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PRESENTACION
 

('Que hacen las escuelas y sus actores con las reJormas 
educativas? Esta es la principal cuesti6n tratada en este libro y 
abordada por un equipo multidisciplinario de investigaci6n. 

Las complejas relaciones entre las politicas publicas 
educativas y las practicas cotidianas de los centros educativos 
Jueron analizadas en este trabajo desde un enJoque cualitativo 
a aulas, escuelas y comunidades empobrecidas, mostrando los 
desafios que enJrentan laspropuestas de cambios educativos en 
la Republica Dominicana. 

Lapreocupaci6n sobre la calidad de la educaci6n que recibe 
la poblaci6n es central para pensar alternativas acertadas y en 
estapublicaci6n se comparten con la comunidad interesada los 
hallazgos relacionados con la oision de los cambios educativos 
y del curriculum de los actores estudiados, sus practicas 
pedagogicas y las relaciones que establecen mutuamente los 
educadores, las educadoras, directiuos, padres, madres y 
estudiantes. 

Consideramos que los resultados de esta inuestigacion puede 
ser actualmente de gran valor para hacer mas pertinentes y 
eficaces las iniciatioas e inuersiones que se desarrollan en el 
marco de los esJuerzos nacionales por transformar los sistemas 
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educatioospromouidos desde principios de la decada de losaiios 
noventa. 

El Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), 
el Programa de Promoci6n de la Reforma Educatiua para 
America Latina y el Caribe (PREAL) y la Facultad Latino­
americana de Ciencias Sociales (FLACSO) comparten con 
entusiasmo este nuevo trabajo como muestra de perseueranciay 
compromiso con la educaci6n de calidadpara todos y todas. 

Heimo Laakkonen Ruben suu 
Representante UNICEF Rep. Dam. Director FLACSO 



EL CONTEXTO DE LA REFORMA 
EDUCATIVA DOMINICANA 
YSUS PRINCIPALES 
CARACTERfsTI CAS. 

1.1	 La Sodedad Dominicana 
y sus Prindpales Caracteristicas 

En la decada de los '90, la sociedad dominicana, al igual 
que los paises latinoamericanos y del Caribe, se ve envuelta 
en los procesos mundiales que impulsan la globalizaci6n. Es 
en este periodo en el cual se pone en ejecuci6n la reforma 
Educativa surgida del Plan Decenal para la Educaci6n 
Dominicana. 

Es importante que al contextualizar la reforma educativa en 
la dinamica social del mundo en los '90 plantear las interrogantes 
de: iQue significa para la sociedad dominicana integrarse a los 
procesos de globalizaci6n que se impulsan desde las sociedades 
desarrolladas? iCuales son las condiciones socio-economicas y 
socio-culturales que predominan en la sociedad dominicana de 
los '90? 

Al analizar el significado de procesos modernizantes en 
sociedades como la dominicana, es fundamental tener claridad 
en cuanto a 10 que estos implican para las sociedades 
dependientes y de la periferia capitalista, en tal sentido Ia 
advertencia que presenta Marcos Villarnan (1995) es muy valida, 
cuando plantea: "Si bien los procesos modernizadores han sido 
desde siempre procesos con pretensiones de globalidad, en cada 
lugar, en cada espacio social adquiere rasgos especificos en 
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funci6n de las caracteristicas propias de esa determinada dinamica 
social.. En la regi6n latinoamericana y caribena los procesos 
modemizadores han sido permanentemente 'incompletos' CCfr. M. 
D. Paris-Pombo, 1990) tanto desde el punto de vista de la 
modemizaci6n de los procesos econ6micos y sociales, como de la 
modemidad politica. Aetualmente nos encontramos viviendo en la 
regi6n procesos modemizadores en el conjunto de la vida social". 

Para la sociedad dominicana la decada de los '80 constituy6 
un periodo de crisis a todos los niveles sociales, econ6micos, 
politicos y culturales. Ladinamica social se realiza en un escenario 
en el que se destacan aspectos como los siguientes: 

•	 Imposici6n de ajustes econ6micos relacionados con los 
requerimientos de los organismos de financiamiento 
intemacional. 

• Corrupci6n del Poder Politico y Gubemamental. 
• Deterioro de las condiciones de vida de las grandes mayorias 

de la poblaci6n. Con situaciones criticas en la disposici6n de 
los servicios basicos (luz electrica, agua, vivienda...) esta 
situaci6n afect6 de manera significativa al sistema educativo. 

•	 Incremento masivo de los procesos de migraci6n in­
temacional. 

•	 Demandas sociales en pos de aperturas democraticas/crisis 
institucionales recurrentes. 

•	 Introducci6n de nuevos modelos de producci6n que 
privilegian el establecimiento de zonas francas, apoyo al 
turismo Caproximaci6n al tipo de turismo Resort). Todo esto 
refuerza el que la producci6n dominicana se dirija hacia una 
economia de servicios. 

• Aumento de la economia sumergida y la expresi6n de diversas 
formas de supervivencia, tales como: el chiripero, el 
pluriempleo... como via de buscar recursos econ6micos por 
parte de grandes sectores de la poblaci6n. 

Con el lastre de la crisis de los '80 es que se presenta en la 
decada de los '90, el proceso y la transformaci6n que marca la 



globalizaci6n. Desde paises desarrollados, en el modelo de 
producci6n capitalista, se impulsa un proceso de inter­
nacionalizaci6n econ6mica, politica y cultural; a traves de la cual 
se persigue un acercamiento e interdependencia entre los paises 
del mundo. La internacionalizaci6n de capitales y modelos de 
producci6n, condiciona el surgimiento de un mercado mundial 
(Saez, Miguel. "Globalizaci6n, Desarrollo Humano y Educaci6n", 
PREAL.FLACSO. Republica Dominicana.1996). 

Las transformaciones que se presentan en la epoca actual se 
expresan a traves de procesos socio-ecoriomicos y socio­
culturales, se marcan un conjunto de cambios y transformaciones 
sociales que son caracterizados por Marcos Villaman (997), al 
analizar la influencia y determinaci6n que estos cambios tienen 
en la educaci6n. En tal sentido destaca 10siguiente: 

1	 La globalizaci6n econ6mica entendida, entre otras cosas, 
como conformaci6n de bloques de paises abiertos inter­
namente y externamente proteccionistas. 

2.	 La exacerbaci6n de la competitividad como clave de la 
inserci6n en el mercado mundial. 

3.	 La tendencia a la "exclusi6n" de amplios sectores nacionales, 
como nuevo rostro de la pobreza, por la imposibilidad de su 
integraci6n en la 16gica de la modernizaci6n capitalista. 

4. La presencia de nuevos, algunos ya no tanto, actores sociales 
que son expresi6n de nuevas ternaticas 0 t6picos que habria 
que abordar al discutir la cuesti6n de los modelos y estilos de 
desarrollo: la problematica de genero, la cuesti6n eco16gica 
y ambiental, el debate sobre la democracia, tanto como 
desencanto como en cuanto aspiraci6n, la cuesti6n de los 
nacionalismos, los fundamentalismos religiosos, politicos y 
otros. 

5.	 El incremento impresionante de las comunicaciones 
convirtiendo en realidad la profetizada "Aldea Global", que 
genera un profundo proceso de inclusi6n simb6lica que la 
logica y expectativas de la modernidad parece tener, segun 
algunos, a la homogenizaci6n cultural. 

13 



14 

Estos cambios se traducen y reflejan en transformaciones en 
los estilos de vida de las personas y los grupos sociales, en las 
relaciones sociales y en los conocimientos. Los cambios que 
condicionan el "nuevo orden mundial" se evidencian y sustentan 
en "...cambios tecno16gicos de la electr6nica, la cibemetica y la 
tecnologia domestica e industrial, las computadoras, la 
bioagricultura y las telecomunicaciones" (MEJIA, Raul. "Un Nuevo 
Escenario para la Innovaci6n" Anuario pedag6gico No.1, Centro 
Cultural Poveda.1997, pag.Zo). Los avances cieritificos y 
tecno16gicos asi como los alcances del impulso a nuevos modelos 
de producci6n, situan a las sociedades actuales ante nuevos retos 
y desafios, 

En sociedades como la nuestra los procesos de modernizaci6n 
que se anuncian y promueven, necesariamente, se confrontan con 
situaciones y caracteristicas que han marcado hist6ricamente el 
desarrollo social y cultural en nuestras realidades, as!como con todo 
10 que conlleva una dialectica entre la premodernidad y la 
modernidad. A la luz del analisis de Jorge Cela ("La otra cara de la 
pobreza'', Centro Estudios PabloJuan Montalvo.1997)cabe subrayar, 
en torno a los procesos de cambio que tras la modernizaci6n de las 
sociedades como la dominicana, experimentan 10 siguiente: "la 
situaci6n se complica cuando, como en nuestro caso, se da en una 
sociedad que tiene aun un amplio sector premoderno tanto en su 
economia como en su cultura. Esta premodernidad de bajos niveles 
de productividad, se maneja con frecuencia en esquemas miticos y 
autoritarios en los que dificilmentese perciba la igualdad de derechos 
a todas las personas". 

En todo 10que significa la disposici6n a la globalizaci6n de la 
sociedad dominicana es necesario advertir que los procesos de 
modernizaci6n que la acompafian, en el marco socio-econ6mico 
y cultural, no han garantizado el que se consolide un desarrollo 
social que garantice la realizaci6n de la mayoria de la poblaci6n; 
por 10que en el trayecto que lleva la globalizaci6n, que se impulsa 
ala luz de los analisis recientes, desde los paises desarrollados, 
los paises de America Latina y el Caribe manifiestan a la luz de 
analisis recientes 10 siguiente: 



"No es posible afirmar que el proceso de globalizaci6n, al 
que se ven abocado nuestros paises, se correspondan con 
una mejeria significativa en las condiciones de vida de las 
poblaciones" . 

"Los paises en desarrollo estan siendo sometidos a un intenso 
proceso de globalizaci6n en todos los 6rdenes de su 
existencia" . 

"En la elaboraci6n de este nuevo orden mundial los paises 
de la periferia no han tenido ningun tipo de participaci6n y 
en su ejecuci6n son actores secundarios y pasivos". 

"Se destacan procesos de regionalizaci6n e integraci6n de 
los paises centroamericanos y del caribe con 10 cual se 
disponen a presentar desde ellos respuestas en torno a 
conformar estructuras regionales y renegociaciones diversas" 
CAlejandra Liriano, "El Caribe frente a los retos de la 
Globalizaci6n" .1996). 

"De manera que la liberaci6n de los mercados internacionales 
tan fomentada en la globalizaci6n, no ha tendido a reducir, 
sino a acentuar el distanciamiento entre los paises mas ricos 
y los mas pobres.." 

Los procesos educativos y la educaci6n, 
constituyen hoy en dia un ambito necesario y 

privilegiado para impulsar los avances sociales. 

Los actuales procesos socio-econ6micos y los avances 
cientificos, tecno16gicos e industriales dimensionan el interes por 
la capacidad de las personas y es una de las razones que sustentan 
la preocupaci6n por la Educaci6n formal y la disposici6n de 
recursos financieros nacionales e internacionales, para fortalecer 
programas de educaci6n e impulsar reformas en el sistema 
educativo. 

15 



16 

Elevar los niveles educativos de las personas constituye un 
requerimiento del mundo actual. Laeducacion se considera como 
un derecho humano y cada vez mas se valora el que cada ser 
humano tenga la oportunidad de desarrollarse potenciando sus 
capacidades cognoscitivas y su realizacion a traves de procesos 
de participacion social, mediante los cuales enriquezca su 
interaccion con otros seres humanos y con el contexto social en 
el cual vive (convive) y se realiza. 

Analizar la aplicacion de la reforma nos lIeva a 
Establecer relaciones entre procesos sociales 

• Desarrollo y reforma 

• Pobreza y reforma 
Pobreza cultural 

• Democracia y reforma 
Constituci6n de ciudadanos 

• Sistema. Proceso Educativo. Escuela. 

• Incremento de loa niveles educativos 
de ciudadanos y ciudadanas 

• Integraci6n al sistema de educaci6n 

• Condiciones de la educaci6n 

• Aula 

Los avances cientfficos y tecnologicos requieren de procesos 
de apertura econornica y dernocratizacion que hagan posible la 
real participacion social de los grupos sociales y la constitucion 
de ciudadania. 

Es de cara a las condiciones de los grupos sociales con las 
que se caracterizan los contextos sociales, en el marco de la 
globalizacion y el impulso de la modernizacion, que aparece 
como pertinente destacar las interrelaciones que la problernatica 
educativa tiene con la problernatica socio-econornica, y el que la 
educacion se plantee como ambito estrategico para la realizacion 
del desarrollo social. Asi como el redimensionar las necesidades 
educativas y el que los requerimientos de desarrollo cognoscitivos 
estan vinculados a la constitucion de sujetos democraticos en 



disponibilidad para participar activamente en los contextos 
sociales. 

El modelo de desarrollo que se realiza en una realidad social 
determinada, para considerarlo humanamente adecuado, se debe 
conjugar con las posibilidades que presenta al desarrollo y la 
realizacion de las personas que integran dicha realidad. 

La reforma educativa esta vinculada fundamentalmente con 
una reforma del Estado y una Reforma de las relaciones Estado­
sociedad. Con 10 que se dimensiona que las transformaciones 
sociales se sustentan en procesos de apertura dernocratica, 
participacion internacional y un desarrollo social realmente 
humano y ecologicarnente sustentable. 

En el discurso de los organismos internacionales se plantean 
posiciones en las que se ponderan los requerimientos humanistas 
del desarrollo social; asi como tambien, por otra parte, se enfatiza la 
educacion como un requerimiento del desarrollo productivo 
apelando a que en la capacitacion y especializacion de la mana de 
obra descansan las posibilidades de productividad y competitividad. 

Cada vez mas la educacion se vincula a 10 economico, se 
destaca la necesidad de la e ducacion para capacitar la 
participacion Iaboral, se toma en cuenta la educacion como base 
estrategica del desarrollo social de un pais; y a la inversion en 
educacion se le significa su rentabilidad social, esto desde las 
connotaciones de una perspectiva economista en la educacion. 

Es en medio del auge de estas perspectivas que los sistemas 
educativos se someten a cuestionamientos y se les plantean 
reformas desde los sectores econornicamente dominantes; 10 cual 
se encuentra en el escenario social con las reflexiones acerca de 
la crisis de la educacion dominicana y la necesidad de presentar 
reformas en la educacion. 

(Plan Educativo, Decalogo Educativo, Secretaria 
de Educacion, 1990. Congreso Plan Decenal 1999) 

El rol del sistema educativo y el rol de la escuela se revisan 
ante demandas sociales entre las que cabe mencionar las 
siguientes: 
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• Privilegiar la educaci6n en los procesos de desarrollo socio­
econ6mico. 

• La constituci6n de ciudadania se apoya en la educaci6n. 
•	 Necesidad de posibilitar que cada ciudadano/ciudadana 

pueda "aprender a aprender" considerandose un sujeto activo 
de sus procesos de conocimiento. 

En los ultimos aries se ha venido realizando, en la sociedad 
dominicana, una interesante reflexi6n que persigue comprender 
la relaci6n entre desarrollo econ6mico-reforma educativa. Existen 
interesantes documentos producidos por especialistas de la 
pedagogia, las ciencias sociales y la economia, los cuales sirven 
como marco de referencia a un analisis ponderado de las 
condiciones de la educaci6n dominicana, es importante 
considerar los documentos publicados por: 

Centro Poveda: VILLAMAN, Marco Raul Mejia. 
PREALIMiguel Saez, Edwin Croes, Ayacx Mercedes, 
Ivelisse Pratts, Jose Antinoe Fiallo, Minerva Vincent, 
Josefina Pimentel. 
Centro Montalvo: Jorge Cela. 

En el contexto socio-econ6mico y cultural la problernatica 
del sistema educativo en Republica Dominicana, asume 
dimensiones criticas que se traducen en indicadores como los 
siguientes: 

•	 El analfabetismo alcanza tasas del 27%,sin que hasta la decada 
de los '90 se hayan realizado programas ni acciones que 
permitan reducir tan alto indice. Con el proceso de reforma 
se inician, se retoman y rediserian programas de reducci6n 
del analfabetismo. 

•	 Serias limitantes en la cobertura del sistema educativo, ante 
las que se han dispuesto acciones para mejorarla. 

•	 Superpoblaci6n de aulas, sobretodo en el sector publico. 
•	 Alta Deserci6n escolar (idem pag.o). 



•	 Bajo Rendimiento. 
•	 Alta Repitencia. 
•	 Precarias condiciones de vida y de trabajo para el magisterio 

nacional. Falta de estatus profesional (boletin: Por la Dignidad 
del Magisterio Nacional. Centro Poveda). 

•	 Predominio de enfoques socio-pedag6gicos que restringen 
el desarrollo de capacidades socio-cognitivas e impiden la 
sistematizaci6n de estrategias de ensefianza-aprendizaje que 
posibiliten, a los integrantes del proceso educativo, ejercer 
una participaci6n activa. 

•	 Confrontaci6n de perspectivas y corrientes pedag6gicas. Lo 
que conlleva el que se asuma una perspectiva nueva de cara 
a la intervenci6n socio-pedag6gica. 

• Desfase entre la formaci6n que persigue la educaci6n formal y 
los requerimientos de desarrollo de la sociedad dominicana. 

En medio de esta problematica, y para hacerle frente, surge 
la reforma de los '90 en la cual se inscribe el Plan Decenal para la 
Educaci6n Dominicana. 

La realizaci6n de un diagn6stico de la educaci6n dominicana 
cuya sintesis se presenta en el Congreso Nacional de Educaci6n 
de 1992, que constituye uno de los esfuerzos mas relevantes de 
la propuesta del Plan Decenal de Educaci6n. Dicho diagn6stico 
permiti6 destacar la profundidad y naturaleza de los principales 
problemas de la educaci6n en la sociedad dominicana. Este 
diagn6stico constituye el fundamento de la propuesta de reforma 
de la presente decada. El objetivo y las caracteristicas del plan 
decenal, como proyecto de reforma educativa se significa al 
senalar 10 siguiente: "ElPlan Decenal de Educaci6n es, al rnismo 
tiempo, un medio para lograr el mejoramiento del sistema 
educativo nacionaly unaforma innovadora de realiza elproceso 
de planificaci6n que esta tarea irnplica. El proposito final del 
Plan Decenal es lograr una profunda reforma del sistema 
educativopara que la educaci6n se transforme, en elperiodo de 
los pr6ximos diez alios, en la base fundamental del desarrollo 
nacional y de la prornocion de cada ciudadano, tanto en el 
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plano social como en elpersonal, con vistas a que elpais pueda 
entrar en el tercer milenio con mayores posibilidades en la 
construcci6n de una sociedad mas justa, mas solidaria y mas 
bumana". (sintesis del Plan Decenal de Educacion. Congreso 
Nacional de Educacion. 1992, pag."). 

EIdiagnostico surgio con la participacion de amplios sectores 
sociales, 10 cual esta relacionado con el caracter de movimiento 
social de la reforma y conque la problernatica educativa 
trascendiera las instituciones de educacion, es decir, a la Secretaria 
de Estado de Educacion, 

A partir de este diagnostico de la educacion dominicana se 
pone de relieve que 10 educativo no se puede comprender 
abstrayendolo de la realidad social, ni desvinculado de las 
dinamicas y procesos socio-culturales con los que expresa una 
constante interaccion. 

Toda propuesta de realizaciones, en el contexto educativo 
que tienda a impulsar procesos de transforrnacion y avance social 
requiere ellogro de condiciones sociales y economicas que hagan 
posible la constitucion de sujetos, y agentes sociales, con 
capacidad de transformar y transformarse. 

Como fundamentacion de la Reforma Educativa se realiza un 
analisis en tomo al cual se van develando los principales problemas 
de la educacion dominicana y sus relaciones y condicionantes 
sociales (Congreso Nacional de Educacion. Sintesis del Plan 

Decenal de Educacion. Santo Domingo, 1992, pags.13-64). 

1.2	 Politicas que sustentan 
la Reforma Educativa Dominicana 

En relacion con la realidad socio-econornica declaran los 
siguientes: 

- Dar respuesta a los problemas de exclusion y desercion del 
sistema educativo. Medidas pedagogicas y de bienestar social 
que incidan en la desigualdad en el acceso a la educacion. 
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- Propiciar la participaci6n de las comunidades mas abandonadas 
y precarias. 

- Impulsar el desarrollo de destrezas y potencialidades en una 
formaci6n integral. 

- Favorecer acciones educativas que atiendan de manera 
diferenciada a las caracteristicas socio-culturales, necesiclades 
de edades y especificas de distintos conjuntos geograficos, 
socio16gicos 0 productivos (idem pags.91-92). 

1.3	 Politicas Educativas dirigidas a preservar 
y potenciar la Identidad Cultural 

"En este contexto, las politicas educativas formadas con ocasi6n 
del nuevo proyecto educativo enfatizan la preocupaci6n por: 

•	 La revalorizaci6n, el reconocimiento, el rescate, la difusi6n y 
la recreaci6n de los elementos propios de la cultura nacional 
y popular. 

•	 La liberaci6n de las capacidades creadoras y expresivas del 
hombre y la mujer dominicanos y el estimulo a su contribucion 
al desarrollo de la propia identidad cultural. 

•	 La formaci6n de sujetos participativos, creativos y solidarios, 
capaces de integrarse activamente a una sociedad de­
mocratica. 

•	 El estimulo a la participaci6n de la comunidad nacional y local 
en los procesos de disefio y ejecuci6n de planes y proyectos 
educativos. 

•	 La promoci6n de habitos que coadyuden al manejo racional 
de los recursos naturales y a la recuperaci6n de las areas 
degradadas. 

(Congreso Nacional de Educaci6n. Sintesis 
Plan Decenal. Santo Domingo, 1992, pags.92-93). 
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1.4 Politicas Educativas d.irigidas a 
10 Cientifico y Tecnol6gico 

"En este particular, las nuevas politicas tienden a definir las 
vinculaciones entre educaci6n, ciencia, tecnologia y desarrollo..." 
(idem pags.93-94). 

A la luz de las nuevas politicas educativas que se proponen, 
se plantean objetivos en cuanto a: 

•	 Acceso y permanencia en el sistema educativo. 
•	 Reforma curricular. 
•	 Mejoramiento significativo en las condiciones del docente. 
•	 Reforma institucional que se rebele en "competencia y 

eficiencia de la Secretaria de Educaci6n y sus 6rganos 
descentralizados..." 

•	 Participaci6n comunitaria. 

1.5 La transformacion curricular: Su implementaci6n 

La transformaci6n curricular es uno de los componentes 
fundamentales de la actual Reforma Educativa en Republica 
Dominicana. Constituye un aspecto clave para revisar de que 
manera y en que condiciones la reforma educativa impacta en 
los protagonistas del proceso educativo y en los aspectos 
cualitativos de dicho proceso, como son: 

• Perspectiva pedag6gica con que se asume la reforma; 
• Cambios en el contenido de los programas; 
•	 Cambios en las practicas educativas y las estrategias de 

aprendizajes; 
• Cambios en las relaciones entre los protagonistas del proceso 

educativo. 

La aplicaci6n del nuevo curriculum, surgido del proceso de 
transformaci6n curricular, se realiza en todos los centros educativos 
del sistema de educaci6n dominicano a partir de 1994. 
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El diseno curricular se concibe, en los documentos que 
fueron elaborados por las comisiones de trabajo, de la 
siguiente manera: "...como una estrategia educativa general 
para la construccion de sujetos sociales dernocraticos y 
transformadores de su realidad" (sintesis de los Fundamentos 
Generales del Disefio Curricular. Transforrnacion Curricular 
en Marcha. Secretaria de Educaciori.Lyv-f). 

Se entiende que "EL disefio curricular es una estrategia 
fundamental para la edu ca.cion lograr sus propositos" 
(idem). 

En cuanto a las caracteristicas del diseiio curricular se 
enfatiza que el mismo es flexible, abierto y participativo. 

La transforrnacion curricular, como uno de los propositos 
del Plan Decenal, se plantea: "Reformar el curriculo para 
hacer posible una e.ducacion de mayor calidad, mas 
pertinente y mas adecuada a los requerimientos actuales y 
futuros de la sociedad dominicana, partiendo de las 
condiciones socioculturales de comunidades y sujetos 
individuales y sociales" (Op.cit.). 

Las rupturas conceptuales mas relevantes de la trans­
forrnacion curricular, en relacion con disenos curriculares 
anteriores, se presentan en torno a: 

a)	 Cambios en cuanto a la concepcion de los sujetos del proceso 
educativo. 

"Los alumnos y las alumnas son el sujeto principal de la 
transforrnacion curricular y de su disefio. La transforrnacion 
curricular concibe a los sujetos de la educacion en permanente 
interaccion, transforrnandose y transformando al producir, 
expresar e intercambiar conocimientos. Las caracteristicas 
sujetos son diferentes segun las comunidades de insercion, 
sus culturas y otra serie de variables" (Op.cit.), 
Tradicionalmente, se habia privilegiado concepciones que 
tienden a considerar a los alumnos y alumnas como entes 
pasivos del proceso, receptores de informacion. 
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b) Cambios en cuanto a la concepci6n de conocimiento. 

"El conocimiento tiene que ver con las formas en que los 
seres humanos aprenden y construyen explicaciones en torno 
a la realidad personal, social, natural y simb6lica, segun las 
caracteristicas de los entornos y de las oportunidades y 
practicas sociales y educativas". 

"La construcci6n de los conocimientos en el marco escolar a 
los procesos cognitivos involucrados en los procesos de 
ensefianza - aprendizaje" (Op.cit.). 

En este disefio curricular se asume que el conocimiento tiene 
un caracter hist6rico - cultural. 
El conocimiento se entiende en tanto que construcci6n 
cognoscitiva, no tan s6lo como integraci6n y reproducci6n 
de informaci6n. 

c) Cambios en cuanto a la concepci6n de aprendizaje. 

Se asume como concepto clave el aprendizaje significativo. 
Esto implica que se valore la actividad del educando para 
construir conocimiento y se valoren los referentes y co­
nocimientos previos que tienen los/as estudiantes. 
En cuanto a los participantes en los procesos de ensefianza­
aprendizaje, se plante6 que: ".. .los diferentes actores 
involucrados en los procesos educativos son constructores 
de sus propios conocimientos. Los educadores, los 
estudiantes, los padres y madres, y los miembros de la 
comunidad que participan en las actividades educativas son 
sujetos..." (Op.cit). 
Con relaci6n a las estrategias de ensefianza-aprendizaje, se 
persigue superar las que privilegian asignar un papel pasivo 
a los/as estudiantes como son las repetitivas y mernoristicas; 
y se promueven estrategias que hagan posible el aprendizaje 
significativo. 



d) Criterios en cuanto a la gesti6n curricular. 

El desarrollo del nuevo diserio curricular contempla 
involucrar, a traves de la participacion real, a los actores del 
proceso. Persigue superar los estilos de gesti6n en los que 
"un equipo de expertos definia que y c6mo se debia enseriar, 
y los actores del proceso educativo 10 ejecutaban sin 
mediaciones" (Op.cit). 
La nueva gesti6n curricular tambien dimensiona el papel de 
la Secretaria de Estado de Educaci6n como organismo 
gubernamental de ejecuci6n. Se favorece la descentralizaci6n. 
"La expectativa es que una gesti6n del curriculum con esas 
caracteristicas contribuyan a generar una nueva cultura 
institucional, una nueva forma de hacer las cosas, que la aleje 
de las rutinas y las practicas mecanicas y poco reflexionadas. 
Desde esta perspectiva la gesti6n del diseno curricular 
contribuye a la vez que se apoya en la reforma institucional, 
que ya se esta llevando a cabo en el marco del Plan Decenal, 
es decir cambios significativos en la organizaci6n y la 
administraci6n de la SEEBAC, de las regionales y de los centros 
educativos" (Sintesis de los Fundamentos Generales del 
Diseno Curricular, Transformaci6n Curricular en Marcha. 

Secretaria de Educaci6n.1994). 

1.6	 Cambios en los agentes socialesen el procesode puesta 
en marcha de laReforma Educativa y laTransformaci6n 
Curricular. 

Una revisi6n de las connotaciones e implicaciones que ha 
tenido la etapa de puesta en marcha de la Reforma Educativa, en 
cuanto a la readecuaci6n de los agentes que la irnpulsan, y la 
asunci6n de la Secretaria de Estado de Educaci6n, en tanto que 
el organismo oficial responsable de las ejecutorias en el sistema 
educativo dominicano, requiere que se planteen consideraciones 
en el orden de: 
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Las estructuras institucionales.
 
Las tensiones en cuanto a interese politicos.
 
La integraci6n y disposici6n de financiamientos inter­

nacionales.
 
La utilizaci6n de los recursos.
 

En este sentido coincidimos con Cheila Valera (1995) cuando 
seriala 10 siguiente: "Sostenemos que a partir de 1993 comienza 
una etapa distinta de la reforma educativa llamada Plan Decenal 
evidenciada por las caracteristicas de las acciones que se ponen 
en marcha, asi como por los problemas que se suscitan 
relacionados principalmente con factores politicos, de 
financiamiento y de la administraci6n de los recursos" (VALERA, 
Cheila.Constituci6n de la Ciudadania y Campo Educativo. 
FLACSO/Argentina.1995, pag. 94). 

La puesta en marcha de la reforma educativa se confronta 
con las caracteristicas institucionales predominantes en la 
sociedad dominicana, y pone de manifiesto las tensiones que 
conllevan la descentralizaci6n del sistema educativo desde las 
estructuras organizativas de la Secretaria de Estado de 
Educaci6n. 

En torno a 10 que significan los niveles de institucionalidad en 
la sociedad dominicana, Minerva Vincent y Josefina Pimentel 
("Concepciones, Procesos y Estructuras Educativas. PREAL.Santo 
Domingo. 1996), puntualizan que: "La sociedad politica dominicana, 
expresada en los diferentes sectores en que esta organizada la vida 
del pais, carece de los niveles de institucionalidad que garanticen 
la continuidad de los planes de desarrollo que formulan. Las 
vinculaciones intersectoriales a nivel formal son inexistentes y los 
esfuerzos que se realizan en esa direcci6n, la ampliaci6n de los 
mecanismos de participaci6n, son el resultado de las iniciativas y 
buena voluntad de los incumbentes de turno. La situaci6n por la 
que atraviesa el sector educativo, en estos momentos, evidencia la 
incapacidad del Estado para asumir de manera sostenida el rol 
dinamizador y equilibrador de los procesos que desarrollan en el 
marco de las instancias que 10 conforman". 



Vincent y Pimentel, destacan logros que desde la Secretaria 
de Estado de Educaci6n se intentan, en cuanto a discutir los 
posib1es mecanismos de descentralizaci6n del sistema educativo, 
asi como el que se de oportunidad a tecnicos, funcionarios de la 
Secretaria, de realizar programas de post-grado y maestria, asi 
como realizar intercambios con instituciones internacionales de 
planeamiento de la educaci6n. Sin embargo, a pesar de estos 
intentos, se reconoce 10 siguiente: 

"No obstante estos logros son aun muchos los aspectos que 
merecen una reformulaci6n y una toma de decisiones 
comprometidas con una nueva cultura de gesti6n. Se requiere 
una manera distinta de organizar y ejecutar los procesos y los 
procedimientos tecnico-administratiuos conducentes a un nuevo 
tipo de prdcticas superadoras del manejo clientelar, cercana a 
estilos de conducci6n mas democraticos y descentralizados, bajo 
lapremisa y el rigorde criterio tecnicos, cientificos y profesionales". 

(VINCENT, Minerva y PIMENTEL Josefina. 
"Concepciones, Procesos y Estructuras Educativas. 

PREAL.Santo Domingo. 1996, pags.33-34). 

Algunos organismos que operan en la Secretaria de Educaci6n, 
y que surgen en el proceso de Reforma, se corresponden con 
espacios de participaci6n. Entre estos se destaca el Comite de 
Trabajo Diario de la Transformaci6n Curricular. 

1.7 Financiamiento a la Educacion 

Es necesario destacar que por decadas el presupuesto 
destinado a la educaci6n ha sido insuficiente. En 10 que respecta 
al Plan Decenal y sus requerimientos presupuestarios se considera 
que: "las metas contenidas en el Plan Decenal serian ina1canzables 
sin un compromiso gubernamenta1 y nacional fuerte, expresado 
entre otras cosas, en la mayor calidad de recursos para el 
presupuesto del sector, asi como en acciones que mejoren los 
problemas concernientes al area del financiamiento y de la 
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administracion de los recursos desde SEEBAC. .." (VALERA, 
Cheila.t'Constitucion de la Ciudadania y Campo Educativo. 
FLACSO.Argentina. 1995, pag.98). 

EL avance de las reformas, en cuanto a los recursos 
financieros, depende de la realizacion de proyectos realizados 
par diferentes entidades de financiamiento internacional como: 
Banco Mundial, Banco Interamericano de Desarrollo, Agencia 
Internacional de Desarrollo, Fondos de la Comunidad Europea a 
traves de Lome IV, Gobierno Espanol (VALERA, Cheila. Op.cit), 

En cuanto a los recursos econornicos que apoyen a la 
educacion se destacan las consideraciones siguientes: 

•	 Es necesario que el presupuesto nacional disponga mayores 
fondos para la educacion. 

•	 EI apoyo y financiamiento de arganismos internacionales es 
decisivo en la realizacion de programas y proyectos que 
plantea la Reforma Educativa. 

•	 Se requiere que la administracion de recursos se realicen con 
"un uso suficiente y eficaz" (GERMAN, Alejandrina. 
"Perspectiva del Plan Decenal de Educacion.Iy'Xi, VALERA, 
Cheila. "Constitucion de la Ciudadania y Campo Educativo. 
FLACSO/Argentina 1995). En este sentido se plantea que los 
mecanismos administrativos de la Secretaria de Estado de 
Educacion, deben ser mejor supervisados, dandole se­
guimiento a la ejecucion de los fondos asignados. 

En cuanto a la pertinencia de la Reforma Educativa, existe 
una opinion generalizada de la necesidad de impulsar dicha 
reforma. Se expresan coincidencias importantes, entre los 
infarmantes, en el sentido de que el Plan Decenal de 1992 
representa avances importantes para la educacion dominicana y 
se orienta a la superacion de la crisis educativa, ala vez que situa 
la problernatica educativa como aspecto de interes social. 

En cuanto a la aplicacion de la transformacion curricular, se 
reconocen los avances pedagogicos que esta representa, sin 
embargo se plantea que se requiere profundizar acciones que 



contribuyan a que la misma sea asumida por los maestros y 
maestras protagonistas claves en la aplicaci6n de la misma. Existe 
una tendencia de opini6n a subrayar que la asunci6n de la 
transformaci6n curricular, conlleva cambios en las perspectivas 
pedag6gicas y en la practica educativa, 10 cual requiere que la 
misma sea comprendida y asumida por los maestros/as y por los 
centros educativos, no s6lo a traves de disposiciones y ordenanzas 
oficiales desde la Secretaria de Estados de Educaci6n, sino 
mediante la participaci6n de maestros/as y centros educativos, 
en actividades que hagan posible apropiarse de la propuesta. 

Se reconoce como avance el hecho de que a partir de la puesta 
en marcha de la transformaci6n curricular se dinamiza en los 
Centros Educativos una preocupaci6n en torno al proceso 
educativo y el sentido de la practica educativa. Grupos de 
maestros/as se incorporan a los programas de capacitaci6n, se 
inician procesos dirigidos a incidir en la calidad de la educaci6n 
dominicana y se van asumiendo cambios en las practicas 
educativas encaminados a asumir el nuevo curriculum. 

La participaci6n de los maestros/as en los programas de 
capacitaci6n se reconoce a traves de la incorporaci6n de amplios 
grupos de maestros/as a los programas que realizan las 
universidades y los centros de formaci6n de maestros/as, con el 
apoyo de organismos internacionales (BM) y las organizaciones 
no gubernamentales (EDUCA). Sin embargo, por parte de los 
maestros/as entrevistados, asi como de los/as capacitadores de 
maestros/as, se sefiala que las condiciones de trabajo y de vida 
de la mayoria del magisterio dominicano constituyen un obstaculo 
grave al avance de los programas de capacitaci6n. Se hacen 
referencias a las condiciones salariales, de pluriempleo, de 
seguridad social, entre otros, que viven los/as maestras/as 
dominicanos. 

La situaci6n que se presenta en las escuelas dominicanas del 
sector publico, reviste importancia ya que es a traves del 
acercamiento y analisis a 10 que cotidianamente acontece, en los 
ambitos escolares, que se hace posible aproximarse ala manera 
en que la reforma educativa es asumida en la practica. 
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Lasiguiente es la gran pregunta que orienta el estudio y surge 
del interes de realizar una aproximaci6n a la aplicaci6n de la 
reforma educativa: ~En que medida la reforma educativa se refleja 
en la practica educativa, y establece nuevas condiciones para e1 
proceso de aprendizaje? 



II ANTECEDENTES, 
PROBLEMATICA 
YOBJETIVOS
 
DEL ESTUDIO.
 

2.1 Antecedentes 

Desde finales de la decada de los ochenta, en diversos 
espacios institucionales se ha venido elaborando 10 que 
constituiria un proceso de reflexi6n critica en torno a las 
contribuciones de la reforma educativa dominicana, en tal sentido 
se destacan producciones y documentos elaborados por 
profesionales de la pedagogia y la educaci6n entre los cuales se 
encuentran publicaciones de la Asociaci6n Dominicana de 
Profesores, universidades y diversas instituciones educativas. I 

En sentido general el conjunto de los sefialamientos 
expresados en los distintos ambiros que tienen que ver con el 
quehacer educativo en la Republica Dominicana, apuntan hacia 
cuestiones relacionadas con las condiciones materiales con que 
se impulsa la reforma, la manera en que se involucra al magisterio 
en los programas de formaci6n y capacitaci6n, las trans­
formaciones que se introducen a nivel de la gesti6n, tanto en el 
ministerio como en los centros educativos, la manera en que se 
concibe la participaci6n de los actores en el proceso educativo y 
en los requerimientos para fortalecer la relaci6n escuela­
comunidad. 

I	 Ver publicaciones y documentos vinculadas a la reforma educativa del Centro Cultural Poveda. 
ADP, Central de Servicios Pedag6gicos, Educa, PREAL, entre otras. 
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Toda Reforma Educativa surge de requerimientos y 
demandas desde diferentes ambitos de la realidad social. La 
educaci6n y los procesos educativos, como realizaciones socio­
culturales, estan relacionados con los cambios y trans­
formaciones que se dan en una sociedad determinada. 

El Sistema Educativo no permanece aislado de las trans­
formaciones sociales dandose una permanente interacci6n entre 
Realidad Social - Sistema Educativo y Reforma Educativa. 

Esta investigaci6n "La Escuela Dominicana y la Reforma 
Educativa a Finales de los Noventa" ha tenido el prop6sito de 
establecer la relaci6n que existe entre las politicas educativas y 
las practicas desarrolladas en los centros. De manera especifica 
la misma ha analizado como los actores del proceso educativo 
han asumido esta reforma traduciendola en su quehacer 
cotidiano. 

El interes analitico pone particular atenci6n en los obstaculos 
y desafios, en las experiencias innovadoras y en los aportes de 
la reforma que son reconocidos y asumidos en las practicas por 
los actores. 

Concebimos esta reforma educativa como un conjunto de 
cambios que se introducen en el sistema educativo. En la 
Republica Dominicana la reforma educativa presenta 
variaciones y transformaciones significativas en aspectos tales 
como: 

• Prop6sitos y Fundamentos: 

Los fundamentos y fines de la educaci6n dominicana se 
revisan a la luz de la realidad social y de los requerimientos del 
sistema educativo nacional. 

• Politicas educativas: 

Enmarcadas en la consideraci6n de la educaci6n como un 
derecho de todos y todas los ciudadanos y ciudadanas; se definen 
desde las instancias que hegemonizan el sistema educativo, un 
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conjunto de planteamientos, valoraciones y lineas de accion con 
la finalidad de orientar y dar un sentido social a las realizaciones 
educativas en la sociedad dominicana. 

• Nuevaley de educaci6n: 

Se promulga la ley No.6697' a fin de crear las condiciones 
legales que sustenten y validen los cambios educativos. 

• Fundamentos de laRefonna y Nueva Nonnativa: 

Desde los fundamentos de la reforma y la nueva Normativa, 
la estructura educativa evidencia un reordenamiento, se definen 
cambios en las perspectivas teoricas que sustentan y organizan 
la practica educativa; el rol de los actores del proceso es 
replanteado y la vinculacion entre sistema educativo y sociedad 
plantea una nueva relacion, 

• Recursos Econ6micos: 

La reorientacion del gasto publico y el mayor financiamiento 
a la educacion publica disponen recursos economicos para 
ampliar y adecuar las condiciones educativas. 

• Pr3ctica Educativa: 

La practica educativa se plantea cambios en aspectos tales 
como: 

Gestion del proceso: 

Favoreciendo la descentralizacion y la desconcentracion 
a traves de los cambios en las estructuras internas del 
sistema y as! como tambien en la organizacion y dinamica 
de los actores. 
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Transformaci6n del curriculo y de las estrategias de 
aprendizaje: 

Una transformaci6n curricular sustentada en la perspectiva 
constructivista que valora la participaci6n activa de los 
sujetos en los procesos ensenanza-aprendizaje, con el 
objetivo de constituir sujetos activos, creativos, criticos y 
dernocraticos. 

Condiciones de trabajo y participaci6n de los actores. 

Profesionalizaci6n de los docentes: capacitando y 
formando maestros y maestras a fin de elevar sus niveles 
de desernpeno profesional, favoreciendo el desarrollo de 
practicas pedag6gicas que contribuyan a aprendizajes 
significativos, desde la aplicaci6n e integraci6n de 
estrategias participativas. 

2.2 Problematica 

A partir de los cambios significativos que se manifiestan 
desde 1990 en el sector educativo a nivel macro-social, la escuela 
dominicana se involucra en procesos que posibilitan su 
dinamizaci6n y transformaci6n. 

La relaci6n entre los cambios a nivel macro-social con el 
nivel micro-social de la escuela es una preocupaci6n 
fundamental en esta investigaci6n. 

La reforma tiene planteamientos espedficos que definen el 
tipo de sujeto, individual y colectivo que la sociedad dominicana 
actual demanda, en este sentido el escenario de los centros 
educativos se presenta como uno de los escenarios claves donde 
se construye este nuevo sujeto social. 

Es por 10 anterior que entendemos que la aplicaci6n de una 
Reforma Educativa como la propuesta, conlleva complejidades 
que suponen niveles diferentes de concreci6n en el proceso 
mismo de aplicaci6n. Esta realidad presenta los desafios 
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inherentes a todo proceso que reforma y transforma un modelo 
tradicional para dar apertura a nuevas practicas, nuevas actitudes 
y nuevas perspectivas. 

Sin embargo, las informaciones acerca de la dinarnica y la 
re1aci6n de los actores en este escenario educativo, asi como 
su vinculaci6n con e1 sistema y la reforma no son suficientes 
para hacer posible una aproximaci6n a c6mo se desenvue1ven 
los actores en la escuela. 

Esta investigaci6n se ha planteado aportar informaci6n 
cualitativa que favorezca e1 conocimiento acerca de la dinamica 
cotidiana de los centros educativos, sobre la practica y las 
perspectivas de los actores, asi como tambien, de las re1aciones 
entre estos, con la comunidad y con el sistema educativo. Interesa 
investigar tambien Ia forma en que los actores asumen la reforma 
a fin de continuar una reflexi6n acerca de 10 que pasa en la escuela 
dominicana y los cambios que en ella se promueven. 

De cara a todo 10 que significa para la escuela dominicana 
abrirse a un proceso de rupturas paradigmaticas es que esta 
investigaci6n se plantea las siguientes interrogantes: 

~C6mo se aplica la reforma educativa en la escuela 
dominicana?. 

~Que practicas estan desarrollando los actores del 
proceso educativo en la dimensi6n pedag6gica? 

~Que relacion se establece entre las pracricas 
desarrolladas por los actores y la reforma educativa 
que se impulsa? 

~Que cuestiones obstaculizan y/o facilitan la aplicaci6n 
de la reforma educativa que senalan los actores? 

2.3 Objetivos del Estudio 

1)	 Aportar informaci6n pertinente acerca de la relaci6n entre 
reforma, politicas y practicas educativas en Republica 
Dominicana. 
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2) Recoger experiencias innovadoras en la practica de los centros 
educativos publicos que favorecen la aplicaci6n de la reforma. 

3)	 Conocer las dificultades y desafios que enfrentan los actores 
educativos para aplicar los lineamientos propuestos por la 
reforma educativa. 

4)	 Presentar a la comunidad educativa nacional recomen­
daciones pertinentes a la soluci6n de los problemas detectados 
en el estudio. 



III FUNDAMENTACION 
METODOLOGICA
 

3.1 Enfoque Metodo16gico 

Dado los objetivos del estudio y el interes de que el mismo se 
fundamentara en el conocimiento y comprensi6n de las 
estructuras en las que el nuevo curriculum para la educaci6n 
basica dominicana se asienta y el sentido que tiene este para los 
actores involucrados, hemos seleccionado un enfoque cualitativo 
de investigaci6n que nos permiti6 identificar las posibles 
articulaciones que se dan entre las nuevas propuestas, las 
anteriores y los actores de las escuelas publicas estudiadas. 

El estudio realizado ha sido una evaluaci6n del proceso de 
reforma curricular, desde las practicas y significados que le 
otorgan los actores escolares estudiados. Como evaluaci6n de 
un programa en desarrollo este trabajo supone el analisis de las 
variaciones, diferencias, y conocimiento. Esta dimension es 
posible abordarla desde un enfoque investigativo cualitativo 
sustentado en el paradigma interpretativo-simbolico, descriptivo, 
que le de peso a la subjetividad. 

El analisis de la reforma educativa que realizamos se enmarca 
dentro de una perspectiva de analisis de 10 que muchos autores 
definen como "curriculum oculto" CJackson 1968) que significa 
curriculum manifiesto, latente tacito, no explicito e incluso 
silenciado. "Algunos autores han encontrado un cierto paralelismo 
entre 10 que se ensefia Cmanifiesto) y 10 que se aprende Coculto) 
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enfatizando las posibles disonancias cognitivas de los "dimas 
educativos" fundamentalmentc'". La evaluaci6n parti6 de 
interrogantes como: Que practicas estan desarrollando los actores 
del proceso educativo en la dimensi6n pedag6gica? Que relaci6n 
se establece entre las practicas desarrolladas por los actores y la 
reforma educativa que se impulsa? 

Estas y otras preguntas ponen de relieve la importancia que 
en la significaci6n de 10 aprendido tiene "la calidad de los 
procesos'" que tienen lugar en el programa de reforma educativa 
-Como evaluaci6n forrnativa considera "el plan, el proyecto, los 
programas y los procesos de ensefianza -aprendizaje con un 
sentido antropo16gico y social'" . De ahi que nos planteamos una 
evaluaci6n cualitativa del tipo etnografica del programa de 
reforma educativa. E1 hecho de que seleccionararnos esta 
tipologia se fundamenta en que el analisis que nos proponemos 
hacer del programa de reforma es un analisis que profundice en 
las practicas de los actores y sus dificultades y desafios ante la 
reforma educativa. 

Ademas de este objetivo nos propusimos recoger experiencias 
innovadoras en la practica de los centros educativos publicos 
que favorecen la aplicaci6n de la reforma, asf como tambien 
aportar informaci6n pertinente acerca de la relaci6n entre 
reforma, politicas y practicas educativas. 

Estos prop6sitos tienen como peso fundamental la in­
formaci6n cualitativa, la calidad de los procesos y al analisis 
antropo16gico de las practicas, Un analisis fue posible desde una 
aproximaci6n etnografica e implic6 una inserci6n en los centros 
educativos en su cotidianidad y su dinamica interna con el uso 
del metodo etnografico de evaluaci6n cualitativa. 

Otro objetivo que nos propusimos fue presentar a la 
comunidad educativa nacional recomendaciones pertinentes a 
la soluci6n de los problemas detectados en la investigaci6n 
evaluativa. En este sentido nos planteamos la posibilidad de 

2 Lopez-Barajas Zayas. " El sentido real de la evaluaci6n cualitativa". UNED, Madrid, pp 3!
 
3 Ibidem. P.p.3!
 
4 Lopez-Barajas Zayas. "El sentido rea! de la evaluaci6n cualitativa".UNED, Madrid. p.p.15
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aportar posibles recomendaciones a la comunidad educativa que 
tienen la necesidad de basarse " en estudios que nos permitan 
tener un conocimiento profundo de 10 que en realidad esta 
sucediendo en las escuelas "5 . 

La aproximaci6n etnografica " informa y rnanifiesta la 
naturaleza de un proyecto 0 programa en la practica educativa, 
de la intervenci6n social, y el grado de idoneidad 0 de carencia 
en relaci6n con la cultura abierta". " La evaluaci6n etnografica 
reconquista el sentido unitario de la evaluaci6n y propicia 
procedimientos que permitan valorar el sentido antropo16gico, 
el modo en que los proyectos y programas sirven a las formas de 
vida de los grupos sociales que conviven en una sociedad'" . 

La relevancia de este modelo de analisis esta como plantea 
Kluckhon 7 " en la descripci6n del modelo de conducta 0 en las 
diversas formas en que ese modelo se manifiesta. Los 
informadores son observados como documentos que reflejan su 
propia cultura ". 

Este enfoque nos permiti6 adentrarnos en el analisis de las 
diferencias entre el modelo de practica educativa manejado por 
la Reforma educativa y el que manejan los actores involucrados 
en el proceso. Buscamos alli una cierta reconstrucci6n y 
confrontaci6n del" autoconcepto de los usuarios del programa", 
como 10 plantea L6pez Barajas." 

3.2 La Fiabilidad y Validez en la Evaluaci6n 

El control de posibles sesgos y errores 0 desviaciones en la 
investigaci6n evaluativa a realizar, se ma nejaran desde 
procedimientos cualitativos basados en el manejo de la fiabilidad 
y validez desde distintos procedimientos. 

5 Bartolome Pina, Margarita. "Investigaci6n Cualitativa en Educaci6n: Comprender 0 transformar'!. 
Revista Investigaci6n Educativa No 20, Madrid,1992.p.p.28. 

6 Lopez Barajas Zayas, op. cit. P.p.24 
7 Kluckhon es citado por Perez Serrano, Gloria, en "Investigaci6n Cualitativa, Retos e interrogantes". 

Torno I, Metodos. editorial La Muralla, Madrid, 1994. p: 27 
8 Lopez Barajas Zayas, Emilio. " EI sentido real de la EvaIuaci6n Cualitativa ". UNED.p.p: 33 
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Como la fiabilidad hace referencia a la posibilidad de replicar 
los estudios. " La fiabilidad en la investigacion cualitativa depende 
fundamentalmente de la estandarizacion de los registros en los 
que se debe partir de una categorizacion ya elaborada"? . En este 
sentido nuestro procedimiento para garantizar una fiabilidad en 
el estudio estuvo dirigido a la practica de la fiabilidad sincronica. 
Esta implica la semejanza de las observaciones y procesos de 
entrevista en un mismo periodo de tiempo. 

Raramente implica observaciones identicas, sino el hecho de 
que sean consistentes respecto a rasgos relevantes. "En la 
investigacion cualitativa se carece de medida entendida en sentido 
estricto, y es la categorizacion la que juega ese papel. Es decir 
hay que asegurarse de que debajo de cada categoria se inc1uye 
10 que le corresponde con el fin de lograr una mayor precision y 
sisternatizacion en todo el proceso'"? . 

Planteamos el manejo de la fiabilidad externa en nuestro 
estudio desde la perspectiva de 4 dimensiones ya planteadas por 
Goetz y Lecompte en su libro" que son los referidos a: Status del 
investigador (en este caso un equipo interdisciplinario de 
investigacion), seleccion de informantes, situaciones y 
condiciones sociales (en este caso la seleccion de centros 
educativos de distintos tipos), constructos y premisas analiticas y 
metodos de recogida y analisis de datos en relacion estos 
constructos (ver relacion entre variables e indicadores con las 
tecnicas de recogidas de datos). 

Con respecto a la validez que concierne a la exactitud. La 
validez exige segun Perez Serrano" "estimacion de la medida en 
que las conc1usiones representan efectivamente la realidad". 
Estimacion de si los constructos disefiados por los investigadores 
representan 0 miden categorias reales de la experiencia humana. 

En la investigacion cualitativa la validez se puede obtener a 
traves de varios rnetodos, como son: la triangulacion, saturacion 

9 Perez Serrano, Gloria, op. Cit. Torno II. P.p. 77 
10 Ibidem. P.p.79 
II Goetz y Lecompte. "Etnograffa y Diseiio Cualitativo en Investigaci6n Educativa". Ediciones Morata, 

Madrid, 1988,p.p.29 
12 Perez Serrano, op. Cit. Torno II.P.p.80 

40 



y el contraste con otros colegas. En el caso de nuestros estudio 
evaluativo hemos partido del uso del procedimiento de la 
triangulaci6n para garantizar la validez de los datos. El tipo de 
triangulaci6n a que hacemos referencia es a la de datos y 
metodos" que implica reunir una variedad de datos y metodos 
para referirlos al mismo tema 0 problema. Implica tambien que 
los datos se recojan desde distintos puntos de vista y realizar 
comparaciones multiples de un fen6meno unico, de un grupo, 
utilizando perspectivas diversas y multiples procedimientos" .13 

En nuestro estudio evaluativo la triangulaci6n estuvo 
planteada con el uso de tecnicas distintas de recolecci6n de datos, 
como son entrevistas, grupos focales, procesos de observaci6n 
de clases, procesos de observaci6n de la rutina de los centros, 
analisis documental, aplicadas a distintos centros, distintos actores 
referidas a cada variable e indicador. As! como tarnbien, con el 
manejo de comparaciones multiples del mismo centro (grupo) 
en perspectivas distintas. 

3.3 Crlterlos para la Selecci6n de laPoblacion-estudio 

" La selecci6n en etnografia es un procedimiento abierto y con 
un parametro a priori del diseno" "En las investigaciones cualitativas 
los fines de la selecci6n se encuentran en la utilizaci6n de estrategias 
que amplien el alcance del estudio, matieen sus cuestiones y 
constructos 0 generen nuevas lineas de indagaci6n" .14 

El estudio evaluativo cualitativo que realizamos supone la 
selecci6n de una poblaci6n a estudiar en base a criterios cualitativos 
donde prima la diversidad de los datos, las tipologias y variaciones 
y no la aleatoriedad ni la cuantificaci6n de los mismos. 

El paradigma cualitativo es distinto a la cuantifieaci6n, en vez 
de utilizar procedimientos de muestreos aleatorios para realizar 
inferencias formales y generalizaciones de grupos pequefios a 
otros mayores, en la etnografia se emplean procesos inferenciales 

13 Ibidem.p.p.Sl 
14 Goetz y Lecompte. op.cit. p.p.91 
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y generalizaciones pero de otro modo. " en lugar de establecer 
estadisticarnente las inferencias al terrnino del estudio, durante 
gran parte de su desarrollo se utilizan inferencias l6gicas 
inductivas y secuenciales basadas en la acumulaci6n de fuentes 
con las que se corroboran los datos. Adernas las inferencias de la 
etnografia tiende a explicar los fen6menos y relaciones 
observados en el seno del grupo estudiado ; la generalizaci6n 
esta limitada por la medida en que sea posible encontrar estudios 
comparables de grupos semejantes "15 

Tenemos entonces una selecci6n de 4 centros educativos 
rurales y urbanos con caracteristicas y criterios distintos donde 
priman la diversidad de experiencias en la reforma educativa y 
su estructura organizativa como centro. Esta selecci6n nos 
permiti6 inferir en la diversidad de condiciones y situaciones 
sobre la practica educativa yel modo como se articula la reforma 
educativa a esta diversidad, haciendo entonces inferencias 
cualitativas sobre la practica de la reforma desde esta perspectiva. 

3.4 Tecnicas de recogida de datos." 

El trabajo de campo se realiz6 en un periodo de tres meses 
de inserci6n etnografica en unos 4 centros educativos. 

Para lograr la triangulaci6n de los datos, como mecanismo 
de validez interna, y asi poder verificar hechos y proposiciones 
con datos de diversas fuentes, utilizamos varios instrumentos 0 

tecnicas de recogida de datos como los siguientes: 

• Recopilaci6n y amilisis documental: 

Durante todo el trabajo de campo analizamos los documentos 
existentes sobre la Reforma Educativa en el pais y sobre su 
ejecuci6n, Asi como los materiales existentes en los centros que 
definian su estructura organizativa, las planificaciones del centro 

15 Ibidem.p.p.93 
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como las de cada curso, entre otros; donde se plasmen las 
actividades desarrolladas y las condiciones de las mismas. 

•	 La entrevista a profundidad: 

Las entrevistas realizadas atendian ados tipos : 
Entrevistas a profundidad a informantes claves iden­
tificados en el proceso de trabajo de campo y distintos 
actores: directores/as de centros, directores/as de distritos, 
directores/as de regionales, funcionarios(as) de la SEECy 
dirigentes comu-nitarios/as. 
Entrevistas abiertas a algunos profesores, estudiantes, 
padres y madres. Estas entrevistas se aplicaran en el 
proceso de trabajo de campo segun la necesidad de 
profundizar en informaciones que aparezcan en los grupos 
focales y observaciones. Las entrevistas no se estructuran 
sino que seran sesiones de entrevistas abiertas. Estas 
entrevistas seran grabadas y posteriormente transcritas 
para su analisis. 

•	 Entrevistas en sesiones de grupos 0 Grupos Focales. 

Se realizaron 6 sesiones de grupos : 

1.	 Dos Sesiones con los docentes de los centros se­
leccionados. 

2.	 Dos Sesiones con estudiantes de cada curso en los centros 
seleccionados 

3.	 Dos Sesiones con padres/madres de los centros se­
leccionados. 

Las sesiones de los grupos focales tenian e1 mismo caracter 
de	 las entrevistas a profundidad, y fueron grabadas y pos­
teriormente transcriptas. 
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• Observaciones de clases : 

Se observaron durante un periodo las clases de los dos cursos 
seleccionados en los distintos centros seleccionados. Los 
indicadores a observar en las clases respondieron a los definidos 
en la operacionalizaci6n de la variable referido a las relaciones 
docentes-estudiantes. El objetivo de la observaci6n fue identificar 
y analizar las estrategias de aprendizaje utilizadas, las actividades, 
el tratamiento de las relaciones docentes-estudiantes y 
estudiantes-estudiantes al interior del aula. 

En las observaciones se identificaron como datos tanto el 
manejo explicito como implicito de las relaciones e incluso el 
hecho de la observaci6n en S1. 

Para las observaciones se utilizaron fichas de registro de 
observaci6n de la practica pedag6gica. En el primer periodo de 
observaci6n se identificaron los informantes claves para las 
entrevistas. 

• Observaciones de laRutina del Centro 

En el periodo se observaron los recreos y las distintas 
actividades desarrolladas en el centro dentro y fuera del marco 
de la actividad docente. Estas observaciones tenian como fin 
identificar las interacciones entre los distintos actores. Profesores 
- estudiantes, estudiantes - estudiantes, directores - profesores, 
directores - estudiantes. 

3.5 Etapas de la Investigaci6n. 

La investigaci6n iniciada en el mes de Mayo de 1998, se 
desarro1l6 durante un periodo de 18 meses, con varias etapas de 
ejecuci6n. 

Primera etapa: Definiciones previas y Disefio de la 
investigaci6n. Esta etapa de unos seis meses supuso la 
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conformaci6n del equipo responsable, la elaboraci6n del 
diseno de la investigaci6n con su marco conceptual, Y su 
diseno metodo16gico. En esta etapa se negociaron y 
obtuvieron fondos adicionales para el trabajo de campo a 
traves del UNICEF. 
Segunda etapa: La Etapa dedicada al trabajo de campo, 
estuvo dedicada en sus dos primeros meses al trabajo previo 
de rastreo para la selecci6n de los centros educativos y luego 
por un periodo de unos cuatro meses de trabajo de campo 
en los 4 centros de realizaci6n de la investigaci6n. Con una 
etapa previa de unas tres semanas de contacto con los distintos 
centros para planificaci6n del trabajo y una posterior de 
transcripciones de las cintas grabadas. 

Esta etapa conllev6 los siguientes procesos : 

1. Selecci6n de los centros educativos. 
2. Selecci6n del personal de trabajo de campo. 
3. Capacitaci6n del personal de trabajo de campo. 
4. Contacto con los centros educativos. 
5. Primera fase de observaci6n y selecci6n de informantes daves. 
6. Aplicaci6n de entrevistas a docentes en 2 etapas. 
7. Aplicaci6n de entrevistas a directores de centros. 
8. Realizaci6n de grupos focales de estudiantes en 2 sesiones. 
9. Procesos de Observaci6n constantes. 
10. Aplicaci6n de entrevistas a estudiantes en 2 etapas. 
11. Aplicaci6n de entrevistas a directores de distritos. 
12. Realizaci6n de grupos focales de padres y madres en dos 

sesiones. 
13. Aplicaci6n de entrevistas a padres y madres. 
14. Aplicaci6n de entrevistas a dirigentes de organizaciones 

comunitarias relacionadas con el centro educativo. 
15. Transcripci6n de entrevistas y grupos focales 
16. Procesamiento de los datos obtenidos en las entrevistas, 

observaciones y grupos focales. 

45 



Tercera etapa: Procesamiento, Analisis e Interpretaci6n de 
los Datos. Esta etapa incluy6 varias sesiones de trabajo 
individual y colectivo del grupo de investigadoras y se 
desarro1l6 en cuatro meses intensivos de trabajo antes, durante 
y posterior al trabajo de campo realizado. 

Cuarta etapa: Discusi6n. Correcci6n y redacci6n de informe 
final. Esta etapa agot6 un periodo de 4 meses y result6 como 
producto el informe final con sus correcciones y revisiones 
de todo el equipo de investigaci6n y de otros colaboradores 
nacionales e internacionales. 

3.6	 Caracteristicas de los centros educativos 
participantes en el estudio. 

Los cuatro centros educativos publicos estudiados comparten 
una serie de caracteristicas que detallaremos a continuaci6n. 

1- Las escuelas se fundan como resultado 
de un esfuerzo comunitario sostenido. 

El surgimiento de las escuelas como instituciones de servicio 
educativo fruto del interes y la movilizaci6n comunitaria sostenida 
por varias decadas, donde lideres campesinos, gremiales, amas 
de casa, padres, madres, profesores y profesoras, religiosos unen 
sus intereses y desatan procesos muchas veces conflictivos entre 
sectores diferentes de la comunidad y el gobierno. 

2- Las escuelas se institucionalizan como fruto 
de los reclamos comunitarios (persistentes) al Estado 

Iniciadas en precarios locales alquilados, con deficiencias de 
servicios basicos como agua, energia electrica, alcantarillado, con 
espacios inadecuado para las aulas y para la recreaci6n, las 
escuelas atraviesan un proceso lento de varias decadas para 
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obtener mejorar su infraestructura y servicios como consecuencia 
de los insistentes rec1amos y gestiones que realizan los agentes 
comunitarios. En algunos casos 1a infraestructura se mejora 
producto de 1a inclusi6n de 1a escue1a en programas de 
mejoramiento de 1a educaci6n financiados prestados de 
organismos internaciona1es, en otras a traves de donaciones de 
organismos de cooperaci6n de gobiernos y en uno de los casos 
los actores esco1ares continuan 1a 1ucha por 1a construccion de 
una nueva escue1a. 

3- Escuelas no gestionadas por ningun tipo 
de congregaciones rellgiosas, ni apoyadas 
por instituciones no gubemamentales 

Las escue1as estudiadas tienen en comun que en su gesti6n 
no participan ningun tipo de grupo religioso, ni reciben apoyo 
tecnico 0 servicios especia1es de instituciones privadas sin fines 
de 1ucro de forma sistematica 0 formal. Estos rasgos distintivos 
nos ayudan a comprender los datos encontrados en e1 estudio 
pensandolos desde escue1as que comparten caracteristicas muy 
similares a1 resto de las escue1as publicas dominicanas en e1 
sentido de que gozan tanto de los beneficios como de los 
obstaculos y precariedades que resu1tan de pertenecer a1 sistema 
educativo naciona1 y que adernas no pudiendo contar con apoyos 
o subsidios especia1es por una u otra fuente privada. 

4- Escuelas en contextos de pobreza 

Las escue1as estudiadas comparten sean urbanas y rurales un 
contexto de pobreza donde sobresa1e 1a situaci6n de las zonas 
rurales como 1a mas precaria en terrninos socioecon6micos. Las 
familias, hijos e hijas de estas zonas integrados de forma informal 
a 1a econornia a traves de 1a construccion, ventas ambu1antes, 
agricultura, granjas, entre otros, alto nive1 de trabajo infantil y de 
desemp1eo en los adultos. 
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La poblaci6n que asiste a estas escue1as en su mayoria de 
escasos recursos, cuyos padres y madres son en su mayoria 
chiriperos 0 trabajadores informales, empleados en fabricas, 
oficinas privadas, en servicios diversos en casas de familias, 
transportes,entre otras. Se observ6 tambien un alto indice de 
movilidad en las familias de un lugar a otro praducto de las 
oportunidades de trabajo que surjan en cada coyuntura 10 cual 
tiene desventajas para mantener con niveles adecuados de 
rendimiento los hijos e hijas que asisten a las escue1as. 



IV RESULTADOS 
DEL ESTUDIO
 

4.1 Introduccion 

En este capitulo presentaremos los resultados del estudio 
realizado organizados en cuatro acapites. 

En un primer acapite se exponen los resultados sobre que 
piensan los actores escolares estudiados sobre el nuevo curriculum 
de la educaci6n basica dominicana, cuales cambios pedag6gicos 
y administrativos son percibidos como los mas significativos, as! 
como las condiciones que establecen estos para la aplicaci6n de 
este curriculum en los centros educativos y en las aulas. 

EIsegundo acapite presenta la forma como es comprendido 
el referencial te6rico que fundamenta la reforma curricular, las 
principales diferencias y similitudes del nuevo referencial con el 
que fundamentaba el curriculum anterior, as! como las ausencias 
y resignificaciones realizadas. 

EItercer acapite contiene los resultados referidos a la practica 
curricular desarrollada por los actores escolares estudiados y c6mo 
se articula esa practica con el discurso y con el enfoque del nuevo 
curriculo. 

En el cuarto acapite se analizan los resultados relacionados 
con las relaciones establecidas entre los actores escolares de los 
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centros educativos estudiados: maestros, maestras, padres, 

madres y estudiantes, as! como con la formaci6n docente. 

4.2	 iQue piensan los actores escolares 
sobre e1 Nuevo Curriculo? 

A)	 Los cambios pedag6gicos reconocidos 

Los principales cambios pedag6gicos producto de la reforma 
educativa de los noventa percibidos por los actores escolares 
entrevistados se refieren a un enfoque mas abierto y flexible de 
educaci6n con capacidad de adaptarse a distintas realidades y 
contextos, el enfasis en la concepci6n del estudiante como sujeto 
activo y en la presencia menos protag6nica del maestro 0 maestra, 
el uso de variados recursos didacticos y una evaluaci6n que hace 
enfasis en la promoci6n, no en la repetici6n de grados. 

El concepto de sujeto activo y la idea de que actualmente los 
y las estudiantes participan mas en su aprendizaje, es un aspecto 
bastante integrado al discurso de profesores y profesoras en los 
distintos centros educativos estudiados, relacionando al mismo 
tiempo esta mayor participaci6n de los estudiantes a un rol menos 
activo 0 protag6nico del maestro 0 maestra, especificamente en 
10 referido a la transmisi6n oral de los contenidos de las diferentes 
areas del conocimiento; sobre esto veamos a continuaci6n 10 que 
expresan varias maestras entrevistadas: 

"Para mi ahora es muy diferente, porque te imaginas, me 
pasaba desde las ocho hasta las doce del dia habla, habla, 
habla, cuando uienes aver al final el nino no sabia nada ... 
ahora es muy diferente, se trabaja mucho mas suaoe 0' (maestra 
escuela A). 

"...de la transformacion curricular hubo muchos cambios, 
los alumnos estan primero, en las reuniones del distrito ya no es 
como antes, la opinion de los alumnos es la que oale...antes yo 
les guiaba la mano para escribir, ahora es que sean activos, 
abiertos, que sean vivos en la sociedad, en su ambiente. Yo les 
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copiaba fa clase en el cuaderno. Ahora no Ies guio fa mario ... " 
(maestra escuela B). 

El rol menos protag6nico del maestro 0 la maestra en el aula 
no necesariamente ha implicado una activaci6n distinta de los 
estudiantes en la gesti6n de la escuela y del aula, sino una 
afirrnacion de que la participaci6n significa que los estudiantes 
hablen mas, discutan mas, respondan a mas preguntas que antes 
y se le de importancia a sus respuestas independientemente del 
margen de error presente en ellas. Con esto pudiera decirse que 
se ha dado una ruptura con un enfoque educativo que le daba 
mucha importancia al "error", a "moldear" la participaci6n en 
funci6n de que se lograra la "correcci6n" del estudiante, sobre 
esto expresan: 

"un sujeto activo es un sujeto que opina, que escribe por si 
rnisrno, que babla, el profesor no es fa unica voz de fa clase 
que escribe en la pizarra para que el alumno copie" (profesor 
escuela BJ. 

".. .el carnbio de que el nino se interese mas porque antes 
era el profesor que siempre hablaba y el nino se quedaba 
callado, solamente escuchaba. EI profesor copia y el niJ10 
solarnente copiaba. Ahora el nino se desarrolla bablando el 
mismo, si el no sabe opinando Ie corrijo y el nino aprende 
mas, se hace nino activo .. " (profesor escuela B). 

S6lo en uno de los centros educativos estudiados existe 
tradici6n organizada de la participaci6n estudiantil en la gesti6n 
escolar, como es el caso de la escuela del Programa Multigrado 
Innovada, pero es una participaci6n muy mediada par la 
intervenci6n de los profesores, con poca autonomia para realizar 
acciones y proyectos 10 cual no fortalece las capacidades de 
liderazgo y de creatividad de los estudiantes mas alla de 10 
estipulado en el diseno general del programa. 

Laparticipaci6n y concepci6n de sujeto activo esta relacionada 
tambien segun los actores entrevistados, a una nueva concepci6n 
de aprendizaje opuesto a aprendizaje memoristico: 

" la ensenanza tradicional estaba basada en aprendizaje 
memoristico donde el nino no tenia tantas oportunidades para 
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interactuar y conocer las cosas con el contenido y el material, 
sino que el maestro era injormativo todo el tiempo, el nino era 
solo un recipiente que recibia informacion y estaba sujeto a 
memorizarlo, muchas veces ni siquiera la creatividad se le 
permitia. Hoy en dia es diferente, el maestro espera a tierque le 
da el nino y a partir de ahi, pues trabajan, refuerzan" (maestra 
escuela A). 

El nuevo rol del docente a partir de este cambio curricular 
abre un abanico de interrogantes, dudas, confusiones y diversas 
respuestas desde los actores escolares a la pregunta de cual es el 
tipo de intervenci6n adecuada y si se debe recurrir fre­
cuentemente a tecnicas tradicionales como la repetici6n y 
memorizaci6n, para no afectar el rendimiento ni la promoci6n 
de los estudiantes a su cargo. 

Podriamos decir que el rol docente atravieza una etapa de 
transici6n 0 de crisis desde la concepci6n gramsciana, donde 
10 viejo no ha muerto, en este caso se ha descartado 
oficialmente (curriculum anterior) y 10 nuevo esta ausente, no 
se vislumbra todavia (curriculum vigente). Otra caracteristica 
de esta etapa actual es hibridez 0 coexistencia (en muchos 
casos defendida 0 argumentada) en el discurso y en la practica 
entre 10 tradicionalmente conocido y 10 propuesto en el nuevo 
curriculo sobre el rol docente, cuesti6n que puede notarse 
tanto en la conversaci6n como en la observaci6n de la practica 
pedag6gica de profesores y profesoras. Estos rasgos 
mencionados pudiera afirmarse, que caracterizarian el estado 
de situaci6n del rol docente en materia curricular en la etapa 
post-reforrna curricular. 

B) Los cambios administrativos percibidos 

Los cambios administrativos mas significativos resultantes de 
la reforma educativa segun los actores escolares serian el 
incremento de la matricula escolar (mayores de nines y nifias en 
las escuelas), el nombramiento de un nurnero importante de 



maestros y maestras, el aumento de las raciones del desayuno 
escolar, la remodelaci6n y construcci6n de nuevas escuelas, asi 
como el enfasis en la capacitaci6n docente. 

La valoraci6n positiva del aumento de la matricula escolar se 
articula con una demanda creciente y permanentemente 
insatisfecha de nuevos 0 mas amplios espacios, mobiliario, 
recursos didacticos y desayuno escolar en las escuelas. Esta 
demanda insatisfecha es percibida como un factor que obstaculiza 
a su vez la implementaci6n de la reforma curricular y ocasiona 
dificultades con la disciplina de los y las estudiantes. 

"...es mejor ahora porque es mas comedo...en aquella otra 
casa era una casita de madera, estaban muy unidos, muyjuntos, 
tenian mas indisciplina. Aquitienen mas espacio, tienen bastante 
aire, eso ayuda a portarse mejor" (madre, escuela). 

Sobre el desayuno escolar puede reconocerse una variedad 
de situaciones. Desde las escuelas estudiadas, encontramos 
centros educativos urbanos de la capital donde todo el reparto 
de las raciones es inestable en el tiempo, con s6lo pan y despues 
de varios meses presencia de leche, otros centros educativos 
semirurales en las provincias donde el reparto es muy estable y 
completo. Se observaron situaciones variadas en cuanto al manejo 
del momenta de la merienda en las aulas, desde donde la 
repartici6n de los alimentos generaba problemas con la rutina, 
perdida de tiempo, insatisfaci6n dada la incertidumbre 0 ausencia 
de procedimientos. Otros centros aprovechan esa tarea para 
establecer pautas para el trabajo en equipo entre estudiantes 
como: contar a sus compafieros presentes en toda la escuela, 
repartir los panes 0 los bizcochos, distribuir la leche dentro y 
fuera del curso, ayudar a lavar y secar la manos, botar la basura y 
ayudar a ordenar el curso. 

Se observ6 en varios centros que los y las estudiantes 
complementan su merienda con alimentos que venden fuera 0 

dentro de la escuela como esquimalitos, agua en fundita, galletas, 
duIces, refrescos, etc y en algunos casos con frutas como 
guayabas, mangos, naranjas y guineos. Tambien se observaron 
en los nifios y nifias actitudes y comentarios positivos y en otros 
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rechazo a las ofertas alimenticias, juegos con los alimentos 

tirandoselos a sus companeros 0 al suelo. 

C)	 Condicionantes para la aplicacion del nuevocurriculo 

Segun los actores entrevistados la aplicaci6n del nuevo 
curriculo que propone la reforma educativa dominicana en la 
decada estaria condicionada a la existencia de factores como el 
nivel socioecon6mico de las familias y la comunidad, con el apoyo 
de los padres y madres a la educaci6n, con la existencia de aulas 
con mayor espacio Iisico, mejor mobiliario y menor cantidad de 
estudiantes, con el acceso a recursos didacticos y a bibliotecas, 
asi como a la que los y las estudiantes cuenten con una formaci6n 
coherente con el nuevo curriculo durante su trayectoria escolar. 

•	 Laaplicacion depende de la existencia de condiciones 
socioculturales y econ6micas adecuadas. 

Los entrevistados y entrevistadas asocian las dificultades 
especificas que enfrentan como actores educativos para 
implementar los nuevos lineamientos curriculares, a las 
condiciones socioecon6micas en las que se desarrolla su labor 
educativa caracterizada por la pobreza de las familias, de la 
escuela, de la comunidad y del contexto general. 

Al identificar la aplicaci6n del nuevo curriculo con la existencia 
de condiciones socioecon6micas mejores a las actuales en las 
familias y en la comunidad plantean un obstaculo que puede ser 
tanto un elemento para la articulaci6n de luchas sociales y 
territoriales alrededor del derecho a la educaci6n de calidad para 
todos y todas, dado que mas de la mitad de la poblaci6n 
dominicana vive en condiciones de pobreza, asf como un factor 
de desactivaci6n de las posibilidades de implementaci6n de los 
nuevos lineamientos curriculares dentro de contextos em­
pobrecidos como los que caracterizan la mayoria de las escuelas 
publicas dominicanas. Estaria por determinar en estudios 



posteriores la vialidad de desarrollar el nuevo curriculo en 
escuelas publicas representativas inmersas en contextos de 
pobreza y que no reciben fondos, recursos 0 intervenciones 
adicionales de otras instituciones. 

• Relacionado con el apoyo de los padres y las madres. 

Uno de los obstaculos identificados por los maestros y 
maestras para la aplicaci6n del nuevo curriculum, es el poco 
apoyo de los padres y madres a la educaci6n de sus hijos e hijas. 
A este respecto se senala: 

"Nosotros casi nopodemos aplicar el nuevo curriculum. 
Yo hice un curso y sali de lo mas entusiasmada cuando 
vine tuve que hacer asi y arrancar con la rnitad, por 
donde vamos. Yo tengo desde que empezamos con­
vocando a una reunion depadresy no he podido hacerla 
porque no han venido tres padres juntos para bacerla, 
pero si ellos no ayudan yo no puedo hacer el nuevo 
curriculum sola" 

Continua diciendo: 

" Y encontramos el Plan Decenal tecriicamente 
maravilloso porque hay mucho material, pero en la 
practica en si, no se que decirle que yo lo veo mal, a 
pesar de que hay familias que ayudan, pero muchos 
nines se quedan solos todo el dia y que nada mas estan 
con el maestro, lo que el maestro Ie da. A veces pienso 
que quizas nuestro pais, quizas las ideas estdn mas 
avanzadas, peronopodemos quedarnos atras 0' (maestros 
y maestras escuela M). 

Este elemento aparece en varias de las escuelas estudiadas 
clonde se visualiza el apoyo de los padres y madres como factor 
dave para la aplicaci6n del nuevo curriculo. En algunas escuelas 
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enfatizan el apoyo 0 seguimiento de los padres y madres en las 
casas y en otras expresan en que es un problema sociocultural 
dado que si la familia no comprende el nuevo curriculo resulta 
imposible su aplicaci6n. No se mencionan desde los actores 
entrevistados ninguna iniciativa realizada para hacer conocer a 
las familias los cambios curriculares 0 para discutir con ellas 
estrategias alternativas para e1 acompafiamiento de los hijos e 

hijas. 

•	 Relacionado con unametodologia especifica. 

Los entrevistados expresan que el Nuevo Curriculo concibe 
una metodologia que implica trabajo en grupo, seguimiento 
individualizado a los estudiantes, lograr silencio y la con­
centracion de los estudiantes, sin estas condiciones no se puede 
aplicar el nuevo curriculo. 

"Aqui no se puede aplicar el curriculo porque tenemos cursos 
de 50 y pico, que uno no puede ir donde el ultimo (estudiante) 
dejar un pasillo, trabajar en grupo". 

•	 Relacionado con unaformaci6n previa 
y coherente de los y las estudiantes. 

Los maestros y maestras entrevistados sostienen que si los 
estudiantes no tienen conocimientos previos no pueden construir 
nuevos conocimientos con 10 cual se hace dificil trabajar 
promoviendo su participaci6n activamente. 

"otros intereses que se ven en los alumnos, par­
ticularmente en el grupo que yo trabajo que es quinto 
grado, al no irse formando en esa rnetodologia a esa 
edad, se les hace dificil producir, elaborar ellos mismos 
su propio conocimiento. Incluso cuando yopuedopartir 
de un ejemplo, yo irnparto Inglesy les estoy dando como 



usar la direcci6n como colocarlo en el sobre para 
mandarlo a Estados Unidos, lo que ha tenido casi que 
hacerlo yo, porque elios mismos con la guia no son 
capaces, no se motivan a hacerlo, porque no traen esa 
trayectoria desde abajo" (maestra escuela P ). 

•	 Relacionado a aulas con mayor espacio fisico, mejores 
condiciones y moblliario asi como menor cantidad de 
estudiantes. 

Se vinculan las dificultades para la implementaci6n del Nuevo 
Curriculum a la complejidad que trae nuevo enfoque te6rico y a 
la metodologia activa que supone, asociando las condiciones de 
poco espacio del aula y a la sobre poblaci6n de alumnos a la 
imposibilidad de realizar trabajos en grupos, seguimiento 
individualizado y ejercicios de concentraci6n que ameritan los 
nuevos lineamientos propuestos. Esto segun los profesores y 
profesoras explica que se tenga que continuar con las estrategias 
educativas tradicionales que involucran estudiantes sentados unos 
detras de otros, largas filas, copias desde la pizarra en los 
cuadernos, memorizaci6n y repetici6n de las tareas asi como un 
trabajo individual continuo. A prop6sito un profesor senala: 

"Aqui no se puede aplicar el nuevo curriculo porque 
tenemos cursos de 50 y pica (de alumnos) que uno no 
puede ir donde el ultimo, dejar un pasillo, trabajar en 
grupo) 

"En esta escuela tenemos muchas limitantes para 
implementar el nuevo curriculo, porque hay muchos 
cursos donde tenemos bancos en vez de butacas..si la 
planta fisica es importante, si ya a tercera hora ya hace 
mucho calor, todo el mundo esta sojocado, ya esta 
irritado se te hace mas dificil controlar los muchachos y 
concentrarlos en lo que tu quieras" 
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•	 Relacionado con el acceso a recursos didacticos 
y a la investigaci6n bibliograflca, 

La imposibilidad de consultar bibliotecas, acceder a distintos 
textos, es considerada par los maestros y maestras entrevistados 
como un obstaculo para implementar el nuevo curriculo, asi no 
contar con libros de textos para todos los estudiantes de cada 
grado. 

•	 Relacionado a la capacitaci6n 
de los maestros y maestras. 

En este aspecto los profesores y profesoras entrevistados asi 
como los directivos de las escuelas expresan que la capacitaci6n 
ofrecida ha traido por un lado activaci6n y motivaci6n a los 
involucrados y por otro lado se critica la forma impuesta y vertical 
en la que se ha realizado. 

"otropunta muypositivo e que yo veo que los maestros estdn 
motivados y estan estudiando de nuevo, gente que salieron en el 
1970 en la universidad, estan otra vez estudiando. Esopuso al 
maestro en mas movimiento a capacitarse" 

•	 Relacionado con cambios alargo plazo, por10 tanto no 
es posiblevisualizar resultados en la actualidad. 

En profesores y profesoras entrevistados se destac6 que el 
nuevo curriculo supone cambios a largo plazo, de ahi que no es 
posible visualizar los cambios en la actualidad ya que los procesos 
de cambios son dificiles, 

"Los cambios que ha traido el nuevo curriculo no se adquieren de 
la noche a la manana, es un proceso que conlleva tiempo, por 
ejemplo, a uno en muchas ocasiones se Iees muy dificil, uno trata 
de hacerlo,pero no todos losestudiantes asimilan si 10 ponen a leer 
asi porque ellosse distraen en otra cosa" (profesoresEscuelato 



E) EI significado de estas percepciones 

Estas relaciones anteriores establecidas por los actores 
escolares estudiados entre los cambios percibidos y las 
condiciones necesarias para el desarrollo del nuevo curriculo son 
cruciales para comprender la viabilidad de la reforma curricular 
propuesta, su significaci6n, su potencialidad, dificultades y los 
nuevos cambios y reorientaciones que pueden proponerse desde 
una politica educativa que se construya desde la realidad de los 
actores que la implementan. 

De las relaciones descritas anteriormente se podria desprender 
una l6gica desde los actores escolares para pensar la reforma 
curricular actual que intentaremos desglosar a continuaci6n. 

Para poder comprender el Nuevo Curriculo vigente desde 
1994, los actores escolares 10 contrastan con el referente curricular 
anterior. Para distinguir los dos curriculos se identifica al actual 
como moderno y al anterior como tradicional y desactualizado. 
El metodo de ensenanza tradicional se caracterizaria por su forma 
memoristica y repetitiva de entender el aprendizaje asi como la 
concepci6n pasiva de sujeto, pero en contraste el rnetodo que 
promueve el curriculo actual se basa en metodologias activas y 
supone que los sujetos se involucran de forma protag6nica en 
los procesos educativos. 

Desde estas relaciones anteriores el nuevo curriculo estaria 
asociado a los procesos modernizadores que se promueven desde 
el discurso oficial en el sistema educativo pero es vislumbrado 
como un referente a concretizarse plenamente en el futuro, no 
en este presente, dado que las condiciones que se necesitan para 
desarrollar estos nuevos lineamientos curriculares no existen 
actualmente en las escuelas, ni en las aulas, ni en las familias ni 
en las comunidades que las rodea. 

Los facto res necesarios que se senalan para la implementaci6n 
del nuevo curriculo se vinculan a mejores condiciones 
socioculturales y econ6micas en las familias, en la escuela y en 
las comunidades, a mas apoyo de las familias a la educaci6n de 
sus hijos e hijas, a aulas con mayor espacio fisico, mejores 
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mobiliarios, menor cantidad de estudiantes por aula, al acceso 
de recursos didacticos y libros asi como a mejor capacitaci6n de 
los maestros y maestras. 

Entre los cambios importantes de percepciones que se 
desprenden de este estudio se encuentra la visualizaci6n por parte 
de maestros y maestras de asignarle un rol mas protag6nico a los 
y las estudiantes en los procesos pedag6gicos, aunque todavia 
se entiende por participacion solo darle mas oportunidades de 
expresar sus ideas 0 de responder preguntas. En relacion a esto 
los profesores y profesoras entienden que su rol por 10 tanto ha 
variado con los cambios actuales en educacion y que se le asigna 
un papel menos activo, esta percepci6n de los actores-maestros 
es crucial para comprender su actual posicionamiento politico­
pedagogico y amerita su profundizaci6n en otros estudios. 

Con una comprensi6n de que su rol ahora exige mas pasividad 
en las cuestiones pedagogicas para darle mas protagonismo a 
los estudiantes y la percepci6n de que en el presente no tiene las 
condiciones necesarias para implementar los cambios propuestos 
por la reforma curricular actual, la practica pedag6gica se 
encuentra en un vado significativo al que se intenta compensar 
aferrandose a practicas tradicionales conocidas y/0 reactivando 
intermitentemente pequenas iniciativas y actividades pensadas 
como mas cohe rente con los enfoques curriculares actuales. 

Una de las ausencias mas notorias en esta visi6n planteada 
sobre e1 nuevo curriculum se relaciona con la escasa visualizacion 
de su propio protagonismo que realizan los maestros y maestras 
entrevistados. Estos actores depositan las posibilidades de 
concrecion y el futuro de la reforma educativa en los 
condicionamientos externos a ellos: autoridades centrales, 
recursos economicos y apoyo de las familias, asocian muy 
escasamente la posibilidad de los cambios a su capacidad de 
accionar y a su implicaci6n profesional. 

Esta forma de comprenderse como actores que se vinculan al 
sistema sin implicaci6n importante en los cambios promovidos 
puede estar significando que esta reforma educativa no ha estado 
cimentada en una participacion protagonica de los actores 



escolares y comunitarios, ni en una comprensi6n acabada de su 
situaci6n, limitaciones, posibilidades y expectativas. Esto nos 
senalaria un punto central a abordar en las propuestas para 
mejorar las relaciones entre los actores maestros y el sistema 
educativo. 

Lo serialado anteriormente puede tener sentido si se 
comprende que los maestros y las maestras dominicanas han 
participado en el movimiento de reforma educativa desde la 
representaci6n realizada por su sindicato magisterial, es­
pecificamente por sus lideres nacionales y locales pero no de 
forma activa como profesionales dentro de marcos institucionales 
especificos. De igual manera puede decirse que las familias y los 
y las estudiantes han tenido un protagonismo muy debil en los 
cambios propuestos. 

4.3 iComo estan comprendiendo los maestrosy las maestras 
estudiados los principales conceptos del nuevo 

curriculo? 

A) Principales concepciones 

Los maestros, las maestras y los directivos entrevistados 
comprenden que los principales cambios conceptuales de este 
curriculum en comparaci6n con el curriculum anterior son: 

su enfoque mas abierto y flexible de la educaci6n.
 
su enfasis en lograr sujetos activos no pasivos.
 
su enfasis en la participaci6n de los alumnos y de las
 
familia en la educaci6n.
 
su enfasis en el uso de distintos recursos didacticos.
 
su nueva perspectiva sobre la evaluaci6n.
 
su enfasis en un lenguaje no sexista.
 

Establecen equivalencias entre conceptos nuevos con 
los ya conocidos, reduciendo el cambio te6rico a nuevos 
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terrninos no a un nuevo paradigma y no variando 
significativamente e1 concepto que ya tenian sobre 
algunos aspectos centrales como es e1caso del concepto 
de aprendizaje. 

Conceptos como prop6sitos y sujetos, son asociados por los 
maestros y maestras con conceptos conocidos anteriormente ­
objetivos y alumnos- respectivamente y los senalan como 
equivalentes unos de otros, destacando que solo se realiz6 un 
cambio en las palabras no en su significado. Desde la l6gica de 
los entrevistados/as este cambio en las palabras y no en los 
significados ha sido un rasgo que identifica la reforma curricular 
realizada en sentido general, como puede notarse en siguiente 
cita de una directora: 

"...A veces pienso que en la transformaci6n curricular 
hay muchas cosas, pero con otros terminos y como yo 
fui maestra desde hace mucho tiempo...es la misma 
tematica de aquellos tiempos, pero con mas de­
mocracia ...no lo encuentro como que es una cosa tan 
grande ni muy nueva .." (directora escuela P ). 

•	 Reducen ]a complejidad de algunos conceptos 
a significados operativos para su practica cotidiana: 

Elconcepto construcci6n de conocimiento es entendido como 
sin6nimo de aprendizaje, no refiriendolo a una forma distinta de 
concebir el aprendizaje, el conocimiento y sus procesos asociados, 
sino al uso de un termino nuevo mas moderno de referirse al 
aprendizaje tal como se hacia alusi6n en la metodologia tradicional, 
como puede verse en la siguiente frase de una maestra: 

"tambien en el metodo tradicional, el alumno aprendia 
yaqui se construye, yo digo en mi curso ya ese nino 
construy6la silaba F, es decir, la aprendi6. En el metodo 
tradicional habia uno que enseiiaba y otro que aprendia 



yaqui hay uno que se esjuerza por aprender" (maestra 
escuela B). 

Ahora bien, especificamente par corrstruccion de co­
nocimiento se comprende desde los entrevistados, como una 
forma distinta de acercarse a las definiciones conceptuales, donde 
conocimiento es entendido como la "conceptualizaci6n sobre" 
determinado aspecto de la realidad. 

Asociando construccion igual a aprendizaje y conocimiento 
igual a conceptos los maestros y maestras entrevistadas definen 
Ia construccion de conocimiento como una forma de abordar e1 
contenido de las distintas asignaturas, que consiste en hacer que 
los y las estudiantes lleguen, ellos y ellas mismas, a las definiciones 
y al contenido en general de las areas por vias mas practicas, 
mas participativas y con sus propias palabras, no a traves de las 
definiciones del profesor, ya que esto se enmarca en la 
metodologia tradicional que ha sido desplaza por los nuevos 
planteamientos curriculares. 

Al respecto sefialan: 

'yo los pongo en una pizarra a diuidir oraciones que 
ellos mismos elaboran y la dividen en sujeto y predicado 
y con ella estan construyendo el conocimiento de oracion 
sin necesariamente definirla porque la han analizado" 

"...construccion de conocimiento es dar una opinion, 0 

expresar con sus palabras lo que se quiere decir". 
(maestra escuela B). 

Interpretan que se plantea uri cambio en la 
metodologia de organizar las c1ases y la escue1a. 

"...yo encuentro que ha habido cambio en todo, el metoda 
de dar uno las clases, el metodo de entrar..porque antes 
no se hacian cuentos primero, no se leia una bistoria, 
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no se bablaba del entorno, no se bablaba de la vida del 
nino, no se hacian canciones. Antes para la gente eso 
era un disparate, ahora es algo nuevo.." 

Para algunos conceptos infieren significados distintos a los 
trazados en los documentos oficiales como es el caso del concepto 
globalidad que es entendido como globalizaci6n de los mercados 
y sujeto activo como sin6nimo de estudiantes. Excluyen 0 no 
integran en su marco referencial conceptos centrales del nuevo 
curriculo como interdisciplinariedad e integralidad. 

B)	 iC6mo comprenden el concepto deAprendizaje? 

Sobre el concepto de aprendizaje detallaremos a continuaci6n 
algunas de las cuestiones asociadas a este concepto, segun los 
entrevistados y entrevistadas, donde se destaca una concepci6n 
de aprendizaje producto de la repetici6n de las informaciones y 
del proceso de memorizar mecanicamente, un sujeto-alumno sin 
conocimientos previos y un proceso de aprendizaje marcado por 
las secuencias dictadas por los libros de textos usados. 

Al abordar los diferentes aspectos de la practica pedag6gica 
nos encontramos con una serie de asociaciones que marcan la 
comprensi6n que realizan los maestros y maestras sobre el 
concepto de aprendizaje como son: 

•	 Aprendizaje concebido como repeticion de 
conocimientos, memoristico. 

EI elemento de la repetici6n aparece en las observaciones de 
clase con mucho peso. Las clases se convierten en un continuo 
repetir los contenidos priorizados para que los "estudiantes 
aprendan", se entiende asf que el aprendizaje entra por la 
repetici6n y por el proceso memoristico mecanico. Asi un texto 
en la pizarra es para leerlo varias veces,una construcci6n 
gramaticaI, encontrar adjetivos 0 sustantivos se aprende 



repitiendo la identificaci6n del concepto, igual con las 
maternaticas, la suma repetitiva en varios ejercicios, y si no se la 
saben vuelven otra vez y se repite. Esto acornpanado de la 
ausencia de grados de complejidad en ascendencia, donde las 
c1ases parecen repaso de la c1ase anterior, y se convierten en 
c1ases circulares. 

En este concepto de aprendizaje esta latente un concepto de 
sujeto como sujeto pasivo e "incapaz". De manera que los 
contenidos se simplifican a su "altura". Asi como una concepci6n 
de conocimiento lineal y fragmentaria que hace que tenga que 
dosificarse para que los alumnos 10 aprendan. Esto produce que 
el aprendizaje sea lento y gradual. 

En las c1ases observadas el contenido de las mismas no ofrece 
dificultades la mayoria de los estudiantes. Los estudiantes 
priorizan aprender a leer, a escribir, y memorizar las tablas. En 
las respuestas que las maestras esperan escuchar, en el 
comportamiento que desean ver en las aulas circula una 
concepci6n de sujeto y de conocimiento sustentado en una visi6n 
del aprendizaje como proceso mernoristico y repetitivo, tal como 
ilustramos en la siguiente cita: 

".. .luego se la copio, lepongo un cuestionario y manana 
lepregunto (para que ellos aprendan mas") "... cuando 
el nino obseruay palpa se le afianza mas el conocimiento 
porque esta viendo... !! (maestras escuela P). 

•	 EI Aprendizaje asociado a un concepto 
de conocimiento acumulativo y empirista. 

Esta visi6n de conocimiento acumulativo 10 encontramos en 
las percepciones que tienen los profesores de que si no se le 
"facilita" al estudiante las cosas, no se las va a aprender, si no se 
les "dosifica", no aprende. De ahi que se entiende el aprendizaje 
como lento y gradual por "peldafios''. 

Este elemento aparece subyacente en los discursos yen las 
observaciones de las clases de las escuelas estudiadas. 
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Encontramos que contradictoriamente con los planteamientos 
del nuevo curriculo donde se parte de los "saberes previos" de 
los estudiantes, los maestros y maestras observados, no integran 
estrategias que permitan la socializaci6n de conocimientos 
previos, de ahi que se concibe al nino 0 nina desde un aprendizaje 
empirista donde el nino llega a la escuela sin conocimientos 
previos, como "tabla rasa" y es el maestro quien va a ensefiarle 

todo 10 que debera aprender sobre esto citamos: 

"Ellos nos dicen que el nino se puede poner a escribir 
aunque no sepa lo que dice .. . yo digo, si el nino no sabe 
leer lo que dice entonces como va a aprender a leerlo y 
escribirlo. Lopodra escribirpero no sabra exactamente decir 
lo que es... yo espero que nos digan como vamos a trabajar 

con esos niiios de primero... "(directora escuela B). 

•	 Aprendizaje marcado y matizado 
porellibro de texto 

La hegemonia dellibro de texto como el punto de partida y 
de llegada de la organizaci6n curricular en el aula, fue un 
elemento que encontramos con mucho peso en las escuelas 
estudiadas. Este peso del libro de texto permea el concepto de 
aprendizaje en la medida que segun como defina ellibro de texto 
el proceso de aprendizaje, las etapas y momentos, es que los 
maestros y maestras organizan y conciben el aprendizaje de los 
estudiantes. 

Este papel tan importante dellibro de texto se plasma tambien 
en la planificaci6n y es que ellibro ordenara la secuencia de los 
temas, dara pautas sobre las estrategias y actividades y sobre todo 
indicara el nivel de profundidad y relaci6n con otros temas. En 
toda esta l6gica queda ausente el estudiante como sujeto activo 
de su proceso de aprendizaje y relegado el propio rol del 
educador que deja supeditada su intervenci6n con inten­
cionalidad pedag6gica a las prescripciones del texto. 



• 'l..' '._ 

•	 Aprendizaje asociado a la capacidad 
de respuestas verbales de los y las estudiantes 

El "saber responder" se convierte en el ind.ica dor del 
aprendizaje independientemente de como se responda, quienes 
respondan y que proceso se desarrolle en ello. Este elemento 10 
percibimos en las observaciones de clase donde las maestras 
hacen preguntas en colectivo, dos mas dos son ( los nines a coro 
responden) cuatro. Entendieron? ( los nifios a coro responden) 
si. Y asi con cada ejercicio de lenguaje y matematicas, Este 
e1emento fue observado en distintas escuelas y en distintos 
grados. Las intervenciones de los maestros no facilitan el 
razonamiento, analisis, sintesis y dernas procesos mentales que 
favorecen la construcci6n de conocimientos. Se hacen preguntas 
cerradas, respuestas que no se vinculan con las preguntas ni se 
retoman y preguntas que quedan sin respuestas. 

•	 Aprendizaje asociado a la disciplina 

La disciplina tiene un peso muy importante en las escuelas 
estudiadas, los maestros y maestras le dan mucho enfasis a un 
tipo de aprendizaje que solo es posible si los nines estan "callados 
y atentos". Que a la vez nos muestra un aprendizaje de 
"recepci6n" y no de "accion". Como hay una fuerte preocupaci6n 
por la "recepcion" es que se consideran obstrucciones las acciones 
de los nines y ninas que entorpezcan que estos "reciban" las 
ensenanzas y que las "entiendan ". Durante las clases son 
reiterativos los llamados a la disciplina y al "buen corn­
portamiento". Desde este lugar se puede pensar que estos son 
los contenidos actitudinales que se priorizan. 

Es por esto que el concepto de aprendizaje esta asociado con 
silencio-disciplina-concentraci6n, formas individualizadas de 
aprendizaje y sobre todo la presencia de la memoria como 
elemento importante para la adquisici6n de conocimientos. Asi 
como aprendizaje supone - adquisicion de conocimientos. Esto 
asi ya que se entiende que si no hay silencio, no hay concentraci6n 
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por tanto no hay aprendizaje. Esta afirmaci6n las hacen varios 
profesores y profesoras en los grupos focales y en las entrevistas. 
" que pueden aprender si no hay silencio, si no tienen 
concentraci6n". "el nuevo curriculo no se puede aplicar porque 
no hay concentraci6n".Cprofesores escuela M). 

•	 EI error como obstaculo 
del aprendizaje 

Las correcciones del error suponen un abordaje de la 
imposici6n de 10 "correcto" que se supone es 10 que debe 
siempre salir. Cuando los errores aparecen en la clase no 
se recu peran y es el maestro quien da todas las ex­
plicaciones como ilustramos con una cita de un registro de 
observaci6n: 

" Ponte derecho, ponte derecho, ponte derecho. No es 4 
ve corrigiendo. No, es que ella 10 tiene mal. Aqui va 6. Un 
nurnero que multiplicado por 2 da 12. Aqui va 4. Un numero 
que multiplicado por 3 da 12. (Observacion segundo curso 
escuela B). 

•	 Aprendizaje asociado 
a "Velocidad" 

La rapidez en que se de respuesta, muestra mayor capacidad 
de aprendizaje, este elemento permea mucho la practica docente 
observada, donde las clases que son para 60 nines termina 
siendo para 7-10 ninos que son los mas rapidos y por tanto los 
mas "capaces". "... a veces uno los ha acelerado y solamente 
son los mas habiles los que cargan, pero muchas veces son para 
los mas habiles los temas que uno da de una forma intensiva ... " 
FM56; 10 que plantea de entrada un criterio de exclusi6n y una 
visi6n clara de que la forma en que se trabajan los contenidos 
esta dirigida a los estudiantes con cierta capacidad para 
internalizarlos con rapidez. 



• Aprendizaje condicionado a la colaboraci6n 
o apoyo de los padres/madres 

En varias de las escuelas estudiadas encontramos que en las 
percepciones de los docentes sobre el aprendizaje condicionan 
el mismo al apoyo de padres y madres. "como pueden aprender 
los niiiosy niiias si no tenemos apoyo de lospadres"; "imaginate 
que ellos ni vienen a ver como van sus nines", "no ayudan en 
las casas". Se entienden el aprendizaje como un proceso que 
necesita de la inserci6n de padres y madres y que su rendimiento 
se ve condicionado segun el mayor 0 menor apoyo de ellos. "ese 
nino esflojo pero esporque no cuenta con apoyo de lospadres ", 
" ese nino tiene problemas de aprendizaje, imaginate si en su 
casa hayproblemas.. . .. " 

Practicas
 
Pedagogicas
 

de Maes'lros yMaestras
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4.4 iQue caracteriza las practicas pedag6gicas actuales 
de los maestros y lasmaestras estudiados? 

Este apartado presenta los resultados relativos a los aspectos 
vinculados a la dimensi6n pedag6gica estudiada a partir de la 
practica de los maestros y las maestras, 10 cual inc1uye el abordaje 
realizado de los prop6sitos y de los contenidos, de la 
planificaci6n, de las estrategias de aprendizaje, de las actividades 
desarrolladas, la evaluaci6n y la relaci6n con los libros de textos. 

Como podra deducirse las practicas observadas estan 
marcadas en sus ejes fundamentales por las concepciones de los 
actores entrevistados descritas en e1 punto anterior. 

4.4.1 iQue caracteriza el abordaje de los prop6sitos? 

La formulaci6n de los prop6sitos como un requisito de la 
norma establecida no como necesidad de la practica pedag6gica: 

La formulaci6n de prop6sitos se maneja como un "requisite?" , 
una "norma?" ideal de conducta, una prescripci6n curricular. 
Este elemento nos parece interesante destacarlo en la medida de 
que la presencia de formulaci6n de prop6sitos as! como de 
planificaci6n que tienen una relaci6n muy estrecha esta permeada 
por la normatizaci6n curricular, de que "todo maestro y maestra 
debe planificar y debe formular prop6sitos". Esta practica esta 

17 El uso de concepto requisito, norma es un concepto que emerge de nuestro analisis, los profesores, 
profesoras y directores no utili zan este concepto. Nos parece que es requisito, en la medida de que 
estan plasmados en planificaciones hechas al final del afio escolar para ser presentadas a las 
supervisoras de distrito. 0 algunas planificaciones que maestras y maestros nos entregaban cuando 
vieron que estabamos haciendo observaciones, elaboraban en la clase la planificaci6n y en algunos 
casos nos la entregaban a mitad de clases. Otras no nos entregaron ninguna planificaci6n y nos 
establecieron claramente que no hacen planificaciones. 

18	 "Usamos el termino "norrnas" para referimos a aquellos componentes de conducta que los miembros 
de una familia sienten que son prescriptivos y/o tfpicos en su cfrculo social. Son normas ideales 
aquellas reglas prescritas de conducta que se siente que todo el mundo debe ria seguir ; son normas 
de expectativa aquellas conductas consideradas tipicas 0 usuales. Desde mi punto de vista las normas 
en parte se intemalizan mediante experiencias con otras personas, lecturas, radio y similares; y en 
parte son una construcci6n de los miembros de la familia, quienes re-interpretan y re-ordenan las 
normas recibidas dentro de unos limites, en concordancia con sus propias necesidades ". 
Bott,Elizabeth. ,. Familias Urbanas : Roles conyugales y redes sociales". 



tan supuesta y tan normatizada desde el universo de prescripci6n, 
que la ausencia de la misma se convierte en una ocultaci6n del 
maestro y maestra que no se atreve a reconocer que no planifica 
o que simplernente no formula propositos. Decirlo, supone la 
sancion cultural y social del sistema educativo. 

Esta ausencia es sumamente significativa, no encontramos 
propositos formulados en la practica docente, su ausencia nos pone 
de frente a una realidad: para la practica curricular que se esta 
produciendo en las escue1as que analizamos no es necesario esa 
planificacion ni esa formulacion de propositos, la centracion en 
contenidos 10 denota. Esta centracion en los contenidos es asumida 
en e1 mismo discurso de algunos profesores y profesoras, quienes 
destacan " para mi proposito es algo parecido a contenido'"? 

Encontramos propositos formulados en un cuaderno de 
planificacion que en algunos casos se planteo que se entrego a la 
direccion de la escue1a al inicio del afio y se reconoce que no se 
trabaja con ello. Algunas maestras expresaron sobre esto que ');0 no 
trabajo con planes diarios, simplemente yo Sf? que voy a dar tengo 
claroPar donde voyy trabajo con ello". (profesorasescuela de tabira/). 

En otros casos se observo la formulacion de planes de clase 
en e1 momento y se entregaban ala investigadora que 10 requeria, 
o en otros al pedir en la direccion la planificacion se nos planteo 
que la misma se estaba formulando en el momento para ser 
entregada a la Supervisora del Distrito que 10 iba a pedir 
pr6ximamente. Es necesario destacar que cuando realizamos e1 
trabajo de campo del estudio estabamos entre el 6to y 7mo mes 
de docencia despues de iniciadas las c1ases. 

4.4.2 iC6mo se abordan los Contenidos?: 

En relacion con los contenidos, se percibe que estos son 
asumidos por los actores entrevistados como e1 eje principal del 
aprendizaje en los procesos pedagogicos observados en las 
distintas escuelas estudiadas. La c1ase gira en torno a los 

IY Entrevista a profesora de la escuela B 
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contenidos, los objetivos no son comunicados a los estudiantes 
como tampoco aparecen priorizados en el manejo de la clase y 
en los enfasis establecidos en ella, as! como tampoco en el 
discurso de los profesores y profesoras. Para estos el curso est! 
matizado por las areas, sobre todo maternaticas y lenguaje y sobre 
todo por el logro de ciertos contenidos que deben manejar los 
estudiantes al final del curso. 

La distinci6n de contenidos diversos no aparece en las practicas 
de los profesores y de las profesoras de las distintas escuelas, como 
tampoco la identificaci6nde los contenidos especificados en el nuevo 
curriculum: actitudinales, procedimentales, conceptuales. 5610 existe 
un tipo de contenido en la practica el que siempre existi6 vigente 
en todos los curriculos, el contenido conceptual y de informaciones 
referido a las distintas areas, tal como senalamos en la siguiente cita 
de una profesora " En realidadloscontenidos siempreson losmismos, 
lo que tienen es una forma diferente y sabre todo en el area de 
lengua espanola es donde hay mas diferencia". (escuela B). 

La diferencia con el area de Lengua Espanola es referida a la 
presencia de actos de habla, este elemento aparece confuso en 
los profesores y profesoras los cuales en varios casos reconocieron 
no estar claros con estos contenidos definidos en el curriculum 
de lengua espanola, algunos han decidido obviarlos y retomar el 
curriculo viejo, con los conceptos viejos. 

El tipo de contenido priorizado es el contenido conceptual 0 
cognitivo, con enfasis en la noci6n y en la informaci6n. Este 
elemento 10 encontramos con frecuencia en clases de lenguaje 
donde se pidi6 que los estudiantes identificaran en una oraci6n, 
un sujeto, un predicado, un adjetivo, un adverbio 0 un tipo de 
adjetivo calificativo. La identificaci6n del concepto es la prioridad, 
no tanto la formulaci6n del concepto mismo. 

Como ya hemos anotado, los contenidos resultan ser el eje 
principal de las clases observadas en los grados observados. En todo 
momenta se centra la clase en la ensenanza de un contenido dado 
buscando que el estudiante entienda el concepto. Por ejemplo en 
lenguaje: los adjetivos, los sustantivos, los adverbios, las oraciones. 
En naturales: la metamorfosis. En Sociales: La Independencia. 

Los contenidos determinan la selecci6n de estrategias de 
aprendizaje, que favorezcan el aprendizaje de los contenidos, 



especialmente los conceptuales. Dada la prevalencia de este tipo 
de contenidos y las distintas concepciones de aprendizaje 
asumidas por los profesores descritas en el punto anterior, se 
observ6 el frecuente uso del cuestionario, del ejercicio de 
completar en la pizarra 0 en los cuadernos, de preguntas y 
respuestas y de cuestionarios acompanados del texto. 

Aun cuando se llega a uso de recursos dinamicos, como 
laminas por ejemplo, la orientaci6n hacia el concepto convierte 
la lamina en un recurso estatico, Tenemos como ejemplo una de 
las clases que observamos en la escuela M: 

En algunas clases observamos el uso de laminas para 
por ejemplo en una clase de Lengua Espanola se uso 
unas laminas de un caballo, un joven blanco vestido 
con pantalon vaquero y camisa blanca y un auto 
deportivo color rojo. Estas tres laminas sacadas de 
revistas y pegadas en una cartu lina se pusieron en 
la pizarra. Luego la profesora pregu.nto a los 
estudiantes que ven en las laminas? Las estudiantes 
de la clase comenzaron a comentar "un hombre que 
esta muy bueno ", pregunta la profesora como es el 
joven? Todas responden atractivo, bonito, alto y el 
auto? Rojo. 
Luego la profesora pone unos nombres de frutas en 
la pizarra y manda a 4 niiios en distintos momentos 
a poner como son estasfrutas. Luego pregunta como 
son esas palabras que usaron y todos dijeron que son 
las palabras comunes, ella corrigio que son palabras 
descriptiuas y que se llaman adjetivos calificativos. 

4.4.3	 iCuales criterios priman en la selecci6n 
de los contenidos? 

En el analisis de las clases observadas en los distintos centros 
encontramos como criterios que priman para la selecci6n de los 
contenidos los siguientes: 
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•	 Enfasis en contenidos re1acionados 
con la protecci6n ambiental y de 1a salud. 

En comunidades como la de la escuela A ( zona rural) hay 
un enfasis en la seguridad, calidad del medio ambiente y 
cuidado por la salud. Estos contenidos son promovidos tanto 
por las guias de aprendizaje elaboradas especialmente para 
estas escuelas, por los profesores y profesoras, asi como por 
diferentes organizaciones y Iideres comunitarios que se 
vinculan al trabajo con las escuelas del municipio. Esta 
priorizaci6n de contenidos relacionados con el medio 
ambiente entra en coherencia con los graves problemas de 
deterioro ambiental identificados colectivamente y a cuyos 
objetivos esta escuela contribuye desde su practica cotidiana. 
En las dernas escuelas estudiadas no se observ6 este tipo de 
relaci6n escuela-contenidos-comunidad. 

•	 Se1ecci6n decontenidos segun1a capacidad delosniiios 
y nifias y de los profesores y profesoras 

De ahi que en algunos casos se obvien contenidos 
considerados como muy "elevados", e1emento desde el que 
subyace una concepci6n del aprendizaje y del sujeto como 
incapaz, y del aprendizaje como acumulativo. " yo los 
encuentro pesados, como muy altos para nitios de 2do por 
ejemplo prisma...en naturales, sociales y espaiiol no, pero de 
matemdtica hay contenidos queyo encuentro muy elevadospara 
2do... . 'Debajo de los criterios de selecci6n subyacen las 
concepciones de sujeto, conocimiento y aprendizaje que circulan 
en estas instituciones. Par un lado e1 sujeto "debe ser" un sujeto 
activo que apoye a su comunidad, pero por e1 otro se 10 considera 
"incapaz", De manera que los contenidos se simplifican a su 
"altura". Laconcepci6n de conocimiento es lineal y fragmentaria. 
Al mismo hay que dosificarlo para que los alumnos 10 aprendan. 
De manera que el aprendizaje es lento y gradual. 



• EI criterio de asimilaci6n 0 capacidad 

Manejado en las distintas areas y en los distintos centros esta 
relacionado con el concepto de aprendizaje como tal. De ahi 
que se busca que las clases sean faciles, en algunos parecen clases 
de repaso, se dedica horas a una clase considerada dificil como 
matematicas, aun cuando la distribuci6n del tiempo desfavorezca 
otras clases'" . En algunas clases observadas el contenido de las 
mismas no ofrece dificultades a la rnayoria de los estudiantes. 
Parecen clases de repaso. Desde los educadares el enfasis esta 
puesto en los trazos de los numeros, de las letras, en la expresi6n 
correcta de las palabras, en las copias. Los estudiantes priarizan 
aprender a leer, escribir, las tablas. En las respuestas que las 
maestras esperan escuchar en el comportamiento y la postura, y 
todo esto se sustente en un aprendizaje memoristico y repetitivo. 
"... Hay' cosas que el estudiante no estd en capacidad. .. uno tiene 
que uoluer atras, cosas que le dieron a ellos en cursos 
anteriores... "21 (Escuela P.). 

En este criterio encontramos tambien una diferencia que se 
establece como punto de partida. Se acelera el ritmo para ensenar 
los contenidos dificiles a sabienda de que solo los mas habiles 
los aprenderan y luego se retoma de nuevo los contenidos para 
ensenarlos a los mas flojos. En esta visi6n comentada par 
profesores en dialogos informales y observada en distintas clases, 
esta establecido una serie de elementos sobre la concepci6n del 
aprendizaje como son: 

El aprendizaje est a relacionado con capacidad-inteligencia.
 
El aprendizaje es acumulativo.
 
El aprendizaje supone ritmos distintos, nifios que aprenden
 
ninos que no aprenden.
 
El aprendizaje se produce por repetici6n.
 

..~ ._---,._---­

20 Este elemento 10observamos en Ia escuela M, en la tanda vespertina. Con clases de 2 a 5:00 p.m, a 
las rnatematicas se Ie dedica hasta una hora completa y mas. Porque es prioridad igual que la 
Lengua Espanola. y porque son las mas dificiles y las basicas. 

21 Entrevista a profesora de la escueIa P. 
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Elaprendizaje es exclusivo, funciona por exclusi6n. Aprenden 
los mas habiles, Asi como la diferencia entre inteligentes y 
menos habiles, implicito en d. « ••. a veces uno los ha acelerado 
y solamente son los mas habiles los que cargan, pera muchas 
veces son para los mas habiles los temas que uno da de una 
forma intensiva ... " (Escuela P). 

• Segiin el Tiempo Disponible 

Se parte del tiempo para la selecci6n de los contenidos, 
porque se priorizan contenidos que puedan desarrollarse en el 
tiempo disponible para ello. Se distribuyen cuotas de tiempo en 
funci6n de priorizaciones de contenidos y de asignaturas, como 
las matematicas y la Lengua Espanola.. " a veces por el tiempo 
se nos presentan ciertos inconvenientes se nos pueden quedar 
algunos temas y ahi se le introduce 10que mas 0 menos uno cree 
mas importante de eso, 10 fundamental y le hacemos algo 
somera ... " 22 (Escuela P). 

• Segiin criterios de Genero 

Los contenidos se cambian segun un criterio implicito sobre 
las diferencias de genera. Se supone que las hembras saben 
menos maternaticas que los varanes por tanto a los varones se 
les manda a los ejercicios mas dificiles y a las hembras a los mas 
faciles. Este elemento 10 observamos en distintos centras 
estudiados. A los varanes se les envia a las divisiones por ejemplo, 
a las hembras a las multiplicaciones. 

• Segiin el grado de dificultad de los contenidos 

Se priorizan los contenidos considerados "dificiles" referidos 
tambien a areas "dificiles", Ademas de que se considera que muchos 
contenidos de areas como matematicas y Lengua Espanola tal como 

22 Entrevista a profesora de la escuela P 



estan formulados en el nuevo curriculo son impenetrables tanto 
para estudiantes como para maestros y maestras. 

"EnMaterndticas uno siempre se queda media corto, 
no que es lo que pasa... lo que es de letra... como 
que sf, como que todo alcanza ... pero en ma­
temdticas sf es verdad que no podemos llegar hasta 
el final", .. .hay contenidos que son muy profundos 
en el .sro. de naturales, para ese nivel como que 
estan muy organizados y nosotros tratamos mas a 
menos de adaptarlos a ellos y nada, para salir 
adelante y poder cumplir can la transformacion 
curricular" "... sabre los contenidos de lengua 
espanola ... y son tan dificil, una misma como 
maestra como que no lo entenderia, pero como 
implantarselo a los niiios, uno como que busca y 
busca... yo me canso de darle uueltas, perc no se 
como que estoy en la misma... "(escuela P)' 

La referencia a los niveles de dificultad de los contenidos de 
tres de las principales areas dentro del curriculo del nivel basico 
indica uno de los principales nudos de la reforma curricular actual, 
por un lado los educadores no comprenden los contenidos y 
expresan su incapacidad para trabajarlos con los estudiantes, 10 
que denota desconocimiento de las didacticas especificas por 
asignaturas, por otro lado el enfasis se coloca, actuando como 
presion en el cumplimiento de la normativa: "Llegar hasta el final, 
cumplir con la Transformacion Curricular". 

Pero sobre todo, llama la atencion la imposibilidad expresada 
de trabajar los principales contenidos del curriculo como una 
condicion normal de la practica, 10 que no se percibia como un 
problema urgente al que hay que buscarle soluciones, sino quizas 
como obstaculos minimos dentro de las tareas de su rol. 

Lo anterior 10 corroboran observaciones de clase donde se 
trabajaron contenidos inconexos entre areas. Se observaba el nivel 
de dificultad de los alumnos para realizar ejercicios y al mismo 
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tiempo, contenidos de un nivel de complejidad inferior es 10 que se 
espera que se trabaje en el grado: divisiones con un dividendo en 
4to, dificultad para realizar una multiplicaci6n en 4to con la tabla 
del 3 y 4, en una hora dos cuestionarios uno de naturales: Nutrientes 
formadores del material celular y de Sociales: Independencia de las 
trece colonias Inglesas de America en 6to. grado. 

Los libros de textos refuerzan este elemento de relaci6n 
dificultad-contenidos del nuevo curriculo, e imposibilidad de 
integrarlos. Por ultimo cabe resaltar la presencia de los libros de 
textos en esta selecci6n: "... el nuevo curriculo trae los libros; 0 

sea, los conceptos en los libros ... muy avanzados para esos 
nines ... porque a veces hasta nosotras mismas las maestras 
tenemos hasta cierta dificultad para uno poder compenetrar esos 
conceptos a los ninos ... " P.414. 

4.4.4 iC6mo se realiza laplanificaci6n? 

La planificaci6n ofrece distintos rasgos en los centros 
educativos analizados. Podemos identificar diferentes tipos de 
relaciones entre planificaci6n y practica educativa como son: 

Las formas de planificaci6n presentes y ausentes en la 
practica pedag6gica 

En algunos centros educativos encontramos que se hace 
planificaci6n hasta una fecha 0 para algunas clases, pero no se 
continuan en forma sistematica. Las causas de estas dis­
continuidades son atribuidas por los docentes a : falta de tiempo, 
a los imprevistos, a los cambios que tienen que hacer entre 10 
que planifican y la realidad de su grupo, 0 el ritmo de su grupo 
es distinto a 10que tienen previsto. 

Esta discontinuidad se expresa en algunos centros como una 
no claridad de en que momento es necesario hacer la planificaci6n 
si de forma semanal, quincenal 0 diaria como nos senala esta 
directora. "ellos (los profesores) a veces planifican quincenal, a 
veces planifican mensual y por unidad ... no tenemos planificaci6n 



anual (entrevista directora) "Nosotros la hacemos anual, pero 
ahora despues del cicl6n ... todo se fue ... cuando vinimos aver 
todos los papeles en la escuela ... pues entonces la hacemos 
semanal y a veces la he hecho diaria ... ". No, anual no, la hemos 
hecho quincenal, y yo a veces la he hecho diaria, me manejo con 
la semanal. .. Yo 10 pense para una semana, pero con la variaci6n 
de clases, con la variaci6n de palabras ... " 23. 

En la mayoria de los centros educativos estudiados al pedir la 
planificacion encontramos 0 que fue hecha como planificaci6n 
anual para cumplir con los "requisites del distrito", 0 que solo 
fueron hechas algunas planificaciones diarias, que datan de fechas 
anteriores Chasta Noviembre del 98, en la escuela P, por ejernplo). 
Estos elementos nos ponen frente a una ruptura clara entre la 
practica pedag6gica y la planificaci6n. Que nos indica que para 
los docentes no es necesario planificar previamente para dar sus 
clases, sino que su "rutina" cotidiana les orienta un ritmo 
predeterminado 0 medianamente explicitado de hacia donde 
guiar los procesos de sus estudiantes. No se produce una 
planificaci6n entendida como sistema previo explicito, orientador 
de la practica docente sino una practica guiada por el ritmo que 
le marca al profesor 0 la profesora su experiencia de repeticion 
continua de las clases, los grupos de estudiantes y por los 
diferentes condicionamientos descritos anteriormcnte, tanto los 
externos como los internos al aula y la escuela. 

El ejercicio docente que resulta es muy distinto entonces al 
"deber ser" propugnado en normas y documentos especializados, 
en las practicas observadas esta mas caracterizado por un ejercicio 
que responde a pautas no explicitas pero guiadas por el "saber 
hacer" acumulado e internalizado por los profesores y profesoras 
a 10 largo de su trayectoria profesional, por las coyunturas del 
sistema educativo, de la escuela, de su entorno cercano 0 

nacional. guiado por el libro de texto 0 otros apoyos do­
cumentales de etapas anteriores. 

Un elemento significativo en algunos centros docentes, fue 
la presencia del uso de materiales de apoyo en las clases, sin 

23 Entrevista a profesor y directora de la escuc1a B 
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necesariamente hacer una organizaci6n de los temas en material 
escrito previamente, nos muestra una resistencia a la planificaci6n 
previa, a usar material escrito y sistematizado como su propia 
guia, con una mayor inclinaci6n a la cultura oral, a partir de la 
propia vivencia, a la espontaneidad combinada con la repetici6n. 
Los materiales de apoyo se revisan para "tener ideas" que puedan 
ser llevadas a las clases. 

Cuando se sale del aula y de la escuela pareciera que se 
produce en los profesores y profesoras una desconexi6n con la 
situaci6n del aula, y cuando se vuelve con la idea nueva surgida 
de un material 0 de una capacitaci6n, pareciera que no puede 
ser aplicada porque la clase se centra en la disciplina, 0 en lograr 
que los "muchachos aprendan 10 rninimo". El ruido que rodea 
casi todas las aulas, la demanda de actividad intensa y corp6rea 
de los nines Ie hace resistencia a las c1ases, y el manejo de esta 
resistencia Ie hace "perder mucho tiernpo" a los profesores. De 
ahi que muchos de ellos descarten la planificaci6n como 
mecanismo inserto a su practica y prefieran dejarla como 
convencion, hacerla para cumplir con los requisitos. 

Planificaci6n annal no necesariamente correspondida 
con la practica cotidiana "Yo empece la planiflcaclon 
annal y la deje". 

Porque la planificaci6n anual se convierte en un requisito 
que no necesariamente se integra a la practica sino que se entrega 
a la direcci6n del centro educativo 0 al distrito. En este sentido el 
apego a la normativa de 10 que requiere el distrito 0 10 que 
requiere la direcci6n de la escuela se expresa con matices 
diferenciales en unos centros u otros segun estos ofrezcan un 
mayor 0 menor acercamiento a la normativa en la gesti6n del 
centro. Asi tenemos que en un centro educativo donde hay un 
mayor apego a la normativa se presentaron serias contradicciones 
entre 10 que piensan los maestros y maestras que deben hacer, 
los requerimientos de la direcci6n de la escuela y del distrito. 



Este apego y contradicci6n 10 hemos analizado como 
ambiguedad en la medida de 10 que genera en el ambiente escolar. 
La arnbiguedad de las practicas del discurso y de las propias 
normativas proyecta que en el centro estudiado coexisten 
diferentes visiones e instrucciones acerca dellugar y funci6n de 
la planificacion educativa, interactuando asi la visi6n del distrito 
de la direcci6n y la del propio maestro/a. Esto se expresa en 
elementos como los siguientes: 

•	 En el tiempo en que se hace la planificacion. "un tecnico del 
distrito nos dijo que la planificaci6n anual ya no se debia 
hacer" EDB35, FM12. 

•	 En el modo en que se hace la planificaci6n. "aunque ellos 
yean que no se contempla una planificaci6n a largo plazo se 
hace tentativamente porque se le pide a uno la di­
recci6n porque nadie puede enseriarle al otro a pla­
nificar "FM37 .... "Se dijo que no habia que hacer una 
planificaci6n anual que habia que hacer una mas corta FM36; 
"tenemos un tecnico que e sta con nosotros perrna­
nentemente ... la forma de planificar... " 

Planiflcacion como e1aboraci6n convencional 

En este sentido hay todo un manejo amplio del discurso de la 
planificaci6n y el "deber ser" de la planificaci6n. En este sentido 
casi todos los docentes de los distintos centros reconocen que la 
planificaci6n debe ser: 

• Abierta Y flexible, que integre impreuistos. "Es 
abierto, sepuede incluiren ella lo que en el momenta 
se presenta ", FM27; "tiene que ser flexible. . .tu te 
puedes proponer una cosa Y surge un impre­
uisto . . .entonces tu cambias la planificacion, para 
mieso lo contempla el nuevo curriculo" P42p4 .Esta 
flexibilidad 0 apertura se relaciona con la 
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posibilidad de sustituir un tema 0 contenidopor otro 
o por la inclusion de uno nuevo dentro del proceso 
de aprendizaje que se venga desarrollando. 

• Integracion de los nuevos terrninos, como por 
ejemplo ejes transversales en sustitucion de ejes 
temdticos. "Antes uno decia terminos como ejes 
transuersales, temdticas, competencias... no puedes 
poner ya a estas alturas el maestro leera, no, "los 
alumnos inuestigaran 0 traeran ... leeran, con­
uersaran y discutiran ". FM 51-B. 

Laplanificaci6n en las escue1as multigrado
 
innovada esta basada en unidades de aprendizaje.
 

Este elemento es totalmente distinto a 10 que ocurre en los 
dernas centros educativos estudiados donde las unidades de 
aprendizaje no aparecen como tal. Las unidades de aprendizaje 
base de la planificaci6n en la escuela multigrado innovada 
estudiada, suponen segun maestros y maestras la integraci6n de 
ejes, prop6sitos, competencias, valares y actitudes, estrategias, 
actividades, recursos y evaluaci6n. 

Las guias usadas par los estudiantes elabaradas por maestros 
y expertos convocados por la SEEC con el apoyo del UNICEF, ya 
tienen una secuencia establecida de los contenidos, por 10 que 
es utilizada par los maestros y maestras para arganizar sus clases. 
"a pesar de que nosotros estamos trabajando por unidades de 
aprendizaje, las guias tienen practicamente planificadas las 
actividades; 0 sea, ya estan dadas las planificaciones" (profesara 
escuela A). 

Se reconoce que en el diseno de la planificaci6n de grado 
intervienen diferentes actares institucionales, como la sede central 
de SEEC y el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia 
(UNICEF) que desde los equipos tecnicos a responsables del 
Programa de Escuelas Innovadas, convocan a maestros y maestras 
24 

Entrevista a profesores de la escuela P 
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a participar en la elaboraci6n y revisi6n de las guias utilizadas 
par los estudiantes del programa. 

Se observ6 ademas la elaboraci6n, discusi6n y correcciones a 
las unidades de aprendizaje que de forma colectiva realizan los 
profesores de una misma zona vinculados al programa en los 
encuentros formativos llamados microcentros, que son efectivamente 
espacios de formaci6n permanente utilizados para socializar y 
mejorar las practicas educativas que realizan estos actores. 

Uno de los productos notorios de las guias de aprendizaje 
utilizadas por los estudiantes es la autonornia que proporcionan 
tanto a ellos como a los profesores en el manejo cotidiano de las 
actividades a realizar, de los tiempos y los recursos. Adernas, 
favorecen la actividad grupal manteniendo niveles adecuados 
de autodisciplina. Como ilustraci6n sefialamos que durante los 
meses de observaci6n en la escuela notamos como los profesores 
podian resolver problemas de la escuela, del gremio 0 personales 
sin tener que suspender la docencia dado que los estudiantes 
podian trabajar solos 0 con un minima de monitoreo. 

Ausencias significativas sobre1a planificaci6n
 
desde la perspectiva del nuevo curriculum
 

Tanto en el discurso como en las practicas docentes 
relacionadas con la planificaci6n se pueden reconocer algunos 
vacios 0 ausencias si la comparamos con los parametres sobre la 
planificaci6n establecidos por el nuevo curriculo como son: 

Ausencia de involucramiento de los actores. En el analisis 
de las practicas educativas en los distintos centros estudiados, 
notamos que los actores, no se involucran en Ia planificaci6n. 
Como la planificaci6n es una convenci6n, s6lo funciona como 
respuesta a la demanda del distrito 0 de la direcci6n del centro y 
no se produce un proceso de integraci6n ni de los estudiantes, 
ni de una relaci6n entre maestros, ni de padres y madres ni del 
director del centro el que s610 funge como elemento supervisor 
del cumplimiento de la normativa. 
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Ausencia de la dimension espacio-tiempo, la cual se 
maneja flexible a las circunstancias. "... Hay veces que quiero dar 
una tarea, pero veo que el tiempo me atrapa. Cuando veo que 
ellos no han terminado, que necesitan ayuda, que no saben 0 

que no entienden alguna cosa me paso el tiempo en eso... tengo 
que ir explicandole uno a uno...yo pienso por actividadporque 
imaginate no tengo reloj. ..a veces yo le mando a preguntar la 
hora a Diana, en tal hora tengo taly tal cosa...segun como vayan 
terminando, como vayan adquiriendo co nocimientos... ".25 

Ausencia de la perspectiva de globalidad, integralidad. 
En este sentido encontramos este elemento plasmado en la 
practica docente como en el discurso. En algunos casos como el 
Primer y segundo curso donde se " supone" desde la normativa 
del nuevo curriculo que son cursos integrados, encontramos que 
los maestros y maestras no han integrado este concepto en su 
enfoque ni en su discurso. "Siempre planificamos por 
asignatura...anteriormente se daba integrada, por ejemplo, en 
espanol se podia integrar una clase de sociales 0 naturales... a 
los ninos de primero se les dio "mano", aunque no se de una 
clase normal... la profesora puede integrar los numeros, 
rnatemdtica... c·cuantos dedos tiene la manor. .. Uno ha cogido 
otro matizy se da de otraforma ...por asignatura... "(directora) 

4.4.5 iC6mo se abordan las Estrategias de Aprendizaje? 

Para el analisis que hacemos de las estrategias de aprendizaje 
en las distintas escuelas estudiadas tomamos en cuenta dos 
aspectos: las condiciones preestablecidas por los maestros y 
maestras para la selecci6n de las estrategias de aprendizaje y el 
grado de priorizaci6n de ciertas estrategias de aprendizaje que 
realizan en relaci6n con el concepto de aprendizaje anteriormente 
descrito en el punto 4.3. 

25 
Entrevista a profesores de la escuela B 
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Condicionamiento de las estrategias
 
de aprendizaje y recursos al espacio fisico,
 

Relacionado con la forma en que los maestros y maestras 
conciben el aprendizaje como s6lo posible en condiciones fisicas 
determinadas, el analisis de las estrategias de aprendizaje en 
algunas de las escuelas estudiadas est! permeado por un punto 
de partida pre-establecido por los maestros y maestras que 
condiciona la selecci6n de las estrategias a las condiciones fisicas 
del centro educativo. 

Esta relaci6n que establecen los maestros y maestras entre 
estrategias de aprendizaje y recursos, y estrategias de aprendizaje­
espacio fisico, nos muestra una concepci6n curricular donde las 
estrategias estan supeditadas a estos factores. 

Asi se establecen como elementos con mucho peso en la 
selecci6n de las estrategias y para el proceso de ensenanza 
aprendizaje en general los siguientes: 

a) Hacinamiento. El hecho de que los salones de 
c1ase esten pegados unos de otros con poco limite 
fisico, s6lo el pizarr6n hecho de cart6n de piedra 
y madera, genera la interferencia entre las c1ases. 
Esta condici6n es mostrada por los maestros y 
maestras como un obstaculo al desarrollo de 
ciertas estrategias de aprendizaje como son: 
investigaci6n y trabajo en equipo. 

b) Insuficiencia de pupitres 0 butacas
 
c) Espacio fisico insuficiente
 
d) Ninguna 0 deficiente iluminaci6n
 
e) Deficiencia de libros de textos.
 

La cobertura del contenido en la clase es
 
el eje principal del desarrollo de lamisma.
 

"Cubrir la unidad", es cubrir el contenido, la c1ase, el 
programa se convierte en los ejes principales del proceso 
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ensenanza aprendizaje para maestros y maestras. Esto asi parque 
se producen en las clases observadas un enfasis en ciertos 
contenidos de ciertas materias y tratar por todos los medios de 
"darlos", Tener que regresar a un contenido ya dado, se convierte 
en un trauma para maestros y maestras, porque tienen que volver 
arras, Este elemento nos muestra una concepci6n del aprendizaje 
como lineal, donde se avanza a medida que se acumulan 
conocimientos y se logra pasar par ellos sin tener que volver a 
los mismos. Expresiones como estas asi lo muestran: 

Yo he tenido que volver atrds, despues de haber 
dado la multiplicacion de fraeeiones con deno­
minador comun, cuando voya la division me doy 
euenta de que no sesaben la muliiplicacion entonees 
que tengo que volver atrds". 
" A mi me ha pasado que se me rompe la pla­
nificacion, de repente estoy trabajando con 
poteneia, y veo que no lapueden haeerporque estan 
jlojos en multiplicacion, entonees tengo que volver 
a la tabla otra uez" (profesores eseuela M). 

4.4.6 Estrategias y Actividades de Aprendizaje Priorizadas 

Los enfasis hechos por los maestros y maestras estudiados en 
ciertas actividades de aprendizaje y en las condiciones necesarias 
para que estas se produzcan, nos muestra el uso frecuente de las 
siguientes actividades en las distintas escuelas : 

Usode la investigaci6n y trabajo en equipo con ciertos 
matices: 

Se entienden como estrategias de aprendizaje asociadas al 
nuevo curriculo las estrategias de investigaci6n y trabajo en 
equipo. En este sentido se destaca que no se puede aplicar el 
nuevo curriculo en la escuela porque no se pueden hacer 
investigaciones ni se puede hacer trabajo en equipo. "Aqui no 



se puede aplicar el nuevo curriculo, no podemos hacer 
investigaciones". "Como se puede aplicar el nuevo curriculo 
aqui si ni siquiera podemos hacer trabajo en equipo". Se hace 
muy dificil la aplicacion del nuevo curriculo, es muy bonito, 
pero aqui, no hay espacio para bacerlo, no se puede hacer 
trabajos en equipo "26 

a) La investigaci6n esta matizada por el enfoque 
de la investigaci6n como investigaci6n do­
cumental, en todo momenta se habla de hacer 
investigaci6n consultando bibliotecas y libros. Esto 
se refuerza porque incluso se plantea que" como 
no tienen libra de textos tienen que investigar pero 
no investigan porque cuidan los hermanitos en la 
manana entonces no pueden ir a una biblioteca a 
investigar":". 

b) EL trabajo en equipo se entiende como la 
agrupaci6n de niiios y niiias en pequeiios 
grupos para : leer, para copiar de la pizarra los 
ejercicios y para realizar los ejercicios agrupados 
en pequenos grupos de 4 y 5 nifios y nifias. 

c) La estrategia de trabajo en grupo es valorada 
como facilitadora del trabajo del maestro y 
tambien como fuente de aprendizaje. 

,.... Los pongo en grupos de 36 4. Ellos mismos se 
ayudan. Me ha ido bien .. 'f28 " ... que se ayuden 
mutuamente, que el que mas ayude al que menos 
sabe. Yo tambien voy pasando y reuisando a vel' 
c6mo estan las correcciones, c6mo estan los 
trabajos. . . "29 

26 Grupos focales de profesores y profesoras de la escuela M 
27 Entrevista a una profesora de la escuela M 
28 Entrevista a profesora de primer curso de la escuela "B". 
29 Ibidem 
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En la escuela multigrado innovada estudiada se observ6 el 
uso de esta estrategia de trabajo en grupo para resolver problemas 
como la gesti6n cotidiana de la merienda, de la higiene y el arden 
en el aula, asi como para el cuidado del jardin y el manejo de la 
basura producida par la escuela. 

Uso de Preguntas y Respuestas 

Una de las actividades de aprendizaje mas frecuentes es el 
uso de preguntas y respuestas. En todas las clases se busca la 
participaci6n del estudiantado a traves de preguntas colectivas e 
individuales, con preguntas inferidas par maestros y maestras. 

En este sentido, encontramos en algunas observaciones de 
clases ejemplos del tipo de pregunta y respuestas a que nos 
referimos: 

En la escuela M :
 
para ensefiar el adjetivo calificativo la maestra puso
 
a los ninos a leer dellibro los adjetivos calificativos
 
y luego les pregunt6, que aparece en ellibro?
 
Los nifios y ninas subieron la mano, uno contest6:
 
un sustantivo, otro: un adjetivo, otro: un juicio, otro:
 
un verbo.
 
Ella explic6 son palabras descriptivas.
 
C6mo son las palabras descriptivas?
 
Los ninos se quedaron en silencio.
 
Explic6: las que describen a un objeto.
 
Que usamos para describir?
 
Un nino contest6: sustantivo, otro: adverbio,
 
otro: adjetivos.
 
Ella confirma adjetivos calificativos.
 
Respondan todos;
 
Todos a coro: Adjetivos calificativos.
 

En la Escuela B:
 
Pregunta: Si yo digo yo comprare ique tiempo es?
 
Respuesta: Futuro
 



Pregunta: ~Cual? 

Respuesta: Futuro (10 pregunta 4 veces seguidas) 
(observaci6n en 3ro, 4to, 5to. curso). 

Las preguntas y respuestas cumplen 
un fin en si misma en algunos cases. 

En el desarrollo de las estrategias, la participaci6n de los ninos 
y ninas se limita a leer oraciones de la pizarra, contestar preguntas 
donde se espera una (mica respuesta, repetir respuestas para que 
se "las graben", contestar todos "al compas", 

Se nota un enfasis en las respuestas como garantia de 
aprendizaje, con implicaciones colectivas. En muchos casos 
observamos en las clases una repetici6n de preguntas para toda la 
clase, (50-60 estudiantes) sobre un concepto 0 una explicaci6n de 
maternaticas 0 una respuesta a un problema de maternaticas. Las 
preguntas eran con frecuencia colectivas y los estudiantes 
respondian a coro, en algunos casos al unisono, en otros no. 
Igualmente cuando se pasaba de un tema a otto, se preguntaba a 
los mismos estudiantes si entendian y estos respondian en coro 
que S1. No se observ6 que los profesores exploraran las dificultades 
individuales 0 de pequefios grupos dentro del salon de clases. 

La concepci6n de participaci6n que se ve en la practica, que 
poco tiene que ver con el protagonismo de los estudiantes en su 
aprendizaje pero en coherencia con la concepci6n de sujeto como 
tabla rasa y de aprendizaje como producto de la repetici6n 
descrita anteriormente. 

Enfasis en los cuestionarios y ejercicios de completa 
para ciertas asignaturas como lenguaje, naturales y 
sociales 

Para los profesores y profesoras los cuestionarios son una 
forma eficaz de que los nines y ninas aprendan. "Como hay 
algunos que estudian y otras no, yo Ie hago un cuestionario 
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para que aprendan ". AIresponder las preguntas del cuestionario 
ellos entienden que con esto los ninos obtienen los co­
nocimientos. 

Esta percepci6n esta basada en un concepto de aprendizaje 
asociado a adquisici6n de conocimientos y memorizaci6n. El 
aprendizaje se produce en la medida de que el nino 0 nina 
responde preguntas escritas u oralmente. 

Un elemento de los cuestionarios es que a pesar de su enfasis 
en profesores y profesoras los estudiantes descartan algunas 
materias porque las asocian a esta actividad. En el caso de ciencias 
naturales y ciencias sociales en la escuela M, los estudiantes 
plantearon en las entrevistas que "no nos gustan estas materias 
porque no le gustan los cuestionarios". En observaciones de clases 
hechas en la escuela M, encontramos que como no hay tiempo 
para llegar a la asignatura de naturales y sociales porque son 
clases de 2:00 a 4:30 p.m., los ultimos 15 minutos de las clases se 
la dedican a una de estas dos asignaturas algunos dias, y ponen 
un cuestionario para que 10 llenen 0 en el aula 0 en la casa. 

Ejercicios escritos en la pizarra 

La presencia de la pizarra es muy fuerte en las clases que 
observamos. La pizarra es el centro de actividad mas importante 
para las clases y se manda a algunos ninos y ninas a hacer 
ejercicios de maternatica 0 de lengua espanola en la pizarra, 0 se 
escriben ejercicios en la pizarra para que los ninos y ninas 10 
trabajen en su cuaderno. Luego se corrige en la pizarra. 

A pesar de que en estas aulas hay una gran cantidad de nifios 
y ninas, 50 a 60, la posibilidad de ir a la pizarra es de s610 10 
como mucho, en una materia, para algunos ejercicios. La ida a la 
pizarra se deja generalmente a decisi6n del nino 0 nina que al 
levantar la mana solicita su participaci6n en la pizarra. Pero 
observamos que los que levantan la mana no pasan de 10 en un 
aula de 60 y casi siempre son los mismos ninos y ninas los que 
van a la pizarra. En algunas ocasiones la maestra llama a algunos 
ninos y ninas para que vayan a la pizarra. 



Los ejercicios en la pizarra tienen una serie de matices: 

• Comprobaci6n de que los nifios y ninas
 
entendieron la c1ase
 
• Forma de explicaci6n de la c1ase 
• Forma de establecer comparaciones 0 com­
petencias entre ninos y nifias segun sepan 0 no hacer 
los ejercicios en la pizarra. 
• Establecimiento de formas coercitivas por parte 
de maestro 0 maestra hacia nirios y nifias que no 
saben hacer los ejercicios. 

4.4.7 lC6mo se abordan los Recursos de Aprendizaje? 

a) Enfasis en la pizarra como recurso principal desde donde 
se produce la interacci6n estudiantes profesores. 

b) Enfasis en ellibro de texto como recurso principal. A 
pesar de que se plantea la dificultad de acceso de los nines y 
ninas de algunas escuelas a los libros de textos. Sin embargo 
se le pone a trabajar con el libro, a leer en grupo del libro y 
hacer ejercicios dellibro. Una estrategia muy frecuente que 
observamos es poner un cuestionario para que 10 contesten 
dellibro. Tambien copiar dellibro un texto dado al cuaderno. 

c)	 Uso de laminas para mostrar dinamismo, pero no 
necesariamente relacionado con las estrategias. Las laminas 
utilizadas en algunas c1ases se basaban en una ilustraci6n que 
permitiera generar preguntas y respuestas a conceptos como 
adjetivos, 0 sustantivos, tratando de extraer el concepto de 
los mismos estudiantes al usar las laminas. 

Los libros de textos emergen en el estudio como un elemento 
ambiguo. Su peso en la planificaci6n, en la selecci6n de los 
contenidos y en el concepto de aprendizaje se contradice con 
las percepciones de complejidad y poca accesibilidad planteada 
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por los mismos maestros.: "... el nuevo curriculo trae los libros, 0 

sea, los conceptos en los libros ... muy avanzados para esos 
niiios...porque a veces hasta nosotras mismas las maestras 
tenemos hasta cierta dificultadpara unopoder compenetraresos 
conceptos a los niiios... "P.414 

4.4.8	 EI significado de las estrategias yactividades 
pedag6gicas descritas 

En los analisis anteriores vemos que en las escuelas estudiadas 
predominan una serie de significaciones en las estrategias de 
aprendizaje como son: 

Repetici6n-memoria. El uso del aprendizaje memorfstico por 
repetici6n, es uno de los enfoques con mayor peso en las practicas 
pedag6gicas observadas. Repetir ejercicios, respuestas, preguntas, 
para ir a la misma respuesta por varias vias es el enfoque que prima 
en algunas de las clases observadas. ".... .lo que yo hago es que se 
la repitohasta que me satisfagode que el estudiante ha aprendido 
la gran mayoria de las cosas.. . ", "... nosotros le decimos aunque 
sea ooceando, a veces uno tiene que hacerse el guapo y explicar 
voceando.. .uno lo manda a la pizarra " ,. "... actividades 
escritas, ejercicios de completa, de pareo ya no se usan tanto 
las preguntas, porque ya han sido cambiadas por otras 
facilidades, pero no se han dejado " "... la actividad que yo 
hago es hablar mucho... "P49,. " lectura, ellos aprenden 
mucho... ": otros ejercicios observados: En la pizarra unir 
palabras que terminan igual, divisiones, multiplicaciones, 
cuestionariosy otros (entrevistas yobservaciones de La escuelaP). 

Relaci6n Tiempo-Actividades de Aprendizaje. El manejo 
del tiempo esta condicionado a la noci6n de actividad y tiempo. ­
Resulta significativo el tiempo dedicado a cada una de las 
actividades. La transici6n de una actividad a otra es lenta. Muchas 
veces se espera la hora del recreo como tambien la hora de salida 
haciendo "nada" 0 muy pocas actividades En general hay 2 



actividades, una antes del recreo y la otra despues En las clases 
observadas notamos la prolongacion del tiempo en una actividad 
y la distribucion asimetrica del tiempo en relacion a las distintas 
areas. Las areas priorizadas se le dedica mas tiempo y a las menos 
prioritarias, menos. As! maternatica y Lenguaje tienen un tiempo 
diario de una hora cada uno en una escuela vespertina, Sociales y 
Naturales solo algunas veces unos 15 minutos diarios. 

El tiempo tiene varias funciones, pareceria que es asignado: 

• A homogenizar el aprendizaje entre los distintos 
grupos de un grado al preguntarsele sobre el 
manejo del tiempo responde: "si, es suficiente 
porque con todo y elproblema de indisciplina que 
tengo en el curso, he tratado de ir sobre la marcha 
como se dice; 0 sea que no vamos atrasados, vamos 
todas las maestras al mismo nivel en todas las 
asignaturas ". (profesora escuela P). 

• Disciplinar a los y las estudiantes:	 "Uno no completa 
los 45 minutos de una claseporque la mayoria, la 
mitad tiene una conducta muy fuerte, entonces 
uno se pasa el tiempo en eso con esos niiios ". 
(profesora escuela P ). 

• A ser usado con "flexibilidad": "como es basica el 
maestro trabaja integral, pues no nos queremos 
encasillar en que tenga un horario ". cc•• •por 
ejemplo uno tiene planificado en el dia dar tres 
materias.. .uno tiene tres materias planificadas, 
muchas veces a uno se le queda una sin darla... " 
(directora basica escuela P ) 

• Es organizado de manera que se puedan realizar 
actividades que permitan el aprendizaje rapido" 
de contenidos cuando no hay tiempo: "cuando el 
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arlo escolar no es normal.. . "uno trata de acelerar 
para cubrir temas... repite clases..lepongo un cu­
estionario, "aprendanse eso ", se le pone como 
tarea, despuesse eualua eso, preguntdndole, vuelve 
y se repite.. .cosa de que ya mas 0 menos uno vea 
que ellospueden captar la idea de 10 que se esta 
dando (profesora escuela P ). 

Relaci6n Estrategias-Espacio: Laselecci6n de las estrategias 
tarnbien tiene como condicionante el espacio. En algunos casos 
funge como facilitador: "BI espacio es bastante bueno y 10 
formamos bien, pues con todo y elgrupo tan numeroso que tengo 
hay espacio para formar grupos porque las aulas son bien 
amplias... ", 0 porel contra rio como obstaculizador: ".. .yo pongo 
los estudiantes a trabajar en grupos, 0 lospongo a leerpara que 
ellos interpreten con las instrucciones mias 10 que estdn leyendo 
porque no puedo explicarle por la bulla que se hace .. .uno cree 
que no esta haciendo elpapel. .. '.' (profesores escuela P ). 

Es interesante destacar que la misma estrategia es utilizada 
tanto por los beneficios como por los obstaculos del espacio. 
"en el sal6n de multiusos aplicar la transformaci6n curricular 
es muy dificil, hay solamente dos 0 tres tecnicas que se podrian 
utilizar: pizarra, borrador, tiza y los libros de texto de que 
disponen losestudiantes sin ponerlos a trabajar en gruposporque 
abi no se oye nada de 10 que se habla .. . " (profesor escuela P ) 

Mezcla de practicas del nuevo curriculo y practicas tra­
dicionales. En algunas de las escuelas estudiadas encontramos 
un cierto sincretismo de enfoque metodo16gico. Cohabitando el 
enfoque de aprendizaje como repetici6n y el usa del concepto 
de construcci6n de conocimiento como momenta del proceso 
ensefianza-aprendizaje. Produciendose as! una mezcla de ambos 
enfoques aun siendo contradictorios, en discursos y practicas. 
Integrando tarnbien adaptaciones distintas a los conceptos 
nuevos, como es el caso de construcci6n de conocimiento: 



".. .luego se la copio, lepongo un cuestionario y manana le 
pregunto (para que ellos aprendan mas "... cuando el nino 
observa y palpa se Ie ajianza mas el conocimiento porque esta 
viendo.. . " (profesora escuela P)' AqU1 notamos la presencia de 
la repetici6n, y en la misma entrevista se cementa. 

".. .yo lospongo a construir conocimiento y lo importante de 
eso espara que el estudiante no se Ie entretenga a uno, no se le 
distraiga, despues que ellos construyen, ellos sacan sus propias 
conclusionesy no solamente el estudiante aprende ni elprofesor 
tiene que decirselo todo, sino que son ellos quienes sacan sus 
propias conclusiones de lo que ellos b icieron, de lo que 
construyeron ••• poner a los estudiantes a trabajar en grupos paracc

que ellos sean los que construyan par S1 solos su conocimiento, 
despues que uno ve que ellos construyen el conocimiento. 
entonces uno trata de ayudarlos en la cosa que uno ve que ellos 
se les ha escapado... " 

En algunas de las escuelas se establecen algunas de las 
estrategias que se plantean integradas a la practica y que 
responden al nuevo curriculo se destacan: el uso de recursos del 
medio,uso de investigaciones, dar participaci6n a los estudiantes, 
trabajo en grupo y dramatizaciones. 

Desconexi6n entre cuerpo-aprendizaje. Hay una constante 
que emerge en la cotidianidad de la escuela, es la negaci6n del 
cuerpo como una realidad presente y que amerita atenci6n, 
cuidados y un enfoque adecuado para desarrollarlo plenamente. 
Los ninos permanecen sentados mucho tiempo, en diversas 
ocasiones haciendo actividades que los maestros no proponen. 
Durante todo el tiempo de clase se insiste en que los ninos esten 
sentados, derechos y callados, para poder "grabarse" la clase. 

Para pensar, aprender 0 disfrutar con el cuerpo no hay lugar 
ni tiempo dentro de esta concepci6n de escuela, aprendizaje, 
conocimiento y sujeto que predomina en las practicas 
pedag6gicas analizadas anteriormente. 
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4.4.9 iC6mo se aborda la Evaluacion en los centros 
edneativos estudiados? 

A) Significados delaEvaluaci6n 

La evaluaci6n en los centros estudiados tiene diversos 
significados como son: 

La evaluaci6n como instrumento de detecci6n de las 
difiCultades. La identificaci6n de las dificultades del nino 0 nina 
o los errores relacionados con el aprendizaje de conocimientos es 
el objetivo principal de la evaluaci6n para gran parte de los docentes 
entrevistados. "... es mejor que antes. ..porque uno se da cuenta 
cual es la dificultad del nino, uno trata de ayudarle para que 
vaya mejorando... dedica mas tiempo para que vaya auan­
zando... " (entrevista directora escuela B J. 

Los rasgos que se priorizan como evaluables son el 
comportamiento 0 conducta, la postura, la vestimenta?", 
Estos son aspectos de caracter formal y externo. "Tomamos en 
cuenta el progreso . .. la forma del nino actuar, el progreso que 
va obteniendo en su forma de expresarse, la ortografia, todo... " 
(directora escuela B J. "En nuestras evaluaciones tomamos muy 
en cuenta el comportamiento del nino". "nosotros evaluamos 
en todo momento, en la fila, en la entrada en la salida, como se 
comportan, como se paran como se visten, todo esto tiene 
importancta't" . ".. .yo eualuo dependiendo su comportamiento, 
dependiendo su atenci6n a la clase, dependiendo su co­
nocimiento en la clase "(profesores escuela B J. 

La evaluaci6n para primer y segundo curso es diferente. 
La misma se rescata en el discurso aunque no se describe, pero 

30 Este aspecto tiene mucho peso en los centros educativos, la forma de vestir, incluso el corte de 
pelo, Ia higiene en la vestimenta.EI peso dado a este aspecto muestra un enfasis en "10formal"en 
los centros educativos, donde incluso existen sanciones establecidas sobre la misma. 

JI Grupo Focal de profesores de la escuela M. 



en la practica no se ha concretado. ".. .Ahora para los niiios de 
1ero y 2do. es un folder donde se apunta su comportamiento, 10 
que ha aprendido, 10 que no ha apren dido, como ha ido en el 
ario y asi. .. ". (profesora escuela B). 

B) Concepto de Evaluaci6n implicito. El concepto de 
evaluaci6n que encontramos implicito en las practicas y 
percepciones presentes en los centros estudiados responde a los 
siguientes aspectos: 

El peso mayor de la evaluaci6n recae en el nino 0 nina que es 
percibido como sujeto individual y sus evaluaciones se centran 
en la "cantidad de conocimientos". No se evaluan los procesos 
de ensenanza-aprendizaje, el ejercicio docente, los maestros, las 
relaciones entre actores, los programas, el centro y sus 
condiciones. De manera que la relaci6n entre el docente y el 
alumno es unidireccional: el docente da y el alumno recibe. Quien 
debe progresar es el alumno. "... Eualuamos solo a los nitios, no 
bacemos otra . . . ". £1 maestro no es parte del proceso y el proceso 
ensenanza-aprendizaje no es evaluado. 

La Evaluaci6n esta presente en la praxis pedag6gica 
como instrumento de califlcaci6n. Al cuestionarsele a varios 
profesores sobre cuales mecanismos utilizan para la evaluaci6n, 
estos no ubicaron la evaluaci6n como parte del proceso sino en 
el momenta de la calificaci6n que requiere el sistema sobre cada 
uno de estos ninos 0 nifias, 

Los instrumentos por excelencia de evaluaci6n son los 
examenes, Algunos profesores entrevistados al preguntarles 
como evaluan a sus estudiantes plantearon que hacen pruebas 
mensuales 0 bimensuales y con esa nota le ponen en el registro. 
Considerando en algunos casos que es la mejor forma de evaluar. 
Aun cuando en ella este presente una cierta arnbiguedad, como 
fue el caso de una profesora de la escuela M. Que reconoce la 
dificultad deasumir una evaluaci6n individual en su curso de 60 
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estudiantes en condiciones fuertes de hacinamiento, donde las 
pruebas se convierten en mecanismos colectivos porque se hace 
dificil evitar que no se fijen. 

Las implicaciones educativas del peso de esta forma de 
evaluaci6n son: 

La evaluacion que prevalece en e1 centro a partir de las 
tecnicas 0 modalidades utilizadas se inclina por un tipo 
de evaluacion sumativa, aunque se rescata como criterio y 
tecnica, la observaci6n y la participaci6n, estos procesos son 
acompanados por la prueba. Estas tecnicas se orlentan a perpetuar 
la practica tradicional: exarnenes, correcci6n de tareas, preguntas 
y respuestas, enviar a la pizarra, entre otras. "Temas de seleccion 
multiples, pruebas de llene el espacio en blanco, aparea, falso y 
verdadero, justifique su respuesta ... 'yo les pregunto y ellos 
contestan, es una buena tecnica porque ellosven, leeny escuchan 
al mismo tiempo ... " FM105; "mediante su observaci6n en la 
participacion del desarrollo en actiuidades indiuiduales 0 

grupales.. 'yo mando a la pizarra y los que estan sentados van 
diciendo eso esta malo..." (profesores escuela P ). 

La Evaluacton se produce solo como ruptura del 
proceso educativo no asi como un proceso continuo. Las 
evaluaciones estan centradas en determinados momentos del afio 
escolar, cada mes, cada cuatrimestre a fin de afio. Fuera de esos 
cortes temporales no se observaron otros procesos evaluativos. 

La decision de evaluar 0 no en algunos casos se deja 
como un requerimiento externo no tanto interno. De ahi 
que en algunas escuelas en el momenta del estudio aun no tenian 
ninguna evaluaci6n hecha de sus nifios 0 ninas, no se consideraba 
necesario. 

En algunos centros se considera que es necesarlo tener una serie 
de condiciones para que se produzca la evaluaci6n como son: 
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Condiciones materiales como en un centro la presencia de 
un folder-expediente de cada nino 0 nina que si los padres/ 
madres no proveen a los mismos de este material, no se realiza 
la evaluaci6n. ".. .Attn no he empezado porque muchos no me 
han traido el folder..muchos faltan a veces cuando empieza, 
trato de empezar, de ponerle, escribirle algo en otro, de 
uno.. .Duran mucho sin venir, eso me haceperder, me confunde. 
Pero como quiera yo salgo bien con la ayuda de Dios... " 
(profesora escuela B). 

C) Percepciones diversas sobre la evaluaci6n. 

Percepciones de la evaluaci6n no solo dirigida al 
estudiante. La concepci6n de evaluaci6n asumida por algunos 
entrevistados ad mite cambios en las practicas y en la participaci6n 
de los actores: "antes era mas rigida, ahora es mas abierta... ": antes 
se bacia con mas rigidez, mas estricta, menos dialogo entre los 
estudiantes, la metodologia va enseiiando al maestro que no se 
puede ser tan rigido, para no decir dictador" (director escuela P ). 

Percepciones criticas a la evaluaci6n sumativa. - A su 
vez es en esta conceptualizaci6n integra distintos tipos de 
evaluaci6n y sus modalidades: "antes 10 que se hacia era que se 
media, el examen no eualu a, utilizamos la evaluaci6n 
sumatiua... y al mismo tiempo la eualuacion y la coeualuacion " 
"...Ia autoeualuacion, el estudiante se eualua a sf mismo mediante 
un trabajo que nosotros Ie asignamos...; ".. .yo observo 0 espero 
vel' 10 que me traen los niiios desde su entorno... con elproblema 
que trae cada uno.., entonces luego yo, mirando esa situacion 
comienzo a trabaja. "(profesores escuela P ). 

Percepciones de la evaluaci6n basada en dade toda la 
responsabilidad de la evaluaci6n al maestro. Se con­
ceptualiza, se reduce, en cierta forma, la participaci6n de los 
actores del centro colocando la mayor responsabilidad en la figura 
del maestro: "...engeneral eso estd a cargo del maestro quien tiene 
ese nino y 10 va eualuando cada dia, porque ya a la semana el 
sabe que resultados logr6 ese nino..." (directora escuela P ). 
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Percepciones contradictorias y ambiguas en la 
integraci6n de innovaciones curriculares. En sentido general 
la conceptualizaci6n asumida sobre la evaluaci6n refleja la 
incorporaci6n de un discurso que integra innovaciones del 
enfoque asumido en el curriculo, pero al mismo tiempo expresa 
contradicci6n y ruptura cuando destaca los contenidos que se 
evahian y reduce la participaci6n de los actores del centro en 
este proceso. Esta conceptualizaci6n reconoce y al mismo tiempo 
"traduce" los enfasis 0 contenidos que rescata esta nueva visi6n 
de la evaluaci6n: "...el ajuste personal y social, valorar las 
actitudes y valores que tiene el estudiante-, ,," su participacion 
en clases, cuando el estudiante espoco activo la asistencia, la 
forma de vestir, que no falte ...todo" (directora escuela P J. 

D) EI Rol de los Examenesr 

En los centros educativos estudiados se destaca como los/las 
educadores/as les asignan mucha importancia al examen como 
indicador fidedigno de que se evalua. El examen a su vez da 
cuenta del aprendizaje de los y las estudiantes porque permite 
que los estudiantes repitan (por escrito 0 de manera oral) 10 que 
el maestro le enseno, 10 que refleja una concepci6n de aprendizaje 
donde la verbalizaci6n y la repetici6n mernoristica es 10 que 
cuenta "... las pruebas las doy, 0 sea cuando doy un contenido 
o uno 0 dos que tengan relaciones, me gusta saber, darle una 
pruebitapara ver como ellos, han captado todo 10 que he querido 
que ellos logren ". ,. El profesor da examenes? Sf, todos los cc••• 

meses. !!"Son dificiles? No. !!·Que sale en los examenes? Los 
cuestionarios... (profesor escuela P J. 

Laevaluaci6n 0 10 que su expresi6n tangible, el examen, acnia 
tambien como homogeneizador del aprendizaje no solo a 10 
interno de un grupo, sino entre distintos grupos de un mismo 
grado: "si vamos a elaborar una prueba... nosotros tenemos que 
reunirnos y ver por donde va cada quien... aunque uno vaya un 
poquito mas adelanta, hacemos la prueba hasta ahi" (Profesor 
escuela P)' 



La participaci6n de los estudiantes en este proceso aparece 
diluida en las simples respuestas a preguntas y en el trabajo de 
completar ejercicios y pruebas, no obstante algunos maestros 
destacan la colaboraci6n de los estudiantes en la correcci6n de 
tareas, sobre todo en asignaturas que plantean mucha dificultad, 
como las maternaticas, en cuyo caso colaboran "los que 
dominan ", esto es 10 que manejan su dificultad los contenidos 
de la asignatura, 10 que destaca de entrada un sesgo para tal 
participaci6n. 

Esta practica de la evaluaci6n hace ruptura con las 
innovaciones en e1 discurso y con las propias normativas actuales 
donde se sugiere la sustituci6n del examen por otras tecnicas 
que favorecen mas la investigaci6n, 10 procesal y la participaci6n. 

La evaluaci6n aparece aqui con una inclinaci6n a cumplir e1 
rol de controlar y homogenizar el aprendizaje de los estudiantes, 
las practicas de los profesores y a asegurar e1 cumplimiento de 
los contenidos dados cuya prueba irrefutable pareceria ser la 
verbalizaci6n y la repetici6n, mas que eso, persigue modelar 
conductas cuando pone enfasis en el comportamiento. La 
evaluaci6n entonces asegura la alineaci6n en las practicas de 
conductas observables tanto de los estudiantes como de los 
profesores. Lo anterior no deja muchos espacios para el 
reconocimiento de las diferencias de los ritmos individuales de 
aprendizaje y de las dinamicas especificas de los grupos. 

4.5	 iQue caracteriza las re1aciones entre los actores en los 
centroseducativos estudiados? 

4.5.1 Re1aciones Educadores - Estudiantes 

El eje basico de las re1aciones entre educadores y estudiantes 
es la disciplina. Esta funciona es asimilada e integrada por los 
mismos estudiantes como importante para que se "den las clases", 

En la disciplina encontramos una serie de concepciones, 
contenidos y formas expresadas en los distintos centros. 
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a) Concepcion de Disciplina 

La concepcion implicita de disciplina esta asociada a silencio, 
ausencia de movimiento 0 desplazamiento corporal y al 
mantenimiento de una apariencia personal socialmente correcta, 
estas fueron parte de los enfasis 0 manifestaciones de los 
educadores del centro tanto en sus discursos como en sus 
practicas, al respecto veamos esta expresion de una profesora: 

"yo creo que a niuelgeneralla disciplina de la escuela no es 
tan buena porque si uno llega a las 9:00 que estamos todos en 
plena clase, uno separa y oye eso, como una habladera asi. ..eso 
implica que en todos los cursos estan hablando todos los 
muchachos al mismo tiempo shshsh (pidiendo silencio, no se 
pare.. "hagan silencio .. . "; " abot6nese la camisa y metasela 
por dentro.. . " (profesora escuela P)' 

En este enfoque de la disciplina encontramos una serie de 
enfasis de los profesores para manejar las relaciones con los 
estudiantes como son: 

• Evitar que el estudiante "rompa" con la rutina cotidiana 
de las c1ases. 

• Evitar manifestaciones y expresiones ( probablemente 
creativas 0 de resistencia) a la formalidad impuesta por 
los profesores. 

•	 Ejercer coercion sobre la imagen corporal de los 
estudiantes. Los profesores observados continuamente 
hacen referencias al cuerpor'abotonese la camisa", 
"nina no vengas con esa falda tan corta" "Esa pelada 
no se permite aqui" " trae unos zapatos mas limpios" " 
Con esos pantalones tan sucios no puedes venir". 

•	 Evitar las relaciones e intercambios entre estudiantes. 
"Auno se le gasta la garganta mandando a callar.callate, 
haz silencio" "Ellos desde que se yen quieren estar 



conversando 0 cualquier cosa es motivo de co­
mentario". 

•	 Mantener una postura rigida ante las c1ases. En las 
observaciones de c1ases notamos la insistencia de 
profesores para que los estudiantes no se mueven de 
sus asientos, no conversen, no se paren, no caminen 
en el aula y se mantengan sentados. 

b)	 Contenido violento delaaplicaci6n dela"disciplina" 
en los centros estudiados. 

En las formas de aplicaci6n de la disciplina encontramos en 
to do momenta formas violentas 0 manifestaciones violentas 
corporal 0 verbal que a su vez estan legitimadas por la direcci6n 
de la escue1a y por los mismos estudiantes y padres. 

La violencia tiene as! una legitimaci6n en la direcci6n de la 
escuela, los profesores, los padres y madres a traves del enfasis 
puesto en el control de la conducta, en el dominio del 
comportamiento yen una concepci6n de disciplina como control, 
dominio e imposici6n desde fuera del sujeto alumno quien debe 
sumisi6n al mandato del adulto, estos contenidos son los 
contenidos actitudinales principales que circulan en la instituci6n 
escuela, los cuales hacen un contexto de bastante permisividad 
cultural para la violencia. 

El contenido violento de las re1aciones profesores-estudiantes 
fue observado en las clases y expresado por los estudiantes en 
las entrevistas y grupos focales. Profesores que amenazan 
verbalmente a los estudiantes. "Ve aver 10 que tu haces porque 
si no te arreglas tu sabes 10 que va a pasar contigo"> . 

As! los estudiantes en las entrevistas destacaron que a los 
estudiantes que" no se portan bien se le debe dar e hincar 0 

mandarlo a Ia direccion para que 10 castiguen y 10 hinquen ',"3 

" Frase recogida en observaci6n de clases en la escuela M 
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"...el profesor entonces no les echa boches ni les pelea? - A las 
hembras no, nos trata bien, a ellos SI- Moises: conrnigo se ha cogido 
- es hala las orejas, le dan pellizcos y los aprieta bien fuertes". 

" La disciplina es juerte. Es que los padres no tienen 
educacion. Trata uno que sean educados. Vienen de casas 
que no ayudan. Te dicen ;dele duro, rndtelo a golpes! 
Dicen malas palabras. Le dan boches. Yo les explico que 
no lo hagan, que espor su bien. Pero los niiios copian. Lo 
maximo que hacemos es hincarlo aqui delante.. . "34 

"... estaban en la jila, para cantar el himno, un nino le 
estaba dando a otro mas cbiquito que el. Laprofesora le 
habla y el no queria hacer caso. Hubo una mama que le 
dijo mira si ese nino hubiese sido mio y tu mas grande le 
da, yo te hubiese dado a ti porque eso es un abuso... "35 

Los ninos y ninas denuncian amenazas, castigos, agresiones, 
tareas como elemento de presion y control. Todo esto es percibido 
por ellos como normas establecidas. 

"... cuando los niiios seportan mallaprojesora coge 
la tabla y da un tablazo, le dice que se sienten.. .lee 
un cuento... que bajen la cabeza ... que se ca­
llen.. .que seporten bien .. .nos pone una clase.. .nos 
da con la tablita para que se callen ...nos pone una 
matemdtica.. . "36 

".. .la projesora, cuando los nirios se portan mal lo 
binca lo pone a hacer caligrajia ... no le da 
recreo le da con la regia... le hala las orejas... "37 

"... ellos me tienen confiariza, ellospueden pasarle 
cualquier cosa, ellos me hablan, me cuentan, me 

34 Charla informal profesor ler curso escuela B. 
35 

Entrevista a madre de la escuela B. 
36 
37 Grupo focal estudiantes ler curso escuela B. 
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preguntan, me dicen, hasta ahora la relaci6n va 
bien porque va con confiariza... con algunos he 
tenido problemas cuando yo veo alguno ya ... 
aclamo a sus padres, hablo primero con el, no 
entiendo. Yo hablo con su papa. Tengopoca ayuda 
de los padres... me dicen dale golpe, dale duro, 
hinquelo, dejelo sin recreo. Imaginate con eso no se 
trata a una persona, no se trata a una persona asi. 
Hay que utilizar otros metodos. "3 8 

. (profesora 
escuela B). 

Se visualiza tarnbien un discurso de negacion de una practica 
superada que encierra en cierta forma la permanencia de practicas 
violentas de disciplina: ".. .por lo menos yo no, nunca tengo nada 
en las manos como palos, uaritas, reglas, nunca, porque creo en 
lajuerza de lapalabra y creo que la mayoria de mis compaiieros 
tarnbien creen eso". "Una de las tecnicas que yo utilizo para no 
darle a losestudiantes es no usar nada en las manos como reglas, 
palos, que hace usted con una tablita en su escritorio, es con el 
objetivo de que cuando el estudiante haga algo mal hecho 
pegarsela, entonces yo no utilizo eso". (projesora escuela P). 

Otras formas asociadas a la violencia son los mecanismos de 
presion y chantaje usado por los profesores: ".. .yo los llamo, los 
aconsejo, lesdigo las cosas, traten de que esto no vuelva a suceder; 
porque si vuelve a suceder; a ellos no lesgusta que le manden a 
buscar a su papa 0 a su mama... ; "... vamos a salir en orden, 
recuerden que tenemos visita 0 ustedes no se recordaban? Cuando 
esten tranquilos le pedimos permiso a la oisita, ".. .porque me 
estan haciendo la vida imposiblei, (.por que no colaboran 
conmigo, quieren que me de algo y me caiga aqui. .. "; ninos 
para quepiden permiso si aqui ven que no hay permiso hasta el 
recreo, - pero tengo problemas - (nina). Si tienes problemas, su 
mama que lo mande por escrito"; ".. .la profesora se pone detrds 
para chequear a quienes hablan.. . " (projesora escuela P). 

JH Entrevista profesora escela B 
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EI Conserje: Figura deejercicio de ladisciplina enforma 
violenta en la escuela. 

En una de las escuelas estudiadas observamos que el conserje 
ejerce una funci6n importante en la escuela, 39 "tranquilizar a 
losestudiantes rnolestosos". "Ayudar con la disciplina?". El mismo 
conserje reconoce que cuidar la puerta 10 enrola en funciones 
coercitivas de mantenimiento de la disciplina interna y externa. 
Su intervenci6n para evitar que los "tigueres se metan en la 
escuela "'41 es importante para el mantenimiento de la seguridad 
de la escuela segun sus propias afirmaciones y de la directora. Al 
conserje 10 observamos interviniendo cuando los nifios y nifias 
se pelean. En la escuela M cotidianamente se escenifican peleas 
de nifios y de nifias, yen esos momentos el conserje aparece con 
una vara que tiene todo el tiempo, y Ie da golpes a los nifios para 
que se separen. Esta acci6n es legitimada por la directora y los 
profesores de la escuela. Igualmente cuando en un aula el 
profesor falta 0 sale fuera de la escuela, el conserje se acerca 
como amenaza 0 mecanismo de coerci6n para que los nifios no 
se "reuolteen". 

c) Tecnicas de Disciplina utilizadas: 

Las tecnicas utilizadas tarnbien hacen referencia al man­
tenimiento del control y del orden mediante practicas coercitivas: 

".. .se llevan a orientaci6n y se comienza a tratarlos, este 
ana no se han referido a otros centros, pero en anos atras el 
psicologo 10 referia a rehabilitaci6n; ".. .yo voy a lapizarra, trazo 
dos lineas abiy pongo varones y hembras y day 4 65 numeros y 
el que yo siente abi tiene 40, es un dominic para tratar de 
dominar a esos estudiantes.. . "(profesora escuela P). 

39 Entrevi sta al conserje de la escuela M 
40 Entrevista directora de la escuela M 
4J Entrevista al conserje de la escuela M 



Para el establecimiento de este tipo de disciplina parece que 
actuan como mediadores los criterios de cantidad de alumnos 
en el curso y de genera: "cuando usted tenga que tener casi 60 
estudiantes por curso, si el profesor es medio medio, ya ahf se le 
escapa la disciplina ... es incontrolable cuando usted tiene 
60"..EP6;)' de genera. En las diferencias de genera si el profesar 
es hombre establece c1aras diferencias con las estudiantes, 
elemento planteado par los mismos estudiantes. ,<A las hembras 
las tratan mejor que a los varones", "las hembras son mas 
buenas?" 

Otra criterio importante a resaltar es la relaci6n de la disciplina 
con el tipo de estrategia y actividades priarizadas. Los educadores 
consideran que una forma funcional de mantener la disciplina es 
manteniendo a los estudiantes ocupados: "..evitando que vayan 
mucho al bano, poniendolos a trabajar, manteniendolos siempre 
ocupados"; la tecnica que yo utilizo es que yo termino de una, le 
doy pocos minutos de receso para entrar a otra, hay que 
mantenerlos trabajando a ellos ... ". Esto ultimo se relaciona 
entonces con el enfasis en la copia y la repetici6n como estrategias 
prevalentes en la practica. 

La disciplina del centra tambien nos remite a inferir acerca 
de sujeto y aprendizaje que subyace: - el c6digo del menor nada 
mas le ensena a recibir, todo el tiempo a recibir, no dar, no 10 que 
tiene que hacer para tener eso, estan los derechos del nino, pero 
por que no hicieron destacar tambien los deberes" ; "otra cosa 
que sucede en esta escuela es que el nino no tiene libertad de 
jugar parque donde quiera que va aparece una gente. El nino 
aqui no juega, si coge para a lla no, pero aca tampoco ... ; 
"... demasiado areas restringidas hay aqui, par estar cuidando las 
matas ... aqui se le da mas importancia a las plantas que a los 
nifios, par tener la escuela que aparente bonita entonces se olvida 
del sujeto" (profesora escuela P). 

Los estudiantes de las escuelas estudiadas estan consignados 
a aprender a comportarse, a cumplir con su deber, a ser 
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obedientes, solo la repetici6n ordenada de las indicaciones que 
decide el profesor posibilitaran que aprendan. El aprendizaje se 
inc1ina entonces hacia la conducta y a comportamientos 
socialmente aceptados. 

4.5.2 Relacion Director-Educadores 

En la re1aci6n director-educadores encontramos dos di­
mensiones: los contenidos de la relaci6n y las formas de la re1aci6n. 

a) Contenidos de la Relacion 

Las relaciones entre directores educadores en los centros 
estudiados tiene los siguientes contenidos: 

ReIac Ion centrada en la informacion de las 
normas exigidas por e1 distrito 0 la SEEC (sede): 
registros,calificaciones,reuniones. "La directora nos dice cuando 
tenemos que llenar un registro, 0 las calificaciones 0 una 
informaci6n que viene del distrito '>43 . 

Relacion centrada en la Indicacion e informacion de 
normas e instrucciones que tienen que ver con e1 
funcionamiento general del centro. Esta relaci6n hace enfasis 
en 10 que visualiza el director que son los problemas sustantivos 
del centro: "la direcci6n se encarga de mandarnos informaciones 
y nos invita 0 nos dice lo que tenemos que haceren laplanificacion, 
cuando la vamos a entregar de manera escrita y todas las cosas 
que la direcci6n va a hacer nos lo informa de manera escrita. 
Cprofesora escue1aP)' Hay centros que no tienen normas especificas 
sino que mantienen e1 funcionamiento supeditado a 10 que diga la 
Secreta ria de Educaci6n, en estos centros no hay un contenido de 
re1aci6n basado en normas propias. 

Manejo de la Impostcion y la verticalidad en las 
relaciones. En los distintos centros encontramos la relaci6n de 

43 Entrevista a profesora de la escuela M 



la direcci6n del centro con los educadores, matizada por la 
imposici6n y la verticalidad. Esta imposici6n en algunos casos es 
sutil y de "supuesto convencimiento", en otros donde hay 
directora y subdirector, el subdirector hace las veces del que 
convence 0 "impone" ( parece ser que hay una asociaci6n de 
figura masculina= a poder ). No hay dialogo, confrontaci6n de 
opiniones, cuestionamientos, construcci6n a partir del error. 
"... Hasta ahora no he tenidoproblemasporque cuando hay algo 
que yo encuentro inadecuado, incorrecto, yo converso con ellos 
y ven como que tengo razon, que deben mejorar... " "... No tengo 
problemas con los projesores, llegan a la hora establecida, no 
estdn en desacuerdo. Yo siempre escucho quejas de la directora 
en otros sitios.. . '>44 

b) Formas de la Re1aci6n 

Las Formas de relaci6n de la direcci6n con los educadores se 
expresa a traves de: 

Comunicaciones escritas. En algunos centros estudiados 
los directores se comunican con sus educadores a traves de 
circulares 0 escribiendo en la pizarra de la direcci6n los mandatos 
correspondientes. 

Dialogos 0 reuniones coyunturales. Las reuniones 0 

dialogos en la mayoria de los centros estudiados son unicamente 
coyunturales. No encontramos en los centros estudiados espacios 
establecidos permanentes de reuniones direcci6n-profesores para: 
planificaci6n, evaluaci6n 0 reflexi6n sobre la dinamica del centro. 

c) Conflictos en las re1aciones Directores - Profesores: 

Los conf1ictos que se pudieron identificar en las relaciones 
profesores-directores tienen los siguientes matices: 
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Conflictos relacionados atcumplimiento de las normas, 
Algunos de los conflictos identificados en algunos centros estan 
relacionados con el no cumplimiento de ciertas normas por parte 
de los maestros 0 por la no-cornunicacion a tiempo de las mismas. 

Algunos de los problemas que se generan son debido a: la no 
comunicaci6n por escrito de la ausencia del profesor, no entregar 
documentaci6n a tiempo a la direcci6n: Notas, registros, etc. 

"Se dan sus pequeiios cboques, porque usted sabe que el 
hombre es fibre, esa libertad tiene un limite y cuando uno le 
pide algo a un profesor... ", "cuando uno le pide el borario, 
porque es algo que mepiden y yo debo cumplir", "Hay algunas 
circulares que uno la leey no lee y no le convienefirma ria, es el 
caso por ejemplo de la direcci6n de la escuela que recibe una 
orden del Distrito de que hay que despacbar a las 12:30.. .es un 
horario que no le conviene al maestro... "(directora escuela P). 

Conflictos generados porproblemas estud.iantes . profesores. 
Otros conflictos generados como por problemas entre 

estudiantes y profesores donde interviene la direcci6n son 
discutidos mediante reuniones 0 dialogos informales. "La 
direccion dialoga con ellos (profesores) cuando se presentan 
inconvenientes negativos. .. ". 

Esta tendencia en la relaci6n es mantenida por la posicion 
hasta cierto punto distante que ejercen ambos directores: ".. .yo 
la considero buena (fa relacion), cuando es trabajo es trabajo, 
si hay que llamarle la atenci6n yo le llamo. "; 'yo participo con 
ellos, pero con un limite... con elfin de que ellos no me cojan 
tanta confianza ... ", sino que la direcci6n advierte al 
coordinador, tiene que entregarme su planificaci6n.. .tal dia. .. " 

Conflictos generados por e1 manejo coercitivo de las 
re1aciones. Algunos profesores establecieron en dialogos 
informales que los problemas con los directores se deben al 
manejo dictatorial del mismo. En este sentido se destaca que los 
directores "bajan 6rdenes", 0 "dan boches" y que los profesores 
no estan dispuestos a sujetarse a esas formas. 



Conflictos generados por las contrataciones y las ubicaciones 
de los profesores en el centro. En dialogos informales con 
profesores de algunos centros, encontramos que se plantean 
serios problemas can la direcci6n de la escue1a porque la directora 
mueve a los profesores de curso a de area segun las re1aciones 
primarias existentes entre ellos. Estas relaciones primarias son 
definidas como "favoritismo" por parte de los profesores. En este 
sentido hay profesores que se quejan de que han solicitado 
cambios de un curso a trabajar en Idiomas 0 en Orientaci6n y sin 
embargo Ie dan ese puesto a otro profesor que mantiene una 
relaci6n mas cercana con e1 director a directora. Esta situaci6n 
descrita es una expresi6n de manejo de poder en las re1aciones 
directores - profesores donde e1 director tiene la potestad de 
manejar aumentos de salarios, escalafones y los utiliza para 
perpetuar sus relaciones de poder basadas en la "cercania" 0 la 
"primariedad" de las re1aciones. 

d) Relaci6n Director/a - Estudiante 

La re1aci6n Director - Estudiante es una re1aci6n unidireccional 
en todos los centros, basada en la coerci6n y e1 ejercicio del 
control. Este elemento aparece en las entrevistas a los directores 
y a los estudiantes. 

Para los estudiantes la directora es quien controla y quien ejerce 
e1 miedo y la represi6n en ellos. Estos elementos no aparecen 
definidos en esos terminos sino como algo que "debe ser"." La 
directora es a quien nosotros vamos cuando nos portamos mal". " 
Nos mandan a la direcci6n para que cojamos miedo nos asustemos 
y no volvamos a portarnos mal". " cuando un nino se porta mal 
deben llevarlo a la direcci6n para que coja lucha". 4'5 

Las directoras a directores a su vez se definen en los mismos 
terminos, "... Yo la encuentro bien, babria que preguntarle a 
ellos.. .ellos me ven no diria como un ogro, porque yo s~y la que 
tiene que imponerle rectitud, unaforma de ser. Pero hasta ahora 
yo no he encontrado ninguno que me hable mal, ni me diga 
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casas como yo he aida otros directores que hay estudiantes que 
se ponen can eliasy los insultan, pero hasta ahara no he ten ida 
ese problema.. .algunos no saben que soy la directora, otros me 
ven como maestra. La mayoria no sabe que soy directora . . .no 
ha babido conflictos". 

Otro rasgo de la relaci6n directora. - estudiantes es el de la 
solicitud de servicios para ayudar en la sustituci6n de profesores 
en los centros donde se celebran CCc. 

La relaci6n estudiantes - directores es la expresi6n mas clara 
de como esta matizada la participaci6n de los estudiantes en los 
centros, una participaci6n disminuida a 10 rninirno, si acaso alguna 
vez se le cuestiona su opini6n pero nunca participan en las tomas 
de decisiones. 

e) Relaci6n Estudiante-Estudiante 

Las relaciones estudiantes - estudiantes estan matizadas por 
los siguientes rasgos en los centros estudiados. 

Formaci6n de grupos pequefios de amigos.En algunos 
centros encontramos que los estudiantes entre si forman pequenos 
grupos que se juntan para hablar en clase, para jugar para 
"chismear" y para enfrentarse entre ellos. Este tipo de relaciones 
grupales y el peso del apoyo es el enfasis principal de los 
estudiantes en las relaciones de aula. Para ellos tener "amigos en 
el aula que me ayuden en los examenes, en las tareas en las 
preguntas que la profesora me bace'<, es contar con un apoyo 
colectivo constante que se enfrenta a una practica pedag6gica 
basada en una relaci6n individual. De ahi que estos grupos y estas 
relaciones colectivas del aprendizaje entran en conflicto con la 
practica pedag6gica y son percibidas por los maestros como 
indisciplina. Para muchos maestros 10 primero que hay que hacer 
es "desbaratar los grupos" "se fijan juntos y se dicen uno can 
otros?": Para los estudiantes es quitarle el sentido a las clases. " 
Una clase sin amigos que te ayuden no es buena '>48 

46 Grupo Focal estudiantes Escuela M 
47 
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Relaciones conflictivas y violentas. Las relaciones entre 
estudiantes que observamos en los centros son relaciones 
matizadas por la violencia. En algunos centros los pleitos entre 
ninos y entre nifias eran casi diario. Terminaban en la direcci6n 
a separados par el conserje. Incluso se produjeron en­
frentamientos entre nifias can cuchilla par competencias 
vinculadas a un novio a una relaci6n afectiva. Este contenido 
violento de las relaciones entre estudiantes entra dentro del 
ambiente violento en general en que se desenvuelve la escuela. 
Los estudiantes ante un conflicto par pequeno que aparente 
terminan dandose galpes a arnenazandose. Para ellos esa es la 
forma de "hacerse respetar" "de no quedarse dao'"? . 

Los enfrentamientos violentos Began a trascender de la escuela 
al barrio. Segun las informaciones ofrecidas par el conserje de la 
escuela M, llegan a la escuela bandas de ninos a j6venes a pelear 
can un nino a un joven de la escuela que le dio a su hermano a 
a su "amigo" o"vecino" .. Esta extensi6n del sentido "colectivo" 
de la resoluci6n de los problemas y su contenido violento parece 
ser un rasgo importante en las relaciones entre estudiantes. 

Relaciones basadas en los consejos de curso. En algunos 
centros estudiados existen consejos de cursos, en otros no. En 
los centros donde estan funcionando los consejos de curso se 
producen bajo las siguientes caracteristicas : 

La funci6n de los consejos de curso esta orientada a apoyar 
el control y la disciplina del curso y en cierta forma a dar cuenta 
del trabajo del profesor en el aula ante la direcci6n del centro 

Los consejos de curso estan para ayudar tanto en la parte de 
disciplina que tiene que ver can la parte educativa como tambien 
si tiene el profesor que afiliarse can el estudiante tambien 10 
puede, y justamente de esos estudiantes, quierase a no se que 
quiera el director se informa de c6mo tarnbien actuan los 
profesores en el aula....es de disciplina y tiene que al mismo 
vigilar por sus companeros como estan trabajando inclusive los 
estudiantes, estan facultados hasta para observar el cuaderno de 
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sus companeros y observar si estan trabajando 0 no... es como 
un cuerpo de ayuda al mismo maestro y por ende sobre ellos, 
tambien se percata la direccion de como va funcionando Cprofesor 
escuela P). 

"El consejo de curso es distribuido de la siguiente forma: yo 
tengoporejemplo unpresidente, un vice-presidente, un secretario, 
un tesorero y unos vocales... se va a hacer cualquier actioidad 
que tenga que recogerse un dinero en el curso,yo llamo al tesorero, 
el secretariopor ejemplo me va anotando los estudiantes que son 
indisciplinados, muchas veces la directiva sejunta, elpresidente, 
el vice-presidente y van obseruando a los estudiantes que hacen 
desorden en el momenta en que yo no estoy y uno muchas veces 
se auxilia del consejo de curso...yo quiero que tu me obsenes a 
que miembros (estudiantes escuela PJ. 

Este rol de "supervisores" de los mismos estudiantes pone a 
los estudiantes que 10 asumen en serios conflictos con el resto 
porque esta reproduciendo las relaciones de poder profesores ­
estudiantes. Los consejos de curso funcionan entonces como 
vigilantes y como sustitutos de la presencia docente. 

f) Relaciones Padres/Madres -Escuela. 

Las relaciones de los Padres / Madres con los Centros 
Educativos estan matizadas por los siguientes elementos: 

Relaci6n coyuntural cuando se presenta un problema 
La relacion de la escuela con los padres es ocasional, no hay 
continuidad. La comunicacion con ellos depende del com­
portamiento del nino. El enfasis esta puesto en sus dificultades, 
los padres no estan presentes en el proceso educativo. 

".. .A veces dependiendo de un comportamiento del 
nino yo le digo por ejemplo. hazme el favor dimele 
a tu mami que vengaporaquique tengo que hablar 
con ella... "50 

50 entrevista a directora de la Escuela B. 



". ..elios cuando ven algun tipo de deficiencia 
convocan a reunion ... " 51 " ... nos reunimos por 
necesidad cuando los niiios no traen la tarea, si 
necesitamos apoyo de los padres... "52 

Conflictos Profesores - padres por el ritmo del 
aprendizaje. En algunos centros estudiados los profesores 
plantean problemas con padres/madres debido a la vision que 
tienen sobre el ritmo del aprendizaje de sus hijos e hijas. Los 
maestros y los padres tienen diferentes valoraciones con respecto 
al tiempo dedicado al proceso ensefianza-aprendizaje. En la 
practica se evidencia que el manejo del tiempo es lento, siendo 
esto un obstaculo importante en el proceso. 

"...Lospadres los mandan para salir de elios. Eso no 
ayuda en nada. Todos quieren que aprendan, pero 
lasi! faltan mucho!. Otras los mandan de vacaciones 
aun estando en clases. A veces estan una semana sin 
venir si no tienen el cuaderno. Los mandan con un 
cuaderno viejo y sucio. En las reuniones esto se les 
dice, pero captan poco. La cosa sigue igual. .." 53 

"...Los padres quieren que a los nirios 10 lieven a la 
carrera. Que hoy entren a la escuela y manana tienen 
que saber todo. Elios no quieren paso a paso... "54 

Demanda de atencion y segumiento de los profesores 
a los padres. En todos los centros los profesores se quejan de 
que los padres no le dan seguimiento al aprendizaje de los hijos, 
que no van a las reuniones que ellos los convocan y no 
responden. El peso del acompafiamiento de los padres tiene 
mucha importancia para los profesores e incluso establecen 
relaciones unilineales entre grado de interes de los padres y grado 
de aprendizaje de los nifios y nifias. Los padres por el contrario 

51 
Entrevista a una madres de la Escuela B 

52 Diaiogo informal con profesor escuela B 
" Dialogo informal con profesor escuela B 
54 Historia de Vida profesora escuela B 
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consideran que ellos si le dan seguimiento al aprendizaje de los 
bijos yen todas las entrevistas ningun padre destaca que exista 
conflicto sino por el contrario que" las relaciones con el centro 
son muy buenas" "estan muy conformes del centro ''55 

El exito del proceso de ensenanza-aprendizaje esta puesto 
en los padres. Todo seria diferente si ellos tuvieran otro ro1. 

"...Necesito mas ayuda de los padres...si le dieran 
dicta do, si le preguntaran que dice ahi. .." 

"..De lospadres tengo rnucbas quejas. No uienen a 
las reuniones. Elpretexto es el trabajo poreso cambie 
las reuniones a sabado, pero tambien vienen pocos 
y la explicacion queyo encuentro es que hay mucha 
despreocupacion .56 

El discurso de los maestros no coincide con e1 de los padres 
con respecto al acompanamiento del aprendizaje de sus hijos. 

"...yo tengo por norma estimularal nino. Yosiempre 
les reviso los cuadernos, muy rara vez no 10 hago 
porque a veces uno tiene muchas cosas que bacer; 
pero siempre si tienen que hacerle digo que 10 hagan 
y hasta le pongo para que la hagan... " 57 

Conflictos en el manejo de la Sociedad de Padres y la 
Direcci6n. En una de las escuelas estudiadas encontramos una 
serie de informaciones via dialogos informales de presencia de 
una serie de conflictos latentes entre padres/madres y profesores. 
Estos conflictos estaban mediados par la presencia de la directora. 
Los elementos conflictivos que identificamos fueron: 

Arreglos entre directara y padres para promover a los 
estudiantes aun cuando no estan en condiciones: Algunas 
profesaras nos comentaron en dialogos informales que la 

55 Grupo Focal de padres/rnadres escuela M 
56 Entrevista profesora de la Escuela B 
57 

Entrevista madre de la Escuela B 
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directora del centro acostumbraba a promover a estudiantes hijos 
de padres de la Sociedad de padres para que estos la apoyaran 
como directora. Ese intercambio de favores directora-Sociedad 
de Padres estaba basada en la busqueda de legitimaci6n ante el 
sistema, porque supuestamente iba a ser cambiada por el actual 
subdirector. 

Las concesiones y los arreglos entre Sociedad de Padres y 
Directora incluyen la permanencia por tiempo indefinido de los 
padres en la directiva. 
La Participaci6n que se solicita a los padres es de 
colaboracion en las necesidades de Infraestructura fisica 
de la escuela. "...A veces hacemos actividades conjuntas. El aiio 
pasado nos ayudaban a limpiar la escuela... "58 

Los temas tratados en las reuniones de padres estan 
mas referidos a necesidades fisicas que al proceso de 
enseftanza-aprendizaje. Aquellos se relacionan con las 
necesidades practicas de la escuela, las normas establecidas que 
es necesario y la escasez de recursos. 

"...a las reuniones siempre estoy en todas, en la ultima se 
habl6 principalmente de la lu z que no la teniamos, del 
agua...tambien se habl6 de las niiias que vienen con zapatillas, 
que no deben venir en zapatillas, y es uerdad, de los niiios que 
no vienen con el uniforme, que deben los padres comprarselo, 
lauarselosi nada mas tienen uno s6lo...De que haya unapersona 
para limpieza aquien la escuela...los mismosprofesoresy algunas 
nirias mas grandes de la tarde a veces se quedan a limpiar. 
Tambien se habl6 que no hay tiza para los profesores. Que 
nosotros los padres debemos ayu.dar con una pequeiia 
colaboraci6n. La directora dijo lo que se pudiera, de 10 pesos, 
una colaboraci6n... "59. 

En las instituciones educativas se considera que la poca 
participaci6n de los padres depende del trabajo que realizan que 
los ha obligado a mudarse y de la despreocupaci6n de los rnismos. 

" Entrevista directora de la Escuela B 
" Entrevista a una madre de la Escuela B 
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Las causas de las situaciones problernaticas se ponen fuera, en 
los otros. En este sentido no hay ningun tipo de cuestionamiento, 
de replanteo hacia el interior del centro. 

AIestudiar las relaciones establecidas en los centros educativas 
anteriormente descritas notamos que la funci6n asignada al 
consejo de curso, el enfoque de disciplina aplicada y los enfasis 
que colocan las otras relaciones entre los actores permite inferir 
la l6gica de las relaciones en los centros. 

Se observa que a todos los niveles los actores ejercen control 
unos sobre otros. Se percibe la articulaci6n de una especie de 
sistema de vigilancia que solo puede sostenerse en el ejercicio 
permanente de las normas de funcionamiento y del com­
portamiento. El centro ha concretado su misi6n en el ma­
ntenimiento de este sistema. Esta inferencia la corrobora la figura 
del director paseando por la escuela en forma permanente y 
dando seguimiento personal desde el desayuno escolar y otras 
tareas menores. Las estrategias pedag6gicas priorizadas entran 
tambien en articulaci6n con esta cultura organizativa del centro. 

La presencia del "control" como elemento principal de las 
relaciones nos muestra una practica pedag6gica basada en la 
imposici6n, que necesita mecanismos de control rigidos para que 
pueda ser impuesta. La preocupaci6n obsesiva por la disciplina 
en los distintos centros estudiados asi 10 expresa. Control de 
movimientos, de expresiones de relaciones que a su vez estallan 
en conflictos manejados de forma violentas que representan la 
cara oculta de la practica pedag6gica en los centros estudiados. 

Como caso diferente tenemos las relaciones entre los actores 
escolares de la escuela multigrado innovada estudiada, la cual 
presenta rasgos de menor enfasis en la disciplina y el control 
como contenidos actitudinales priorizados por los profesores. A 
su vez los rasgos mas enfatizados sedan el lograr sesiones de 
clase donde los estudiantes integrados en pequenos grupos 
puedan desarrollar sus guias de aprendizaje con la mayor 
autonomia posible y con un acompaiiamiento docente constante. 

Con los padres y las madres esta escuela a diferencias de las 
otras estudiadas ha establecido un proceso permanente de 



relaci6n colaborativa con las familias la cual continua siendo 
promovido todavia con el protagonismo de la direcci6n. 

Asi las relaciones direcci6n-estudiantes, estan matizadas en 
esta escuela especificamente por vinculos fuertes de afecto, 
admiraci6n y respeto muy a la usanza rural donde la figura del 
maestro es vista con un enfasis importante de liderazgo dentro 
del contexto comunitario. 

4.6	 iQue caracteriza la formacion docenteen profesores 
y profesoras de los centros educativos analizados? 

Relaciones Educadores-Educadores: Como el analisis de la 
relaci6n educadores-educadores esta basado en la presencia de 
los Comites de Construcci6n Curricular eCCC) y sus implicaciones, 
este aspecto de los CCC aparece analizado en este apartado sobre 
Formaci6n Docente. 

La formaci6n docente no fue un rasgo de nuestro estudio 
para investigar, sino que emerge del estudio mismo como un 
elemento importante en las historias de vida a profesores y 
profesoras. En la capacitaci6n 0 formaci6n del personal docente 
que encontramos en las escuelas estudiadas tenemos dos 
dimensiones a tomar en cuenta: 

La formacion academica inicial de los docentes. 
Procesos de capacitacion recibidos en su ejercicio 
docente. 

4.6.1 La Formaci6n academica inicialde los docentes. 

En la formaci6n acadernica inicial de los docentes tenemos 
procesos distintos: 

a) Docentes formados en la escuela normal. La 
formaci6n inicial recibida por el equipo docente 
entrevistado es la ofrecida por las escuelas 
normales cuya duraci6n es de dos anos y el titulo 
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obtenido es el de Tecnico en Educaci6n Basica, 
El equipo manifest6 mucho interes en terminar 
la licenciatura en educaci6n 

b) Docentes que estudiaron en la Universidad 
Licenciatura en Educaci6n 

c) Docentes que estudiaron en la Universidad un 
nivel de Profesorado (tecnico) en Educaci6n. 

Algunos de los docentes que tienen un nivel tecnico 
expresaron su interes de terminar sus estudios universitarios hacia 
una Licenciatura como forma de completar sus estudios y acceder 
a mejores puestos y beneficios dentro del sistema educativo. 

4.6.2	 Procesos de Capacitaci6n recibidos en su ejercicio 
docente. 

Losprofesores y profesoras de las escuelas estudiadas responden 
a una formaci6n docente con matices distintos. Como son: 

Profesores que han participado de procesos formativos 
desarroUados dentro de 1aaplicacion del nuevo curriculo 
desde la SEEC. Los procesos formativos desarrollados dentro 
de la aplicaci6n del nuevo curriculo, segun aparecen en los 
docentes entrevistados, son diversos : 

Los procesos formativos desarrollados en coo­
ordinacion Universidades - SEEC.En este sentido algunos 
profesores de los centros estudiados sefialaron que estan insertos 
en estudios universitarios con miras a obtener titulaciones a nivel 
de :profesorado y licenciatura. 

En los centros donde aparecen profesores insertos en estos 
programas hay una valoraci6n de los aportes de la transformaci6n 
curricular a la formaci6n docente. Se percibe como un logro el 
aumento de titulaci6n y la posibilidad de asistir a programas de 
capacitaci6n "todos losprofesores de este centro estan capacitados 



en las diferentes areas"... ellos, todos comenzamos a estudiar, 
ademas terminaron su profesorado y algunos estrin en la 
licenciatura con la beca de la SEECy otrospor su cuenta, hasta 
llegar aqui solamente hay tres profesores que no son maestros. " 
(director escuela to 

Sin embargo, a pesar de esta valoraci6n, el impacto de la 
formaci6n en la practica no aparece en relaci6n directa. La no 
correspondencia entre formaci6n docente y practicas adecuadas 
aparece expresada como la necesidad de otros componentes que 
estan ausentes pero que no estan identificados. En este sentido 
tambien se plantean elementos obstaculizadores del cambio como 
el nivel socio-econ6mico de los maestros y la carga de trabajo. 'yo 
entiendo que hay cambio, pero hay un detalle y es como que hay 
demasiada carga para la base, en el aula, algofalta que yo no he 
determinado, pero entiendo que algofa Ita, no se si es tiempo, si es 
recurso ... " ;...a pesar de que la Secretaria ha aumentado 
economicamente, el maestro ha cambiado, pero que siemprepor 
el alto costo como que hay un corre-correy a veces uno nota que 
tiene el in teres de estar organizado... pero siempre hay unos 
detalles..." (directora escuela p), 

Pareceria entonces que el logro de la formaci6n docente 10 
constituye la formaci6n en S1 misma y no que haya cambios 
sustantivos en las practicas 

Los procesos formativos desarrollados desde la sede 
de la SEEC a traves de las regionales y distritos: Los procesos 
de capacitaci6n que mas se destacan son los relacionados con 
los cursos 1ero y 2do. Sobre todo por los cambios que han 
experimentado estos cursos con el nuevo curriculo. En este 
sentido se podria vincular la capacitaci6n recibida a nivel distrital 
con el nivel de problematizaci6n, conflictos, dudas que los 
maestros tienen. Los docentes de todos los centros estudiados 
perciben dificultades en la aplicaci6n de la transformaci6n 
curricular en 1ro. y 2do. curso. Ellos han asistido a la capacitaci6n 
ofrecida por la SEEC pero para estos cursos y tambien para el 
nivel inicial. ... "anteriormente iba a cursos de primero, porque 
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daba primero. Este aiio he estado dando 2do. Mayormente el 
distrito esta impartiendo para profesores de lro. y 2do. que son 
los que estan teniendo mas dificultad con la nueva trans­
formaci6n .. . "60 "Me ha aportado la preocupacion por los 
estudiantes, tambien segun ha ido avanzando el tiempo todo ha 
ido cambiando, ademas uno recibe cursillosy cosas, uno se da 
cuenta que trabajando en la forma que se esta haciendo, pues 
uno encuentra que uno trabaja mejor en cuanto a la 
planificaci6n y cosas.. . " (profesora escuela M). 

Lacapacitaci6n vista como necesaria para resolver problemas, 
se refuerza en planteamientos realizados par directoras y 
profesores de distintos centros que destacan que es importante 
la capacitaci6n en lero y 2do porque hay problemas, en los otros 
cursos no parque no los hay, ellos entienden 10 que hay que 
hacer. De ahi que una capacitaci6n vista como "proceso" no entra 
en estos parametres. 

Desde el discurso la capacitaci6n recibida se aplica 
inmediatamente. No se percibe el cambio como proceso ni se 
cuestiona. La practica no da cuenta del asesaramiento recibido 
en los cursos. "... ha habido cambios en los aspectos educativos 
depen.diendo de las actividades que se promuevan, la 
capacitacion que se da de una vez se aplica en las aulas... se 
toma en cuenta para su aplicacion. " " 

c)	 Los procesos formativos desarrollados a traves 
de los Comites de Construccion Curricular (CCC) 

Los CCC aparecen en algunos centros como espacio 
importante de formaci6n y capacitaci6n. Otros centros estudiados, 
como la escuela M, tienen mucho tiempo que no realizan CCc. 
Por tanto no tienen ninguna apreciaci6n sobre 10 que son los 
CCc. En el proceso de observaci6n asistimos ados sesiones que 
supuestamente tendrian CCC y no se produjo la reuni6n sino 
que se dieron clases normales. 

60 Entrevista a directora de Ia Escuela B. 



En las percepciones de profesores de centros que tienen CCC, 
los valoran positivamente como espacio de formaci6n y 
capacitaci6n. Se le adjudica el rol de innovador en cuanto a la 
aplicaci6n de la transformaci6n Curricular. ".. .yo los encuentro 
importante tanto para directores como para maestros nos han 
ayudado muchisimo...porque en cuanto la transformaci6n 
curricular hay cosas que no y nosotras aprendimos mejorpara 
trabajar. . . '(51 

Se critica la transformaci6n curricular y 10 que se entiende de 
la metodologia propuesta para lro. y 2do. curso. Se considera a 
los CCC como instancia mediadora y capacitadora. 

"... son buenos porque ahi uno aprende. . .en cuesti6n de la 
transformaci6n curricular hay cosas que uno no entiende, 
mediante las eee uno va aprendiendo las cosas que no entiende. 
Por ejemplo, a los niiios de primero no se lespuede dar la palabra 
entera. Se Ie da cualquier palabra, se le manda a la pizarra a 
que ellos la escriban. Hay cosas que uno no entiende respecto a 
eso. Porque imaginate, es dificil que un nino de primero tu le 
digas escribemeplato si el nunca ha visto esa palabra. ..c6mo va 
a escribir cosas c6mo esas. . , "los eee tienen muchos objetivos 
que meparecen favorables con el nuevo curriculo, por ejernplo, 
cuando uno oye la experiencia en un eee de otro profesor, uno 
aprende... "(profesora escuela B). 

d) Elementos asodados a los CCC. 

En los centros donde se desarrollan CCC se destacan algunos 
elementos que emergen asociados a los mismos y que diversifican 
su rol en el centro como son: 

•	 Percepci6n del espacio como espacio de
 
encuentro - afectivo entre los profesores.
 

•	 Percepci6n del espacio como espacio para 
resolver problemas del centro. 

61 Entrevistta a directora de la Escuela B 
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Dificultades de los Ccc. 

Las dificultades que emergen en relaci6n a los CCC son con 
respecto a: 

Las Normativas existentes. Las normativas con respecto a la 
suspensi6n 0 no de c1ases, a la busqueda 0 no de sustitutos se ha 
implementado a partir de las condiciones y decisiones del centro 
educativo. u... siempre he participado, hubo un tiempo que hubo 
una interrupcionporque siempre se viaja a la ciudadpara hacer 
los CCC y la secretaria de Educaci6n dijo que no se podia 
interrumpir la docencia y que se tenia que hacer en la 
escuela.. .no tuvo un funcionamiento normal... se pidio que 
alguien sustituya a losprofesores. ..pero se hacian una serie de 
desorden, no babia tranquilidad. .. ahora volvimos al cambio y 
uiajamos nuevamente a la ciudad. .. 

Dificultad para encontrar sustitutos. "... en otras escuelas no 
se suspende docencia porque alparticipar uno 0 dosprofesores 
buscan un sustituto se escoge un alumno de bachillerato de 
4to., de 3ro., se 10 manda para primero, 0 cualquier persona 
que pueda ayudar.. . 'ti2 .En la escuela se le teme a la presencia 
de los sustitutos. Parece ser que todo aquello que no este bajo la 
mirada de la directora es rechazado y visto como amenazante. 
c •• • la docencia se suspende en la manana porque babria un 
descontrol entonces, si mandamos dos personas a la escuela, 
entonces hay un descontrolporque no va a funcionar bien ... 'tij 

Dificultades en la relaci6n y la organizaci6n por el 
Distrito. Reconocen no obstante, algunas limitaciones y criticas 
al desarrollo de los CCC en la actualidad que tienen que ver con 
la ingerencia del distrito en la selecci6n de los temas y con 
dificultades de organizaci6n interna: uEI objetivo es maravilloso, 
de que se logre es quizas donde estd un poco confuso porque 
puede lograrse, porque el maestro esta, dialoga con sus 
companeros, con la direcci6n, si uiene un tecnico abi se logra el 
objetivo, pero con los niiios en el aula es que yo veo un poco 

62 Entrevista directora de la Escuela B 
63 IBIDEM 



con/usa, si me pusieran a opinar a niuel donde se toman las 
dec isiones, mi opinion es que los eee se dieran en las dos ultimas 
boras cada dia... "; "algunas limitaciones para mi...yo pense 
que el objetioo venia con los temas en las manos, esafue una de 
las incomodidades. . . " (directora escuela P). 

Los CCC se perciben como elemento "impuesto" y se valoran 
positivamente por esa raz6n. Esto nos muestra una relaci6n vertical 
entre centro - distrito - SEDE, Yademas de que se entiende como 
efectivo aquello que viene impuesto. Siendo reforzado por los CCC: 

El unico espacio de reflexi6n 10 constituyen los CCC porque 
fueron establecidos por prescripciones desde fuera ("ya estan 
institucionalizados, salieron en el calendario escolar" ) y cuya 
presencia extracentro se mantiene inclusive en la definici6n de 
los temas de discusi6n (ley organica de Educacion), de todas 
formas es interesante resaltar que el tema de discusion definido 
y solicitado por los propios educadores consisti6 en orientaciones 
acerca de c6mo llenar el nuevo registro. Estos dos temas unicos 
recordados por todos los actores entrevistados destacan 
nuevamente la tendencia al cumplimiento de las normas y a 
cumplir correctamente con las indicaciones que Ie son 
demandadas por las instancias superiores. 

Los logros alcanzados hasta ahora por la reforrna; aplicaci6n 
de pruebas nacionales, desarrollo de los CCC, promoci6n de lro. 
y 2do., organizaci6n de consejos estudiantiles, etc., parecen tener 
un "input" inicial: haber sido establecidos en forma obligatoria 
para todos los actores del centro, no importa su realidad, (en 
este caso casi 3,000 alumnos sin docentes en el aula), mediante 
ordenanzas y oficios. 

e)	 Elementos Implicitos en las percepciones sobre la 
capacitaci6n. 

Hemos analizado en las percepciones de profesores sobre 
los procesos de capacitaci6n que se perciben estos procesos como 
10 que deterrninara la practica sin tomar en cuenta para el 
aprendizaje, los conocimientos previos de los nifios y las nifias. 
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As! como se enfatiza la omnipotencia del rol docente. Los nifios 
aprenderan s6lo aquello que el maestro ensena, 

Tambien se percibe la capacitaci6n y formaci6n en funci6n 
de que s6lo aporta a los maestros. No se considera el crecimiento 
yel desarrollo personal como docente. 
"... en loscursillosyo he vistocosas nuevas, se han hecho muchas 
cosas nuevas porque eso ayuda un poquito mas a los nifios... " 
(bistoria de vida prof ler. cursot.captabamos bien ...por medio 
de los eee nos dan una dinamica, nos explican. 

Profesores que no han participado de ningiin proceso 
formativo dirigido desde Ia SEEC, a traves de las direcciones 
distritales. En algunas de las escuelas del estudio encontramos 
que los profesores y profesaras de la instituci6n (cerca de 10-15) 
no han participado de ningun proceso de formaci6n dirigido par 
el distrito 0 por la SEDE. Estos datos son ofrecidos por los 
profesores en los grupos focales que realizamos en el centro y 
en entrevistas individuales. Este dato nos muestra que 
probablemente no todos los centros han sido integrados a 
procesos de formaci6n desde los distritos 0 que la comunicaci6n 
distrito. - centro tiene algunos vacios como por ejemplo los talleres 
de formaci6n docente en verano y otros .... 

Profesores que se han formado en Ia practica cotidiana 
en las escuelas. La formaci6n valorada como mas favorable ha 
sido la que se articula a las necesidades cotidianas de la escuela 
y del aula, as! como la que sirve para cambiar la visi6n, 
perfeccionar el trabajo y mejorar la seguridad personal. Profesores 
sobre todo de la escuela multigrado innovada, destacan estos 
elementos. 

Profesores que se han formado por Instancias de 
reflexi6n 0 mecanismos de retroalimentaci6n at interior de 
las escuelas. La presencia de los microcentros en las escuelas 
multigrado innovadas de UNICEF - SEEC se destaca como 
mecanismo de farmaci6n docente que ha tenido mucho peso para 



los docentes de estas escuelas. Los "microcentros" son definidos 
par una maestra como: "una actiuidad mensual donde los maestros 
y maestras del programa se reunen y trabajan por comites igual 
que estan dirigidos los del gobierno escolar...estos comites hacen 
cada uno un trabajo y el trabajo que sepresenta estd en base a las 
necesidades que tenemos los maestros y maestras. " 

f)	 Diferencias entre los Microcentros y las Comisiones 
de Construccion Curricular (CCC). 

Establecen dos diferencias entre los microcentros y las de las 
Comisiones de Construcci6n Curricular ec.c.C): 

• Las CCC estan arganizadas par areas especificas y 
en los microcentros se trabajan todas las areas. 

•	 Las CCC tienen su contenido sugerido por las 
instancias del sistema educativo y los microcentros 
trabajan en base a las necesidades identificados par 
los mismos maestros y maestras. 

En la observaci6n y entrevistas realizadas se destaca. el 
protagonismo de los maestros y maestras en su formaci6n desde 
la gesti6n del microcentro y de las diferentes tareas y actividades 
desarrolladas en este espacio. 

Entre las competencias ejercitadas par los y las docentes en 
los microcentros se destacan: la elabaraci6n de sugerencias, 
propuestas, capacidades de correcci6n de errores mutuamente, 
capacidad critica y autocritica sobre el trabajo desarrollado, 
elaboraci6n de preguntas, motivaci6n para el trabajo en equipo, 
presentar resultados, elaborar recursos didacticos con de­
sechables 0 del medio ambiente, exposici6n de problemas 
detectados en sus practicas educativas 0 en la situaci6n particular 
de su escuela. 

Se valora este espacio como canal para eficientizar la labor 
administrativa sirviendo de contexto privilegiado para compartir 
informaciones diversas, establecer acuerdos de trabajo, supervisar 
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el trabajo, acompanar los procesos implementados, motivar a 
los actores, carregir errores y reorientar las acciones ejecutadas, 
as! como evaluar en sentido generalla marcha de las escuelas y 
el programa. 

Procesos de Farmaci6n ofrecido, par instituciones privadas: 
El equipo docente de la escuela multigrado innovada estudiada 
reconoce haber participado en diversos talleres y cursos de 
capacitaci6n desde el inicio de su carrera ofrecidos par diferentes 
instituciones privadas (Unicef, la]unta de Desarrollo, entre otras), 
instancias centrales, regionales y distritales de la Secretaria de 
Estado de Educaci6n y Cultura (SEEC). 



V HaJlazgos 
Principales
 

5.1 Prineipales Hallazgos del Estudio 

A) SobreIoscambios promovidos porlaReforma Educativa 
de las, noventa, sobre el Nuevo Curriculo y sus rolesen 
eSUils, procesos de transformacionesi 

1- Los cambios administrativos mas significativos producto 
dela.reforma educativa iniciada a principios de los noventa, segun 
los actores estudiados sedan: el incremento de la matricula 
escolar; el nombramiento de un numero importante de nuevos 
maestros y rnaestras, el aumento de las raciones del desayuno 
escolar; la remodelaci6n y construcci6n de escuelas, as! como el 
enfasis en los programas de capacitaci6n docente. 

A su vez esta valoraci6n positiva del aumento de la matricula 
escolarse articula en la comprensi6n de los actores como causante 
de que exista en las escuelas y comunidades una demanda 
permanentemente insatisfecha denuevos 0 mas amplios espacios 
fisicos, de butacas 0 pupitres, de mayores recursos didactieos y 
de desayuno escolar. Estas necesidades no cubiertas par la 
administraci6n del sistema educativo son percibidas como 
factores obstaculizantes a los procesos de implementaci6n de la 
reforma curricular en las aulas y ocasionantes de diversos 
problemas y dificultades en las escuelas. 
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2- Comprensi6n sobre el nuevo curriculo: para comprender 
el Nuevo Curriculo de la educaci6n dominicana desde 1994, los 
actores estudiados contrastan sus caracteristicas principales con 
el curriculum anterior. El nuevo curriculum se identifica como 
una propuesta moderna, actualizada asociado a los procesos de 
transformaci6n global del mundo, de la Republica Dominicana y 
del sistema educativo espedficamente. 

El Nuevo Curriculo estaria desplazando a un metodo 
tradicional, memoristico y repetitivo en su forma de concebir el 
aprendizaje, asi como a una concepci6n en metodologias activas 
y supone que los sujetos se involucran de forma protag6nica en 
los procesos educativos. 

3- Los principales obstaculos para la implementaci6n del 
Nuevo Curriculum en el presente, sedan los relacionados con las 
condiciones socioculturales y econ6micas en las que sobreviven 
la mayoria de las familias dominicanas, las escuelas y las 
comunidades de las cuales forman parte, caracterizadas 
principalmente por la pobreza. Otros obstaculos se refieren a la 
necesidad de mayor apoyo de los padres y madres a la educaci6n 
de sus hijos e hijas, a mayor espacio fisico en las aulas, a mejores 
mobiliarios y material didactico, asi como a mayores programas 
de capacitaci6n docente desde la practica realizada. 

4-Entre los cambios de percepciones que se desprenden de 
este estudio se encuentra la visualizaci6n por parte de los maestros 
y maestras estudiados de asignarle un rol mas protag6nico, de 
mayor participaci6n a los y las estudiantes en los procesos 
pedag6gicos, aunque se entiende por participaci6n a s610 darle 
mas oportunidades de expresar sus ideas 0 de responder a las 
preguntas que se le realicen. 

5- Los profesores y profesoras estudiados entienden que su 
rol docente ha variado con los cambios educativos actuales, 
visualizandose como actores con menos protagonismo, (un 
profesor menos "expositivo") ahora que antes en los procesos 



desarrollados en el aula. Comprenden que su nuevo rol exige 
mas pasividad en las cuestiones pedag6gicas para dade mayor 
protagonismo (0 capacidad de "responder") a los estudiantes. 
Esta nueva concepci6n se articula con rasgos del rol docente 
tradicionales en las practicas educativas dominicanas como su 
enfasis en el control del cuerpo y del comportamiento individual 
y grupal del estudiantado dentro del aula, utilizando para eso 
diversas formas violentas y coercitivas, asi como los aspectos 
vinculados a la evaluaci6n de los estudiantes. 

6-Los actores estudiados relacionan las posibilidades de 
concretar en el presente y en el futuro los objetivos de la reforma 
educativa y especialmente de la reforma curricular en actores y 
condicionamientos externos como las autoridades educativas 
centrales, regionales y distritales, a los recursos econ6micos y 
didacticos y al apoyo de las familias a la educaci6n prin­
cipalmente. Una de las ausencias notorias en estos planteamientos 
es la no visualizaci6n del protagonismo, ni implicaci6n de los 
maestros y maestras como actores que se vinculan a un sistema 
educativo con responsabilidad ante los cambios propuestos. 

B) Sobre el referendalteorico de la transformacion 
curricular. 

7- Los actores escolares estudiados comprenden que los 
principales cambios conceptuales del Nuevo Curriculum, en 
comparaci6n con el curriculum anterior se relacionan con su 
enfoque mas abierto y flexible de educaci6n, su enfasis en lograr 
sujetos activos no pasivos, su objetivo de lograr mayor 
participaci6n de los alumnos y sus familias en la educaci6n, su 
enfasis en nuevas metodologias para organizar las c1ases y la 
escuela y en el uso de distintos recursos didacticos, su nueva 
perspectiva sobre la evaluaci6n y la promoci6n dellenguaje no 
sexista en la educaci6n dominicana. 

131 



132 

8- Para comprender te6ricamente los nuevos planteamientos 
curriculares, los actores estudiados establecen equivalencias entre 
conceptos nuevos con los anteriormente conocidos, reducen el 
cambio paradigmatico del Nuevo Curriculo a nuevos terminos y 
no a otros conceptos y destacar 10 relativo al aprendizaje variando 
significativamente el concepto que ya tenian sobre un aspecto 
central: el aprendizaje. Adernas reducen la complejidad de 
algunos conceptos como es el caso del concepto de construcci6n 
de conocimientos a significados operativos para su practica 
cotidiana. Para algunos conceptos (ejemplo: globalidad = 

globalizaci6n de los mercados) infieren significados distintos 0 

reducidos a los trazados en los documentos oficiales de la reforma 
curricular y otros son ausentes 0 no integrados en su discurso 
como son los conceptos de interdisciplinariedad e integralidad. 

9- Se destaca en los actores entrevistados una concepci6n de 
aprendizaje asociada a repetici6n y memarizaci6n mecanica de 
las informaciones y contenidos de las diferentes areas del 
conocimiento traducidas en respuestas verbales 0 escritas, un 
sujeto visto s6lo como el alumno/a sin conocimientos previos y 
un proceso en el aula marcado por las secuencias disctadas par 
los libros de textos usados. 

C) Sobre las practicas pedag6gicas desarroUadas 

10- La formulaci6n de los prop6sitos se realiza como un 
requisito de la norma establecida exteriormente no como 
necesidad de la practica pedag6gica que se desarrolla. Estos 
prop6sitos de los procesos que se impulsan no son comunicados 
ni a estudiantes, ni a sus familias, como tampoco aparecen 
explicitados en la cotidianidad del aula ni en el discurso de 
profesores y profesoras. 

11- En relaci6n a los contenidos curriculares estos no son 
asumidos por los actores estudiados como el eje principal del 
aprendizaje en los procesos aulicos observados, no aparecen en 



el discurso ni en la practica distinciones importantes de contenidos 
diversos (procedimentales, conceptuales, actitudinales .. ) 
privilegiandose, como es tradicional, los contenidos conceptuales. 

La selecci6n de las estrategias de aprendizaje esta n 
condicionadas por los contenidos priorizados y dada la 
prevalencia de los contenidos conceptuales las estrategias mas 
frecuentemente usadas por los profesores y profesoras estudiados 
se relacionan con el uso de cuestionarios acompanados de libros 
de textos, del ejercicio de completar en la pizarra 0 cuadernos, 
las preguntas- respuestas verbales y escritas. 

12- La pfanfficacion de los procesos pedag6gicos en los 
centros educativos estudiados se realiza de forma asisternatica y 
discontinua, las causas de estas discontinuidades son atribuidas 
a la falta de tiempo, a los imprevistos, a los cambios que tienen 
que hacer para adecuar 10 que planifican a la realidad del grupo 
de estudiantes 0 al ritmo de aprendizaje de los mismos. 

13- No se produce de forma permanente una planificaci6n 
entendida como sistema previo y/0 explicito u orientador de la 
practica docente sino una practica guiada por el ritmo que le 
marca implicitamente al profesor 0 a la profesora su experiencia 
de repetici6n continua de las clases, las necesidades de los grupos 
de estudiantes y los diferentes condicionamientos institucionales 
y sociales internos 0 externos a la escue1a. 

14- Las planificaciones escritas anuales se conciben en la 
practica como un requisito formal de las instancias distritales 0 

de la direcci6n del centro educativo no integrado a la necesidad 
de la practica pedag6gica que se realiza. En re1aci6n a esto la 
arnbiguedad en e1 discurso de los actores y de las propias 
normativas oficiales propicia la coexistencia de diferentes 
visiones, instrucciones y practicas acerca de la funci6n de Ia 
planificacion pedag6gica, los modos y herramientas a utilizar asi 
como de los tiempos 0 periodos que debe abarcar. 
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15- Como elemento distinto a 10 que ocurre en los demas 
centros educativos estudiados, los profesores y profesoras de la 
escuela multigrado innovada estudiada realizan planificaciones 
de grado en formatos de unidades de aprendizaje, donde integran 
ejes transversales, prop6sitos, competencias, valores, actitudes, 
estrategias, actividades, recursos y evaluaci6n. Se observ6 como 
de forma colectiva mensualmente los profesores y profesoras 
elaboran, discuten y corrigen estas planificaciones con los aportes 
de sus pares 0 colegas de grados de otros centros educativos 
similares, 10 cual tiene un impacto positivo en la autonomia, en 
la profundizaci6n de los procesos de aprendizaje, en la mejor 
utilizaci6n de los recursos didacticos y en el desernpeno cotidiano 
de docentes y estudiantes. 

16- En sentido general, en 10 relativo a la planificaci6n la 
ausencia notable en los procesos vinculados a la planificaci6n 
son: las relaciones y/o espacios de trabajo en equipo entre 
profesores, la poca integraci6n de los estudiantes, de las familias, 
de la direcci6n del centro, de los supervisores distritales en estos 
procesos, asi como la ausencia de la perspectiva de globalidad e 
integralidad y de la dimensi6n espacio-tiempo, 

17- Se entienden como estrategias de aprendizaje asociadas 
al Nuevo Curriculo, la investigaci6n entendida s6lo como 
documental, el trabajo en equipo comprendido como la 
agrupaci6n de nifios y ninas en pequefios grupos sobre todo 
para leer text os y responder cuestionarios, uso de preguntas y 
respuestas colectivas y/o individuales. 

18- La pizarra continua siendo un recurso y un centro de 
actividad muy importante en las aulas de las escuelas estudiadas. 
Los ejercicios en la pizarra se utilizan para: a) comprobar que los 
estudiantes comprenden los contenidos trabajados; b) como recurso 
para explicar los contenidos, c) como forma de establecer com­
petencias entre estudiantes y como recurso coercitivo para evaluar 



de forma individual a los/as estudiantes y, en sentido general, d) 
como recurso que propicia la interacci6n estudiantes-profesores. 

19-En los recursos de aprendizaje utilizados con mas frecuencia 
se destaca el libro de texto, aunque se plantean dificultades 
econ6micas y burocraticas para que los/as estudiantes puedan 
acceder a los libros en los tiempos adecuados, adernas de la 
complejidad de algunos temas y contenidos de los libros para los 
maestros/as y estudiantes. Este recurso es cotidianamente usado 
por los maestros y maestros estudiados para que los grupos de 
estudiantes contesten cuestionarios, lean y copien durante las clases, 
para orientar los contenidos y para asignar las tareas que los/as 
estudiantes deberan realizar en sus casas. 

20- La evaluaci6n es comprendida como un proceso cuyo 
objetivo principal es identificar las dificultades 0 errores 
relacionados con e1 aprendizaje de los conocimientos. Se priorizan 
como rasgos evaluables e1 comportamiento 0 conducta y la 
cantidad de informaciones que el 0 la estudiante maneje co­
rrectamente. Se especifican diferencias en la forma de concebir 
la evaluaci6n en primero y segundo de la educaci6n basica, 

El instrumento de calificacion utilizado por los profesores y 
profesoras con mas frecuencia continua sigue siendo e1 examen, 
prevaleciendo asi un tipo de evaluaci6n sumativa. Ausencias 
significativas en estos procesos son las evaluaciones relativas a 
los procesos de ensefianza-aprendizaje, a los programas, las 
re1aciones entre los actores escolares, el centro educativo y el 
desempefio de los maestros y maestras. 

21- En sentido general en los centros se observa una practica 
pedag6gica poca permeada por las nuevas conceptualizaciones 
y enfoques metodologicos propuestos por la reforma curricular. 
Esta integra nuevos terminos en el vocabulario de los actores 
escolares sin cambiar significativamente su comprensi6n sobre 
c6mo se produce e1 aprendizaje, y articula asisternaticamente 
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estrategias .yactrvfdades que responden a metodologias mas 
activas dentro de un diseno pedag6gico tradicional que enfatiza 
la repetici6n y la memorizaci6n. 

Es importante rescatar las diferencias que establece la escuela 
multigrado innovada estudiada en 10 referente a la mejor 
organizaci6n y uso que realiza de su espacio, del tiempo escolar, 
de los materiales didacticos y del medio ambiente, del trabajoen 
equipo entre estudiantes, de la formaci6n permanente entre pares 
a traves de los microcentros, de su vinculo mas estrecho con la 
comunidad, sus organizaciones y su problernatica, asi como de 
lafreeuencia de estrategias y actividades mas activas en las aulas. 

n)Sobre las .relaclones entre los actores escolares 

22- Uno de los ejes centrales que marca las relaciones entre 
los actores escolares, y especificamente entre educadores y 
estudiantes es la disciplina, entendida como silencio en las aulas, 
pocos intercambios verbales entre los estudiantes, pocos 
movimientos 0 desplazamientos internos 0 externos al aula, man­
tenimiento de una apariencia corporal (corte de pelo, sobre todo 
en los varones, higiene) y de estilo de vestir (estilo de usar la 
falda, la camisa, los zapatos) dentro de 10 que la escuela ha 
definido "socialmente correcta". 

Las formas utilizadas para establecer la disciplina en las aulas, 
pensada como control externo ejercido desde los profesores, 
estan permeadas por modos verbales y manifestaciones 
corporalesviolentas, como amenazas, castigos, agresiones 
verbales a veces fisica, chantajes y tareas escolares como 
elementos de presi6n. Estas formas y contenidos violentos son 
legitimados en el discurso de las familias, de la direcci6n de la 
escuela, de los profesores y las profesoras y desde los mismos 
estudiantes cornprendiendolos como parte de las normas 
escolares y sociales establecidas, 10 cual conforma un contexto 
cotidiano (aula y direcion) de aprendizaje y permisividad cultural 
para la violencia.: 



23- Las relaciones entre la direccion de los centros educativos 
y los educadores, estan orientadas por la centralizaci6n, por las 
informaciones y requisitos administrativas exigidas por los 
diferentes niveles de la SEEC y la dire.ccion del centro 
comunicadas de forma verbal, en reuniones coyunturales 0 

sisternaticas y a traves de comunicaciones escritas. 

Las fuentes de generacion de conflictos en las relaciones 
direccion-educadores se relacionan con el incumplimiento de 
las normativas 0 reglas establecidas, el manejo coercitivo y vertical 
de las relaciones desde la direccion de los centros, las 
contrataciones y reubicaciones de los profesores, as! como los 
conflictos generados por problemas entre estudiantes y 
profesores. 

24- Las relaciones entre los estudiantes se caracterizan por la 
estructuracion de grupos pequefios de amigos para jugar, dialogar, 
apoyarse en las tareas y para enfrentar el proceso de las 
evaluaciones y tambien para enfrentarse entre ellos. En algunos 
centros sobresalen las relaciones conflictivas y violentas entre 
estudiantes como parte del ambiente coercitivo en el que se 
desenvuelven las practicas cotidianas de la escuela. 

Los Consejos de Cursos como organizacion estudiantil 
promovida actualmente en los centros educativos se orientan a 
diferentes funciones segun los centros estudiados: a apoyar el 
control y la disciplina en el aula, a dar cuenta del trabajo del 
profesor 0 profesora en el aula ante la direccion del centro y 
para las tareas que se consideren pertinentes desde los adultos 
del centro educativo. 

El Gobierno Escolar, estructura y representacion estudiantil 
promovida solo en las escuelas multigrado innovadas, integra 
una vision distinta de la participacion estudiantil en aspectos de 
la gestion de la escuela pero en la experiencia estudiada esta 
participacion se encuentra todavia muy mediada por la direccion 
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del centro y los/as profesores/as, no a1canzando a proponer 
referentes diferenciados para el resto de la organizaci6n 
estudiantil propuesta por el sistema educativo. 

25- Larelaci6n entre padres, madres y la escuela se caracteriza 
en los centros estudiados por ser coyuntural y matizada por 
depender de los intereses y del liderazgo de la direcci6n del 
centro. El eje de esta relaci6n 10 constituye los problemas 
identificados en los estudiantes 0 en la edificaci6n escolar, 
especialmente orientada a la colaboraci6n de las familias, sea en 
recursos econ6micos 0 de dedicaci6n para resolver dificultades 
con la infraestructura, con los servicios ( agua, luz, seguridad), 
con el comportamiento y con menos relevancia del aprendizaje 
de sus hijos e hijas. 



5.2 Recomendaciones 

Los hallazgos principales del estudio nos muestran las 
dificultades que enfrentan los actores escolares empobrecidos 
de la Republica Dominicana para actuar con protagonismo en la 
construcci6n de nuevos referentes y nuevas practicas educativas. 
Se resalta como insoslayable la necesidad de promover como 
sociedad, procesos de mayor inclusi6n econ6mica, social, cultural 
y politica de las comunidades urbanas y rurales de todo el pais. 

Se recomienda aumentar la inversi6n social, especificamente 
la educativa, en 10 relacionado con mejorar las condiciones de 
vida, trabajo y de acceso a variados tipos de experiencias de 
aprendizaje de los y las docentes, asf como incrementar el gasto 
por alumno y escuela. Estas propuestas forman parte de las 
opciones para enfrentar la deuda social y crear las condiciones 
necesarias para impulsar con mayor eficacia las propuestas de 
reforma educativa y resolver los problemas educativos nacionales. 

Es necesario repensar las estrategias usadas para disefiar, 
acordar e implementar las trasformaciones al sistema educativo 
nacional, especialmente los cambios curriculares. Por los 
resultados indicados en este y otros estudios que han evaluado 
el impacto de las iniciativas desarrolladas en materia educativa 
en los ultimos afios para lograr hacerlas mas eficaces. 

Procesos estrategicos como la formaci6n inicial y permanente 
de los/as educadores/as, la planificaci6n y desarrollo de las 
practicas pedag6gicas asi como las relaciones de la comunidad 
educativa, requieren de mayor articulaci6n territorial, tecnica y 
financiera. Se propone que se cuente con fondos especiales para 
el diseno e implementaci6n de proyectos locales de desarrollo 
educativo que integren el protagonismo de las comunidades 
locales con el aporte de las instancias gubernamentales, con una 
l6gica de trabajo descentralizada, dernocratica y de busqueda de 
soluciones a los obstaculos reconocidos por los actores escolares. 
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La cultura de la violencia, reforzada en las re1aciones de los 
actores escolares entre si yentre estos y la burocracia del sistema 
educativo, es un hallazgo del estudio que preocupa y desafia a 
encontrar aIternativas para contrarestrar esa realidad que amenaza 
con la posibilidad de consolidar una convivencia pacifica y 
tolerante en nuestro pais. Esta situaci6n requiere ser reflexionada 
y transformada, por los actores del campo educativo como aporte 
a la consolidadci6n de nuestra cultura dernocratica. 
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