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Respuestas de los docentes a las presiones 
institucionales de cambio: el caso de un programa 

de capacitación en una escuela pública 
de Villa El Salvador

Natalia Arteta

Introducción

Toda escuela es una organización regida por determinadas reglas y normas, 

que pueden facilitar o difi cultar los procesos de intervención que se 

desee aplicar en su interior. Usando la metodología de un estudio de 

caso y la teoría institucional como marco de análisis, el presente estudio 

trata de comprender, desde el punto de vista de los docentes, el 

tinglado de interacciones, respuestas y reacciones ante una presión 

institucional externa. Específi camente, el estudio se llevó a cabo en 

una institución educativa pública del distrito de Villa El Salvador (Lima) 

que venía aplicando un programa de mejoramiento de lectoescritura 

enfocado en los grados de tercero a sexto de primaria. 

Estado de la cuestión 

A mediados de la década de 1990, en el Perú las reformas educativas 

empiezan a centrar su atención en la problemática docente. Dicha preocu-

pación se origina a partir de las defi ciencias detectadas en la profesión1, 

particularmente en la formación docente. Asimismo, el énfasis en los 

1 Para mayor información véase Montero et al. 2005.
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procesos de aprendizaje dentro del aula centra la mirada en el docente 

como un actor fundamental. 

Diversos estudios muestran que durante los últimos años el estado 

de la formación inicial docente ha sido defi ciente, observándose una 

disociación entre la formación inicial y los requisitos para el desempeño 

laboral (Tedesco 1995, Vaillant 2004). En primer lugar, la metodología 

y los contenidos impartidos en los institutos superiores pedagógicos y 

en las universidades suelen ser de baja calidad. Las clases están marca-

das por un perfi l teórico que promueve un tipo de sesión expositiva y 

frontal, cargada de metodologías sin contenidos específi cos. A su vez, la 

formación inicial se encuentra alejada del contexto de clases real: los 

profesores no están preparados para enfrentar grupos que no han 

pasado por la educación inicial, impartir clases en escuelas con infraes-

tructura defi ciente o educar sin recurrir a los textos escolares. Durante 

su periodo de formación, los docentes no reciben conocimientos que 

les permitan resolver los confl ictos propios de aulas multiculturales, 

grupos bilingües o escuelas multigrados. Así las cosas, los profesores no 

se encuentran preparados para enfrentar la realidad que los espera en 

el salón de clases. El docente es formado para encontrar un “alumno 

ideal” que no existe, lo que se plasma no solo en la escuela sino también 

en herramientas básicas como el currículo, que contempla objetivos y 

contenidos que no se adecuan a las necesidades ni a las capacidades del 

alumno “real” (Tedesco 1995). 

En segundo lugar, el sistema educativo funciona de manera tal que 

no retiene ni recluta a los mejores docentes. La baja remuneración y 

la falta de incentivos sociales y académicos (como capacitaciones esti-

mulantes, reconocimiento de la labor docente por parte del Estado o 

promoción del prestigio de la profesión) determinan esta condición. A 

su vez, el factor salarial suscita en los maestros la necesidad de involucrarse 

en trabajos secundarios para poder completar sus ingresos, hecho que 

repercute en la calidad de la enseñanza.

En tercer orden, hace falta una defi nición del perfi l del profesio-

nal docente. El Perú no cuenta con estándares que permitan establecer 
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metas de aprendizaje que guíen y articulen el sistema. Simultánea-

mente, se carece de una cultura de rendición de cuentas que permita 

empoderar a la sociedad civil y fomentar en esta una actitud vigilante 

sobre los procesos educativos (Benavides 2006).

Tomando en cuenta la problemática docente se han desarrollado 

iniciativas dirigidas a mejorar la situación. Se han implementado, por 

ejemplo, políticas que promueven incentivos para la mejora de la calidad, 

y programas de capacitación y mejora del docente en servicio. Se 

promulgó la Ley de la Carrera Pública Magisterial, que pretende cambiar 

la lógica del ascenso por antigüedad por una lógica meritocrática que 

promueva el buen desempeño profesional docente en el aula, esperando 

que ello aporte al mejoramiento de la calidad de la educación pública. 

En este marco, instituciones privadas, organizaciones no gubernamentales 

y el Estado —Plan Nacional de Capacitación Docente (PLANCAD), Progra-

ma de Mejoramiento de Educación Básica para las Áreas Rurales del 

Norte del Perú (PROMEB), AprenDes, etcétera— han ejecutado progra-

mas de capacitación docente para la mejora de los aprendizajes en el 

aula. Las medidas para mejorar la formación inicial —como el aumento 

de horas de estudio en las instituciones de educación superior o la 

instauración del Consejo Nacional de Evaluación, Acreditación y Certi-

fi cación de la Educación Superior no Universitaria— se insertan en 

la misma voluntad de enfrentar y resolver problemas de la educación 

desde la perspectiva docente.

Sin embargo, muchas de estas políticas o programas no han 

tenido el efecto esperado. Esta investigación propone que un elemento 

clave para comprender el fracaso —total o parcial— de estas iniciativas 

se encuentra en la falta de atención al contexto en el que se insertan 

las políticas y reformas. Asimismo, tampoco se toma en cuenta cómo 

los docentes incorporan estas medidas (cuáles son sus reacciones 

y a qué se deben) a su quehacer profesional. Se da por hecho que 

escuelas y docentes reaccionan de la misma forma a esas presiones 

externas, olvidando que las políticas y los programas se implementan 

en un contexto institucional que ya tiene una vida, una rutina previa-

mente defi nida.
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Un ejemplo ilustrativo se encuentra en el incremento de capaci-

taciones docentes durante los últimos años, cuyo correlato es el escaso 

conocimiento sobre la implementación del contenido de dichas capa-

citaciones en las escuelas. Los estudios que han buscado sistematizar 

estos procesos de capacitación2 han incidido mucho en estudiar a los 

capacitadores, las características de la capacitación, la metodología utili-

zada, etcétera, pero no han estudiado la institución en la que se llevan 

a cabo; es decir, las personas capacitadas (docentes) y lo que implican 

para ellas. La información obtenida para dichas sistematizaciones se 

suele recoger con los actores que de alguna forma ayudaron a ejecutar 

las capacitaciones. Este estudio quiere contribuir a llenar ese vacío, 

analizando, desde una perspectiva institucional y subjetiva, a los do-

centes y la forma como experimentan los procesos de capacitación, 

comprendidos estos como una presión3 que proviene del ambiente 

institucional externo a la escuela.

Los procesos de capacitación se deben entender, desde una pers-

pectiva institucional, como un intento de dar un nuevo sentido a un 

conjunto de prácticas que han logrado por un tiempo largo afi ncarse 

en un determinado contexto. No es un cambio menor. El resultado de 

la capacitación no depende únicamente de los propósitos y mensajes 

que se busca transmitir, sino de cómo son asimilados por los docentes. 

Y esto último depende tanto del sentido que tiene la práctica docente 

en los contextos locales y las relaciones que lo conforman, como de 

la propia subjetividad del docente y la forma en que da sentido a su 

experiencia.

Tomando en cuenta que estos programas son ajenos a la institu-

ción escolar, las preguntas que rigen esta investigación son las siguientes: 

¿Qué ocurre con las escuelas cuando son sometidas a un proyecto aje-

no/externo a la institución?, ¿Cómo los docentes, que forman parte 

de una institución con una dinámica y una organización particular, 

2 Véanse, por ejemplo, Cuenca 2002 y 2003.
3 Con presión externa (término utilizado por la teoría institucional) me refi ero a cualquier 

reforma que se busque implementar en una institución educativa y que sea ajena a esta.
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reaccionan ante una presión institucional externa, como una capaci-

tación, y qué razones subyacen a estas reacciones? Este estudio ha 

buscado ver el proceso de implementación del programa desde el lado 

de los actores que componen la escuela —los docentes— y cómo se 

inserta en la rutina escolar una presión externa a la institución.

Metodología

Para este estudio se utilizó una metodología cualitativa que empleó 

como instrumentos principales la observación y las entrevistas semies-

tructuradas. Se buscó con ellos tener una visión de la organización y de 

la dinámica de la institución escolar, así como una imagen del docente 

como sujeto inserto en esa institución particular.

El estudio desarrolló dos entradas. La primera se centró en la 

escuela y su organización: la organización, las rutinas y las tensiones 

internas, mediante la observación de (i) el uso del tiempo (en el aula, 

en el recreo, la hora de salida, la hora de entrada, etcétera) y (ii) la inte-

racción entre docentes durante reuniones, recreos y otros momentos 

claves. Complementaron la observación entrevistas y conversaciones 

informales con los docentes, así como la participación en actividades 

fuera de la escuela.

La segunda entrada, dedicada a la observación del docente, se 

fundamentó en la selección de cuatro docentes de una misma institu-

ción, de los grados tercero, cuarto, quinto y sexto de primaria del turno 

de la mañana. Se los entrevistó, se observaron sus clases y se sostuvieron 

con ellos conversaciones informales.

La elección de los docentes se realizó luego de un primer recojo 

de información en la institución y de haber obtenido un panorama de 

esta. El primer criterio se relacionó con el grado al cual pertenecían los 

docentes: cada uno de ellos debía pertenecer a uno de los grados a los 

cuales se dirigía el programa. Esto permitió tener dos tipos de docentes, 

(i) los de tercero y quinto grado, que fueron monitoreados por el 
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programa, participaron en tres talleres de capacitación durante el 2008 y 

recibieron libros elaborados por el Programa de Lectoescritura (PLE) para 

su grado; y (ii) los docentes de cuarto y sexto grado, que no fueron 

monitoreados por el programa, participaron en dos talleres de capacita-

ción durante el 2008 y recibieron libros del PLE elaborados para los grados 

de tercero y quinto. El contraste entre ambos grupos permitió observar 

las diversas reacciones de los docentes hacia una presión institucional 

que no se aplica de la misma manera en todos los grados que abarcó.

Un segundo criterio obedeció al tipo de relación que cada profesor 

entabla con la institución. Cada docente observado es, de alguna manera, 

líder de su grupo funcional (docentes del mismo grado) o de la escuela, 

o se preocupa por cumplir con lo programado por esta. El grupo selec-

cionado se caracteriza, de manera alterna, por tener poder de convocatoria, 

conocer las reglas y normas vinculadas al magisterio, participar de manera 

activa en las reuniones y/o cumplir con la documentación del aula, etcé-

tera. De acuerdo con estos criterios, a los cuatro docentes elegidos se 

les hizo un seguimiento durante todo el año escolar (marzo a diciembre 

del 2008). Se sostuvieron múltiples conversaciones informales y dos 

entrevistas semiestructuradas para obtener información sobre su meto-

dología de enseñanza en lectoescritura; aspectos de su vida profesional; 

características de su formación inicial y continua; y opiniones acerca del 

programa, el rol docente, la institución y los otros docentes con los que 

trabajan, entre otros aspectos. Las entrevistas se realizaron después del 

primer taller de capacitación (primera entrevista) y después del segundo 

taller de capacitación (segunda entrevista). Después del tercer taller de 

capacitación se volvió a conversar con cada profesor, pero esta charla no 

fue registrada con una grabadora.

Resultó importante recoger la información pensando en un antes 

y un después de la intervención. El estudio de ambos momentos buscó 

entender la gramática escolar4 y al docente como entidades antes de 

4  Término que hace referencia al conjunto de normas, reglas y prácticas que manejan los 
actores que componen y rodean la escuela —y que acaban rigiendo su funcionamiento 
y su dinámica—, empleado por Tyack y Cuban (1997).
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la intervención y durante esta, estructurando los instrumentos de tal 

modo que permitieran recoger la información pertinente. 

La escuela donde se realizó la investigación es una institución pú-

blica que se ubica en el distrito de Villa El Salvador. Se fundó en el año 

1972, pero fue en 1983 cuando adquirió su nombre actual. La institución 

educativa cuenta con los turnos de mañana y tarde, es polidocente com-

pleta e imparte los niveles de inicial, primaria y secundaria. Trabajan 

allí 69 docentes: 2 en el nivel inicial, 29 en primaria y 38 en secundaria. 

Además cuenta con un director, una subdirectora para los niveles de 

inicial y primaria y un subdirector para la secundaria. Este estudio se 

centra en el nivel de primaria, principalmente en el turno de la mañana.

Aproximaciones teóricas

Centrando la atención en la manera de implementar las políticas educa-

tivas, interesa a esta investigación poner énfasis en la reinterpretación de 

las reformas desde la perspectiva de Anderson-Levitt (2003) y bajo la 

luz del concepto de “gramática de la escuela” (grammar of schooling) 

que utilizan Tyack y Cuban (1997).

Anderson-Levitt describe el proceso que atraviesa una reforma 

antes de llegar a su último destino: la escuela. Observando este derro-

tero se puede detectar la diferencia entre la reforma y su aplicación 

en un contexto real y concreto. Las políticas educativas nacen a un 

nivel global, se trasladan luego al nivel nacional y continúa su devenir 

hasta llegar al nivel local, siendo reinterpretadas en cada ámbito que 

atraviesan. En el nivel local se reinterpretan y trasforman por última 

vez, amoldadas por realidades internas y factores del contexto como 

valores y creencias de la comunidad y de los docentes (Anderson- 

Levitt 2003). 

El concepto de gramática de la escuela (Tyack y Cuban 1997) 

hace referencia al conjunto de normas, reglas y prácticas que manejan 

los actores que componen la escuela (padres y madres de familia, 
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docentes) y los que la rodean (sociedad civil en general, Estado). Este 

conjunto de nociones se toma como único y verdadero, por lo que 

termina rigiendo el funcionamiento y la dinámica de la escuela. Así, 

las creencias culturales acerca de lo que para determinada comunidad 

constituye una escuela (por ejemplo, las aulas deben estar separadas 

por grados, hay un número de docentes necesario en cada aula, la sesión 

dura un tiempo predeterminado, etcétera) difi cultan cualquier reforma 

que se distancie del imaginario local común. También por este motivo 

los actores modifi can las reformas, con el objetivo de que logren alcanzar 

las expectativas públicas y encajen en las circunstancias locales (Tyack 

y Cuban 1997).

La manera de concebir la escuela y el modo correcto de enseñar 

se encuentra relacionada con la estructura misma de las clases (tamaño 

del aula), los tiempos de enseñanza (duración de una sesión) y las 

estructuras de enseñanza (metodologías, cursos, actividades pedagó-

gicas) (Tyack y Cuban 1997). Incluso el momento en el que se pone 

en práctica una reforma se emparenta con las nociones acerca de la 

educación y la institución educativa vigentes; así, una reforma puede 

ser considerada favorable o perjudicial de acuerdo con la coyuntura 

política, social y económica que la contextualice. Coburn (2004) 

denomina presiones institucionales a las reformas y medidas prove-

nientes de instancias exteriores a la escuela. No obstante, el hecho de 

que estas “presiones institucionales” provengan de fuera no signifi ca 

que sean impuestas a la institución escolar; incluso muchas son demanda-

das por las escuelas. El director y los docentes de una misma institución 

educativa pueden gestionar un programa de capacitación para la escuela. 

A pesar de esto, el programa puede venir cargado de pautas y reglas 

que difi eran de la rutina escolar y de la manera de pensar de los 

docentes.

En el nivel local, los docentes y otros actores de la escuela adop-

tan, median, resisten o rechazan reformas de acuerdo con infl uencias 

diversas y factores contextuales; a su vez, la actitud de cada actor deter-

mina el grado de penetración de la reforma en la escuela. La recepción 

de los actores puede obedecer a “problemas” institucionales: relaciones 
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interpersonales (relaciones confl ictivas entre profesores, alumnos o 

directores), recursos, disociación en las creencias y valores docentes, 

etcétera. Ante estos fi ltros, cabe preguntarse cuánto se retiene de 

la reforma original y si esta logra obtener el resultado que se busca 

(Tyack y Cuban 1997).

Un análisis crítico de la escuela debe arraigarse en —y desarro-

llarse a partir de— las experiencias, ideas e interpretaciones de los 

actores individuales que constituyen la escuela, y de sus preocupa-

ciones e intereses reales y prácticos (Ball 1989). No obstante, también 

debe tener en cuenta la estructura de la institución escolar; de lo contra-

rio, la política puede fracasar.

Coburn (2004) señala que la capacidad del docente para cons-

truir y reinterpretar las reformas o presiones institucionales es fruto 

de la interacción de tres elementos: las respuestas de los docentes a 

las prácticas fomentadas o vigentes en una institución, que dependen 

de su historia profesional (formación inicial y formación en servicio); 

las cualidades de su formación, que traen consigo el conocimiento y 

la aplicación de corrientes teóricas de enseñanza y enfoques metodo-

lógicos, tanto como creencias y valores acerca de la educación; y, fi nal-

mente, el elemento de las experiencias previas, producto de antiguas 

presiones institucionales. 

Si bien la historia del docente es un factor que infl uye de manera 

notable en su comportamiento ante las presiones institucionales, 

simultáneamente la estructura de la institución incide en sus respues-

tas y su comportamiento ante la dinámica escolar. Este fl ujo explica por 

qué muchos docentes suelen abandonar las prácticas que les fueron 

transmitidas en su formación inicial: llegan a una institución llevando 

consigo determinadas metodologías de enseñanza y criterios acerca de 

lo que es una buena enseñanza, pero se ven “obligados” a cambiar su 

manera de pensar y sus convicciones por efecto del contexto en que 

se encuentran (Hargreaves y Jacka 1995). El proceso “obligatorio” de 

adecuación es similar en los docentes que provienen de otras escuelas 

con dinámicas distintas.
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La inserción del docente en una institución escolar es importante 

para entender cómo se comporta frente a una presión institucional. 

Desde tal perspectiva, esta investigación ha recogido la propuesta de 

análisis de los factores que infl uyen en la vida profesional de los docentes 

planteada por Hargreaves y Jacka (1995). Una variable que los investi-

gadores tienen en cuenta es la extensión biográfi ca: la experiencia del 

docente como alumno promueve una idea inicial acerca del rol del 

profesor. Una segunda variable está constituida por los estereotipos, 

provenientes de la formación inicial o de ocupaciones previas, que 

infl uyen en cómo enfocan y manejan los retos y las prácticas en el trabajo, 

generando prácticas que una vez funcionaron para ellos.

Coburn (2004) formula cinco tipos de respuesta de los docentes 

a las presiones institucionales:

a) El rechazo de puntos de vista no congruentes con sus creen-

cias acerca de la instrucción o que no encajan con sus enfoques 

de enseñanza o prácticas preexistentes.

b) El rechazo simbólico a la reforma, por ejemplo utilizando al-

gunos materiales del nuevo enfoque pero sin incorporarlos a 

la práctica pedagógica. Este tipo de respuesta evade la infl uencia 

de la nueva propuesta en la rutina de la clase o en el enfoque 

sobre la educación.

c) Los docentes se enfrentan con prioridades múltiples y confl ic-

tivas, creando estructuras de clase y enfoques que equilibran 

las diferentes prioridades. Pueden utilizar dos o más enfoques 

paralelos de instrucción que corresponden a diferentes 

presiones o prioridades, incluso contradictorias. 

d) Los profesores se sirven de los marcos cognitivos que conocen 

para construir su comprensión del contenido y simplifi car 

los mensajes. La mayoría de veces estos mensajes son reinter-

pretados y transformados para que encajen en suposiciones 

subyacentes. En este tipo de respuesta los profesores entienden 

los mensajes de una manera que difi ere, a veces sustancial-

mente, del objetivo de la reforma. Lo que se asimila es el 
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cambio de rutina, los materiales, la organización de la clase, 

pero no los presupuestos cognitivos o la pedagogía que sub-

yace al enfoque.

e) Los profesores se comprometen con las presiones del ambiente, 

de manera que reestructuran sus suposiciones acerca de la 

naturaleza de la instrucción o el aprendizaje de los estudiantes, 

transformando sus conocimientos preexistentes y adaptán-

dolos a la nueva información o experiencia.

Las respuestas de los docentes hacia la reforma o presión externa 

dependen de diferentes factores: las prácticas preexistentes, los valores 

que se posean, la generación a la que se pertenece, las capacitaciones 

recibidas, y el contenido del mensaje de la reforma y de las presiones 

institucionales. Coburn (2004) propone cuatro factores que infl uyen 

en dichas respuestas:

a) El grado de congruencia. La percepción de los profesores 

sobre el grado de congruencia entre las presiones institucio-

nales y sus creencias y prácticas preexistentes es crucial. Por 

ejemplo, la posibilidad de una respuesta efectiva a un nuevo 

enfoque de lectura es más alta si este se vincula a las expec-

tativas que ellos guardan sobre la misma. 

b) El grado de intensidad. Los docentes son infl uenciados por 

determinados mensajes que les dicen cómo deberían ense-

ñar, y se comprometen con estos si tienen la oportunidad de 

enfrentarlos repetidas veces. El grado de intensidad es, entonces, 

la constancia con la que un tema se reitera mediante capaci-

taciones, interacciones entre colegas, trabajo guiado, monitoreo, 

etcétera. 

c) El grado de penetración. Los docentes pueden relacionarse 

con un mensaje de múltiples maneras. Un set particular de 

mensajes puede estar integrado por nuevos textos o capaci-

taciones, pero también puede tratarse del mensaje principal del 

distrito. El grado de penetración está determinado por la 
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multiplicidad de formatos en los que se entrega el mensaje 

de la reforma. Cuando el grado de penetración aumenta en 

el tiempo, la probabilidad de que un docente experimente o 

trate de aplicar una práctica particular puede también aumentar, 

pero debe ir acompañado por un grado de intensidad. 

d) El grado de voluntad. Los mensajes acompañados de presiones 

normativas especifi can fi nes estimados para la instrucción y/o 

signifi cados apropiados para alcanzar estos fi nes. Así, las deci-

siones de los profesores son voluntarias. En contraste, los 

mensajes acompañados de presiones regulativas involucran re-

glas, monitoreos o sanciones; los docentes reciben la directriz 

de enseñar de una manera particular, usando materiales curri-

culares específi cos. Como resultado, el mensaje se experimenta 

como impositivo. Las probabilidades de un cambio de prácticas 

entre los docentes son más altas si el mensaje es normativo. 

Presión institucional: el programa

El programa (PLE) tiene tres componentes básicos:

a) Materiales educativos. Es el componente principal del programa 

y contempla textos para los alumnos, diversifi cados de acuerdo 

con la zona geográfi ca de intervención, así como guías para 

los docentes que se encuentran en los grados objetivo del 

programa. 

b) Capacitación docente. Consta de talleres presenciales 

(aproximadamente tres al año), módulos virtuales, acompaña-

miento (el objetivo es que todos los docentes de un colegio 

reciban acompañamiento una vez al año), retroalimentación 

y grupos de interaprendizaje5.

5 El año del estudio (2008) solo se pudieron observar los talleres de capacitación, el 
monitoreo y la retroalimentación.
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c) Medición de aprendizajes. Comprende una prueba de entrada 

y una de salida a los alumnos de tercero y quinto grado en el 

año 2008 y una prueba de salida el siguiente año (2009) a la 

misma cohorte de alumnos, que entonces cursarán cuarto y 

sexto grado de primaria. Estas pruebas buscan analizar la efec-

tividad del programa y se toman tanto en las escuelas donde se 

implementa el programa como en las escuelas control.

El PLE se inició el 2007 concentrando sus actividades en la vali-

dación de los textos producidos al interior del programa. En el 2008 se 

introdujeron los textos de tercero y quinto de primaria en las aulas de 

tercero, cuarto, quinto y sexto6 y en el 2009, los de cuarto y sexto, lo 

que debe permitir hacer un seguimiento transversal a los alumnos que 

en el año de la introducción del libro estuvieron en tercero y quinto 

grado y que durante el 2009 habrían cursado los grados cuarto y sexto, 

permitiendo así la medición del impacto del programa.

La propuesta del PLE tiene como eje central el uso del texto 

(elaborado por el mismo programa) para mejorar la comprensión lectora. 

El enfoque de la lectura se mantiene dentro del marco curricular pro-

puesto por el Ministerio de Educación. El programa trabaja diversos 

tipos de textos e incluye los tres niveles de lectura que propone el 

Ministerio: literal, inferencial y crítico. Así, la comprensión lectora se 

lograría mediante el desarrollo de diversas habilidades que se insertan 

en una secuencia determinada (antes, durante y después de la lectura) 

y en diferentes tipos de textos (descriptivos, narrativos, informativos).

La escuela ha recibido diversas capacitaciones; entre ellas, las que 

brindó el PLANCAD. También ha participado en capacitaciones sobre 

inclusión y elaboración de documentos de gestión. Asimismo, ha recibido 

otras capacitaciones realizadas por diversas editoriales. 

En general, el nivel de primaria busca capacitarse constantemente. 

La subdirectora hace gestiones para vincularse con instituciones o 

6 A cuarto grado se le entregó el texto de tercero, y a sexto grado el texto de quinto.
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personas que los capaciten en ciertos temas; por ejemplo, un profesor 

de la Universidad César Vallejo capacitó sobre diversifi cación curri-

cular. La escuela postuló voluntariamente al PLE. Según lo observado 

durante la investigación en Villa El Salvador, en el 2008 el programa 

realizó tres talleres de capacitación y dos sesiones de monitoreo a 

algunos de los docentes de tercero y quinto grado en la escuela del 

estudio.

Las respuestas de los docentes a las presiones institucionales

La organización y la dinámica institucional inserta en un contexto 

particular infl uyen en cada docente que compone la escuela, hacién-

dose notorias sus distintas formas de relacionarse con la institución. 

Tomando en cuenta el nivel de compromiso e implicación de los 

docentes con su centro educativo, se han encontrado cuatro formas. 

Cabe aclarar que estas diversas maneras de relacionarse con la institu-

ción educativa tienen como fundamento teórico la tipología planteada 

por Coburn (2004).

Tipos de respuesta docente a las presiones institucionales

a)  El docente que limita su rol al aspecto pedagógico y a la promo-

ción de valores teniendo como área de acción el aula y todas 

las actividades que se lleven a cabo solo en su interior. Su vínculo 

con las actividades institucionales es casi nulo. Este tipo de profesor 

no se involucra con actividades que requieran tiempo extra (más 

allá de sus actividades pedagógicas), como talleres de capaci-

tación, organización de una actividad, reuniones de docentes, 

etcétera. Tampoco suele cumplir con elaborar su programación 

para el aula, o lo hace fuera del tiempo previsto. Como resultado 

del poco compromiso e implicación, es menos confl ictivo.

b)  El docente que limita su rol al aspecto pedagógico, a promover 

valores en el aula y a cumplir con las obligaciones vinculadas 
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a este rol, tanto dentro del aula como fuera de esta. Este tipo de 

docente elabora la programación, asiste a las reuniones del grupo 

funcional, a los talleres de capacitación, etcétera, porque es lo que 

le toca hacer como profesor que debe instruir a sus alumnos y no 

porque inserte su rol en un horizonte institucional. No desempeña 

necesariamente un rol activo en las actividades a las que asiste. 

Si este docente no participa en una actividad extracurricular se 

debe a que se interpone con sus otras obligaciones, ya sea otro 

trabajo, la vida familiar, etcétera. Puede ser confl ictivo si no lo respetan, 

lo critican o le imponen ideas o acciones que interfi eran con él en 

tanto profesional.

c)  El docente que concibe un rol que trasciende el aspecto pedagógico. 

Su papel no está limitado por el espacio del aula y el intercam-

bio con los alumnos. Percibe la institución como un todo orgá-

nico que funciona gracias al trabajo conjunto y al compromiso 

de los profesores. Un aspecto del rol docente según esta pers-

pectiva es involucrarse con la elaboración de los documentos de 

gestión, elaborar el Plan Anual de Trabajo, diseñar la programación 

de las clases y desarrollarla. Este docente generalmente participa 

en las reuniones que se llevan a cabo en la escuela, es parte activa 

de la institución, asiste a los talleres de capacitación, etcétera. Se 

ciñe algo más a las reglas institucionales y, debido a sus ideas 

fi jas, puede involucrarse en relaciones más confl ictivas. Este 

tipo de profesor cree que una de las tareas del docente es la 

transformación del sistema educativo, con lo que adquiere un 

rol político.

d)  El docente que se compromete con la institución tanto en el 

aspecto pedagógico como en el institucional, pero sin ceñirse 

rígidamente a las reglas. Este profesor hace la programación 

siguiendo sus premisas personales; no acepta muchos cambios en 

el aspecto pedagógico ni en el aspecto administrativo, o los adapta 

a su manera de trabajar. En su mayoría, se encuentran trabajando 

en la institución hace mucho tiempo. Están habituados a una diná-

mica institucional específi ca y tienen una manera de trabajo que 
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no desean cambiar de forma integral. Este docente también puede 

relacionarse de manera confl ictiva.

 Según la descripción hecha líneas antes, los docentes cuyo trabajo 

se observó para efectos de esta investigación presentan diferentes modos 

de involucrarse con la institución donde trabajan. Este factor, sumado 

a la historia profesional y a la gramática de la escuela, determina las 

respuestas hacia las presiones institucionales. A continuación se describen 

dichas respuestas, según el tipo de compromiso e implicación del 

docente con la institución..

a)    El docente que limita su rol al aspecto pedagógico, a promover 

valores en el aula y a cumplir con las obligaciones vinculadas a 

este rol, aunque solo dentro del aula.

La docente de tercer grado es de la provincia de Chincha, depar-

tamento de Ica. Está nombrada y trabaja en la institución hace catorce 

años. Estudió en el Instituto Pedagógico de Chincha e hizo su bachille-

rato en la Universidad César Vallejo, en Lima. Su manera de enseñar la ha 

adquirido tanto en su formación profesional como en la práctica. Eligió 

ser docente por vocación; es una profesión que la atrajo desde pequeña.

Cuando se conversa con la docente y se observa su trabajo en la 

escuela se percibe que su forma de involucrarse con la institución se 

refl eja en su trabajo diario. Al encontrarse preocupada por cumplir con 

su rol docente, busca alcanzar las metas de aprendizaje programadas; así, 

los alumnos aprenden y ella cumple con lo pautado. Siguiendo estas 

consideraciones programa la unidad y se ciñe al Plan Anual de Trabajo, 

pues no le gusta parecer una mala docente ni recibir llamadas de aten-

ción o críticas. Busca responder a las expectativas de la subdirectora, 

debido a que la respeta y piensa que hace una buena gestión.

Limitar su rol al tema pedagógico ocasiona que la docente se rela-

cione de manera puntual con la institución; se encuentra atenta a los 

problemas que ocurren en el aula y asiste a las reuniones de la escuela 

y los talleres de capacitación, pero sin participar activamente en estos. 

Tal posición determina que no tenga poder de convocatoria entre sus 
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colegas miembros del mismo grupo funcional7. El grupo funcional al 

que pertenece no está bien articulado; los profesores no coordinan 

entre ellos ni suelen reunirse para hacer la programación mensual de 

la unidad; es ella quien elabora la unidad, sola, y la entrega a la subdi-

rectora. La profesora cumple con hacer la programación de manera 

individual porque es lo que le toca hacer como docente.

Cuando se observan las clases de la profesora, se puede ver que 

su manera de enseñar refl eja su angustia por cumplir con lo pautado, 

cualidad que ocasiona que no trate los temas con detenimiento. Esta 

manera de actuar contradice su preocupación por el aprendizaje: al 

pasar los temas velozmente, no presta atención a que todos los alum-

nos hayan acabado los ejercicios y comprendido la clase. Si ve que los 

alumnos no avanzan a su ritmo o preguntan por alguna indicación que 

ella ya dio, los culpa por estar distraídos y ser lentos, pero no evalúa 

su propio desempeño. La docente explica el mal comportamiento o el 

mal rendimiento de los alumnos por motivos externos; si no terminan 

los ejercicios se debe a que son fl ojos o desobedientes, o a la falta de 

dedicación de los padres y las madres de familia.

La profesora cree que el curso de Comunicación Integral y, en espe-

cial, la comprensión lectora son importantes. En su horario de clases 

dedica más tiempo a la comprensión lectora. El curso de Comunicación 

Integral es básico para ella, puesto que el hecho de leer bien permite 

que el alumno tenga una buena redacción y pueda comunicarse; además, 

ayuda a que se desempeñe mejor en otros cursos.

En cuanto a la metodología de enseñanza, en el curso de Comu-

nicación Integral la profesora trabaja principalmente con lecturas. Se 

preocupa por que los alumnos lean bien, lo que para ella equivale 

a tener una buena entonación y respetar los signos de puntuación, 

pero no presta atención a la comprensión de la lectura. Cuando los 

alumnos leen el texto en voz alta, corrige si la pronunciación no es 

correcta pero prescinde de indagar sobre el signifi cado de lo leído. 

7 Grupo compuesto por docentes del mismo grado.
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Su preocupación se limita al aspecto formal del texto, principalmente 

en su variante fonética.

Si seguimos a Coburn (2004), diferentes factores infl uyen en 

las respuestas de los docentes respecto a las presiones institucionales. 

En este caso se observa que la docente ha aceptado el programa 

porque es congruente con sus creencias sobre la importancia del rol 

docente y del curso de Comunicación Integral. El tipo de compromi-

so que mantiene con la institución incide de forma análoga. Como 

se dijo, la docente se preocupa por desempeñar un buen papel como 

profesional dentro del aula y una de las herramientas para lograrlo 

son los talleres de capacitación. Así, ella participa en el programa, 

asiste a los talleres (porque le corresponde hacerlo) y cumple (de 

alguna manera) con incorporar el programa en su rutina, utilizando 

el texto y siguiendo la metodología recomendada. Pero también lo 

hace debido a la presión regulativa del PLE sobre ella —llamado 

por Coburn el grado de voluntad—. La profesora no solo adopta el 

programa por iniciativa propia, sino porque este monitorea su aula 

y evalúa a los alumnos de su grado. A la vez, la subdirectora atiende 

con particular atención a este grupo funcional debido a, valga la 

redundancia, su disfuncionalidad y su importancia en la ejecución del 

PLE. Si la docente se caracteriza por seguir regularmente los manda-

tos institucionales, es porque la coyuntura refuerza dicho compor-

tamiento.

Cuando la profesora intenta insertar el programa en su rutina diaria, 

lo hace aplicando algunas estrategias. Si nos guiamos por la descripción 

de Coburn (2004) sobre las respuestas de los docentes a las presiones 

institucionales, podemos afi rmar que ella ha asimilado el programa de 

forma parcial; es decir, utiliza los materiales (en este caso, el libro), cambia 

sus rutinas y usa las nuevas estrategias, pero sin entender la pedagogía 

que se encuentra detrás del enfoque transmitido. No se trata de una 

comprensión errónea de los mensajes (que el PLE busca transmitir), 

luego adaptada a los propios marcos cognitivos; lo que determina la 

asimilación (Coburn 2004) que esta docente ha hecho de la propuesta 

es su voluntad de hacer encajar el PLE dentro de las metas que debe 
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cumplir como docente. Ella entiende la justifi cación de algunas estrate-

gias, pero no les dedica el tiempo que requieren. Para esta profesional 

es tan importante cumplir con lo planifi cado en la escuela y que sus 

alumnos avancen, y a la vez siente una presión tan fuerte por parte del 

PLE y la institución escolar (su grupo funcional no camina bien, los 

resultados de la Evaluación Censal de Estudiantes 2007 [ECE-2007] han 

sido bajos, etcétera), que convierte la metodología recomendada por el 

programa en una lluvia de actividades que no cumplen necesariamente 

el objetivo buscado.

Al intentar cumplir con la actividad que le toca en una sesión de 

clases (cada actividad del libro consta de dos páginas y debe termi-

narse en una misma clase) aborda los temas con excesiva velocidad, 

omitiendo algunos pasos y sin asegurarse de que los alumnos hayan 

entendido la lectura. Por ejemplo, para llevar a cabo una de las acti-

vidades del libro los alumnos debían partir de una imagen planteada, 

leer el texto e identifi car las palabras claves, y después resolver las 

preguntas. Esta secuencia ayuda a que el alumno comprenda mejor la 

lectura; indagar sobre el tema del texto despierta su interés y rescata 

sus saberes previos. Las palabras claves del texto ayudan a que el alumno 

aprenda el signifi cado de términos nuevos a partir del contexto, lo que 

ejercita una lectura inferencial8 que trasciende el reconocimiento de 

datos literales (uno de los objetivos del programa).La profesora no 

siguió esta secuencia: primero vio con los alumnos de qué se  trataba 

el texto e inmediatamente pasó a resolver las preguntas, salteándose la 

parte de las palabras claves. Cuando los niños empezaron a responder 

las preguntas, la velocidad requerida por ella les impedía pensar sus 

respuestas. 

Se pudo observar también durante esa clase que al leer las habi-

lidades y las estrategias que se trabajarían en una actividad, la profesora 

hizo que todos los alumnos leyeran a la vez, sin entender el porqué 

del ejercicio y qué se buscaba desarrollar al realizarlo. 

8 Este término, en boga en la terminología pedagógica actual, alude a la capacidad de 
deducir y comprender los sentidos del texto que no aparecen de forma literal.
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Como puede verse, la gramática de la escuela tiene mucho que 

ver en esto, puesto que, en el imaginario de los actores que componen 

la escuela, una premisa establecida es que uno de los principales pape-

les del docente es el pedagógico, traducido en el buen desempeño de 

los alumnos. Si la escuela y el docente no cumplen con esto, no están 

cumpliendo con los requisitos de una buena escuela y una buena ense-

ñanza. A su vez, la escuela tiene institucionalizada una manera de trabajo 

impuesta tanto por la institución como por el ente regulador (la Unidad 

de Gestión Educativa Local, UGEL); los docentes deben responder a 

una currícula y a una programación legitimadas por el Estado. Es así 

como se entiende la desesperación de la docente por avanzar y lograr 

que sus alumnos aprendan (para poder responder ante la escuela y 

ante el Estado), aunque al fi nal logre todo lo contrario.

b)  El docente que concibe un rol que trasciende al aspecto peda-

gógico. Su papel no está limitado por el espacio del aula y el 

intercambio con los alumnos. Percibe la institución como un 

todo orgánico que funciona gracias al trabajo conjunto y al 

compromiso de los profesores.

En el grupo que se observó, dos docentes se involucraban con la 

institución de esta manera: la profesora de cuarto grado y el profesor 

de sexto.

PROFESORA DE CUARTO GRADO

La profesora de cuarto grado es de la provincia de San Miguel, depar-

tamento de Cajamarca. Estudió en el Instituto Pedagógico Hermano 

Victorino Elorz Goicoechea de Cajamarca e hizo el bachillerato en la 

Universidad César Vallejo, en Lima. La profesora está nombrada y trabaja 

en el colegio hace dieciséis años; este ha sido su primer y único trabajo. 

Eligió ser docente debido a que era su único referente de profesión.

La profesora cree que el rol docente es importante, lo que motiva 

su respeto a las reglas y normas institucionales. Respecto al rol insti-

tucional, piensa que es importante que los docentes participen en la 

planifi cación de las actividades, tanto a nivel de aula como a nivel 
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de la institución. La escuela tiene ciertas dinámicas de las cuales los 

docentes forman parte, como es el caso de la planifi cación (Proyecto 

Curricular del Centro, Plan Anual de Trabajo, planifi cación de la unidad). 

El nivel de compromiso e implicación de la docente con la institución 

genera que, siendo coordinadora del grupo funcional de cuarto grado, 

convoque siempre a reunión de grupo funcional para hacer la planifi -

cación mensual de manera conjunta. El hecho de planifi car es importante 

para ella porque si no se hace, o se hace y no se cumple, se genera 

desorden en la institución.

La metodología de enseñanza para el área de Comunicación 

Integral que adquirió en su formación prioriza aspectos normativos 

del lenguaje (gramática y ortografía), siendo poco desarrollados los 

métodos aplicados a la comprensión lectora. Es a partir del 2004, 

año en que se decreta el estado de emergencia educativa en el país, 

cuando la profesora cambia su enfoque poniendo más énfasis en el 

tema de comprensión lectora. Se observa, pues, que su metodología 

de enseñanza ha ido cambiando a lo largo del tiempo, a partir de la 

experiencia de trabajo y de las capacitaciones recibidas. A la vez, ella 

ha amoldado la metodología y las estrategias a sus necesidades en el 

aula, pues algunas estrategias transmitidas en las capacitaciones no le 

parecen útiles ni aplicables.

Si nos enfocamos en la metodología que la profesora utiliza para 

la comprensión lectora, vemos que maneja ciertas pautas. El análisis de 

la lectura que está acostumbrada a hacer con los alumnos se queda en 

el nivel literal; los estudiantes pueden responder a las preguntas que se 

refi eren a algo específi co presente en los enunciados del texto, pero no 

a las preguntas que requieren un análisis más profundo. En contraste, 

la propuesta del PLE busca que los alumnos logren entender la lectura 

a un nivel inferencial y crítico.

Uno de los problemas que la profesora observa en la institución 

es el mal comportamiento de los alumnos en el aula. A pesar de que 

ella reconoce que el desempeño de los alumnos en el aula depende del 

docente, ese mal comportamiento lo explica como consecuencia del 
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poco tiempo que los padres y las madres de familia dedican a sus hijos 

en casa debido a factores económicos. 

El hecho de que la profesora vea el rol docente como una pieza 

clave en la institución hace que se comprometa y participe en las rutinas 

institucionales, que asista a las asambleas de la escuela y participe en 

ellas de manera activa. Es la coordinadora del grupo funcional de cuarto 

grado y fue la presidenta del sindicato hasta julio del año 2008. Tal 

manera de ser media, a su vez, su relación con el programa: asiste a los 

talleres de capacitación y ha insertado el libro en el horario escolar, 

intentando aplicar las estrategias que este propone.

Como se ha visto con anterioridad, la docente considera impor-

tante ceñirse a la dinámica institucional para que la escuela avance y 

cumpla sus objetivos. Si se tiene en cuenta que la institución escolar 

tiene establecidos tiempos y metas determinadas que alcanzar durante 

el año escolar (metas todas que forman parte de las costumbres docen-

tes), es necesario que el programa se inserte en esta lógica para que 

funcione; de lo contrario, aunque el mensaje sea aprobado por los 

docentes, al chocar con lo previamente establecido será rechazado 

consciente o inconscientemente. Si esto ocurre, se perderán los obje-

tivos que sustentaban la iniciativa.

La docente de cuarto grado se ha apropiado de alguna manera 

del programa; dentro del curso de Comunicación Integral, el tema de 

la comprensión lectora le parece importante. Para ella, saber leer y escribir 

permite estudiar otros cursos con éxito, y también es útil porque provee 

herramientas para desenvolverse en la vida diaria y comunicarse con los 

demás. Para ella, la comunicación es algo inherente al ser humano. El 

PLE es congruente con las estrategias que esta docente, con algunas 

variantes, venía aplicando, aunque no tuviera como base las mismas 

suposiciones cognitivas o pedagógicas del nuevo enfoque propuesto. 

Como se mencionó líneas antes, el PLE propone que la comprensión 

lectora se logra mediante el desarrollo de diversas habilidades que se 

insertan en una secuencia determinada (antes, durante y después de 

la lectura) y en diferentes tipos de textos (descriptivos, narrativos, 
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informativos), desarrollándose ciertas habilidades en cada uno de 

estos momentos.

El hecho que la docente y el programa crean que es importante 

que los alumnos comprendan lo que leen, no necesariamente signifi ca que 

sus enfoques coincidan. A pesar de que la docente tiene una visión 

práctica acerca de este tema (comprender lo que se lee sirve para 

desenvolverse en la vida diaria, resolver problemas matemáticos, etcétera), 

está acostumbrada a leer un texto tipo (con historia y moraleja) para 

ejercitar la comprensión lectora en los alumnos; en consecuencia, vincula 

la importancia de aprender a leer con la adquisición o la promoción de 

valores. Ella confunde la comprensión lectora con la importancia de 

aprender valores; desde otro paradigma, el programa propone que leer 

un texto y comprenderlo puede tener como fi n aprender nuevo voca-

bulario, diferenciar tipos de textos, hacer una lectura crítica, etcétera.

Al observar las clases de la docente se ha podido apreciar cómo 

ha insertado algunos elementos de la metodología planteada por el 

programa a su práctica en el aula. Una de las cosas que supone la 

metodología es que antes de empezar cada actividad la profesora y 

los alumnos sepan qué habilidad y qué estrategia se desplegarán (el 

objetivo es que el alumno sepa qué parte de su potencial desarrollará 

y mediante qué estrategia lo logrará). Ella hace esto leyendo en voz 

alta o escribiendo la habilidad y la estrategia en un papelote para que 

las lean los alumnos. La docente no pasa al siguiente paso si esto no 

ha sido comprendido.

Su decisión de acoger el programa no se debe tan solo a la 

infl uencia de su formación inicial, su formación en servicio y su 

práctica docente; también obedece a su manera de vincularse con 

la institución. Al estar comprometida con esta y buscar participar 

de manera activa en ella, la docente empezó a aplicar el libro en 

clases antes de que le explicaran cómo usarlo. Recordemos que, por 

pertenecer a cuarto grado, no asistió a la primera capacitación, en 

la que se explicó a los docentes cómo emplear el texto y el tiempo 

que debían destinarle en el aula. Al ser una docente con iniciativa, 
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incorporó el libro como apoyo; y para saber cómo debía utilizarse, 

leyó el libro y la guía del docente. Cuando se llevó a cabo el segundo 

taller (primer taller para esta profesora) y la capacitadora repasó lo 

tratado en el taller anterior, la profesora escuchó por primera vez 

cómo utilizar el libro y cuál era el tiempo que era necesario dedi-

carle semanalmente. A partir de esto, la docente decide darle al libro 

un espacio determinado en clases, además de seguir utilizándolo 

como apoyo en el curso de Comunicación Integral; pero el tiempo 

que le dedica en su horario de clases es menor que el que pide el 

programa. Utiliza el tiempo del curso de inglés —que fue suspendi-

do— y le da solo media hora de las tres que debía dedicarle. A partir 

de la segunda capacitación empieza a dedicarle al libro más horas 

a la semana, pues ya había terminado de tratar todos los temas de 

Comunicación Integral programados para el año. 

Es preciso analizar por qué, a pesar de que la docente suele cumplir 

con las reglas institucionales y piensa que el programa es útil, no le 

dedica las horas recomendadas. Se debe tener en cuenta que ella, 

como docente de cuarto grado, no tiene una presión institucional tan 

fuerte como los docentes de los grados tercero y quinto, por parte 

del programa ni de la institución escolar. El programa monitorea y 

evalúa solo las aulas de tercero y quinto grado, por lo que la subdi-

rectora está pendiente de que esas aulas cumplan con los objetivos. 

Además, la subdirectora tiene un muy buen concepto de esta docente. 

Acoger el programa toma tiempo antes destinado a otros cursos o 

actividades, y la docente se preocupa por cumplir con lo programado 

a nivel institucional. Utilizar el libro tres horas a la semana es dejar de 

dedicarle ese tiempo a los temas de Comunicación Integral ya pro-

gramados, por ejemplo. Ya que ella no se siente obligada a terminar el 

libro (libro que no es de su grado sino de un grado menor), le parece 

más importante cumplir con la institución escolar. 

Trayendo a colación a Anderson-Levitt (2003), se observa que es 

en el ámbito local donde se puede encontrar una mayor resistencia al 

cambio, sobre todo si la presión institucional no coincide con la diná-

mica que ya se encuentra instaurada. La presión institucional puede 
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terminar siendo transformada (se dedica menos tiempo del que se 

debe), amoldada por realidades internas (falta de tiempo) y factores del 

contexto (otras actividades en la escuela). Lo que a su vez concuerda 

con el concepto de gramática de la escuela utilizado por Tyack y 

Cuban (1997), según el cual los docentes tienen una idea preconce-

bida de cómo debe ser la escuela, habiendo interiorizado así tiempos 

y rutinas difíciles de romper en tanto vinculadas al cumplimiento de 

ciertas metas. Si acatar la reforma signifi ca dejar de cumplir con las 

metas y los parámetros puestos por la escuela y por la comunidad 

educativa en general, es más probable que la reforma sea dejada de 

lado por los docentes. La gramática de la institución escolar no está 

determinada tan solo por las reglas propuestas en la institución, sino 

también por reglas y normas provenientes del ente regulador (UGEL). 

Así, se espera que la docente cumpla con ciertas pautas (ciertos temas 

del área de Comunicación Integral) no necesariamente consideradas 

en la propuesta del programa, con lo que ella se encuentra ante una 

disyuntiva y opta por cumplir con lo propuesto por la institución 

reguladora.

Si tomamos en cuenta lo que dice Coburn (2004), observamos que 

la docente acoge la metodología porque el mensaje viene acompañado 

de una presión normativa (el grado de voluntad); es decir, por presiones 

que proponen que los profesores deben abandonar sus prácticas 

antiguas en aras de adquirir nuevas y actualizadas formas de motivar 

aprendizajes. Como se mencionó, la directora tiene un muy buen 

concepto del trabajo de esta docente; además, el programa no evalúa 

a sus alumnos ni monitorea su aula. Así pues, en última instancia, la 

decisión del cambio termina siendo voluntaria.

Guiándonos por la descripción de Coburn (2004) acerca de 

cómo responden los docentes a las presiones institucionales, podemos 

decir que, de alguna manera, la docente se adapta a la presión institu-

cional: termina ajustando la nueva propuesta a su manera de enseñar, 

llegando a comprender el mensaje que la subyace. Cuando aplica las 

estrategias del programa, entiende la razón que explica cada estrategia 
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y busca que los alumnos la entiendan; pero no replica dichas estrate-

gias —como lo supone Coburn—, debido a que no basta con que el 

docente comprenda la metodología, le parezca útil y sea congruente 

con sus creencias preexistentes, sino que entran en juego otros factores; 

se encuentra en juego el compromiso de la docente con la institución, 

lo que hace que ella prefiera cumplir con lo programado institu-

cionalmente.

Otro punto importante a tener en cuenta es el contexto en el 

que se da la presión institucional. Los docentes pueden estar más 

preocupados por resolver otros asuntos concernientes a la institución, 

como el Festidanza9. En este caso, por ejemplo, tenía que ceder 45 

minutos semanales para las clases de danza y eligió el tiempo desti-

nado al uso del libro. También, como se pudo apreciar con la docente 

anterior, el tema del manejo del aula es crucial. Como los alumnos 

de su clase son muy inquietos, eventualmente resulta difícil aplicar 

la metodología propuesta. Por último, otro aspecto en juego es la 

“realidad” en la que se aplica el programa. El programa tiene previsto 

que el texto se utilice tres horas en el horario de clases y se deje 

una hora a la semana de tareas para la casa, pero los alumnos de esta 

escuela de Villa El Salvador no hacen las tareas.

Se puede suponer que el programa se encuentra dirigido a un 

“alumno ideal” (López 2005), que en el contexto “real” de la escuela 

de Villa El Salvador no existe o, en todo caso, no es el común. Los 

alumnos no suelen hacer sus tareas; así, a pesar de que la gramática 

de la institución supone dejar tareas para la casa, en esta escuela tal 

componente no funciona, por lo que muchos docentes se ven “resig-

nados” a no hacerlo. Aquí se pone de manifi esto una contradicción: el 

programa asume supuestos que se aplican a una “gramática institucional 

ideal”, pero no a la que funciona en la escuela donde se está aplicando. 

El resultado es que el programa no logra el total de los objetivos 

9 Festival de danzas que se lleva a cabo en la escuela todos los años. Los alumnos reciben 
clases de danza para participar.
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planteados. Una propuesta ajustada al contexto institucional real pro-

bablemente propondría un texto y una metodología circunscritos al 

trabajo en el aula. Se reafi rma, entonces, que el contexto en el que 

se aplica la reforma es un elemento clave, puesto que si este no se 

entiende, la reforma o el programa pueden fracasar.

PROFESOR DE SEXTO GRADO

El profesor de sexto grado es de Cerro de Pasco, está nombrado y 

trabaja en la escuela hace siete años. Estudió en el Pedagógico de 

Pasco y luego obtuvo su grado de bachiller y licenciado en la Univer-

sidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, ubicada en La 

Cantuta (Chosica). Hace dos años hizo una maestría en la Universidad 

César Vallejo. Para este profesor, la docencia no fue su primera opción 

profesional.

La enseñanza que recibió en el Pedagógico de Pasco marcó su 

vida profesional. Ahí recibió las herramientas para ser un “buen” docente; 

le enseñaron a ser ordenado, disciplinado y a desenvolverse en 

la institución escolar. Todo esto lo aprendió mediante el ejemplo. El 

formato de enseñanza del pedagógico era escolarizado: celebraban las 

actividades del calendario cívico y otras fechas, vestían uniforme, forraban 

sus cuadernos como en la escuela, etcétera. Todo esto le permitió fami-

liarizarse con la dinámica escolar. 

El docente reproduce en su práctica laboral lo que funcionó para 

él en su formación inicial, lo que condiciona su manera de relacionarse 

con la institución y con los docentes (Hargreaves y Jacka 1995). De su 

formación inicial se desprende el rol que él ha asumido como docente 

y la valoración que le ha dado a esta profesión.

Para el profesor, el rol docente abarca lo pedagógico y lo institu-

cional, igual que para la docente de cuarto grado (ambos son amigos). 

El docente debe ocuparse de la formación integral del alumno y ser 

capaz de darle herramientas para que pueda desenvolverse en la vida 

cotidiana en las condiciones actuales. Para lograr este objetivo es 

preciso que el profesor mantenga sus conocimientos actualizados; 
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es decir, debe capacitarse constantemente. El compromiso con la 

institución “obliga” al docente a participar en la elaboración de los 

documentos de gestión de la escuela, como el Proyecto Educativo 

Institucional, el Proyecto Curricular del Centro, el Plan Anual de 

Trabajo, etcétera. 

La manera en que el docente se involucra con la escuela se refl eja 

en su forma de pensar. Los docentes son parte de una institución, y 

depende de ellos y de la dirección que esta funcione como un todo 

orgánico, de manera coordinada y consensuada, hacia un mismo obje-

tivo. Es así como el profesor participa activamente en la escuela; es uno 

de los líderes en la institución.

Este profesor tiene una idea preconcebida sobre cómo debe ser 

la dinámica institucional o gramática de la escuela; la ha ido formando 

a lo largo del tiempo a partir, principalmente, de su historia profe-

sional (formación inicial y experiencia de trabajo). Participa en las 

reuniones de manera activa, asiste a los talleres de capacitación y 

siempre opina en las reuniones, así genere discrepancia. A pesar de 

que se relaciona con la institución de la misma manera que la profesora 

de cuarto grado, participa de manera más fi rme, lo que hace que 

tenga una mayor presencia en la institución y, por ende, mayores 

confl ictos.

En lo que se refi ere a la metodología que le transmitieron para 

tratar el tema de la comprensión lectora, el profesor hace referencia a 

la que aprendió en el pedagógico y en su experiencia de trabajo. En el 

pedagógico le enseñaron a comprender lo que leía hasta el nivel literal: 

a partir de una lectura debía hacer el análisis externo del texto (título, 

autor, personajes principales y secundarios, etcétera) y un análisis interno 

(mensaje de la obra, tema principal, etcétera), para luego pasar a ver el 

vocabulario (las palabras que los alumnos no conocen del texto). Esta 

es la base que el docente maneja para hacer que los alumnos compren-

dan lo que leen. Pero a pesar de esto se ha ido dando cuenta —con 

el tiempo, su experiencia de trabajo y su formación continua (cursos, 

talleres, etcétera)— de que esta metodología no logra que los alumnos 

NATALIA ARTETA



147

se sientan motivados a leer. Ha empezado a aplicar una metodología 

que permita a los alumnos analizar los textos de manera inferencial y 

crítica. Por ejemplo, una estrategia que ha desarrollado es ver, antes de 

leer el texto, qué palabras desconocen los alumnos, para que entiendan 

lo que leen y se sientan atraídos por la lectura.

Debido al tipo de compromiso e implicación del docente con 

su institución, ha recibido el programa de buena manera. Como tiene 

iniciativa, al igual que la docente de cuarto grado, empezó a utilizar 

en el aula el libro y las estrategias propuestas por el programa antes 

de que le explicaran cómo hacerlo. En una de las clases (antes de 

que el docente participara en algún taller de capacitación) se pudo 

observar que intentó trasladar las estrategias propuestas a un texto 

que había llevado a clases. Cuando asistió a la primera capacitación 

(la primera dirigida a todos los docentes de primaria) y la capaci-

tadora planteaba preguntas sobre el libro —cuál lectura les había 

gustado más o qué no les había quedado claro— uno de los docentes 

que más opinaba era él, notándose en ello el interés que el programa 

le había generado.

Este interés refl eja la preocupación del docente por combatir el 

problema de los alumnos en el ámbito de la comprensión lectora, tanto 

a nivel institucional como nacional. La implementación de un programa 

en una institución es una oportunidad para superar las difi cultades 

pedagógicas y, a su vez, un ejemplo para que luego se aplique en otras 

escuelas.

Adicionalmente, el docente tiene un rol político: forma parte de 

un movimiento más amplio que busca cambios a un nivel mayor. Se 

preocupa por sacar adelante a su institución, pero también le interesa 

un cambio nacional. Su rol es concebido como parte de una maquinaria 

más amplia. Esto se pudo observar también en su participación en las 

reuniones del Sindicato Unitario de Trabajadores en la Educación del 

Perú (SUTEP).

La preocupación del docente por el tema educativo y su nivel 

de compromiso e implicación con la escuela facilitan que acoja el 
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programa, pero aplicando ciertos cambios. Siguiendo la categorización 

de respuestas de los docentes hacia las presiones institucionales, se 

ha podido observar en el aula y constatar en conversaciones que ha 

adaptado su metodología de enseñanza a la del programa, pues ha com-

prendido las suposiciones cognitivas que se encuentran detrás de la 

metodología propuesta; es decir, entiende el porqué de las actividades 

propuestas. A pesar de esto, no ha aplicado las rutinas tal como el PLE 

las plantea ni ha conseguido siempre cumplir con el objetivo de la acti-

vidad. A la hora de aplicar las estrategias, no ha dado al texto el tiempo 

exclusivo recomendado por el programa, utilizándolo a veces como 

apoyo al curso de Comunicación Integral.

El hecho de que la metodología del programa sea congruente 

con su manera de pensar y que ya haya insertado cambios en su 

metodología de enseñanza semejantes a la propuesta del programa 

no signifi ca, necesariamente, que la incorpore a su forma de trabajo 

tal como recomienda el programa. ¿A qué se debe esto, si se supone 

que el tipo de compromiso e implicación de este docente con la 

institución le debería permitir otorgar un espacio más amplio al programa 

dentro de su rutina escolar? Esto ha ocurrido porque no basta, como lo 

supone Coburn (2004), con entender el enfoque propuesto y que este 

sea congruente con sus ideas preexistentes, sino que se deben tomar 

en cuenta otras variables. Lo que ha ocurrido en este caso es que 

el compromiso con la institución no solo supone estar dispuesto a 

actualizarse como docente y acoger las presiones de la institución 

para mejorarla; también implica responder a otras demandas del 

mismo tipo. Por ejemplo, este año el profesor debió reemplazar a 

la subdirectora mientras ella estaba de vacaciones; así, perdió parte 

del tiempo usualmente dedicado a su aula y se vio forzado a priorizar 

temas de la programación, restándole dedicación al libro. 

Igual que con la docente de cuarto grado, la presión institucional 

por parte del programa es normativa (grado de voluntad, según Coburn): 

su aula no está monitoreada por el programa, sus alumnos no son evalua-

dos ni la subdirectora supervisa estrechamente su aplicación en esa 
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aula. La adopción del programa termina siendo voluntaria. La respuesta 

del profesor está marcada por la defi nición de opciones; entre la 

programación anual y la propuesta nueva sin monitoreo, él opta por 

el compromiso directo con la institución.

Con el objetivo de ver cómo aplica el docente la metodología 

propuesta por el programa, describimos una clase en la cual el profe-

sor usó el libro como apoyo en el curso de Comunicación Integral 

para repasar el tema de los adjetivos. Tras desarrollar un ejercicio del 

libro, pidió a los alumnos que leyeran las indicaciones y resolvieran 

el siguiente, que consistía en elaborar oraciones a partir de una lectura. 

El profesor aprovechó estas oraciones para recordar, junto con los 

alumnos, el tema de los adjetivos. Una vez que terminaron de hacer el 

ejercicio, les dijo que, a pesar de que la indicación no estaba en 

el libro, debían extraer sustantivos y adjetivos y copiarlos en el 

cuaderno.

Como se aprecia, el profesor empleó el libro para traer a cola-

ción el tema que quería tratar, mas no como herramienta principal; 

no dedicó su clase a utilizar el libro ni las estrategias propuestas por 

este. En esa época el docente reemplazaba a la subdirectora y no 

había tenido tiempo para preparar su clase por dedicarse a resolver 

problemas de la institución. Finalmente, superó la difi cultad repasando 

un tema que los alumnos ya habían tratado, pero con la ayuda del 

libro del PLE. En este caso el docente modifi ca el programa para que 

encaje con las circunstancias locales (Anderson-Levitt 2003).

En términos generales, el profesor sí utilizaba las estrategias del 

programa, fuese con el libro o con lecturas que él mismo llevaba a 

clases. El problema, a veces, era que no alcanzaba las metas planteadas 

por las estrategias; esto, por dedicar tiempo extra a los aspectos 

formales del texto, prescindiendo del análisis inferencial que interesa 

al programa. La lectura de esta investigación es que el profesor replica 

lo que adquirió en su formación inicial; fue preparado para enseñar de 

una manera diferente, pues él mismo aprendió a leer y analizar el texto 

literalmente. Le cuesta llegar a cumplir el objetivo de la estrategia, 
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sobre todo cuando aplica la metodología a un texto que él mismo ha 

llevado a clases.

c)  El docente que se compromete con la institución tanto en el 

aspecto pedagógico como en el institucional, pero sin ceñirse 

rígidamente a las reglas.

La docente de quinto grado es de la provincia de Lima. Estudió en 

la Universidad Nacional de Educación de La Cantuta, donde se especia-

lizó en Lengua y Literatura. Está nombrada y trabaja hace veinticinco 

años en la institución; esto es, toda su carrera docente. Eligió la carrera 

por vocación.

A pesar de que tiene una noción del rol docente institucional y 

que se preocupa por el bien de la institución escolar, la docente está 

acostumbrada a priorizar su forma de trabajo sobre lo que propone la 

institución. No se ciñe necesariamente a las reglas institucionales; por 

ejemplo, hace la programación de la unidad a su manera y no como lo 

recomienda la institución. Esto se debe parcialmente a que, como es 

una de las profesoras más antiguas del centro educativo, ha institucio-

nalizado su manera de trabajar. Como coordinadora del grupo funcional 

de quinto grado acude a las reuniones y a los talleres de capacitación, 

participa de manera activa y dice sus opiniones así generen confl ictos.

La institución tiene dinámicas y reglas instauradas que van 

cambiando a lo largo del tiempo, ya sea debido a infl uencia de los 

propios docentes, a nuevas políticas de Estado o a nuevas demandas 

de la población. La institución escolar se encuentra en constante 

cambio, no solo en lo que concierne a las reglas y normas sino tam-

bién a nuevas corrientes pedagógicas. Los cambios que se generan 

en la escuela suelen ser presiones institucionales que provienen 

de tendencias globales que, trayendo a colación a Anderson-Levitt 

(2003), se acogen a nivel nacional, luego a nivel provincial y fi nal-

mente a nivel local. Estas se reinterpretan debido a que muchas se 

elaboran sobre la base de parámetros que difi eren de la realidad en 

la que serán aplicadas, amoldándose en cada nivel a reglas, creencias 

y costumbres de la población involucrada. En el nivel local el actor 
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docente es uno de los agentes que infl uye en esta reinterpretación. 

Muchas veces no acepta los cambios propuestos, en parte debido 

a que provienen de diferentes entidades (organizaciones no guber-

namentales, instituciones privadas, Estado, etcétera) con mensajes 

contradictorios o, cuando menos, distintos entre sí. El docente 

termina eligiendo los que le parecen útiles y coherentes con su 

práctica diaria.

La docente de quinto grado posee ideas fi jas; es difícil que acepte 

cambios que se contrapongan a una forma de trabajar que le parece 

útil. Esta ubicación respecto a la docencia genera que a veces se 

imponga sobre algunas medidas u omita ciertas reglas institucionales, 

llevando a cabo actividades no programadas y poniendo en proble-

mas a la institución. Su comportamiento puede llegar a ser un poco 

contradictorio, ya que a pesar de que se preocupa por el bien de la 

institución, al actuar de forma independiente desarticula su organiza-

ción. La profesora cree, además, que el funcionamiento de la institución 

depende de las buenas relaciones entre los docentes y del compro-

miso de estos con la institución, lo que contradice también su forma 

de actuar.

Respecto a la metodología de enseñanza, la formación que recibió 

en la universidad es lo que más ha infl uido en su manera de enseñar. 

Como se especializó en Lengua y Literatura, el curso al que dedica 

más tiempo es Comunicación Integral, con énfasis en gramática y orto-

grafía, pues la gramática sería fundamental para comprender un texto. 

Cuando toca el tema de comprensión lectora y analiza un texto lo hace 

atendiendo a la composición de las oraciones (núcleo, predicado, sujeto, 

etcétera) pues, según su perspectiva pedagógica, esto permite que el 

alumno comprenda el tema.

A su vez, al ser coordinadora del grupo funcional de quinto grado 

y tener poder de convocatoria, ha logrado que su grupo también le 

dedique bastante tiempo al curso de Comunicación Integral, sobre 

todo a la comprensión lectora, pero con énfasis en la gramática.
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A pesar de que la docente basa su metodología de enseñanza 

principalmente en lo que aprendió en la universidad, también ha incor-

porado nociones provenientes de otras capacitaciones (PLANCAD, 

capacitación en inclusión y otras), adaptando lo transmitido a su forma 

de trabajo. Un ejemplo es un programa de capacitación, que enseñó a 

elaborar textos a partir del análisis de imágenes de video. La profesora 

ha adaptado la metodología propuesta por este programa y la utiliza 

para analizar imágenes de textos.

Debido al compromiso e implicancia de la docente con su insti-

tución, ha insertado el programa de capacitación a su rutina escolar: 

utiliza el libro y aplica algunas estrategias recomendadas. Tener una 

visión institucional del rol docente y preocuparse por que la escuela 

mejore, hacen que haya acudido a todos los talleres de capacitación 

y participado de manera activa en ellos. Su posición se refuerza en la 

importancia que adjudica al curso de Comunicación Integral y, en parti-

cular, a la comprensión lectora.

En un taller se observó que la docente planteaba su punto de vista 

sobre ciertos temas en los que discrepaba con la capacitadora. La capaci-

tadora dijo a los docentes, cuando exponía sobre el uso del libro, que era 

preferible cumplir las indicaciones de este y que no era recomendable 

mezclar la metodología propuesta con temas como, por ejemplo, la gra-

mática. La profesora respondió que a ella eso sí le servía y que prefería 

hacerlo de ese modo. Como se puede ver, el modo de responder de 

la docente ante la presión institucional replica el tipo de relación que 

mantiene con el centro educativo: se basa en la adaptación de las nuevas 

estrategias a su propia metodología.

¿Qué factores institucionales median la apropiación del programa 

por parte de la docente, sabiendo que ella no suele ser tan abierta a los 

cambios? La presión institucional, al igual que para la profesora de tercer 

grado, está acompañada de presiones regulativas (el grado de voluntad). 

La profesora tiene que acatar el programa porque este monitorea  su aula 

y evalúa a sus alumnos, motivo por el cual la subdirectora también su-

pervisa el cumplimiento de las metas. Las características personales de la 
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docente (no suele cumplir con lo programado por la institución tal como 

se propone) refuerzan la atención de la subdirectora hacia su aula. Simul-

táneamente, el programa es congruente con sus concepciones acerca de 

la importancia del curso de Comunicación Integral y sus expectativas 

sobre este.

La metodología de enseñanza que la docente adquirió en su forma-

ción profesional y su manera de relacionarse con la institución (se preocu-

pa por que salga adelante pero a su manera, no respetando siempre 

las normas institucionales) ha mediado su relación con la presión ins-

titucional. Ella aplica la metodología del programa de una manera 

particular. Utiliza el libro en clases pero no sigue todos los pasos pro-

puestos. No realiza las actividades guiándose por las estrategias plantea-

das en el libro sino que aplica su propio método, agregando ejercicios.

Esto se ve claramente cuando se observa una clase. Cuando leen un 

texto, por ejemplo, siguen las indicaciones del libro; pero también hace 

que los alumnos identifi quen los sustantivos, adjetivos y verbos del texto, 

y que a partir de eso formen una oración descomponiéndola en sujeto, 

predicado, núcleo, etcétera. El problema que suscita esta manera de 

trabajar es que, por aplicar su metodología acostumbrada, la docente no 

logra cumplir con el objetivo de la actividad.

Si nos apoyamos en la descripción de Coburn sobre las maneras de 

responder a las presiones institucionales, vemos que la docente acoge 

el programa utilizando metodologías paralelas (estructuras paralelas); 

es decir, utiliza dos enfoques de instrucción que responden a diferentes 

prioridades. Esto se ve mediado por su formación inicial y por el modo 

en que se relaciona habitualmente con las presiones institucionales. 

Ella prioriza su manera de enseñar sobre las nuevas metodologías porque, 

a pesar de que la nueva propuesta pueda parecerle útil (motivo por el 

cual la utiliza), piensa que sus métodos lograrán mejores aprendizajes. 

Considera que la gramática es básica para que el alumno pueda aprender 

a leer; así, prioriza en las lecturas el análisis gramatical como herra-

mienta para entender mejor el texto. Este presupuesto metodológico 

la distancia conceptualmente del PLE.
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Conclusiones 

La gramática de la escuela es un factor importante en el tipo de 

respuestas de los docentes a las presiones institucionales. Las creen-

cias culturales sobre qué constituye una escuela infl uyen en cómo se 

concibe su funcionamiento, el tiempo que debe durar el recreo, las clases 

y las materias que deben impartirse, las jerarquías de los docentes, la 

planifi cación de actividades, etcétera. Es precisamente considerando lo 

mencionado que la escuela adquiere y detenta una dinámica y una 

organización particulares. La escuela se ve infl uenciada por diversas 

presiones institucionales (reformas, programas, capacitaciones, etcétera), 

que suelen provenir de tendencias globales y pasan del nivel nacional 

al provincial, al distrital y fi nalmente al local. En cada nivel los actores 

reinterpretan la reforma infl uenciados por el contexto, sus costumbres 

y creencias. En el nivel local (la escuela) el docente juega un papel 

crucial, pues interpreta la reforma por última vez, infl uenciado por la 

gramática de la escuela, por su formación inicial y en servicio, y por el 

contexto y la coyuntura política, social y económica del momento en 

el que se aplica la reforma.

Asimismo, la escuela está compuesta por docentes con historias 

profesionales particulares, diferentes ideas sobre el rol docente, prácticas 

pedagógicas diversas e ideas preconcebidas sobre cómo debe funcionar 

la escuela. Estos docentes se encuentran en constante interacción, 

generan vínculos que también exponen la dinámica y la vida de la propia 

institución educativa. Por otro lado, y a pesar de que hay ciertas pautas 

defi nidas sobre cómo debe ser la escuela, tanto por los actores que la 

componen como por la sociedad civil en general y el Estado, interna-

mente la escuela tiene una dinámica que la hace única y que difi culta 

cualquier intervención. Así, las escuelas median de diversas maneras las 

presiones institucionales.

El docente se encuentra inserto en una institución escolar de la 

cual es parte. Se amolda a sus reglas, normas y rutinas, pero a la vez 

aporta sus ideas, produciéndose una retroalimentación constante entre 
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institución e individuo. Cada docente tiene una manera particular de 

relacionarse con el centro en el que trabaja; este vínculo depende de 

su concepción de la escuela, de su tipo de compromiso con la institución, 

del tiempo que lleve trabajando en la escuela, de su formación inicial y 

en servicio. La relación entre escuela y profesional media las respuestas 

del sujeto frente a las presiones institucionales.

Respecto a la manera de responder de los docentes ante las presiones 

institucionales, a lo largo de la investigación se ha podido observar 

que hay varios factores que median estas respuestas, como la histo-

ria docente y el contexto en el cual se da dicha presión. Uno de los 

hallazgos de Coburn (2004) que ha servido a este estudio es que el 

docente deja de ser visto como un ser pasivo receptivo a las presiones 

institucionales del ambiente, y se convierte en un sujeto que construye 

y reconstruye los mensajes a partir de sus prácticas preexistentes y de 

aquellas adquiridas en su quehacer diario, en su formación profesional 

y en encuentros anteriores con presiones institucionales. Los mensajes 

llegan al aula trasformados. 

No obstante, a pesar de que estas variables son importantes, no 

son las únicas que median las respuestas docentes a las presiones insti-

tucionales. Coburn (2004) deja de lado factores como el contexto en el 

que ocurre la presión institucional, el manejo que el docente tenga del 

aula y su compromiso con la institución, factores que se ven infl uenciados, 

a su vez, por la gramática de la escuela. 

El manejo del aula es importante en la respuesta docente frente a 

las presiones institucionales. Si un docente posee un buen manejo del 

aula, tendrá mayores posibilidades de desenvolverse y transmitir las 

suposiciones cognitivas que se encuentran detrás del nuevo enfoque 

propuesto. Si el docente no tiene un buen manejo del aula, será suma-

mente difícil que logre transmitirlo; en este caso, no podrá realizar las 

actividades o utilizará de manera inadecuada el material que propone 

el programa. Es el caso de la docente de tercer grado, quien eventual-

mente no pudo transmitir ni ejecutar los ejercicios propuestos por el 

programa debido al desorden de su clase. Algo similar ocurre con la 
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docente de cuarto grado: a pesar de haber entendido el trasfondo de 

las actividades, no podía transmitirlo a sus alumnos debido a que hacían 

demasiado ruido y no le prestaban atención. No basta, pues, que los 

docentes adapten el programa a sus prácticas para lograr el objetivo 

de la reforma, como supone Coburn (2004); también es preciso que 

el profesor sea capaz de operar sobre el grupo de manera efi ciente, 

es decir, que tenga un manejo adecuado del aula. De lo contrario, así 

adapte el programa a sus prácticas preexistentes, no podrá aplicarlo. 

Así, el “rechazo” al programa se estaría dando de manera inconsciente y 

no debido a una determinación de parte del docente.

Otro factor importante es el binomio formado por el compromiso e 

implicación del docente con la institución y lo que se concibe como 

escuela y educación, lo que en este estudio se ha defi nido como la 

gramática de la escuela. Estos dos factores determinan la respuesta 

docente hacia la presión institucional. En el caso de la docente de tercer 

grado se observó que, debido a su preocupación por desempeñarse 

como una buena profesora en el aula, aplicaba las actividades y los ejerci-

cios propuestos por el libro del programa sin entender las suposiciones 

cognitivas del enfoque pedagógico. Pero esto no se debía, como supone 

Coburn (2004), a que la docente amoldaba el mensaje a sus conoci-

mientos preexistentes, sino a la voluntad de cumplir con las metas de la 

escuela. Su desempeño ocasionó que los objetivos del programa no se 

alcanzaran. Con el docente de sexto grado ocurría algo similar: a pesar 

de que sí entendía el contenido pedagógico que se encontraba detrás 

de la reforma transmitida, su manera de involucrarse con la institución 

impedía que pudiera dedicarle al libro el tiempo que el programa requería. 

En tanto el docente concibe su rol en los niveles pedagógico e institu-

cional, ha logrado un papel protagónico en la escuela, pero ha perdido 

tiempo antes dedicado al aula y la aplicación del PLE. En este caso, él 

prioriza la dinámica de la institución sobre la nueva presión.

El contexto en el que se aplica la reforma también es un factor 

importante. Las circunstancias locales pueden ser favorables o desfa-

vorables. En el caso del estudio, el programa se aplicaba cuando en el 
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país el Estado tomaba medidas para revertir los bajos resultados de 

las pruebas censales a los docentes y de la evaluación censal tomada 

por la Unidad de Medición de la Calidad del Ministerio de Educación 

a los alumnos que en el 2008 se encontraban en tercer grado. En 

ambas pruebas, los resultados en comprensión lectora preocuparon 

a la sociedad en su conjunto.  Además, desde unos años antes, tanto 

el mensaje del Estado como el de las organizaciones internacionales 

—por ejemplo, la UNESCO— se dirigían a la importancia de la lectoes-

critura. Esta coyuntura elevaba las probabilidades de aceptación de 

un programa cuyo objetivo era mejorar los niveles de comprensión 

lectora de los alumnos.

El contexto también se relaciona con la concepción docente 

sobre la escuela en el momento en que se aplica la reforma. Si la presión 

institucional se lleva a cabo en un momento de gran agitación social 

y política, los profesores que vinculen su rol docente a un rol político 

y motivador del cambio podrían dejar de lado sus obligaciones como 

docentes en el aula, ya que en ese momento impera el rechazo a cual-

quier iniciativa del Estado que atente contra la integridad docente. Así, el 

rol docente de formador pasa a segundo plano y es reemplazado por 

el rol político, interpretándose de este modo la presión institucional.

Por otro lado, el programa debe tener en cuenta el contexto 

“real” en el que se implementa. Como se ha podido ver en la investi-

gación, algunos aspectos del programa —como el tiempo de trabajo 

con el libro en la casa— se pensaron para una gramática de la escuela 

ideal, mas no para una gramática de, por ejemplo, la escuela real de Villa 

El Salvador, cuyos alumnos no suelen hacer las tareas para la casa. En 

este encuentro entre presupuestos ideales y circunstancias reales, el 

programa se enfrenta a una realidad inesperada y no consigue los 

objetivos buscados.

Si se busca aplicar un programa, se debe tener en cuenta que 

la escuela está compuesta por docentes heterogéneos. Las respuestas 

a las presiones institucionales serán múltiples; esto puede ocasionar 

que una reforma educativa o un programa de capacitación no cumplan 
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con los objetivos propuestos, debido a que suelen estar hechos para 

un tipo homogéneo de docente. A la vez, es preciso tener en cuenta 

que las escuelas son diferentes entre sí; a pesar de existir ideas comunes 

respecto a qué es un colegio —en otros términos, que existe una 

gramática escolar vigente en la sociedad—, simultáneamente existen 

gramáticas particulares propias de cada centro educativo, constituidas 

por los docentes que las componen y el contexto que las alberga. 

Los programas de capacitación actuales, dirigidos a un docente 

homogéneo, nos muestran que no se conoce la escuela de manera 

cabal; esta tiene una vida particular y la componen una diversidad de 

docentes con bagajes culturales distintos, con una historia profesional 

diferente y, por lo tanto, con maneras de pensar diversas o incluso 

contradictorias. Los programas deberían tomar en cuenta desde su 

formación la gramática de la escuela, lo que exige empezar por conocer 

su realidad y dejar de lado programas homogeneizadores.

A pesar de que se reconoce que una propuesta así implicaría grandes 

inversiones económicas —en tanto se afi rma que no basta con hacer 

programas diferenciados por regiones o por provincias sino por escuelas 

y tipos de docentes—, los resultados serían más efectivos y los recursos 

empleados en implementar un programa de capacitación tendrían más 

posibilidades de convertirse en aquellos resultados para los que estaban 

destinados. Un requerimiento que salta a la vista es la ejecución de estu-

dios de tipologías de docentes, dejando de lado las políticas que unifor-

mizan y tomando en cuenta la heterogeneidad docente. Las instituciones 

privadas deberían tomar iniciativas que no repitan la fórmula de los progra-

mas masivos propuestos por el Estado, aplicando programas pequeños y 

focalizados que produzcan cambios lentos pero efi caces.
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