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Resumen: Desde el momento en el que se constituyo
el nuevo Estado peruano independiente del poder poli-
tico espaniol, el poder estatal se encargé de fundar y
normar la organizacion y funcionamiento de las insti-
tuciones que conforman lo que hoy se conoce como sis-
tema educativo. Dentro de este proceso, la educacion
secundaria ha experimentado desarrollos peculiares
que la diferencian de los otros niveles educativos en lo
que se refiere a las instituciones en las que se imparte,
sus propésitos, la formacion de sus profesores, las
posiciones instituidas y el sentido asignado al queha-
cer docente y directivo. Asi, la educacion secundaria
nacié ligada a la educacién superior universitaria y
al servicio de una minoria privilegiada. Sus profeso-
res, de una élite privilegiada al servicio del proyecto
homogeneizador del Estado, han transitado hacia
una situacion de deterioro de sus condiciones de vida
y desvalorizacion de su trabajo.

Palabras claves: Ensefianza secundaria, formacién
pedagégica, profesores, sistema educativo.

Abstract: From the moment that the new Peruvian
government is independent of the Spanish political
state power, the estate power is entrusted to establish

Introduccion

Este articulo constituye un aspecto
de la investigacién titulada “Percepciones
y apreciaciones de profesores y directores
sobre sus practicas en instituciones de
educacién secundaria”. La investigacion
articuld tres nucleos tematicos que en su
conjunto permiten entender las percepcio-
nes y apreciaciones por medio de las cuales
los profesores y directores construyen una
imagen de su desempefio, la manera c6mo
las condiciones histéricas que constituyen
el campo de la educaciéon secundaria jue-
gan en la construccién de tal dimensién
simbolica y sus practicas educativas.

El nucleo tematico “campo de la
educacién secundaria”, que constituye el
aspecto central de esta comunicacién, abre
el presente de la educacion secundaria
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and regulate the organization and functioning of the
institutions that make up what we know today as the
educational system. Within this process, secondary
education has experienced unusual developments
that differentiate it from other educational standards,
in regard to institutions that teach, its purposes, the
training of their teachers, instituted and the meaning
assigned to teaching work and directors, thus secon-
dary education was born linked to university educa-
tion and the service of a privileged minority. His tea-
chers, privileged elite homogenizer service project of
the state have moved toward a situation of deteriora-
ting living conditions and devaluation of their work.

Keywords: Secondary school, teacher training, tea-
chers, educational system

para relacionarlo con la légica de su géne-
sis. También permite identificar y anali-
zar la evolucién histérica de las posiciones
constitutivas de este campo, las relaciones
entre los agentes educativos que habitan
estas posiciones y las imagenes construidas
sobre el desempeno docente y directivo. La
identificacién y el analisis de estos hechos
ayudan a comprender las percepciones y
apreciaciones por medio de las cuales los
profesores y directores construyen una
imagen de su desempefio en el presente,
y ademdas ayudan a entender coémo esas
construcciones de sentido se proyectan en
sus practicas y en la dinamica del espacio
donde desarrollan su tarea docente.

Por medio de este articulo se intenta
visibilizar los principales hitos que han
constituido el campo de la educacién secun-
daria actual. En este sentido, se presenta
un panorama histérico de los cambios y
las continuidades de ciertos aspectos rela-
cionados con la educacién secundaria y la
construccién de la profesiéon docente, los
cuales estan organizados en seis subtitu-
los; el primero describe y analiza aspectos
relacionados con sus origenes; el segundo
caracteriza la orientacién técnica de la edu-
cacién secundaria y la formacién pedagd-
gica de sus profesores; el tercero se refiere
a la expansién y formacién universitaria
de los profesores; el cuarto llama la aten-
cién sobre la integracién de la educacién
secundaria a la Educacién Basica Regular;
el quinto trata sobre el retorno de la edu-
cacién secundaria al sistema tradicional;
el sexto, por ultimo, describe la irrupcién
neoliberal en la educacién secundaria.

Antes de referirse a los temas sefa-
lados en el parrafo anterior, se alude a
los aspectos tedricos fundamentales y a la
metodologia basica, ambos aspectos enten-
didos como opciones inseparables del objeto
de investigacion. Esto ya que la metodologia
es inutil si no se corresponde con los funda-
mentos tedricos, el problema y los propdsitos
de la investigacién, puesto que la teoria se
instituye como el cimiento que ayuda a cons-
truir e interrogar el objeto de investigacion.
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Orientacion teodrica

La investigacién parte del supuesto
de que las condiciones estructurales, es
decir las circunstancias histéricas, sociales
y culturales que constituyen la experiencia
de vida de profesores y directores, juegan
un papel preponderante en sus percepcio-
nes, apreciaciones y practicas. Se consi-
dera que a partir de estas disposiciones
los agentes educativos manifiestan sus
formas de percibir el mundo y construyen
una imagen de su desempeiio en el contexto
de la institucion educativa donde traba-
jan (Bourdieu, 2007). En tal sentido, la
perspectiva sociolégica desarrollada por
Pierre Bourdieu es el fundamento que
estd en la base de esta investigacion.

Bourdieu (2000, 1999) construye una
teoria que integra los aspectos subjetivos
y objetivos de la practica social. Su pre-
ocupacién es explicar la manera en que
se relacionan las estructuras sociales con
la accién individual. Frente a las teorias
mecanicistas que consideran que los agen-
tes actuan presionados por causas externas
y frente a las corrientes (fenomenologia,
teoria de la accién racional) que sostienen
que los agentes actian motivados por sus
propias razones de manera libre, propone
una teoria de la accién que articula dia-
lécticamente ambos enfoques y supera los
reduccionismos que enfatizan. Los con-
ceptos que entran en juego en la teoria de
la practica propuesta por Bourdieu son el
habitus, el capital y el campo.

En el desarrollo de esta empresa,
Bourdieu parte del supuesto de que lo
social existe en las cosas y en los cuerpos,
fuera y dentro de los individuos, es decir se
expresa tanto en las estructuras objetivas
independientes de la conciencia y de la
voluntad de los agentes individuales o gru-
pales (campos), asi como en las subjetivida-
des en forma de esquemas de percepcion, de
pensamiento y de accién (habitus).

El espacio social, sefiala Bourdieu
(1990; 1997; 2000; 2008), es un sistema de
posiciones sociales diferentes, coexistentes

y contrapuestas entre si por las distancias
sociales que los separan. Los agentes se
distribuyen en él ocupando una deter-
minada posicién (inferior o superior) en
funcién del volumen global del capital que
poseen (capital econémico y capital cultu-
ral), segin la importancia que su capital
tiene en la totalidad del capital poseido
(estructura del capital) y la forma en que
el volumen y la estructura de ese capital
evoluciona en el tiempo.

En una sociedad altamente diferen-
ciada, el espacio social se torna multidi-
mensional y se presenta como un conjunto
de campos al mismo tiempo diferentes,
auténomos y articulados entre si. Cada uno
de ellos fija sus valores y los principios que
lo delimitan como un espacio socialmente
estructurado. Se imponen sobre los objetos
y los agentes que lo habitan, o sea, existen
como un sistema de relaciones, indepen-
dientemente de la conciencia y la voluntad
de los agentes. Un campo es:

(...) una red o una configuracién de relaciones obje-
tivas entre posiciones. Estas posiciones estan objeti-
vamente definidas, en su existencia y en las determi-
naciones que imponen sobre sus ocupantes, agentes
o instituciones, por su situacién presente y potencial
(situs) en la estructura de distribuciéon de especies
del poder (o capital) cuya posesion ordena el acceso a
ventajas especificas que estdn en juego en el campo,
asi como por su relacién objetiva con otras posicio-
nes (dominacién, subordinacién, homologia, etcétera).
(Bourdieu y Wacquant, 2008, pp. 134-135)

En esta nocién de campo estan pre-
sentes tres aspectos fundamentales: un
sistema estructurado de posiciones socia-
les, un sistema estructurado de relaciones
objetivas e histéricas entre esas posiciones
y ciertas formas de capital o poder.

Los agentes inmersos en un determi-
nado campo, segin la posicién que ocupen
en él, en virtud del volumen y la estruc-
tura del capital que poseen, acceden a los
beneficios especificos que les son inhe-
rentes. Asimismo, tienden a evidenciar
disposiciones, intereses y practicas seme-
jantes (habitus). También, adscritos a una
determinada posicién, establecen entre si
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y con los integrantes de otras posiciones
una red de relaciones objetivas e histori-
cas. Estas relaciones confieren al campo
un dinamismo que Bourdieu compara con
el juego. Para que el campo funcione,
explica: “(...) es necesario que haya algo
en juego y gente dispuesta a jugar, que
esté: dotada de los habitus que implican
el conocimiento y reconocimiento de las
leyes inmanentes al juego, de lo que esta
en juego (...)” (Bourdieu, 2002, p. 120).
De este modo, el campo existe como tal en
la medida en que existen agentes sociales
interesados en competir para apropiarse
del capital especifico que otorga poder e
influencia dentro de los limites del campo
al que se adscriben.

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

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

Es asi como en cada momento las
relaciones de fuerza entre los agentes que
ocupan diversas posiciones determinan las

formas de distribucién del capital especifico
o definen la estructura del campo. De este
modo, segun el volumen y la estructura del
capital que detentan los agentes sociales,
ocupan una determinada posicién en el
campo y construyen su trayectoria en él.
La trayectoria supone una dindmica que se
orienta, segun su dotacién de capital, hacia
la preservacién de la distribucién del capi-
tal que los beneficia o hacia la subversién
de la forma de distribucién que los desfa-
vorece. Estas luchas confieren al campo
un dinamismo histérico que lo transforma,
pues alteran la forma de distribucién y el
peso relativo conferido a las distintas for-
mas de capital, provocando asi la modifica-
cién de su propia estructura.

En cada uno de los campos los
agentes sociales movilizan un determi-
nado tipo de recursos o la combinacién
de estos. Estos se constituyen al mismo
tiempo en la condicién y el objetivo por
el que luchan. Es decir, los agentes
sociales pugnan para que los recursos
que 1invierten en el campo se rentabi-
licen o produzcan beneficios. A estos
recursos Bourdieu (1987) los llam a capi-
tal. Designan a los productos culturales,
materiales o simbdlicos susceptibles de
ser acumulados e intercambiados en el
mundo practico, de acuerdo con el valor
atribuido por los agentes que juegan en el
campo y con la capacidad que estos ten-
gan para interiorizar, como disposicidn,
las reglas del juego del campo.

Existen diferentes especies de capi-
tal como el econdémico, social, cultural y
simbélico. Estos estdn estrechamente
relacionados entre si y en ciertas condicio-
nes pueden transformarse unos en otros;
por ejemplo, el capital social puede trans-
formarse en capital econémico cuando un
agente social “X” debido a su amistad con
un politico influyente, logra insertarse en
un trabajo altamente remunerado.

El capital cultural esta constituido
por las credenciales, informacién, conoci-
mientos distintos al comin en el campo,
etc. Este puede existir en tres formas:
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(...) en el estado incorporado, es decir, bajo la forma
de disposiciones duraderas del organismo; en el estado
objetivado, bajo la forma de bienes culturales, cuadros,
libros, diccionarios, instrumentos, maquinaria, los
cuales son la huella o la realizacién de teorias o de cri-
ticas a dichas teorias, y de problemaéticas, etc.; y final-
mente en el estado institucionalizado, como forma de
objetivacién muy particular, porque tal como se puede
ver con el titulo escolar, confiere al capital cultural—
que supuestamente debe de garantizar— propiedades
totalmente originales. (Bourdieu, 1987, p. 2)

El capital simbélico es la forma
adquirida por cualquier tipo de capital que
los agentes sociales, dotados de las catego-
rias de percepcién y de valoraciéon, perciben
y reconocen como valido. De este modo, tal
propiedad se vuelve simbdlicamente eficien-
te, pues al responder a unas expectativas
colectivas y a unas creencias, ejerce una
especie de accién a distancia sin contacto
fisico (Bourdieu, 1997).

Las ideas sobre campo y capital pre-
sentadas en los parrafos precedentes mues-
tran la imagen de un espacio dindmico en
el que los agentes sociales siempre estan
activos y actuantes. Un espacio en el que,
a partir de la posicién que ocupan, constru-
yen su visién del mundo y sus trayectorias
sociales. En el decir de Bourdieu (1997),
a cada clase de posicién corresponde una
clase de habitus producido por las condicio-
nes sociales asociadas a la posicién corres-
pondiente. De ahi que el habitus tiende a
engendrar percepciones, pensamientos y
practicas objetivamente compatibles con las
condiciones e intereses del campo de rela-
ciones sociales en las que el agente social
se construye histéricamente.

Las nociones de campo, capital y habi-
tus son relacionales en el sentido de que fun-
cionan mutuamente conectadas. Bourdieu
sostiene que la relacién entre habitus y campo
funciona de dos maneras: primero, es una
relacion de condicionamiento en tanto el
campo estructura el habitus. Segundo, el
habitus, al permitir la construccion del campo
como un mundo significativo dotado de senti-
do y valor, configura una relacién de construc-
ci6n cognitiva (Bourdieu y Wacquant 2008).

Metodologia basica

La metodologia es inseparable de los
supuestos teodricos, el problema y los propé-
sitos de la investigacién; alude a la manera
en que se trata el problema de investiga-
ciéon y a los procedimientos para buscar
las respuestas (Taylor y Bodgan, 1992).
En la investigacién, sefialan Bourdieu,
Chamboredon, y Passeron (2008), es fun-
damental considerar las construcciones
conceptuales y las herramientas técnicas
pertinentes al objeto de investigacion, para
lograr coherencia y fuerza en la verificacién
experimental. KEstos autores rechazan la
divisién entre teoria y metodologia, puesto
que consideran que las opciones teéricas
y las opciones técnicas son inseparables
del objeto. Cualquier técnica que se uti-
lice para construir y analizar los datos es
inseparable del proceso de construccion del
objeto de investigacion.

Esta forma de entender el trabajo de
investigacién unifica la forma de pensar y
estudiar la realidad; dicho de otro modo, el
trabajo empirico, entendido como los proce-
dimientos practicos para construir los datos,
no esta disociado del trabajo de construcciéon
tedrica del objeto de investigacién. En esta
Investigacién, mas que un conjunto de pre-
ceptos o pasos predefinidos que orientaron el
hacer, la manera de proceder para construir
los datos se entendié como un proceso reflexi-
vo y sistematico. En este sentido, el camino
para lograr los propdsitos de la investigacion,
sin que esto signifique anarquia metodologi-
ca, fue emergente: se construy6 a medida que
avanz) el proceso de investigacion.

Asumiendo el espiritu de las tesis
bourdianas, se articularon diferentes técni-
cas de investigacion. Para el caso del nacleo
tematico denominado interés por la profesion
docente, percepciones y apreciaciones y el
nicleo temético saber hacer y formas de
trabajo, los acercamientos cualitativos para
la construcciéon de los datos se hicieron por
medio de entrevistas y para su analisis se
utilizaron técnicas etnograficas de analisis
entretejidas con el analisis del discurso.
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Para el caso del nicleo tematico 1la-
mado campo de la educacién secundaria,
relacionado con el analisis de la evolucién
histérica de las posiciones constitutivas
del campo de la educacién secundaria, las
relaciones entre los agentes educativos que
habitan estas posiciones y las imagenes
construidas sobre el desempeno docente y
directivo, se desarrollaron las siguientes
actividades. En un primer momento se
procedié a la recoleccién de material infor-
mativo explorando las fuentes primarias
y secundarias que se consideraron mas
importantes. Las primeras se obtuvieron
del archivo digital de la legislacion en el
Perti administrado por el Congreso de la
Republica del Pertd; igualmente, algunos
datos estadisticos se obtuvieron del archivo
Estadistica de la Calidad Educativa admi-
nistrado por el Ministerio de Educacién del
Pert. Por su parte, las fuentes secunda-
rias estan conformadas basicamente por
libros relacionados con la historia perua-
na, los cuales se consultaron en bibliotecas
y otros se obtuvieron en formato PDF a
través del Internet.

Una vez obtenida la informacién, se
procedié a su andlisis con los propdsitos
de buscar conexiones entre los hechos y
determinar los hitos que han marcado la
constitucion del campo de la educacién
secundaria y la construccion de la profe-
sién docente. Para ello se construyeron dos
matrices de entradas multiples.

En la primera se listan las normas
educativas relacionadas con la educacién
secundaria producidas desde el afio 1850
y frente a cada una de ellas se resume
la forma en que se estructuraba el siste-
ma educativo peruano en ese entonces.
Asimismo, frente a cada una de ellas se
sintetiza las implicancias que estas normas
tuvieron para la educacién secundaria,
ademas de haberse organizado ellas alre-
dedor de cuatro aspectos: la duracién de la
educacién secundaria expresada en afnos de
escolarizacion; los propésitos que pretende
alcanzar; los procedimientos relacionados con
el ingreso de los profesores y los directores a

laborar como tales en las instituciones de
educacién secundaria; y, finalmente, las
funciones que en ellas desempenan.

En la segunda matriz se organizan
de manera cronoldgica las normas relacio-
nadas con la formacién de los profesores
de educaciéon secundaria. Frente a cada
una de ellas se nombra las instituciones en
las cuales eran formados como profesores.
Asi mismo, frente a cada una de ellas se
resumen aspectos vinculados a la duracién
de los estudios y los requisitos de acceso a
tales instituciones de formacién docente.

Evolucion histoérica de la
educacion secundaria peruana

En lo que sigue de esta seccién se
recurre al pasado de la educacién secun-
daria para historizarlo con el propdsito de
abrir su presente y relacionarlo con la 16gi-
ca de su génesis, puesto que: “Los agentes
sociales son el producto de la historia, de la
historia del campo social en su conjunto y
de la experiencia acumulada por un trayec-
to dentro de un subcampo especifico (...)”
(Bourdieu y Wacquant, 2008, p. 177). En
este sentido, la educacién secundaria como
una de las etapas del sistema educativo y
el proceso institucionalizado de formacién
de sus docentes esta estrechamente inte-
rrelacionada con los fenémenos sociales,
politicos, econdmicos y culturales de la
sociedad que forma parte. Su destino se
decidié en el centro gravitacional del poder
hegemoénico y actualmente, con algunas
variaciones de forma, la légica decisoria
parece ser la misma.

La educacién secundaria peruana,
tal y como se conoce actualmente, se ha ido
configurando y consolidado a lo largo del
proceso historico por el que ha transitado
el Estado peruano. En este proceso se han
gestado modelos educativos vinculados con
las prioridades del momento histoérico.

Si bien es dificil demarcar tempo-
ralmente el proceso a riesgo de soslayar
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sus matices, en los subtitulos siguientes se
busca visibilizar los principales hitos que
han constituido el campo de la educacion
secundaria que actualmente se conoce.
Para hacerlo, se alude como referencia a las
normas legales que en un momento deter-
minado pautaron tanto la organizacién y
funcionamiento como también la formacién
de los maestros. En ellas se manifiestan
los planteamientos en relaciéon con lo que
deberia ser y se plantean aspectos rela-
cionados con su denominacién, estructura,
planes de ensefianza y formacién de su pro-
fesorado, etc. Ahora bien, estas normas no
se dan en el vacio, sino que responden a las
circunstancias econdmicas, politicas, socia-
les y culturales del momento. Para funda-
mentar el analisis de estos acontecimientos
histéricos hasta las dos primeras décadas
del siglo XX, se recurre a los trabajos de
Mariategui (2007) y Basadre (1992).

Los origenes, siglo XIX

Mariategui (2007) sostiene que la
Republica peruana heredd del Virreinato
sus instituciones y métodos de instruccién
publica. Predominé el sentido aristocra-
tico y el concepto retorico y literario de la
educacién colonial. Esta continué siendo
privilegio de casta. El pueblo no tenia
derecho a la instrucciéon. Los colegios y
las universidades tenian como misién for-
mar clérigos, gente de letras y de leyes.
Orientados por esta légica, al finalizar la
primera mitad del siglo XIX, en un escena-
rio de tensa calma, quienes detentaban el
poder politico focalizaron su atencién en la
organizacion de la vida econémica, politica
y social del nuevo Estado. En este esce-
nario, el gobierno de Castilla promulgé el
primer Reglamento General de Instruccién
Publica. Segin esta norma, la instruccion
publica comprendia tres grados: el primer
grado se impartia en las escuelas, el segun-
do grado en los colegios menores y el tercero
grado en los colegios mayores y las universi-
dades. La educacién secundaria que hoy se

conoce correspondia al segundo grado y se
estudiaba en los colegios menores. Aqui se
aprendia las reglas generales de lite ratura
castellana, las lenguas francesa, inglesa
y latina, geografia, historia, nociones de
légica y ética, elementos de matematicas,
de fisica, de quimica y de historia natural,
economia politica, las disposiciones de la
constitucién politica, dibujo, musica y tene-
duria de libros.

Posteriormente, segtin el Reglamento
de Instruccién Publica de 1855, el primer
grado de la instruccién publica se denomi-
na instrucciéon popular, el segundo grado
instruccién media y el tercer grado instruc-
cién profesional. La instrucciéon media se
dio en los colegios y estuvo destinada a los
jévenes privilegiados de la élite dominante.
Recibian una cultura liberal y la prepara-
cién necesaria para acceder a las carreras
cientificas. En estas instituciones la ense-
nanza se dividid en siete clases, la primera
estuvo destinada a perfeccionar los apren-
dizajes de la instruccién popular y en las
seis siguientes se dio la instruccién media.

En 1876 durante el gobierno de
Manuel Pardo (fundador del Partido Civil)
se promulga un nuevo Reglamento General
de Instrucciéon Pablica. Segin esta norma
la denominada instruccién popular es
reemplazada por la instruccién primaria, la
instruccién media conserva el mismo nom-
bre y la instruccién profesional adquiere la
denominacién de superior. La educacion
media pretendia que los estudiantes adqui-
rieran una formacién cientifica general y
formacién inicial en las disciplinas de la
profesién de su eleccion. Se impartia en los
colegios y comprendia dos grados. El pri-
mer grado duraba cuatro afios y el segundo,
dos. La instruccién media estaba reserva-
da para los alumnos que habian aprobado
las materias correspondientes a la instruc-
cién primaria de segundo grado, aquellos
que podian pagarlo o recibian una beca del
Estado por medio de sus fundaciones. Los
estudiantes aprobados en los examenes del
segundo grado de instruccién media cul-
minaban con un certificado de aspirantes



102 Revista Educacién 35(2), 95-117, ISSN: 0379-7082, Julio-Diciembre, 2011

a las facultades de Ciencias o de Letras de
las universidades.

Estos tres reglamentos gestados en
el periodo de construccién y consolidacién
del Estado nacional reflejan la necesidad
de organizar instituciones que contribu-
yan en esa direccién. Asi, el sistema de
instruccién publica representa y legitima
al Estado. En este sentido, la ensenanza
secundaria, ademdas de transmitir parcelas
de conocimiento, preparaba a los jévenes
para administrar el creciente aparato buro-
cratico estatal.

Después de la fatidica guerra con
Chile, el segundo militarismo (1884-1894)
con el apoyo de la alta burguesia inicié un
proceso de restauracion de la paz publi-
ca y la reconstrucciéon nacional (Basadre,
2004). En este escenario, el Reglamento
de Instruccién Publica de 1884 mantiene
inalterables los propdsitos y la estructura
de la educacién media.

En el ano 1895, segtin Basadre (2004),
se produce el retorno de la oligarquia al
gobierno. Este periodo se caracterizé por un
ambiente de reconciliacién y de convivencia
civil y democratica. Mariategui (2007),
por su parte, sefiala que es el inicio de un
periodo caracterizado por la reorganizacién
de la economia devastada por la guerra
bajo la direccion del gobierno de Piérola, de
filiacién civilista. En el Ambito educativo,
se promulg6 un Nuevo Reglamento General
de Instruccion Puablica. Este mantiene la
misma estructura y los propodsitos de la
ensefanza media.

En general, el periodo se caracterizo
por la revisién del régimen y los métodos
de la ensenanza. Se plante6 el problema
de adaptar gradualmente la instruccién
publica a las necesidades de una economia
capitalista embrionaria. El Estado vuelve
asumir su responsabilidad en la educa-
cién primaria, la que, en los momentos de
aguda crisis, habia sido entregada a los
municipios. Se fund6 la Escuela Normal
de Preceptores, sentando de este modo
las bases de la escuela primaria publica;
ademas, el restablecimiento de la Escuela

de Artes y Oficios perfilé6 una ruta en el
orden de la ensenanza técnica. De este
modo se inicia un periodo de acercamiento
progresivo hacia el modelo educativo nor-
teamericano.

En el proceso de construccion y con-
solidacién del nuevo Estado independiente
de la corona espafola, la formacién de
agentes que se dediquen a la educacién
de los nifios y jovenes, principalmente de
la educacién primaria, ha sido también
una preocupaciéon constante. La funcién
docente se convirtié en una actividad fun-
damental para el Estado, responsable de la
organizacién y funcionamiento del llamado
Sistema de Instrucciéon Publica. Desde
este momento el profesor se convierte en
un agente cuya tarea estd al servicio del
proyecto hegemonico estatal. Acttia como
un empleado cuya formacién y desempefio
estan sujetos a las prescripciones estable-
cidas por el Estado patron.

Asi, en 1822 se dispone en Lima
la creacion de una Escuela Normal para
formar maestros de primeras letras (ense-
fanza primaria). Posteriormente, el
Reglamento de 1850 abordé la formacién
del profesorado de instruccién primaria y
el régimen laboral que rige su actividad
proyectd la creacién en la ciudad de Lima la
Escuela Normal Central. Esta nueva insti-
tucién sufrié las consecuencias de la lucha
de los caudillos por asumir el gobierno de
la Republica, la agitacién politica y las
dificultades econdémicas en las que se vio
envuelto el naciente Estado independiente.
Su intermitente funcionamiento se condice
con la ausencia de un proyecto educativo y
la dacién de una serie de normas educati-
vas aisladas unas de las otras.

Es asi como la Escuela Normal desde
su fundacién hasta el afo 1929 se dedicé
a la formacién de maestros de instruccién
primaria. Los profesores de los colegios
de ensefianza media eran nombrados por
medio de un concurso. Eran admitidos al
concurso aquellos que tenian 21 afos de
edad y el titulo de Bachiller otorgado por
cualquier Facultad. En los departamentos
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donde no existian universidades, el titulo
de bachiller era reemplazado por un diplo-
ma de capacidad expedido por el Consejo
Superior de Instrucciéon. Estos diplomas
les daban el titulo de profesor examinado
en las materias evaluadas.

Orientacion técnica y formacion
pedagodgica de los profesores

Al iniciar el siglo XX, en un escenario
en el que la élite civilista domina la politica
y la economia del pais, Villaran y Deustua
inician la polémica sobre los fines de la
educacién peruana. Sus planteamientos
influyeron en las decisiones de politica
educativa de la época. Mariategui (2007),
por ejemplo, sefiala que Villaran, defen-
sor del desarrollo industrial como factor
prioritario para una mejor educacion, es el
preconizador de la reforma de la segunda
ensefianza producida en 1902. Esta refor-
ma fue el primer paso del sistema educativo
peruano en direcciéon del modelo anglosajéon
(norteamericano).

El discurso de M. V. Villaran sobre
las profesiones liberales en el Per, pronun-
ciado en 1900, fue la primera voz contra el
concepto literario y aristocratico de la ense-
fanza heredada del virreinato. Villaran
defiende la idea de una escuela destinada
a promover el progreso material y, por con-
siguiente, el progreso cultural. Para ello
propuso que el sistema educativo peruano
focalizara su atencién en el establecimiento
de carreras practicas y estudios técnicos.
Inspirados en estas ideas, la élite dominan-
te procura a la educacién secundaria una
orientaciéon técnica al crear los primeros
liceos. Es asi como durante el gobierno de
Eduardo de Romana se promulga la Ley
Organica de Instruccién. Seguin esta Ley,
la instruccién publica se dividia en ense-
flanza primera, segunda y superior.

La ensefnanza segunda se daba en
los liceos y colegios. En los liceos, ademaés
de las asignaturas generales, se enseniaba
materias relacionadas con la agricultura,

la mineria, el comercio y la mecéanica, con
la finalidad de que los estudiantes lograran
desempenarse en estos ambitos laborales.
Se inicia asi una reorientacién de la ense-
nanza hacia el desarrollo de capacidades
técnicas. En los colegios se preparaba a los
estudiantes para su insercién en la educa-
cién superior. La duracion de los estudios
en ambas instituciones era de seis afos.
Durante los tres primeros, se ensefiaba las
mismas materias. La segunda ensenanza
estaba reservada para los estudiantes que
eran beneficiarios de una beca o podian
pagar las pensiones de ensefianza, ademas
de haber sido examinados y aprobados en
las materias de la primera ensefianza.

En 1902, el Congreso de la Republica
del Pert promulga una ley que reforma la
organizacion de la educacién secundaria.
Se suprimen los liceos y su duracién se
reduce a cuatro afios. Al suprimirse los
liceos, en los colegios se impartian ade-
mas de los conocimientos necesarios para
las funciones generales de la vida social,
los conocimientos indispensables para la
industria y el comercio. Se enfatizé una
ensefianza eminentemente enciclopédica
destinada a la preparacién de los estu-
diantes para acceder a la universidad. Al
respecto Basadre (2004) sostiene que esta
ley sobrecargaba los planes de estudio de
los colegios, ademas frente a la carencia de
una adecuada orientacién preuniversitaria,
los egresados aspiraron a obtener grados
académicos. Asimismo, la clase dirigente,
preocupada por lograr mayor riqueza a tra-
vés de la agricultura de exportacion con la
utilizacién de mano de obra barata, no se
preocupé en orientar a la juventud hacia la
educacion técnica.

En cuanto a la formacién de los profe-
sores, a partir de 1905 se abren en Lima y
provincias Escuelas Normales destinadas a
la formacién de los profesores de Ensefianza
Primaria con la direccion de pedagogos
europeos y estadounidenses. La Educacion
Secundaria se establece como un requisito
para el acceso a estas instituciones. De este
modo, el trabajo del profesor de ensenanza
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primaria paulatinamente se va asociando
con un mayor nivel de calificacién. Sin
embargo, considerando que la gran mayoria
de la poblacién no tenia acceso ni siquiera
a la instruccién primaria, la exigencia de la
educaciéon secundaria oper6 como un filtro
social, pues en ese entonces esta era un privi-
legio al que podia acceder la poblacién blanca
y mestiza de las ciudades con posibilidades
de pagarla. De algtiin modo, este filtro sirvi6
para que se abriesen o reabriesen muchos
colegios de Ensenanza Secundaria a fin de
poder proveer de candidatos a las Escuelas
Normales (Contreras, 1996).

A partir de 1919, a pesar de que el
pais experimenta una leve bonanza econé-
mica, la agitacién politica y social adquiere
niveles alarmantes para la aristocracia
gobernante. Se intensifica la lucha por
la jornada de las ocho horas laborales, el
Partido Comunista del Pert y el Partido
Aprista Peruano intervienen activamente
en la vida politica; asi mismo, se gestan
revueltas campesinas en la sierra sur del
Perd. Este escenario de actividad politica y
social intensa es aprovechado por Augusto
B. Leguia, quien derrota en las elecciones
a los civilistas. Aprovechando este triunfo
complota un golpe de Estado y ocupa el
poder por 11 anos consecutivos. En este
escenario, especificamente en 1920, por
medio de la Ley Orgéanica de Ensenanza se
inicia un proceso de reforma de la instruc-
cién puablica peruana. El texto de esta Ley
comprende cuatro secciones. La seccion I11
norma el tema de la ensefanza secunda-
ria. Esta duraba cinco afos y se dividia en
ensenanza comun y ensefianza profesional.
Comprendia dos ciclos, el primero tenia
una duracién de tres anos y el segundo ciclo
de dos afios.

Mariategui (2007), en su critica a la
reforma educativa de 1920, sostiene que
esta significé el triunfo de las orientaciones
propuestas por Villaran y, en consecuencia,
el predominio de la influencia norteame-
ricana. Este intento reformista estuvo
asesorado por una mision norteamericana
dirigida por el doctor Bard, traida por el

gobierno de Leguia para reorganizar la
instruccién publica. Esta reforma mantuvo
intacta la idea de la Ensefianza Secundaria
como antesala de la educacién superior.
Aunque se dividia en ensefianza comun y
ensefianza profesional, enfatizaba la orien-
tacién de los estudiantes hacia las profesio-
nes liberales criticadas por Villaran. La
reforma conservé todos los privilegios de
clase. Condend a los pobres a la educacion
primaria, pues la educacién secundaria, al
igual que en los lustros anteriores, esta-
ba reservada a un pequefio porcentaje de
jévenes privilegiados por razones econo-
micas, sociales y culturales. Por ejemplo,
en 1925 existian 28 colegios nacionales de
ensefanza secundaria, en los cuales, 502
profesores atendian a 4596 estudiantes,
de estos 1165 eran blancos, 2287 mestizos,
541 indigenas, dos asiaticos y un negro
(Contreras, 1996).

A partir de 1918, en un escenario
en el que el Estado pierde el control sobre
las universidades, a través de la Ley 2690
decide intervenir en la formacién inicial
de los profesores de la ensefianza media.
Este propésito se concretiza en 1929 con
la transformacién de la Escuela Normal de
Preceptores y la Escuela Normal de Mujeres
en Institutos Pedagodgicos. Estos compren-
dieron tres secciones: la seccion Normal
Elemental estuvo destinada a la prepara-
ciéon de preceptores del primer grado; la
seccién Normal de Segundo Grado a la de
los maestros de segundo grado; la seccién
Normal Superior, a la formacién de profeso-
res de ensenanza secundaria. Podian acce-
der a esta aquellos candidatos que tenian el
privilegio de haber concluido la Ensefianza
Secundaria y la aprobacién de un examen
de ingreso. Al término de cuatro afios de
estudios recibian un diploma refrendado
por el Ministerio de Instruccién que los
acreditaba como Profesores de Ensefianza
Secundaria en Letras o Ciencias. Estas
instituciones, en un escenario de intensa
agitacién politica, fueron cesadas en 1932
hasta que en 1939, reabre sus puertas el
Instituto Pedagdgico Nacional de Varones.
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Es asi como la formacién de los profe-
sores se organizé de acuerdo con una légica
fuertemente diferenciada entre los maes-
tros de ensenanza secundaria y primaria.
General en la ensefianza primaria, para
garantizar la socializacién de los nifios;
en la educaciéon secundaria disciplinaria,
para facilitar la trasmisién de saberes
conceptuales supuestamente permanentes
y necesarios para el buen desempefio de
los estudiantes en la universidad. Dicho
de otro modo, los institutos pedagdgicos
enfatizaron la ensefianza de una serie
de asignaturas encaminadas a que los
futuros profesores de la ensefianza secun-
daria adquirieran conocimientos sobre las
disciplinas de su especialidad, pero tam-
bién focalizaron su atencién en la forma-
cién profesional relacionada con los saberes
pedagégicos y didacticos. Ambos tipos de
formacién, con mayor o menor énfasis en
cualquiera de los aspectos sefialados, han
estado y aun siguen presentes en los planes
de estudio de formacién docente.

Expansion y formacion
universitaria de los profesores

A partir de 1933 frente a las conti-
nuas movilizaciones y reclamos sociales,
la politica estatal, en el ambito educativo,
promovié la rehabilitacién de los centros
escolares y la mejora remunerativa de los
docentes. Para ello se incrementé en un
70% el presupuesto destinado a la educa-
cién y se cred el Ministerio de Educacion
Publica destinado a impulsar el mejora-
miento cualitativo y doctrinario de la ense-
nanza (Vigo y Nakano, 2007).

En 1941 se promulgé la Ley Orgénica
de Educacion Publica 9359. Segun esta
norma el sistema educativo peruano com-
prendia la educaciéon infantil (escuelas
infantiles), la educacién primaria comun
(escuelas), educacién secundaria comun y
técnica (colegios) y la educacién superior.
La educacién secundaria, sefiala la norma,
debe adecuarse al desarrollo bio-psicosocial

del adolescente. Esta es una manifestacién
clara de la influencia de las tendencias psi-
colégicas que tratan de explicar el proceso
de aprendizaje. Su duracién era de cinco
afios y tenia como propdsito continuar y
ampliar la cultura general iniciada en la
primaria, de tal manera que al concluir el
tercer ano, los estudiantes pudieran ingre-
sar a los establecimientos de educacién
secundaria técnica, normal o artistica.

Segtin esta norma, para ser profesor
de ensenanza secundaria era necesaria la
posesién del titulo de profesor en la rama y la
especialidad correspondiente. En los lugares
en los que no habia aspirantes a la docencia
con el titulo correspondiente eran contrata-
dos profesionales en otras ramas o con estu-
dios de ensenanza secundaria completa. La
presencia en las instituciones educativas de
profesores sin la formacién pedagdgica hace
que a partir de 1941 las politicas educativas
promuevan programas de capacitacion desti-
nados a profesionalizarlos.

En 1945 la Ley 10263 establece la
gratuidad de la ensefianza secundaria;
sin embargo, esta no beneficié a todos los
estudiantes egresados de la educacién pri-
maria, pues fij6 un determinado numero
de estudiantes que podian acceder a este
beneficio considerando la regiéon y el cole-
gio. La gratuidad parcial de la educacién
secundaria en beneficio de una minoria no
es un indicador suficiente para afirmar que
la escolarizacién universal de la juventud
peruana fue una idea y una meta que orien-
t6 las politicas publicas de ese entonces.
Son los sectores populares los que a través
de sus luchas, muchas veces silenciosas,
progresivamente derrumban las barreras
que los alejan de la ensefianza secundaria.
Aunque las dinamicas de exclusion aun
contintian, sectores histéricamente mar-
ginados del sistema escolar han logrado
acceder al nivel de educacién secundaria,
antes reservada solo para las élites o para
las clases medias.

La ensefianza secundaria a la que
podian acceder tinicamente las élites domi-
nantes a partir de 1950 se convierte en
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un hecho de masas (Contreras, 1996). Se
produce una fuerte expansién de la cober-
tura educativa en la ensefianza secundaria
caracterizada por el crecimiento vertigino-
so del nimero de colegios, maestros y alum-
nos matriculados a escala nacional (Grafico
1). En términos porcentuales, entre 1930 y
1951 el crecimiento del nimero de jévenes
que se matriculaba en la ensefianza secun-
daria era menor (418%) en relaciéon con los
colegios (5689%) y el crecimiento del nimero
de profesores (517%). Se observa también
que entre 1951 y 1966 la poblaciéon estu-
diantil crece en un 516%, mientras que el
crecimiento del nimero de colegios (418%) y
profesores (422%) es menor. Esto significa
que en los colegios se matriculaban cada
vez mas estudiantes y los profesores aten-
dian a un mayor nimero de ellos.

190 1920

== Coleglos o

Maesiros
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A partir del inventario de la realidad
educativa de 1956, Basadre (2004), en cali-
dad de Ministro de Educacién, argumenta
en favor de replantear los objetivos de
la educacién secundaria en sus distintas
fases, pues ésta habia dejado de ser un pri-
vilegio de las clases mas acomodadas. Los
hijos de las familias de las clases medias y
populares, en porcentajes cada vez mayo-
res, acceden a la educacién secundaria.
Los datos del inventario muestran que
de los 70132 alumnos que terminaron la
educacién primaria en 1955, ingresaron a
la educacién secundaria comun y técnica
38216 estudiantes. De los 69965 estu-
diantes que terminaron primaria en 1956,
al afo siguiente ingresaron al primer afo
de educacién secundaria comun y técnica
40366 estudiantes.

1930

14951

iy Ecrupdiantes

Figura N° 1: Crecimiento porcentual de los colegios, profesores y estudiantes en educaciéon

secundaria 1906 - 1966

Fuente: Elaboracién propia a partir del cuadro 13: Evolucién de la educacién secundaria en el Perd, 1906-
1966 correspondiente al articulo “Maestros, mistis y campesinos en el Peru rural del siglo XX” elaborado por

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

La Ley Organica de Educacién
Publica de 1941 oficializé la formacion
profesional universitaria de los maestros.
Autorizé a la Universidad Nacional Mayor
de San Marcos para la formaciéon de los
maestros de educacién secundaria en la
Facultad de Letras y Pedagogia en un lapso
de cinco afnos calendarios. Sin embargo
es en 1947, senala Piscoya (2004), cuando
se inicia la formacién docente profesional
en el nivel universitario. A diferencia de
los Institutos Pedagoégicos y las Escuelas
Normales, el curriculo de la Facultad de
Educaciéon puso énfasis en la formacion
humanistica y en ciencias basicas como
sustento de la formacién especializada.
El autor sefnala que la presencia de la
Facultad de Educacién significé un cambio
sustancial en la formacién de los maestros,
puesto que esta estuvo durante muchos
anos bajo la responsabilidad de las escuelas
normales e institutos pedagégicos. Esta
situacién, sumada a la expansién de la edu-
cacién primaria y secundaria, a los cambios
en la composicién social de los profesores y
al capital cultural necesario para desempe-
narse en estas instituciones, impacta en las
posiciones constitutivas de este campo.

Asi, en la institucién de educa-
ci6on secundaria hasta finales del siglo
XX trabajaban profesores y directores

poseedores de un capital cultural insti-
tucionalizado acreditado con un titulo
universitario en las Areas de ciencias
o letras, agentes con instrucciéon del
nivel de educacién secundaria acredita-
dos con un certificado de capacidad para
la ensenanza, agentes poseedores de un
capital cultural especifico vinculado a
la labor de ensefianza certificada por los
institutos pedagédgicos y las universi-
dades. Posteriormente se incorporan
a la docencia agentes poseedores de un
capital cultural certificado por las escue-
las superiores de formaciéon profesional
y los institutos superiores tecnoldgicos.
Actualmente en el campo de la educacién
secundaria trabajan profesores con un
titulo universitario afin al area curricu-
lar que ensefian, y con titulo pedagdgico
otorgado por las universidades, los insti-
tutos superiores pedagdgicos o las escue-
las superiores de formacién artistica.

Integracion de la educacion
secundaria a la educacion
basica regular

En 1968, el general Juan Velasco
Alvarado da un golpe militar al gobierno
de Belainde e instaura el autodenomina-
do gobierno revolucionario de las fuerzas
armadas. Este régimen inicia una serie de
reformas econdémicas, sociales y politicas de
ordenacién de la vida nacional. Se inicia
un proceso modernizador desde la ctspide
recubierto de una retérica revolucionaria
y que significa un proceso de rompimiento,
de discontinuidad y de cambio en relacién
con los valores de la oligarquia peruana
tradicional (Tamayo, 1994).

En este marco, la educacién es con-
siderada como uno de los ejes fundamen-
tales para la creacién de un nuevo orden
socioecondémico. En este sentido, el gobierno
encargb a un equipo de distinguidos inte-
lectuales la elaboracién de un diagnéstico
sobre la educacién peruana. El diagnéstico
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recogido en el Informe General sirvié de
base para iniciar un proceso de reforma
que se institucionalizé a través de la Ley
General de Educaciéon N° 19326. Segun
esta norma el sistema educativo peruano
se organizé en tres niveles: Educacién
Inicial; Educacion Basica, que compren-
de las modalidades de Educacion Basica
Regular y Educaciéon Basica Laboral; y el
nivel de Educacién Superior.

La educaciéon secundaria o media
pierde el estatus concedido por la legis-
laciéon educativa anterior. Se fusiona con
la educacién primaria para dar lugar a la
modalidad de Educacion Basica Regular.
Esta tiene una duraciéon de nueve afnos y
se organiza en tres ciclos: el primero tiene
una duracién de cuatro anos, el segundo
ciclo dura dos afnos y el tercer ciclo tres
afios. La ley dispone la gratuidad y la
obligatoriedad de la Educacion Basica
Regular, la define como el eje del sistema
educativo peruano y como un medio para
que el poblador peruano logre un grado
de capacitacién que le permita desarro-
llarse como persona y lo habilite para
el desempenio en un trabajo util para si
mismo y su comunidad. Los estudiantes
que logren concluir con éxito la Educacién
Basica Regular acceden directamente al
primer ciclo de la Educaciéon Superior
(Bachillerato profesional).

La reforma pone fin, al menos por un
periodo corto, a las medidas de politica
educativa que reafirmaban a la educacién
secundaria como una fase preparatoria
para la educacién superior universitaria.
Termina con la concepcién de una edu-
cacion secundaria académica, selectiva y
elitista. Afirma la concepcién de una
educacién basica de nueve afos gratuita
y obligatoria como paso automatico hacia
el primer nivel de la educacién superior.
De este modo la educacién basica intenta
superar la disociacién entre la ensefianza
primaria y la ensefianza secundaria y tiene
su sentido y culminacién en el bachillerato
profesional que da la opciéon de obtener
una calificacién para ocupar determinados

puestos de trabajo o continuar estudiando
en el segundo ciclo del nivel superior.

En este periodo se introdujo un
cambio importante en la concepcién del
curriculo al entenderlo como un conjun-
to de experiencias de aprendizaje; sin
embargo, su organizacién con base en
asignaturas se mantuvo inalterable y su
disefio fue una tarea de los “expertos”.
Los profesores se limitaron a la tarea de
“adecuacion” del mismo a la realidad con-
creta donde trabajaban. El énfasis estu-
vo puesto en el disefio de programaciones
anuales de las asignaturas.

Durante este periodo, la mayoria de
escuelas normales creadas en la década
del 60 fueron clausuradas con la argu-
mentacién de que su aumento era desme-
dido y no respondia a ningun plan. El
énfasis estuvo puesto en la implementa-
ci6on de programas de “reentrenamiento”
pensados para remediar las deficiencias
detectadas en el sistema de formacién
inicial. Para ello se credé el Instituto
Nacional de Investigacién y Desarrollo
de la Educaciéon (INIDE) encargado del
reentrenamiento docente. Los progra-
mas de capacitacién cubrieron 4reas
como tecnologia educacional, educacién
bilingtie, educacién por el arte, educacién
psicomotora y problemas de aprendizaje
(Churchill, 1980).

En este periodo se puso énfasis en el
entrenamiento de los docentes para la elabo-
racion de los programas de las asignaturas a
su cargo, a partir del curriculo elaborado por
los técnicos del Ministerio de Educacion. El
profesor se limitaba a elaborar los disefios
instruccionales, los objetivos conductuales y
los procedimientos para su evaluacién. Esta
forma de trabajo, sefiala Diaz (1997), es la
expresion del reduccionismo y el eficientismo
del pensamiento tecnocratico establecido a
partir de la propuesta de Robert Mager. Esto
hace que se pierda la dimensién intelectual
del trabajo docente: el profesor se convierte en
un técnico de la educacién dedicado a ejecutar
las recetas pensadas por los especialistas.
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El retorno al sistema
tradicional

En 1980 se restituye el sistema demo-
cratico tras dos décadas de gobierno militar.
El nuevo gobierno dirigido por Fernando
Belatnde Terry pone en vigencia la nueva
Constitucién aprobada por la Asamblea
Constituyente de 1979. Por primera vez
funcioné un Parlamento con representacion
de todos los partidos, incluidos los de la
izquierda marxista incorporados a la lega-
lidad. El gobierno democratico enfrenta el
inicio de la violencia armada que desangré
al pais por mas de dos décadas.

En el marco de este contexto, se pro-
mulga en el ano 1982 la Ley General de
Educacién N° 23384. Esta abolié el concep-
to de educacién basica con nueve anos de
escolaridad obligatoria introducida por la
reforma educativa de los afios 70. Dispuso
el retorno a la estructura anterior del sis-
tema educativo estructurado en tres niveles
con objetivos propios: nivel inicial, nivel
primaria con seis afios de duracién, nivel de
educacién secundaria y el nivel de educa-
cién superior. La educacién secundaria se
proponia profundizar los resultados obteni-
dos en la educacién primaria y focalizaba
su atencién en la orientacién y capacitacion
de los estudiantes en diferentes aspectos
relacionados con las profesiones universi-
tarias. De este modo, se vuelve a disociar
a la educacién secundaria con la educacién
primaria. Se ubica como la antesala de
la educacién superior y enfatiza, como en
épocas anteriores, la implementacién de un
curriculo nacional y disciplinar. El propé-
sito era facilitar la trasmisiéon de saberes
conceptuales y de metodologias de trabajo
supuestamente permanentes.

En el ambito de la formacién docente,
las escuelas normales se consolidaran en
institutos superiores pedagdgicos previa
evaluaciéon del Ministerio de Educacién.
Posteriormente, en 1984 se promulga la Ley
del Profesorado y seis afios después es modi-
ficada y reglamentada. Estos dispositivos

legales normaron el régimen del profesora-
do como carrera publica hasta el ano 2007.
Para ejercer la docencia en las ins-
tituciones de educacién inicial, primaria
y secundaria era indispensable el titu-
lo pedagégico. Sin embargo, debido a
la expansion de la matricula escolar y
la carencia de profesores con titulo en
educacion, los egresados de la educacién
secundaria y otros profesionales con titulos
distintos al pedagégico también tuvieron
la posibilidad de ejercer la docencia en
areas afines a su especialidad, y su incor-
poraciéon al escalafén magisterial estuvo
condicionado por la obtencién del titulo
pedagdgico o posgrado en educacién. Para
ello se crearon programas destinados a la
profesionalizacién docente.

La irrupcion neoliberal

Al comenzar la tultima década del
siglo XX, el gobierno de Fujimori cons-
pira un autogolpe e instala un gobierno
que se caracterizd, segun la Comisiéon de
la Verdad, por generar y mantener una
relacién funcional entre el poder politico y
la conducta criminal. Desde el gobierno,
intencional y progresivamente se organizé
una estructura estatal que controlaba los
poderes del Estado, asi como otras depen-
dencias clave, y se utilizaron procedimien-
tos legales para asegurar impunidad para
actos violatorios de los derechos humanos,
primero, y de corrupcién después (Comision
de la Verdad y Reconciliacién, 2003).

En el Ambito educativo, desde la déca-
da de los 80, se inicia en América Latina y
el Caribe una serie de reformas inspiradas
en las propuestas neoliberales. El neolibera-
lismo educativo se caracteriza por enfatizar
politicas que limitan al maximo la inter-
vencién estatal en el sector educativo y pro-
mueven la participacién privada. De este
modo crean un mercado educativo regulado
por la oferta y la demanda destinado a pro-
veer recursos humanos calificados para el
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sector productivo (Moreno, 1995). Frente
a la constatacién del fracaso del siste-
ma de educaciéon puablica en términos de
equidad, eficiencia y calidad, las politicas
reformistas neoliberales justifican politi-
cas de reduccién de la responsabilidad del
Estado en la educacién (Puiggros, 1996).
Asi, las reformas de los ochenta estuvieron
centradas en la descentralizacion (transfe-
rencia de recursos y responsabilidades) de
los sistemas educativos y la reduccién del
gasto publico. En los noventa las reformas
enfatizan cambios en los modos de gestién
y evaluacién del sistema, los procesos peda-
gbgicos y los contenidos culturales que se
transmiten en la escuela (Martinic, 2001).

En este escenario, quienes ocupan
posiciones dominantes en el sistema escolar
peruano y detentan el monopolio del capital
simbdlico se acomodan a las exigencias del
poder hegemodnico neoliberal expresado en
organismos como el Banco Mundial. De
este modo se inicia el predominio de poli-
ticas educativas que conciben la educacién
no como un derecho social, sino como un
servicio o una mercancia que adquiere
quien pueda pagarla. Si bien se declara la
obligatoriedad y gratuidad de la Educacién
Secundaria, en la practica son las familias
quienes asumen una gran parte de los
gastos en la educacion de sus hijos. En el
afio 2007, del total de los recursos publicos
invertidos por estudiante, en promedio el
gasto familiar anual por cada estudiante
en el nivel inicial representa el 17,8%; en el
nivel primaria el 16,1% y en secundaria, el
16,3% (Benavides y Mena, 2010).

En coherencia con esta logica, se
inicia una serie de cambios en la edu-
cacién secundaria para adecuarla a las
exigencias del mercado basado en la ofer-
ta y la demanda. Estos se presentan en
un contexto en el que el Banco Mundial
incrementé la proporcién de los préstamos
destinados al fortalecimiento de la educa-
cién secundaria, por considerarlo —méas que
un nivel para la preparacién de una élite
destinada a acceder al nivel de educacién
superior— una extensiéon necesaria de la

educacién primaria con mucha importancia
para el desarrollo econémico y social en el
contexto de la globalizacién y la competiti-
vidad (Banco Mundial, 2007).

Asi, con el financiamiento de organis-
mos internacionales, en el Pert se promue-
ve la llamada “modernizacién educativa”.
Para ello las politicas educativas se focali-
zaron en tres grandes aspectos: la adopcién
de una serie de medidas privatizadoras,
la reestructuraciéon de la educaciéon basica
y la formacién inicial y continua de los
maestros. En el primer caso se dictaron
una serie de medidas privatizadoras que no
llegaron a cuajar (Decreto 699 de 1991, el
Decreto Ley 26011 de 1992, el Decreto Ley
26012 y el Decreto Ley 26013).

Con la finalidad de integrar los niveles
de educacién inicial y educacién primaria,
reducir la duracién de la educacién secun-
daria de cinco a cuatro afos e introducir
el bachillerato de dos afnos de duracién, en
1999 se pretendié una reestructuracién el
sistema educativo. Sin embargo, este inten-
to reformador fue rechazado por amplios
sectores de la sociedad peruana, puesto que
el bachillerato postsecundario no era obliga-
torio, pero si un paso necesario para acceder
los estudios superiores. Esto fue visto como
un recorte del compromiso estatal con la
educacién, pues se disminuia la secundaria
de cinco a cuatro anos de duracién, lo cual
era una manera facil de recortar los gastos
del Estado en la educacién.

Al finalizar la década de los noven-
ta, con financiamiento del Banco Mundial
se inicia el programa de mejoramiento
de la calidad de la educacién secundaria.
Uno de los componentes de este programa
promovié la introduccién de medidas des-
tinadas a reformar el curriculo (el paso de
un curriculo disciplinar a un curriculo por
areas y competencias), la dotacion de textos
y materiales educativos, la capacitaciéon de
los maestros y los directores (Ian, 2006).

De vuelta a la democracia, a raiz del
colapso del régimen de facto y la fuga de
Alberto Fujimori hacia el Japoén, en el afo
2001 el proyecto del bachillerato llega a su
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fin. El nuevo gobierno de transicién lidera-
do por Valentin Paniagua y posteriormente
el gobierno de Toledo concibe la idea de la
nueva secundaria. Uno de sus ministros
sefiala que “La nueva secundaria, (...) tenia
como objetivo producir una drastica mejora
de este nivel educativo y brindar opciones
multiples que permitieran a los jovenes
tanto formarse para el mercado de traba-
jo como para ingresar a la universidad”
(Liynch, 2006).

En el ano 2003, se promulgé la Ley
General de Educacién 28044, con la finali-
dad de establecer los nuevos lineamientos
generales de la educacién y del sistema
educativo peruano. Esta norma introdu-
ce el concepto de Educacion Béasica como
una etapa del sistema educativo perua-
no que integra tres modalidades (regular,
alternativa y especial). Dentro de estas,
la modalidad de educacién basica regular
pretende superar la disociacién entre la
educacién inicial, primaria y secundaria
al considerarlas como un proceso continuo
organizado en ciclos, cuyos limites son
los logros de aprendizaje que los estu-
diantes deben alcanzar al concluir cada
uno de ellos. Con este proposito, en el
ambito curricular, se ha oficializado el
Disefio Curricular Nacional de Educacién
Basica Regular para garantizar la cohe-
rencia organizativa entre todos los niveles
y ciclos de la educacién basica. Se organiza
en areas curriculares y se propone el desa-
rrollo de competencias con sus respectivas
capacidades, conocimientos y actitudes por
ciclos en los niveles de educacién inicial,
primaria y secundaria. La idea de com-
petencias, senala Ferrer (2004), marca un
cambio paradigmatico en la concepcién del
aprendizaje y el papel de la educacién en la
sociedad actual.

En este momento la Educacion
Secundaria es obligatoria, gratuita y dura
cinco afnos. Tiene por finalidad profundizar
los aprendizajes logrados en la primaria,
formar para la vida, el trabajo, la conviven-
cia democratica, el ejercicio de la ciudada-
nia y para acceder a niveles superiores de

estudio. Estas finalidades tensionan su
identidad, pues es el nivel terminal de la
modalidad de Educacion Basica Regular,
pero también es preparatoria para acceder
a la etapa de Educacién Superior. Al res-
ponsabilizarse de conectar al estudiante
con el mercado laboral, enfrenta el reto de
satisfacer los intereses y necesidades parti-
culares de sus estudiantes y las necesida-
des e intereses de la sociedad y el mercado.
Asimismo, al mismo tiempo que pretende
integrar a los estudiantes y reducir las des-
ventajas generadas por el sistema imperan-
te, las practicas pedagdgicas seleccionan a
los estudiantes en funcién de sus habilida-
des académicas, bajo la falacia de que todos
tienen las mismas oportunidades.

En relacién con los maestros, a partir
de 1990 se producen cambios significativos
en el ambito de la formacién profesional y
en la relacién laboral con el Estado. En el
ambito de la formacion inicial, se continud
con el desarrollo de programas de formacién
de maestros en la modalidad presencial
y a distancia dirigidos por universidades
nacionales y particulares y se promovié la
proliferacién de institutos superiores peda-
gbgicos particulares. Asimismo, se inici6
un programa de modernizacién de la for-
macién docente (educacién primaria). Este
se propuso el disefio de un nuevo curriculo
(nuevo enfoque pedagdgico), la capacitacion
de los formadores, la dotacién de materiales
y el fortalecimiento institucional (Sanchez
Moreno, 2006).

En el ambito de la formacién con-
tinua, el Ministerio de Educacién, con
el financiamiento de organismos como el
Banco Mundial, emprendi6 de la mane-
ra mas atropellada posible una serie de
programas dedicados a la capacitacién de
maestros en servicio. Destacan el Plan
Nacional de Capacitacién Docente y el Plan
Piloto de Formaciéon Docente. En los afios
que van del presente siglo, el desatino en
este aspecto continua.

Actualmente, las politicas educativas
han focalizado su atencién en la evaluacién
punitiva de los profesores de educacién
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basica, la adopcién de medidas destinadas
a reducir el nimero de candidatos acepta-
dos en los institutos superiores pedagdégicos
(ISP) y a promover procesos de acreditaciéon
de los ISP y las facultades de educacién,
como condicién necesaria para su funciona-
miento. Las medidas sobre la evaluacién
docente, sefiala Cuenca (2009), se inspiran
en una nociéon de calidad educativa que se
fundamenta en ideas utilitaristas segun
las cuales lo eficiente es un principio irre-
nunciable, lo tecnocratico, su estrategia
mas adecuada y la medicién, la mejor via
para demostrar el nivel de calidad alcanza-
do. En este sentido, las politicas educativas
apuestan por la mejora de la calidad de los
insumos y la estandarizaciéon de todos los
indicadores de calidad.

En cuanto a las condiciones econémi-
cas y sociales de los maestros, la Comisién
de la Verdad y Reconciliacién (2003) plan-
tea que la politica estatal de bajos sueldos
ha contribuido a la disminucién de la cali-
dad de vida de los profesores. Esto ha dado
lugar a que los maestros busquen opciones
laborales adicionales. Sin embargo, esta
situacién no siempre ha sido asi. Por ejem-
plo, Diaz y Saavedra (2000) sostienen que
mientras se produce un crecimiento soste-
nido de la matricula escolar y el nimero
de profesores, los salarios reales de estos
ultimos han experimentado fluctuaciones
considerables. Asi, entre 1950 y mediados
de los sesenta el sueldo de los maestros se
incrementd hasta un nivel maximo de 886
délares. En las décadas siguientes, la ten-
dencia es decreciente: en 1998 la remune-
racién promedio alcanzaba los 198 ddlares.

El Instituto de Pedagogia Popular
(2002), por su parte, anota que en 1965 el
profesor tenia un poder adquisitivo equi-
valente al triple del que tenia en 1942.
Para agosto del 2002, el docente solamente
podia adquirir el 50% de lo que compraba
en 1942, es decir, la sexta parte de lo que
podia adquirir en 1965. En noviembre del
2008, segun Chiroque (2009), el promedio
de maestros recibe un remuneracién men-
sual de 1,087 nuevos soles, esto es 388.75

ddélares americanos. Para que el maestro
pueda comprar ahora lo que podia adqui-
rir con el sueldo de 1965 deberia recibir
una remuneraciéon de 5,547 nuevos soles
(1980.36 ddlares americanos).

Los datos muestran que, lejos de
mejorar su situacion socioeconémica, el pro-
medio de los profesores se hizo méas pobre.
Ahora bien, la disminucién de su calidad
de vida, a raiz del deterioro de sus remune-
raciones, hace que su posicién social pierda
prestigio. Si hasta mediados del siglo XX
era parte de un grupo social de condi-
ci6on media, progresivamente va formando
parte de los sectores mas desfavorecidos
de la sociedad peruana con escasa capaci-
dad econdémica.

A manera de conclusion

Alcanzada la independencia juridico
politica, el naciente Estado peruano inter-
viene en la organizaciéon de la educacién
formal. Es la élite que dirige el Estado la
que determina los fines de la educacién y
esta contribuye al mantenimiento de sus
posiciones de poder. Con esta légica se
fue estructurando el Sistema Educativo
Nacional actual. En su trayecto histérico,
entre otros, los siguientes hechos, por la
importancia que tienen en su evolucién,
devienen en trascendentales.

En primer lugar, el poder estatal
se interesé en normar no solo la forma de
organizacion de las instituciones que lo
integran, sino también los saberes cultu-
rales que deben aprender los estudiantes,
la formacién pedagdgica y disciplinar, el
acceso y el desempefio de los profesores en
las instituciones educativas. En segundo
lugar, a partir de la reforma universitaria,
la influencia del poder estatal en este nivel
de instruccién fue disminuyendo paulatina-
mente, al punto que estas instituciones son
auténomas y se autogobiernan, eligen sus
propias autoridades sin injerencia del poder
estatal y se dan sus propios estatutos y
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programas de estudio. En tercer lugar, en
el destino de las instituciones de educacién
superior no universitaria y las instituciones
de Educacién Basica la influencia del poder
estatal es enorme.

Los aspectos senalados anteriormen-
te constituyen la expresiéon de la lucha
entre los agentes interesados en el sistema
educativo por lograr que su capital (cultu-
ral, econémico) se convierta en capital sim-
bélico, es decir, que sus conceptos sobre los
propositos de la educacion, el trabajo de los
docentes, sus relaciones con el Estado, etc.
tengan consecuencias simbolicas posibles
de manifestarse en toda la red de relacio-
nes constitutivas del sistema educativo. El
capital simbdlico, sefiala Bourdieu (1997),
es la forma que adquiere cualquier tipo de
capital que los agentes sociales dotados de
las categorias de percepcién y de valoracion
la perciben, conocen y reconocen. De este
modo, los propdésitos asignados a la educa-
ci6n formal, las concepciones sobre el tra-
bajo docente y sus relaciones con el Estado
han sido impuestos de tal manera que los
agentes sociales los han hecho suyos, al
punto que ejercen una especie de accién a
distancia sin contacto fisico.

La monopolizacién de este capital
simbdlico por parte de los agentes que ocu-
pan posiciones dominantes se manifiesta
objetivamente por medio de las finalidades
asignadas a la educacién, las normas, los
saberes culturales objeto de ensefianza y
de aprendizaje, las concepciones sobre el
trabajo docente, etc., cuyo valor es percibido
y reconocido como legitimo por los agentes
educativos. Para que esto ocurriera, desde
la fundacién del sistema educativo el poder
estatal ha desarrollado una serie de acciones
destinadas a la interiorizacién y reconoci-
miento de tales dispositivos. La lucha por la
definicién de los fines de la educacién y, en
consecuencia, la inculcacién de una imagen
del desempefio docente que estos reconocen
como legitimo es una de sus manifestaciones.
Se inscriben en esta disputa las polémicas
instaladas al iniciar siglo XX por Villaran,
Deustua, Mariategui, Encinas y otros.

En esta logica, Mariategui (1986)
introduce en la discusién politica y acadé-
mica la teoria marxista como una nueva
forma de entender el problema educativo
nacional. Considera la educacién como
resultado de un proceso social esencial-
mente econdémico. Sostenia la necesidad de
democratizar la economia y la politica como
condicion para democratizar la ensefian-
za. Estos planteamientos, de algiin modo
continuados por Encinas (1932), en tanto
considera a la escuela como un centro de
agitacién social y, por consiguiente, un ele-
mento politico, han sido soslayados por el
poder dominante. Sin embargo, influyeron
notoriamente en la lucha universitaria y
en la organizacién sindical de los maestros.

Asi, los cambios que ha experimen-
tado la educacién secundaria a lo largo de
su historia, entre otros factores, tienen que
ver con las concepciones predominantes
sobre la educacién y el peso que se asignd
al sistema educativo dentro de la totalidad
social. Se ha visto que desde el momento en
que fue concebida en 1850 como el segundo
grado del sistema de instruccién publica,
las reglamentaciones como expresiones del
capital simbdlico, lo ubican como un nivel
de la ensefianza destinada a una minoria
privilegiada y estrechamente vinculada a
la ensefianza superior universitaria. Los
cambios que ha experimentado se relacio-
nan con las instituciones donde se imparte
(colegios), los propésitos que persigue, los
saberes culturales objetos de ensefanza y
aprendizaje, la formacién y el acceso de sus
profesores, las posiciones instituidas y las
luchas por la apropiacién del capital espe-
cifico, que en este caso, es la posibilidad de
influir en la toma de decisiones.

En relacién con los profesores, el
Estado peruano, a lo largo de su historia,
ha estructurado progresivamente la acti-
vidad docente. Se encargé de fundar y
normar las instituciones autorizadas para
formarlos, determind lo que deberian apren-
der, reglament6 la manera cémo deberian
ser seleccionados los candidatos para acce-
der a un puesto de trabajo en las escuelas
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primarias y secundarias, determiné los
saberes disciplinares que deberian ensefiar
y establecidé los mecanismos para controlar
el cumplimiento de tales disposiciones.

Es asi como aparece en el discurso
oficial la idea de profesionalizar al maestro.
Esta idea, en funcién de la coyuntura his-
térica, ha tenido matices diferentes tanto
en los profesores de ensefianza secundaria
como en los profesores de ensefianza prima-
ria. De esta manera, quienes representan
al sistema educativo peruano, interesados
en profesionalizar el quehacer del maestro,
recurrieron a dos estrategias que son rele-
vantes. La primera se refiere a lo que hoy
se conoce como la formacién inicial y poste-
riormente recurrieron a la capacitacién de
los maestros en servicio.

Por medio de estos procesos de for-
macién, el Estado construye paulatina-
mente una imagen del desempefio de los
profesores y trata de asegurar su adhesién
al proyecto estatal pensado y dirigido por
quienes ocupan posiciones dominantes y
monopolizan el capital simbdlico conside-
rado legitimo. Al respecto, Vargas (2005)
plantea que durante el siglo XIX los pro-
fesores, considerados “apdstoles” de la edu-
cacién, en tanto representantes del Estado
nacional y de su proyecto homogeneizador,
se asumieron como promotores de una
cruzada civilizadora. Estos, considerando
que la ensefianza media y superior en ese
entonces era posible solo para la élite domi-
nante, ocupaban una posicién privilegiada
en el espacio social. De ahi que su capital
cultural fuera diferente al de los profesores
de ensenanza primaria. Este capital, pau-
latinamente incorporado en el seno de sus
familias, les permitié acceder con relativa
facilidad a las instituciones de instruccién
superior. En estos espacios obtuvieron las
certificaciones y los titulos (capital insti-
tucionalizado) necesarios para acceder al
trabajo docente.

Sin embargo, a mediados del siglo
XX el maestro progresivamente asume un
rol critico frente a la propuesta estatal. La
continua pauperizacién de sus condiciones

de vida y la progresiva pérdida de su esta-
tus social refuerzan tal posicion. Estas
manifestaciones de descontento, a finales
de los afios 70, son canalizadas a través
del Sindicato Unico de Trabajadores de la
Educacién del Perd (SUTEP). Esta orga-
nizacién sindical, a partir del desarrollo de
histéricas jornadas de lucha en favor de sus
demandas reivindicativas, influye también
en la construccién de la identidad de los
maestros y adquiere un protagonismo rele-
vante en la vida nacional.

En cuanto a la idea de identidad se
podria decir que, en tanto el campo de la
educacién secundaria acumula una serie
de rasgos histdricos que le son caracteristi-
cos, la identidad colectiva de los profesores
contemporaneos encarna esos rasgos subje-
tivos construidos histéricamente. Giménez
(2007) sostiene que identidad y cultura son
inseparables, pues las identidades solo pue-
den formarse a partir de las diferentes cul-
turas y subculturas a las que se pertenece o
en las que se participa. A partir de la nocién
de habitus entendido como “(...) un sistema
de esquemas de produccién de practicas y
un sistema de esquemas de percepcién y de
apreciacion de las practicas (...)” (Bourdieu,
2000, p. 134), se podria decir que la cultura
se presenta en forma de habitus en tanto
esquemas que funcionan como matriz sim-
bélica de las percepciones y apreciaciones,
pero también de produccién de practicas.
De este modo, el habitus es la matriz de las
identidades sociales, si se acepta que estas
son producto de la interiorizacién de ciertos
rasgos culturales propios del campo en el
que se desenvuelven los agentes sociales.

Con respecto a la practica pedagd-
gica, la hegemonia de una concepciéon de
curriculo basado en objetivos y organizado
en asignaturas sumada al predominio de
un enfoque de ensefianza en el que el pro-
fesor es el centro del proceso de ensefianza
ha hecho que los maestros progresivamen-
te interioricen una imagen de desempeno
centrado en el dominio de los contenidos
disciplinares de la asignatura y la con-
cretizacién del proceso de ensefianza por
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medio de la exposicién y el dictado de un
determinado saber cultural. Sin embargo,
durante los ultimos anos esta imagen del
desempeno docente estda siendo tensiona-
da, al punto que se habla del desplome del
modelo tradicional del trabajo docente.

A este proceso ha contribuido la
organizacién de los contenidos de ensefian-
za en areas curriculares, el énfasis puesto
en el logro de competencias y el predominio
de las concepciones constructivistas de la
ensefnanza y el aprendizaje. En el contexto
de esta nueva concepcién so bre el curricu-
lo, el ensenar y el aprender, el profesor ha
dejado de ser el centro del proceso de ense-
nanza y aprendizaje para convertirse en el
mediador entre los alumnos y los conoci-
mientos que pretende que aprendan. Asi,
ensenar supone una actividad mediadora
dirigida a lograr un engarce y una sintoni-
zacién entre los significados que construye
el alumno y los significados que trasmiten
los contenidos escolares. El maestro ya no
es quien sabe y por ello transmite informa-
cién, sino alguien que media entre los estu-
diantes y la gran masa de los saberes que
deben aprender; para ello crea situaciones
y actividades especialmente pensadas para
promover la adquisicién de determinados
saberes y formas culturales.

Igualmente, su tarea se ha extendido
mas alla del aula e incluso de la institucién
educativa. Ahora, ademés de atender las
tareas de ensefiar los saberes de su Aarea,
el docente esta llamado a desempefar
funciones de tutoria y orientacién de los
estudiantes, esta obligado a involucrarse en
actividades de gestion de la institucién edu-
cativa, atender a las familias e incluso vin-
cular a la escuela con la comunidad. Los
directores, por su parte, acostumbrados
al ejercicio de una funcién administrativa
fuertemente focalizada en el control, hoy
estan obligados a liderar el trabajo educati-
vo en todos los ambitos de la escuela.

Es asi como los profesores viven
actualmente un proceso de transicién en
el que necesitan apropiarse de las com-
petencias y los saberes necesarios para

desemperniar con éxito las tareas aludidas.
Se esta produciendo un proceso en el que,
de trabajadores al servicio del proyecto
homogeneizador del Estado, transitan un
camino que progresivamente los llevaria
a convertirse en profesionales gestores de
su propia practica educativa. Sin embar-
go, a pesar de que el discurso oficial y
académico visualiza a los profesores como
expertos en su tarea, lo que estos hacen en
la institucién educativa es determinado y
fiscalizado por el poder Estatal por medio
de instancias superiores de la administra-
cién educativa.

Estas nuevas tareas asignadas al tra-
bajo docente progresivamente van interiori-
zando en los maestros una nueva imagen
de su desemperfio. Sin embargo, es posible
que esta nueva imagen no se corresponda
con la realidad. Tal vez se estan ensam-
blando viejas caracteristicas con nuevas.
Lo cierto es que esta nueva imagen del des-
empenio docente colisiona con las formas de
percibir, apreciar y concretizar el proceso
de ensefianza y aprendizaje aprendidas a
lo largo de su historia en el campo de la
educcién secundaria.
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