflictos al interior de las redes (Banco Mundial, 2000: 5).
Una escuela central contradice la idea de un grupo de escuelas que fun­
cionen como una comunidad de aprendizaje. En mis entrevistas con
maestros, era común escuchar perspectivas muy diversas sobre la red en­
tre los maestros de las diferentes escuelas, con maestros de las escuelas
centrales se quejan a menudo de que su director fue retirado de sus res­
ponsabilidades escolares, y los maestros de las escuelas satélites diciendo
que ellos no obtienen la misma información o recursos que la escuela
central.

La evaluación de PROMECEB resalta cómo el diseño del proyecto
dificultó la interacción entre escuelas y profesores. El informe describe
confusiones entre participantes sobre si el propósito de la red escolar era
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"centralizar la capacitación de los maestros" o crear una "instancia de
comunicación y traspaso de información." Los autores explican que:

"En realidad la estrategia utilizada hasta ahora por el PROMECEB al gene­
rar los CEMs se asocia más a la idea de escuelas en torno a un plantel cen­
tral que al de una red integrada y que funciona en forma horizontal. De
esta manera, en los profesores de las distintas escuelas no está siempre pre­
sente la coordinación entre ellos, por sobre la relación con el plantel cen­
tral, esto a pesar de que las distancias entre las escuelas es muchas veces
menor entre ellas que con el plantel central" (Fernández, 1998: 177).

Basado en las tensiones creadas por tener escuelas centrales y satélites,
Redes Amigas eliminó la diferenciación entre escuelas.Aunque una escue­
la sería designada como centro administrativo, en el diseño al menos, esta
escuela no recibiría ningún privilegio especial ni sería vista como un mo­
delo para las otras escuelas. Este fue un elemento de una tendencia amplia
en Redes Amigas para darle mayor énfasis a la autonomía de escuelas loca­

les.
Sin embargo, los documentos del proyecto Redes Amigas compartían

con EB/PRODEC y PROMECEB una concepción de desarrollo profe­
sional como algo que se les entrega a los maestros desde fuera de la escue­
la, y no como conocimiento y aprendizaje compartido. A la inversa, todos
estos proyectos describen capacitación en términos de "meses hombre de
asesoría y capacitación" (BID, 1999: l), el número de profesores a ser ca­
pacitados o el número de horas que participarán en el entrenamiento. Y
casi siempre describen a personas o entidades externas, usualmente con­
sultores, como agentes primarios en el aprendizaje de los profesores.

Los círculos de maestros, la práctica de desarrollo profesional que pro­
fesores al igual que quienes manejaban el proyecto EB/PRODEC que
apuntaba a tener mayor valor, no eran parte de la propuesta original del
proyecto del Banco Mundial. Tampoco estaban incluidos en la propuesta
de Redes Amigas. El desarrollo de círculos de profesores fuera de las pro­
puestas oficiales y la falla para adoptar esta estrategia en los proyectos pos­
teriores es un ejemplo de la contradicción entre la concepción local de
redes escolares como comunidades de aprendizaje y la visión externa, pre­
dominante al interior de los bancos, de redes de manejo de herramientas.
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Los proyectos con fondos prestados están bajo una intensa presión
para el gasto de los fondos en actividades mesurables específicas. Sin una
meta definida por cambios en el aprendizaje de los estudiantes, el núme­
ro de profesores capacitados o de horas de capacitación o construcciones
en las aulas sirven como un pobre, pero aparentemente necesario indica­
dor de éxito. Con desarrollo profesional, esta presión para evidenciar un
incremento en contribuciones, parece tener, en última instancia, una con­
cepción reforzada de desarrollo profesional visto como una entrega de
información a los maestros.

El proyecro tampoco parece tener resuelto el problema central de quién
es responsable por trabajar con los profesores en sus aulas para ayudarlos a
mejorar su enseñanza. EB/PRODEC apoyó la descentralización del siste­
ma de supervisión, un logro importante, pero no cambio el rol de los
supervisoresen la educación ecuatoriana. Esta falla es evidente, comparan­
do la propuesta para PROMECEB con el informe final del proyecto. -La
propuesta del proyecto identificó la supervisión, tanto en el Ministerio de
Educación como a nivel de las escuelas, como un asunto crítico:

"Fundamentalmente, la acción supervisora se restringe a los aspectos
administrativos sin alcanzar jamás los procesos pedagógicos para los cua­
les no están preparados. Algo semejante sucede con los directores de las
es-cuelas primarias, de los cuales un 67% poseen tan solo título de secun­
daria" (BID, 1989: 15).

Ocho años después, el informe final en PROMECEB identifica el mismo
problema, utilizando un lenguaje similar.

"La supervisión pedagógica, tanto a nivel del Programa como del sistema
es una función que requiere de una profunda revisión. La forma en que
ella se está ejerciendo dista mucho de acercarse a ser el apoyo calificado y
puente entre las redes y la Unidad Ejecutora y/o las Direcciones
Provinciales. Los supervisores están muy desprestigiados en lo social (aso­
ciados algunos de ellos a corrupción y abuso de poder), y sin ninguna
legitimación a nivel pedagógico, ya que están prácticamente ausentes de
ese plano. Una excepción la constituyen los supervisores bilingües de la
Sierra ecuatoriana" (Fernández, 1998: 176).
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El informe no detalla lo que significa "tanto a nivel del Programa' pero
parece sugerir que el proyecto también reflejaba ambigüedades sobre
quién trabajaba con los profesores en sus aulas.

De la supervisión al asesoramiento

En un caso de mi propia investigación, entré en un aula y encontré un
supervisor modelando una práctica educacional para un profesor. Esto
fue, como el extracto anterior de las notas de evaluación de PROMECEB,
en una escuela bilingüe en la Sierra. Lasupervisora era alguien que pasa­
ba la mayoría del tiempo en las escuelas rurales de la provincia.

Cuando fui por primera vez a la escuelaví un profesor y una profesora
trabajando en la misma aula. La profesora estaba organizando el aula, que
contaba aproximadamente con 25 estudiantes organizados en grupos de
mesas de diferentes tamaños. Cada estudiante tenía una pieza de papel de
construcción al frente de ellos; la maestra, quien luego supe era una super­
visora de la Dirección Bilingüe, estaba en el pizarrón dibujando una caja;
mientras dibujaba en la pizarra, les hablaba a los estudiantes. sobre todo a
propósito de lecciones morales. Cuando entré, ella les daba la espalda a los
estudiantes y les estaba diciendo que la gente es pequeña porque no come
bien cuando es joven; la gente dice que las personas son pequeñas porque
sus padres eran pequeños, pero no es así... Cada persona tiene el derecho
de comer carne de vez en cuando; los padres deberían comprar carne en
vez de gastar su dinero en trago. Después se repartieron los marcadores,
ella dijo que había suficiente para todos; luego dio lecciones sobre solida­
ridad; en la comunidad nosotros compartimos, si o no; pero la persona que
toma prestado algo debe asegurarse de cuidarlo, ¿verdad?

Le hablé a un estudiante que había hecho un dibujo casi perfecto de
una vaca en su hoja, aunque la profesora está en la mitad del dibujo de
un cuadrado en el pizarrón; ningún otro estudiante había dibujado
nada según lo que pude ver. Le pregunté por qué una vaca; dijo que él
tenía una vaca. La tarea era dibujar a su familia. Después, mientras íba­
mos a otra escuela, la supervisora preguntó como se llama cuando un
estudiante no sabe los colores de las cosas; explicó que había un niño
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que estaba dibujando los animales con los colores equivocados. Yo dije,
creativo; y luego le conté la historia del niño que había dibujado la va­
ca. Era el mismo niño. Más tarde dibujó a toda su familia alrededor de
la vaca; pero la vaca era la más querida dijo. La supervisora explicó que
esa es la primera tarea de un largo proyecto que se centra en comuni­
cación. Empieza con maestros que entiendan mejor qué es importante
para sus estudiantes y cómo se lleva a cabo la comunicación en sus
casas.

Me dijo que de treinta supervisores hay dos que salen y visitan regu­
larmente las escuelas. Son castigados por esto, dice, porque la actitud
general es que deben quedarse sentados en el escritorio. Su historia y
trabajo ilustraron la complejidad de crear nuevos ambientes de trabajo
para los maestros. Por un lado, el trabajo de estos dos educadores bilin­
gües en la comunidad parecía estar fuertemente ligado a la práctica
innovadora que podría ser vista dentro de las aulas. Sin embargo, in­
cluso dentro del sistema bilingüe, ella describió su trabajo como una
anomalía.

Al día siguiente entrevisté a la otra persona que me habían dicho pasa­
ba mucho tiempo visitando las escuelas en el área. Dijo para él, Redes
Amigas era importante en la aportación de materiales y en la proporción
de dinero directamente a la comunidad, lo cual ayuda al apoyo de la par­
ticipación, y también en la infraestructura. "Pero hay un pero. Todo esto
fue realizado con la misma mentalidad, sin cambiar la pedagogía, enton­
ces los maestros obtienen nuevos materiales, pero no los usan o no los
usan de manera diferente, se mantiene una maestra en el pizarrón con un
marcador."

Describió el proyecto de las redes como un cambio en la autoridad
en el manejo de los recursos, pero no como un cambio técnico-pedagó­
gico dentro del aula. "Las autoridades nunca visitan la escuela". Desde
su perspectiva, se necesita más ayuda para el aprendizaje de los maestros
en el uso de los materiales al momento de la práctica; "más obreros
acompañando los maestros en la práctica; y capacitación en el aula, no
masificado." Y el sistema de supervisores no funciona. Sólo fiscalizan, y
ni si quiera eso.
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Lecciones aprendidas

Dos lecciones principales sobre el aprendizaje de los maestros que surgie­
ron de los proyectos de las redes escolares. Primero las redes escolares
necesitan ser vistas como herramientas para compartir conocimientos y
recursos en todas lasescuelasde una comunidad. Particularmente en áreas
rurales, con un amplio número de escuelas uni-docentes, las redes tienen
el potencial para crear comunidades de aprendizaje que involucren no
solamente maestros si no también padres y otros miembros de la comu­
nidad. Sin un trabajo intenso y colectivo hecho por los adultos, para
mejorar su propio conocimiento y su práctica de aprendizaje en el aula,
es improbable que los estudiantes aprendan lo que necesitan aprender
para tener éxito en un mundo o país constantemente cambiante. Ecuador
es afortunado por tener una tradición sólida de esfuerzo colaborador para
aproximarse al logro de esta tarea.

La segunda lección importante es que el sistema de supervisión den­
tro del Ministerio de Educación necesita ser rediseñado alrededor de
un grupo de educadores ecuatorianos altamente calificados que tengan
por misión ir dentro y fuera de las aulas para trabajar con los maestros.
Este trabajo necesita involucrar tanto la pedagogía como el incremen­
to de conocimiento de los maestros, pero sobre todo necesita estar en­
raizado en la realidad de lo que está sucediendo actualmente dentro de
las aulas, en todo el país (Calvo Pontón et al. 2002). La siguiente sec­
ción mira el papel del Ministerio de Educación en la reforma de la edu­
cación básica, y un punto de inicio evidente es la necesidad de una
nueva delegación que gire en torno a la fomentación del aprendizaje de
los maestros.

Aprendizajes del sistema

La responsabilidad principal de las partes de un sistema educativo que no
tiene contacto directo con los estudiantes en el día a día, es apoyar el desa­
rrollo profesional de los profesores. Los sistemas educativos eficientes
apuntan a mejorar las habilidades y el conocimiento de los maestros, no
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como un papel designado a un departamento específico (por ejemplo una
oficina llamada Capacitación de Docentes en uno de los edificios del
Ministerio de Educación en Quito), si no como la misión esencial del sis­
tema (Elmore & Burney, 1997).

No es posible transformar un sistema educativo de un trazo. Para el
Ministerio de Educación, la clave es desarrollar la capacidad para apren­
der desde su propia experiencia y desde las mejores prácticas realizadas en
otros lugares, para que así puedan ir mejorando gradualmente en cuanro
a cómo operar y reestructurar su misión (Senge, 1990). Es especialmente
importante para aquellos dentro del sistema, analizar continuamente da­
tos sobre las habilidades yel conocimiento, tanto de los profesores como
de los estudiantes. para luego tener la oportunidad de actuar. basados en
el análisis, para mejorar el apoyo a maestros y estudiantes. El mayor de­
fecto en cuanto a esfuerzos para mejorar la educación básica en Ecuador
en los últimos quince años, puede ser que los proyectos financiados exter­
namente fueron diseñados de tal manera que se hace extremadamente
difícil para el Ministerio de Educación central, aprender de su expe­
riencia.

Esta sección analiza el impacto que han tenido los proyectos del Banco
Mundial en el Ministerio de Educación, y en particular en su entendi­
miento de su rol y su capacidad para apoyar el desarrollo de profesores y
escuelas. Cada uno de los tres proyectos plantea crear un cambio institu­
cional dentro del sistema educativo del Ecuador, que sería realizado más
allá del periodo de préstamo de cinco a siete años. Sin embargo todos fue­
ron diseñados de tal manera que hizo altamente improbable el fortaleci­
miento de los sistemas educativos existentes. Esta sección pretende enfo­
carse en por qué y qué lecciones pueden sacarse para los esfuerzos futuros
de rediseño del Ministerio de Educación.

Elsistema visto desde la escuela

Hace cinco años terminaron los proyectos originales de redes escolares
fundados por el Banco Mundial y el BID. Un total de 45 de las 96 redes
escolares involucradas en PROMECEB continuaron participando en
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Redes Amigas, mientras que el restante, con 36 redes urbanas creadas por
el proyecto EB/PRODEC se mantuvieron en una suerte de limbo insti­
tucional. Esas redes continúan, en nombre, y reciben todavía personal
para directores, en algunos casos subdirectores, pero operan sin una clara
supervisión o apoyo por parte del Ministerio de Educación.

Los maestros y directores de las escuelas en las redes que ya no reciben
fondos externos, me contaron una historia totalmente coherente sobre su
experiencia durante y después de los proyectos. Durante el período del
proyecto, ellos describieron el centro de la actividad del proyecto de redes
escolares, como una inversión en la infraestructura de la escuela central.
Describiendo este trabajo, la gente, en la mayoría de los casos, dijo que
era de baja calidad y sobre preciado y que había demasiada corrupción
involucrada. Una directora de una escuela de Guayaquil me llevó a un
área detrás de su escuela para ver pilas de pupitres rotos, que dijo, fueron
proporcionados con fondos del Banco Mundial pero eran de tan mala
calidad que tuvieron que ser botados. Los maestros me indicaban proble­
mas con la construcción con EB/PRODEC constantemente, como
techos que se estaban cayendo o pisos que se estaban separando.

Un tema relacionado fue la falla de los proyectos para cumplir con las
promesas. Los maestros, en redes de escuelas urbanas me dijeron que a sus
escuelas les fueron prometidos talleres que les ayudarían a los estudiantes
a preparar manuales comerciales. Las clases fueron construidas por estos
talleres, dijo la gente, pero el equipo nunca les fue proporcionado. Los
directores de las escuelas se quejaron conmigo de que el gobierno Ecua­
toriano no visitó sus comunidades financieras durante o después de los
proyectos para proporcionar recursos adicionales a las redes escolares. Por
ejemplo un director dijo que durante el proyecto, el Ministerio de Edu­
cación debía, supuestamente, designar su escuela como una escuela expe­
rimental, pero que esto no fue hecho, por ende la escuela no recibió recur­
sos adicionales.

Cuando los fondos se terminaron, según los directores de las redes con
los que hablé, cada red se enfrentó a la cuestión de si continuaría a fun­
cionar con sus propios medios. Ladirectora de una red en Quito dijo que
ella creía que de las ocho redes originales en la ciudad, tres todavía esta­
ban más o menos funcionando, dijo que había mucho malestar cuando
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Pupitresapilados detrás de una escuelaen Guayaquil. Projesoresy administra­
dores dijeron que fu eron adquiridos con [ondas del prést amo del Banco 
Mundial EBIPRODEC, pero que mm de tan baj a calidad qlle tuuirron qllt: 
serbotadospocos años después. 

los fondos se terminaron. Muchos maestros y escuelas no quisieron con­
tinuar. Cuando, más tarde, pregunte a dos profesores por qué su escuela 
continuaba a formar parte de la red, dijeron que no lo sabían, que para 
ellos no tenía sentido, pero que yo debería preguntarle al director. Estaba 
claro, según mis conversaciones con los maestros y directores de las redes, 
que mientras se les permitiera existir, habría un pequefio apoyo por parte 
del Ministerio para su trabajo como red . 

En el 2004, las redes participantes de Redes Amigas estaban aparente­

mente transferidas de vuelta al Ministerio de Educación. Es posible que 
su experiencia sea diferente de la de las redes que participaron en 

EB/PRODEC y PROMECEB. El equipo del proyecto coordinador y 
administrador Redes Amigas describió intensos esfuerzos para preparar 
equipos provinciales para administrar las redes escolares Redes Amigas. 

Si bien los comentarios de los profesores y directores de escuelas en 

Redes Amigas, sugieren que esas escuelas deben enfrentar espacios simila­
res de desafíos y proye ctos anticipados. Los profesores me dijeron a rnenu­
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Una clase deprimergradoen una escuela de Guayaqui! queparticip a en eLpro­
yecto de Redes Escolaresfinan ciadopor el Banco Mundial EBIPRODEC. 

do que eran discr iminado s en Redes Am igas, qu e los equipos en las ofici ­
nas pro vinciales les negaban ayuda para ser transfer idos a otra escuela o 

para resolver pr oblemas con algún papel , solo po rque pertenecían a las 
redes escolares. La ambivalencia ent re la burocracia existente en el 

Proyecto Rede s amigas generó pregun ras sobre si las oficinas provinciales 
se ocuparían de las redes una vez que los fondos del BID terminaran. 

Ta mbién escuché un a gran co nfusión a nivel de las escuelas, sobre qu é 

pasaría una vez qu e los pro yectos terminaran. El d irector de un a escuela 

se quejó con migo sobre la falta de información y comunicación. 

"N osotros no sabem os que pasará cua ndo el pro grama termine; como 

ninguna información nos ha sido dada; yo les digo a mis maestros qu é 

pasará la próxima semana o el próximo mes, pero yo no obtengo esa 

información de la red", d ijo. Come nta rios como este pa recen negar la no­

ción de que hab ía un plan claro en lugar de la inseguridad de que las redes 

con tinúen a fun cion ar. 
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Las redes escolares vistas desde el Ministerio de Educación

Lavisión de redes escolaresal interior del Ministerio de Educación es apa­
rente en opiniones y acciones que serían mejor descritas usando un len­
guaje pasivo-agresivo. Cuando empecé mi investigación, no estaba claro
para mi si CEMs, los fondos de las redes escolares como parte de
EB/PRODEC y PROMECEB, todavía existían. El personal del Minis­
terio de Ecuación tenía diferentes opiniones sobre esta cuestión pero
nadie pudo indicarme la oficina o departamento responsable por el mane­
jo de las redes escolares. Tampoco hubo alguien en el Ministerio de Edu­
cación que pudiera proporcionarme una lista completa de escuelasy redes
escolares que habían sido creadas por los tres proyectos.

Los empleados del Ministerio se quejaron sobre los altos salarios y
generosas cuentas de gastos dadas a los consultores que administraban los
proyectos de redes escolares. Dijeron que los bancos ignoraban el talento
dentro del Ministerio y que cualquier empleado del ministerio que fuera
a trabajar con los proyectos no regresaríajamás porque los salarios del sec­
tor público eran demasiado bajos comparados a lo que los bancos paga­
ban. En una conferencia en RedesAmigas, tuve la oportunidad de almor­
zar con un grupo de funcionarios de medio nivel del Ministerio de Edu­
cación. Ladiscusión oficial en la conferencia estaba centrada en los logros
de la iniciativa, pero la conversación en la mesa de almuerzo reflejaba un
extremo cinismo sobre el valor de los proyectos con fondos externos. Una
persona describió a los proyectos del tipo de Redes Amigas como carros
usados, sólo dados al Ministerio una va que están gastados y no tienen
ningún valor.

Este y otros comentarios sugieren que casi no hay propietario de los
proyectos de las redes escolares al interior del Ministerio. Es de conoci­
miento general que el trabajo es realizado cuando hay fondos fluyendo,
que hay un apuro por gastar el dinero al final de los proyectos y que nada
sucede cuando el dinero se acaba. Y aparece una aceptación de que los
bancos continúen prestando dinero incluso si no hay seguimiento.
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Cambio institucional

El cinismo con el que diferentes actores al interior del sistema ecuatoria­
no de educación miran los esfuerzos externos de financiamiento para me­
jorar la educación básica, parece equilibrarse con la manera en que el pro­
yecto es manejado.

En 1990 el Banco Mundial, el BID y el gobierno del Ecuador expo­
nen un cambio fundamental en el sistema de educación pública en el país.
Decidieron invertir más en la creación de un modelo de redes escolares
marginales urbanas y rurales como un primer paso hacia hacer de esas re­
des una estrategia universal. La propuesta del Banco Mundial dijo que "el
enrolamiento total en las escuelas, para ser incluida en el proyecto debe
ser 345,000 o un estimado del 75% de enrolamiento público en las áreas
de bajo ingreso" y que "en última instancia el concepto será extendido a
todas las partes del país." (Banco Mundial, 1990: 65)

Los documentos de las propuestas de EB/PRODEC y PROMECEB
critican duramente el liderazgo y manejo de habilidades del Ministerio
Ecuatoriano de Educación y define como una meta principal el fortaleci­
miento de la capacidad del Ministerio para operar en el sistema educativo.
Lapropuesta del Banco Mundial propone "fortalecer la toma de decisiones
y el manejo de las instituciones públicas involucradas en la educación bási­
ca' (BID, 1989: 15). Basados en este análisis, los proyectos incluyen com­
ponentes nacionales diseñados para mejorar la capacitación de los maestros
(PROMECEB), para crear un sistema nacional de asesoría a los estudiantes
(EB/PRODEC) y para mejorar la planificación, la organización del presu­
puesto y la política pública de desarrollo al interior del Ministerio.

A pesar de que la meta era el "fortalecimiento de las instituciones" hu­
bo una decisión estratégica hecha por quienes diseñaron EB/PRODEC,
PROMECEB y Redes Amigas, para crear entidades de administración
diferentes para cada proyecto fuera de la estructura organizacional del
Ministerio de Educación existente. Según los ecuatorianos involucrados
en el diseño del proyecto, este fue un requisito de los bancos. Esta gestión
paralela fue diseñada para ser controlada en conjunto con el Ministerio de
Educación y el banco que financió el proyecto. Así, mientras EB/PRO­
DEC y PROMECEB eran lanzados, casi al mismo tiempo, con las mis-
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mas metas y estrategias, cada proyecto tenía una organización responsable
separada para su implementación. Y según los participantes, estas organi­
zaciones competían no solamente con la estructura burocrática existente
en al Ministerio, si no entre ellas mismas.

La razón para crear estructuras paralelas bajo el control conjunto de
bancos y el Ministerio no está en ningún lado explicada directamente en
las propuestas del préstamo. La conclusión más obvia es que ni el Banco
Mundial ni el BID confiaban en el Ministerio de Educación para llevar a
cabo exitosamente proyectos de reforma complejos, o para gastar fondos
apropiadamente. Si bien la consecuencia de la decisión de manejar los
proyectos directamente fuera del Ministerio de Educación, parece haber
sido que el proyecto debilitó, en lugar de fortalecer, la capacidad institu­
cional de los sistemas de educación. La estrategia de financiamiento de
una estructura paralela pudo haber tenido merito si la meta hubiera sido
para que esa estructura reemplace el sistema ya existente, pero esos eran
proyectos limitados en el tiempo, diseñados de tal manera que su trabajo
sería transferido de vuelta al Ministerio de Educación una vez. que los fon­
dos del proyecto terminaran.

La evaluación Anal de EB/PRODEC y PROMECEB aclara los pro­
blemas creados por la manera en la que esos dos proyectos fueron mane­
jados. En su evaluación de su mismo proyecto, el Banco Mundial se da a
sí mismo una evaluación insatisfactoria por el diseño del proyecto basado
en "diseño institucional excesivamente complejo y provisión inadecuada
para superar la frágil capacidad institucional de implementación de las
agencias. La evaluación continúa diciendo:

"La fragilidad debió haber sido superada para el establecimiento de uni­
dades de implementación de un proyecto independiente (PUIs). En el
evento, tres PlUs separadas fueron establecidos (uno para cada uno de los
componentes o actividades principales). En varios puntos durante la
implementación, uno o másde los PlUs fueronvistos por lasautoridades
ministeriales correspondientes, como apoyo técnico para las decisiones
políticas; otras veces, los PlUs fueron vistos como paralelos a, e incluso
como competitivos con el ministerio" (World Bank, 1999: 8) [énfasis
agregado]
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A pesar de que los autores de la evaluación están esperanzados en que las
estrategias emprendidas como parte del proyecto EB/PRODEC serán con­
tinuadas por el Ministerio de Educación, también implican reconocimien­
to de cómo la utilización del manejo paralelo de unidades, crean apuros al
final de los proyectos para transferir responsabilidad al Ministerio.

"El Ministeriode Educacióndecidiócontinuar con el modelo Redes CEM
y expandir su aplicación. La única naturaleza de las Redes requiere una
capacidad especial de vinculación dentro del MEC, que provea un ancla
institucional una vezcompletado el proyecto. Losesfuerzos para crear vín­
culos efectivos en MEe. empezaron el último año de implementación,
pensando que no estaba completamente establecido antes de que el pro­
yecto sea completado" (BancoMundial, 1999: 11) [Énfasis agregadol.

La evaluación final de PROMECEB es más directa sobre los conflictos
creados por el proyecto. El informe dice que a pesar del potencial de la
estrategia, el diseño original no tomó en consideración los conflictos que
una propuesta como esa podía crear. Los autores describen más específi­
camente un elemento de este conflicto:

"Una situación de conflicto que PROMECEB heredo desde su origen
proviene de su constitución como entidad ejecutora autónoma de MEC,
desplazando a los actores tradicionales. La dependencia burocrática que
tradicionalmente (ha tenido) a su cargo la administración y gestión de la
educación rural ...se sintió excluida, marginada y relegada al desempeño
de funciones de seg.unda categoría" (BID, 1998: 87>'-
La tensión entre el Ministerio de Educación y el proyecto de unidades de
administración se deriva de varios factores, incluyendo el hecho de que los
miembros del proyecto pagados por los fondos prestados por el Banco
Mundial y el BID ganaban muchas veces más, que los empleados del Minis­
terio, y tenían acceso al gasto de cuentas y recursos administrativos mucho
más importantes. Lacreación de una estructura paralela de fondos también
crea la apariencia, y a veces la realidad de que la política de evaluación y
manejo está siendo Uevada por los bancos en vez de por el gobierno ecua­
toriano. El informe final de PROMECEB describe un ejemplo del poder
de pelea entre prestamistas y prestatarios que caracterizó al proyecto.
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"Los entrevistados coincidieron en que hasta 1995 gran parte de las difi­
cultades del PROMECEB estuvieron asociadas con la presencia de uno
de los sectorialistas del BID quien manejaba de manera directa e indiscri­
minada la unidad ejecutiva ...el señor se creía que estaba en una hacien­
da ... mandaba directamente a la gente de la unidad." (BID, 1998: 84).

Incluso, en menor grado la inversión directa del BID describió en la eva­
luación de PROMECEB, el manejo de los proyectos de redes escolares
fuera de la estructura existente del Ministerio de Educación fortaleciendo
la creencia que la política inicial se mantiene con los bancos y no con el
gobierno. Porque estos proyectos representan la más importante reforma
estratégica en los últimos quince años, es posible concluir que a pesar de
las metas oficiales de construir una capacidad política, su último resulta­
do fue socavar el papel del Ministerio en la reforma del sistema educativo.

Si bien el Banco Mundial no fundó un segundo proyecto de redes
escolares, el BID sí lo hizo, y en lugar de diseñar la continuación del pro­
yecto para ser manejado con más cercanía al interior del ministerio, Redes
Amigas abandonó las metas de la reforma institucional que estaban cen­
tradas en los dos proyectos anteriores de redes escolares. A diferencia de
EB/PRODEC y PROMECEB, Redes Amigas no tuvo un componente de
reforma nacional, se enfocó exclusivamente en aproximadamente 200/0 de
estudiantes rurales parte del grupo estratégico de asistencia bajo el proyec­
to. Y para una extensión mucho mayor que la de los dos proyectos, este
operó independientemente del Ministerio de Educación. La lección
aprendida de los problemas de implementación de proyectos de redes es­
colares parece ser que la mejor manera para tener éxito fue tomar un
número de escuelas y manejarlas, en lo posible, fuera de la estructura exis­
tente del sistema educativo.

Redes Amigas es frecuentemente criticada por maestros y sindicatos de
profesores como una privatización o una estrategia con una agenda escon­
dida de privatización. Dado que las escuelas en las redes creadas, enten­
der Redes Amigas, continúan siendo escuelas públicas, fundadas con
dinero del Ministerio de Finanzas, el argumento de privatización puede
no ser enteramente justo (particularmente desde que el sistema entero se
caracteriza por un grado de privatización en la cantidad de dinero que los
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padres deben pagar para cubrir salarios de los maestros en las escuelas).
Pero la crítica a Redes Amigas refleja lo que parece ser un sentido genui­
no de que el proyecto se ha interrumpido en un conjunto de escuelas por
una iniciativa especial sin una clara estrategia para llevar el sistema ente­
ro hacia delante.

Redes Amigas ha sido llamada la reforma estratégica de educación pri­
maria en Ecuador (hay un amplio logo de Redes Amigas al lado del nom­
bre del Ministerio de Educación y Cultura en la sede del ministerio). La
falta de una planificación que traduzca su experiencia en una política más
amplia, aparece para contribuir a un sentido de desviación en la política
educacional y un encaminamiento hacia el horizonte de lo que es posible.

Cuadro 1
Distribución de estudiantes de la educación básica por tipo de redescolar

Área 1992-1999 1999-2004

PROMECEB Redes Escolares rurales
96 redes, 1,940 escuelas 51 redes, 1,000 escuelas,

133,655 estudiantes 70,000 estudiantes)

Redes Amigas
Escuelas rurales 185 redes, 2,224 escuelas

136.019 estudiantes

Aproximadamente 620,00 Aproximadamente 550.000
estudiantes rurales outside estudiantes rurales outside

school nerworks school networks

EB/PRODEC Redes Escolares urbanas
36 redes. 700 Escueles 36 redes, 700 Escueles

Aprox. 200,000 estudiantes Aprox. 200,000 estudiantes

Escuelas rurales

Aproximadamente 600,000 estudiantes
urbanos outsíde school nerworks
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La ausencia de una estrategia más amplia es evidente en la falta de cla­
ridad sobre lo que pasará con las redes escolares que no son pane de Redes
Amigas. Esas redes abarcan 300 000 estudiantes (ver gráfico 1). Los
esfuerzos actuales para transferir Redes Amigas todavía no se dirigen al
estarus de las redes existentes actualmente que son administradas por el
Ministerio. Como el proyecto de las Redes Amigas llega a su término, hay
tres grupos diferentes de redes escolaresy ninguna estrategia general sobre
cómo relacionan la una con la otra o con el resto del sistema educativo.
No solo que esas redes tienen escaso o inexistente contacto entre ellas, si
no que parecen estar compitiendo por la atención del Ministerio.

La tensión entre los diferentes tipos de redes escolares fue ilustrada
para mí, mientras estaba sentado en la oficina de una red escolar rural que
no hacía parte de Redes Amigas. Le dije al director que no podría regre­
sar a la escuela la semana siguiente porque estaba asistiendo a una confe­
rencia de Redes Amigas en el Swiss Hotel en Quito. Él me preguntó si él
podría asistir; yo dije que podría llamar a la Unidad Coordinadora de
Proyectos (que dirige Redes Amigas) para preguntarles. Entonces, toman­
do el teléfono, llamé a un miembro del equipo de empleados que me dijo
que no, que ellos (gente de CEMs) han sido nuestros mayores oponentes.
Esta interacción me mostró cuan dificil es para las diferentes partes del
sistema educativo aprender de la experiencia de cada proyecto, cuando
esos proyectos están manejados, cada uno de forma independiente.

La naturaleza fragmentada del sistema educativo en el 2004 va mucho
más allá de una confusión sobre la naturaleza de las redes escolares. Casi
cincuenta años después de que los primeros proyectos fueran lanzados
para fortalecer el sistema de educación básica, la inversión pública en edu­
cación como porcentaje del total de la economía ha decaído, los salarios
de los maestros tienen niveles bajos, casi no hay inversión anual en libros',
materiales e infraestructura, las matrículas en la educación privada se han
incrementado significativamente y las tensiones entre el Ministerio de
Educación y la UNE son extremadamente altas. En diciembre, la UNE y
el Ministerio alcanzaron un acuerdo que terminó con cuarenta días de
paro nacional de.maestros.

Si bien muchos de los conflictos entre el Ministerio y la: UNE han sido
sobre los salarios y los niveles de inversión en educación, los proyectos de
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redes escolares han sido un punto clave de tensión. EL tercer párrafo del
acuerdo que terminó con el paro del 2003 dice que "el Ministerio de
Educación realizará una auditoria integral a los Proyectos y Programas
Educativos con financiamiento externo, particularmente el denominado
Redes Amigas, precautelando la vigencia de los derechos de los docentes."
Los proyectos de Redes Escolares no son la única causa del conflicto en el
sistema educativo, pero sería difícil argumentar que han contribuido para
la creación de un mayor consenso, entre actores claves, sobre cómo actuar
con mejoras en la educación.

Redes Amigas parece haber tenido mayor efecto de polarización. El
sindicato ha desafiado, sin mayor éxito, en un juicio y ha sido un crítico
tanto a nivelloca1 como nacional. Funcionarios de vep y del BID invo­
lucrados en Redes Amigas señalan al sindicato como un obstáculo para
reformar y argumentan que una vez que los maestros tengan experiencia
con el proyecto, vendrán a apoyarlo y rechazarán las posiciones del sindi­
cato. No obstante, está claro que la estrategia es implementar reformas
sobre o en torno a las oposiciones del sindicato, en lugar de encontrar una
manera de trabajar, basada en un consenso. Si bien esta estrategia puede
funcionar en un espacio definido de escuelas, es improbable que propor­
cione una respuesta para llevar adelante al sistema, particularmente si el
enfoque principal es actualizar los conocimientos y habilidades de los
maestros.

La cuestión del papel del sindicato en la reforma educacional es com­
pleja. Lo más importante de la estrategia pública, para el sindicato es la
reforma educacional. Aunque mucha gente involucrada en el sistema edu­
cativo dice que elsindicato es elobstáculo principal para elcambio. Otros
dicen que es utilizado como chivo expiatorio por los líderes políticos que
están poco dispuestos a invertir recursos y capital político en elsistema de
educación pública. Muchos de los maestros a los que les pregunté sobre
el sindicato dijeron que si bien ellos diferían con sus políticas (alinea­
miento con un partido político izquierdista) o estrategias, lo veían como
su mejor defensa para proteger sus derechos.

En mi entrevista con el presidente del sindicato me sorprendió la can­
tidad de negociaciones y colaboración que, aparentemente, se estaba
dando entre el sindicato y el ministerio, a pesar de la percepción pública
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de que los dos estaban en guerra. El presidente del sindicato acababa de
llegar de una reunión en el ministerio y me enseñó un paquete de inicia­
tivas nacionales que le había dado el Ministro de Educación, como plane­
ar un tercer foro nacional de educación en julio del 2004. El sindicato
apoyaba muchos de estos proyectos y el presidente del sindicato me dijo
que él había tenido buenas relaciones con los cuatro ministros de educa­
ción que habían ocupado el cargo durante el año pasado.

Aunque cuando pregunté sobre la delegación del Banco Mundial que
estaba en Ecuador esa semana, dijo que no sabía nada sobre eso. Reclamó
que "nunca nos dicen sobre los proyectos externos, nunca nos dicen ni si­
quiera que los están considerando, sólo los hacen en secreto y luego nos
dicen cuando están listos para que seamos conejillos de indias". Sus co­
mentarios y aquellos de los maestros que dijeron que ellos no eran con­
sultados en el desarrollo de los proyectos de redes escolares, genera la pre­
gunta de si las vías por las cuales los proyectos financiados externamente
son diseñados e implementados pudieran estar agravando las tensiones
entre el sindicato y el Ministerio de Educación. Dado el poder del sindi­
cato nacional de profesores, es difícil imaginarse obtener contribuciones
de los profesores sin comprometer al sindicato y sin un nivel de transpa­
rencia más alto en el diseño y manejo de proyectos externos.

Figural
Circulo vicioso

G
Inversión de~recursos en

escuelas

Proyecto

Proyecto de
reforma financiada

~
des~e afuera~
Sistema

Rechazo y
oposición

Sistema de lecciones

La decisión de diseñar proyectos de
préstamo sin un involucramiento signi­
ficativo por parte de los maestros y diri­
giéndoles hacia entidades paralelas ha
reducido claramente su valor para el sis­
tema de educación ecuatoriano. El dise­
ño contribuye a un círculo vicioso en el
cual las iniciativas y estrategias emplea­
das por los proyectos, fueron rechazadas
por el sistema educativo y abandonadas
una Ve:L que los fondos de préstamo se
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agotaron. Esta dinámica es similar a procesos que Peter Senge identifica
en el entorno corporativo, en el cual una iniciativa piloto, produce un ci­
clo de rechazo en el resto de la organización (Senge, 1990). El ciclo está
diagramado en la figura 1. Con esos funcionamientos dentro de la inicia­
tiva se cree que se está creando un modelo para el resto del sistema, y no
se puede entender por qué no son vistos de maneras positivas. Sin embar­
go a pesar de que pueden haber buenas intenciones, el tratamiento espe­
cial recibido por esa iniciativa y el aislamiento generan, resentimiento y
enojo impiden una comunicación. La dinámica es especialmente proble­
mática en proyectos como EB/PRODEC, PROMECEB y Redes Amigas
porque esastensiones hacen casi imposible para esos sistemas, aprender de
la experiencia del esfuerzo piloto.

Era evidente que había serias fallas en la gestión en los tres proyectos
de redes escolares. Cada una debía ser reestructurada y experimentada en
liderazgo en diferentes momentos. Por ejemplo, en el 2003, la unidad que
manejaba Redes Amigas tenía cinco directores ejecutivos diferentes. Es­
taban también operando durante un tiempo en el que el Ecuador experi­
mentaba altos niveles de inestabilidad política. No obstante, muchos de

. los problemas en el manejo de los proyectos eran dinámicas predecibles
asociadas con reformas de la institución pública (Girishankar, 2001 :4).
Condiciones como la inestabilidad dentro de las empresas del sector pú­
blico, la tendencia de los políticos a utilizar los sistemas de educación
como fuente de trabajos y contratos y los largos períodos que se requie­
ren para producir cambios en la práctica en las aulas, son partes intrínse­
cas de la reforma en las escuelas, no como una persona con la que hablé
que sugirió flujos de cultura trágicos.

Los documentos de propuestas del Banco Mundial y BID reconocen
varios de los riesgos asociados a un mayor esfuerzo para mejorar la cali­
dad de la educación básica. En lugar de moverse hacia esos peligros,
como Senge sugiere, las organizaciones necesitan hacer, si quieren crear
una cultura de aprendizaje. Los proyectos fueron diseñados para sortear
dos de los problemas más importantes a los que se enfrenta el sistema, la
fragilidad del Ministerio y la falta de consenso en una reforma entre el
Ministerio y el sindicato. Este no debió ser un problema teniendo la
meta de reemplazar la estructura del Ministerio con un nuevo modelo
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creado y probado en los proyectos de redes escolares. Pero esta nunca fue
la meta e inevitablemente los proyectos de fondos prestados llegaron a un
final sin haber tenido mucha influencia en la estructura regular para ad­
ministrar las escuelas.

La investigación en las dinámicas organizacionales sugiere que una
mejor estrategia hubiera sido invertir directamente en el Ministerio de
Educación y dirigirse al sindicato como a un socio necesario. Si bien esto
hubiera retrasado algunos aspectos del proyecto, a largo plazo, probable­
mente hubiera ayudado a construir la capacidad del Ministerio. Dise­
ñando los proyectos como lo hicieron, el Banco Mundial y el BID junto
con los socios ecuatorianos, cambiaron la iniciativa política del Ministerio
hacia las unidades paralelas de manejo. Intencionalmente o no, esta diná­
mica refuerza, para muchos observadores, la percepción de que la meta
final de los proyectos de préstamo es deteriorar o desmantelar el sistema
público antes que fortalecerlo. Poniendo a la inversa el ciclo vicioso que
parece estar minando al sistema de educación pública, se requiere repen­
sar cómo los proyectos externos están diseñados y cómo el Ministerio de
Educación define su misión. La sección que viene a continuación, hace
una serie de recomendaciones concretas basadas en la experiencia de los
proyectos de redes escolares.

Conclusiones y recomendaciones

Las iniciativas futuras para mejorar la calidad de la educación deberí­
an tener en su núcleo, una visión institucional fuerte, que incluya un
dictado final como una práctica educacional. Los esfuerzos para mejo­
rar la educación necesitan estar basados en un análisis cuidadoso de lo
que está sucediendo actualmente dentro de las aulas y debe proporcio­
nar una estrategia creíble para cambiar las interacciones entre maestros
y alumnos. El enfoque en la pedagogía no puede ser uno de un sinnú­
mero de metas, sino que necesita ser el objetivo alrededor del cual
todas las otras acciones se resuelven. El consenso de reforma curricu­
lar de 1996 proporciona un punto de partida poderoso para cambiar
las prácticas educacionales en todo el país; la clave es explotar la con-
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tradicción entre un apoyo extendido para este currículo y la realidad
de la educación en las aulas.

El sistema actual de supervisores dentro del Ministerio de Educación
debería ser rediseñado. El papel de los supervisores, como está actual­
mente estructurado, casi no proporciona ningún valor para la mejora
de la instrucción. Los supervisores deberían ser reemplazados por un
cuerpo de educadores ecuatorianos talentosos, quienes trabajarían
yendo a las clases y trabajando con los maestros para incrementar su
conocimiento sobre lo que ellos están enseñando y sus habilidades en
la enseñanza a gente joven de una manera activa y comprometida.
Estos profesores maestros deberían observar y proporcionar retroali­
mentación y jugar un papel para una enseñanza eficiente. Deberían ser
un elemento clave para llevar reformas curriculares a las aulas de clase.

El Ministerio de Educación necesita una nueva delegación/misión. A
pesar de que esto no va a cambiar de la noche a la mañana, el
Ministerio necesita fijarse en que su propósito principal es incremen­
tar las habilidades y conocimiento de los maestros. Los pasos prácticos
hacia esta meta incluirían un análisis de las fortalezas y debilidades de
enseñar en diferentes tipos de escuelas y áreas del país y una revisión
de las actividades actuales en las que el Ministerio está involucrado
para promover el desarrollo profesional. Un cambio en el sistema de
supervisión sería un componente importante para reestructurar la
misión del Ministerio.

El Estado ecuatoriano necesita hacer una inversión financiera mucho
más grande en la educación pública como una precondición para mejo­
rar la calidad de las escuelas. Sin doblar e incluso triplicar los salarios
de los maestros, es improbable que la calidad de educación pueda ser
incrementada a lo que se necesita para conocer un desarrollo real en el
país. Esto no quiere decir que otras reformas deben ser puestas de lado
hasta que más dinero sea invertido o que el dinero sea traspasado para
un mayor aprendizaje de los estudiantes. En todo caso es esencial tener
una política franca y una discusión política sobre lo que se les puede
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pedir a los profesores para que cambien su práctica tomando en cuen­
ta que los salarios dejan a la mayoría de maestros viviendo en nivelesde
pobreza y varios necesitan trabajar en dos o tres lugares para mantener
a sus familias. También hace falta un compromiso financiero para
adquirir libros y material didáctico.

Las redes escolaresdeberían ser una política o eliminadas como estrate­
gia. Después de casi quince años, no hay razón para que las redes esco­
lares existan como una fracción de las escuelas, ni para que haya tres

tipos diferentes de redes operando independientemente una de la otra.
Si las redes escolares tienen un valor, lo que creen la mayor parte de las
personas a las que entrevisté, debería haber una política de que todas las
escuelassean organizadas en redes y que esas redes estén apoyadas por el
Ministerio de Educación.

La descentralización sólo es posible si es acompañada de responsabili­
dad. Esto quiere decir que hace falta un acuerdo básico de lo que la
gente joven espera aprender y hacer en cada grado, en cada lugar del
país. Hay una sala para la innovación local y la definición del currícu­
lo, pero sin un estándar con el cual los actores locales sean responsa­
bles, no hay sentido en descentralizar la autoridad. La responsabilidad
necesita ser aplicada a los estudiantes, maestros, administradores, líde­
res políticos y bancos. Un paso concreto y lógico sería resucitar el exa­
men APRENDO y buscar maneras en las que podría ser aplicado más
generalmente dentro de las escuelas, para dar a los maestros una retro-

.alimentación a sus esfuerzos para mejorar la enseñanza.

Reconsiderar los futuros proyectos de préstamo. Hay un fuerte argu­
mento de que el sistema educativo en el Ecuador no necesita proyec­
tos de préstamo adicionales del Banco mundial y BID, que a estas
alturas, sería mejor diseñar y financiar una reforma local. La experien­
cia con los tres proyectos en los últimos quince años ha dejado un
mayor espacio de credibilidad. No está claro si los nuevos proyectos,
incluso si su diseño es más efectivo, vayan a tener el apoyo necesario
de los actores clave, especialmente los proyectos financiados en los que
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es necesario que se encuentren dos criterios: (a) que haya un proceso
público para identificar las metas y estrategias para que los actores cla­
ves, incluyendo los profesores del sindicato se adhieran a los nuevos
proyectos; y (b) que la inversión sea directamente del Ministerio, no
en unidades de manejo separadas.

La cuestión de la educación secundaria necesita ser dirigida. Debería
haber una política clara sobre si los jóvenes pretenden acabar la edu­
cación secundaria. Si las redes escolares continúan a ser una importan­
te estrategia organizacional, entonces la relación entre colegios y esas
redes, necesita ser claramente definida.

Escapar del círculo vicioso que caracteriza el sistema educativo requie­
re una participación activa de actores sociales nuevos.

Hay varios actores que podrían transformar las políticas de educa­
ción. Incluyen

Padres, que están bien organizados a nivel de las escuelas, pero
no tienen una voz en el ámbito nacional
Gobiernos locales, que tienen una experiencia considerable en
las batallas gubernamentales de la década pasada, tienen una
pequeña o inexistente agenda educacional (las municipalidades
pueden no tener la capacidad de manejar escuelas, pero tienen
influencia política y algunos recursos que podrían ser aplicados
al sistema educativo).
Movimientos indígenas que muchas veces aparecen como inte­
resados únicamente en la educación bilingüe, pero tienen una
visión pedagógica que podría ayudar a transformar enteramen­
te el sistema.
El sector privado que tiene una gran influencia en la participa­
ción en la calidad de la educación, pero no ha brindado una
asesoría que invierta en la educación y apoye sus intereses eco­
nómicos.
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- Abandonar la diferenciación entre pedagogía y política pública. Para
aquellos que al mismo tiempo. estudian e influencian la política edu­
cacional. es crítico ver la pedagogía como el objeto central de la polí­
tica. Si lo que se trata es de tener una verdadera influencia en elapren­
dizaje de los estudiantes. la política educacional necesita estar enraiza­
da en la práctica del aula.
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Appendix

Lista de los entrevistados

Marta Grijalva, Pontificia Universidad Católica del Ecuador
Víctor Hugo Vinueza, Ministerio de Educación y Cultura
Germán Parra Alvarracín, Unidad Coordinadora de Proyectos MEC-BID
Juan Pablo Bustarnante, UNICEF-Ecuador
Baudouin Duquesne, Banco Interamericano de DesarroUo
Ernesto Castillo, Unión Nacional de Educadores
Susana Araujo, Ministerio de Educación y Cultura
Marcia Gilbert de Barba, Consejo Municipal de Guayaquil
Roberto Arauco, Dirección Bilingüe
Siete directores de redes escolares *
Veinte y dos directores de escuela"
Profesores de escuelas de las redes escolares*
Padres de familia de las escuelas de redes escolares"

Visitas a escuelas de las redes"

Quito CEM-EB/PRüDEC
Quito CEM-EB/PRüDEC
Guayaquil CEM-EB/PRüDEC
Pichincha-CEM-PRüMECEB
Pichincha-Redes Amigas
Pichincha-Redes Amigas
Cotopaxi-Redes Amigas (Bilingüe)

• Los nombres y las locaciones exactas no están listados para proteger la confidencialidad.
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