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PRESENTACIÓN 

Me complace, como representante de la Agencia para el Desarrollo 

Internacional de los Estados Unidos, presentar este importante libro que 

se basa en la Conferencia Educación Ciudadana, Democracia y 

Participación. Esta conferencia, que contó con el auspicio de USAID, 

USIS y UNESCO, sirvió de punto de encuentro para el diálogo y brindó 

la oportunidad de debatir y tra2ar líneas generales de acción para quie­

nes trabajan en pro de la educación ciudadana en el Perú. Esta discusión 

tiene particular importancia dada la coyuntura actual en el país. La de­

mocracia en el Perú se encuentra en pleno proceso de evolución, que 

involucra, entre otros aspectos, la aparición de nuevos grupos de partici­

pación que reclaman el diálogo. Presenciamos, por ejemplo, diferentes 

brotes de organizaciones juveniles que expresan una búsqueda de repre­

sentación y una preocupación central por la ciudadanía. La USAID tiene 

un fuerte compromiso con el afianzamiento de la democracia en el Perú 

y entre sus proyectos más importantes figura un programa de apoyo al 

fortalecimiento de la participación ciudadana en los procesos democrá­

ticos. 

La educación ciudadana tiene como objetivo central formar 

personas con habilidades básicas para la vida democrática y el desarro­

llo. Ello implica capacitar a las personas para que sean autónomas y 

capaces de formular propuestas conscientes de su identidad, sus dere­

chos y responsabilidades, de tal manera que estén en condiciones de 

participar activamente en la vida cotidiana, cívica y pública, en la reno­

vación de instituciones y en la toma de decisiones que involucren mejo­

ras a las condiciones de vida. La educación debe contribuir de una 

manera especial a la gobernabilidad democrática, preparando personas 

adecuadamente calificadas y formando ciudadanos arraigados a la cul­

tura cívica democrática, capaces de desarrollar juicios críticos y de 

ponerlos en práctica desde la niñez. 

La construcción de la ciudadanía es un proceso que se 

genera principalmente desde abajo y que atraviesa todas las esferas de 
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la vida de las personas, de la familia y del Estado, tarea a la que todos 

estamos llamados a participar de una manera u otra. La ciudadanía 

supone un conjunto de derechos y deberes que se van articulando en 

este proceso y que se viabiliza en la posibilidad de que las personas par­

ticipen en la toma de decisiones sobre los asuntos que les competen. En 

el fondo, la democracia es un sistema de vida legitimado por el consen­

so ciudadano manifestado a través de su participación. Los actores 

sociales son múltiples y muy variados: la familia, la escuela, la Iglesia, 

las organizaciones de base, las ONG y especialmente los medios de 

comunicación. 

Lo importante es que tengamos presente que la formación 

de una cultura democrática no emana de una norma, no es una creación 

legislativa ni depende de la decisión de un juez o del gobierno; es un 

proceso al que todos nosotros, como ciudadanos, debemos contribuir. 

GRADE, en un esfuerzo conjunto con destacados represen­

tantes de diversas instituciones, organizó la Conferencia. Las sesiones 

plenarias han sido editadas e incluidas en este libro, que contiene ade­

más un valioso documento de trabajo que puede servir como base para 

articular propuestas de acción conjuntas en torno a la educación ciuda­

dana, en un país cuya diversidad y complejidad hacen de esta tarea un 

reto y una aventura compartida. 

Quiero felicitar a GRADE por su excelente trabajo en el 

campo del fortalecimiento de la educación ciudadana y por sus loables 

esfuerzos en beneficio de la democracia en este país. Recordemos que 

la educación para la democracia es una tarea permanente y cotidiana 

que sólo cobra real sentido si es asumida como un compromiso de todos 

nosotros. 

Donald Boyd 

Director de la USAID en el Perú 
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INTRODUCCIÓN 

El cierre del siglo XX en América Latina coincide con una etapa de 

innegable difusión y fortalecimiento de la creencia en que la democracia 

es el mejor y más deseable modelo conocido para toda organización polí­

tica, social o económica. Como pocas veces antes en su historia, los 

gobernantes latinoamericanos llegan al poder tras elecciones libres que 

se suceden unas a otras, mientras que emergen o se robustecen institu­

ciones cuya misión es salvaguardar los derechos de las personas o exigir 

a éstas el cumplimiento de sus deberes. 

Aun así, en muchos países de la región, y en el Perú en par­

ticular, subsiste una sensación de fragilidad del modelo y de las institu­

ciones que lo sostienen. Esa sensación se fundamenta generalmente en 

la dificultad y lentitud con que se abren espacios para la participación 

de la ciudadanía en la toma de decisiones que vayan más allá de la sim­

ple elección periódica de sus gobernantes, pero también en el insuficien­

te conocimiento y el escaso ejercicio de otros deberes y derechos ciuda­

danos por parte de importantes sectores de la población. La percepción 

de vulnerabilidad se acrecienta cuando se acentúa una tendencia hacia 

liderazgos más autoritarios que fuertes al enfrentar los problemas socia­

les grandes y pequeños, y cuando, como contraparte, se multiplican for­

mas de comportamiento discriminatorio y sentidos de identidad y perte­

nencia basados más en la exclusión de los percibidos como diferentes 

que en el sentimiento de compartir valores y visiones comunes. 

Y es que, contrariamente a lo que a muchos de nosotros nos 

gustaría creer, la democracia no es una forma natural de organización 

social. No se nace demócrata, como no se nace ciudadano. Por lo tanto, 

la búsqueda de un equilibrio entre los deberes y derechos de los indivi­

duos y los de sus gobiernos, la lucha por la incorporación plena de gru­

pos nuevos y diferentes a la condición de ciudadanos, y la fabricación de 

fórmulas de convivencia no solo "llevaderas" sino marcadas por la ética 

y por la utopía, caracterizarán la mayor parte de las etapas de la historia 

humana y, ciertamente, de nuestra nación. 
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Es por ello, porque la democracia no es una "forma natural" 

de organización social sino "una extraordinaria y preciosa invención de 

la imaginación cultivada" (Barber, citado en Goodlad, 1996: p. 8), que la 

educación —fin valioso en sí mismo— es vista como condición o instru­

mento indispensable para la democracia. La misión de la educación 

pública ha sido siempre (o ha debido serlo) el desarrollo de un núcleo de 

valores compartidos que permitan el rescate, reconocimiento y floreci­

miento de individualidades, libertades y autonomías que trascienden a sí 

mismas, salvaguardando así la sobrevivencia y el avance del grupo y de 

la civilización. Tanto como preparar a las personas para llevar una buena 

vida (dotándolas de capacidades para el trabajo y cultivando sus inteli­

gencias y sensibilidades para que puedan gozarla mejor), la educación 

debe preparar para la ciudadanía y para la democracia. 

En el Perú se ha reconocido siempre esta necesidad y es 

justo reconocer el papel crucial que Iglesias primero y Estado después 

han jugado en el proceso de introducir a muchos grupos de la población 

a los códigos de la nacionalidad y la ciudadanía. Pero hay también gran 

insatisfacción con lo que nuestra trayectoria cultural y nuestro aparato 

educativo formal han sido hasta ahora capaces de lograr en cuanto a esto. 

En un sentido más amplio y actual de la misión de la educación, se con­

sidera que su función principal es la transmisión inteligente y crítica de 

nuestras múltiples herencias culturales, en el curso de la cual los desa­

cuerdos entre individuos y las incompatibilidades de visiones personales 

se sacan a la luz y se resuelven creativamente (Hunt y Lawrence, 1996). 

Esto último es claramente algo que está en nuestra larga lista 

de pendientes. Y esto es lo que explica que hoy en día centenares de orga­

nizaciones de la sociedad civil y miles de peruanos estén involucrados de 

manera creciente en una gran diversidad de actividades de educación ciu­

dadana, orientadas a promover la democracia y la participación. 

GRADE y la Agencia para el Desarrollo Internacional de 

los Estados Unidos en el Perú impulsaron durante tres años el proyecto 

Democracia Participatoria (DEMPAR)1, apoyando diversas iniciativas de 

esa naturaleza. En agosto de 1997 ambas instituciones convocaron a una 

Conferencia Internacional sobre Educación Ciudadana, Democracia y 

1 Ver el anexo A para una breve descripción del proyecto Democracia Participatoria 

(DEMPAR) y el anexo B para una lista de materiales producidos con el auspicio del 

proyecto DEMPAR. 
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Participación, que contó con el apoyo adicional de la UNESCO y de la 

Agencia de Información de los Estados Unidos, USIS. Durante tres días 

se reunieron en Lima aproximadamente 300 representantes de esas 

organizaciones y otros actores sociales con gran responsabilidad sobre la 

formación ciudadana de muchos lugares de nuestro país, así como profe­

sionales y activistas de otros países interesados o involucrados directa­

mente en el mismo quehacer2. Durante el evento, ellos intercambiaron 

diversas experiencias y reflexiones. 

¿Se puede o no educar para la democracia? ¿Cuáles son los 

espacios y los enfoques utilizados hasta ahora para ello? ¿Qué sabemos 

sobre su efectividad e impacto? ¿Cuáles parecen ser los que valdría la pe­

na promover más activamente? ¿Qué acciones habría que realizar para 

asegurar que mantengan y mejoren continuamente esas intervenciones? 

¿Qué roles tienen o deben tener en todo esto el Estado y la sociedad civil? 

Fueron estas las preguntas que dieron pie a la Conferencia, algunos de 

cuyos ricos contenidos e intercambios se presentan en esta publicación. 

Los temas que se trataron durante la Conferencia, así como 

los expositores invitados, fueron seleccionados por un grupo de personas 

involucradas en actividades de educación ciudadana en nuestro país y 

que estaban participando en algún proyecto auspiciado por DEMPAR. 

Ellos integraron un Comité Consultivo de la Conferencia, y a su contri­

bución se debe gran parte de los buenos resultados de la reunión3. 

Los objetivos de la conferencia eran: 

1) Dar á conocer un conjunto variado de experiencias de 

educación ciudadana para la promoción de una cultura democrática lle­

vadas a cabo en el Perú y en otros países, incluyendo una apreciación 

crítica de sus resultados y su impacto. 

2) Promover entre actores sociales claves un proceso de 

reflexión colectiva sobre los diversos enfoques y marcos teóricos desde 

2 Ver el anexo C para una lista de las instituciones que enviaron representantes a la 

Conferencia. 

3 Los integrantes de este Comité Consultivo fueron Rosa María Alfaro y Mirtha Correa 

de Calandria, Rolando Ames del IDS, Manuel Bello del CIDE, Edwin Gonzales y 

Manta Palacios de Tarea, y Patricia Arregui, Martín Benavides, Santiago Cueto y 

Carlos Salazar de GRADE. 
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los cuales se ha venido trabajando en este terreno, reconociendo los lími­

tes y las potencialidades de cada uno de ellos. A partir de esta reflexión 

se esperaba identificar líneas de acción prioritarias para la educación 

ciudadana en el Perú durante los siguientes años. 

3) Recoger y difundir elementos metodológicos para mejo­

rar la calidad de futuros proyectos de intervención en este campo, pres­

tando particular atención a la evaluación de impacto. 

4) Atraer la atención de los medios, de la opinión pública 

y de sectores particularmente influyentes, hacia el tema de la democra­

cia participatoria y el rol de la educación ciudadana. 

Con estos objetivos en mente, se organizaron varias mesas 

plenarias cuya ponencia principal estuvo generalmente a cargo de un 

invitado extranjero. Esta ponencia era comentada luego por un panel 

constituido por personalidades locales de los ámbitos de las organizacio­

nes no gubernamentales (ONG), de distintas instancias del Estado, del 

sector educativo privado y de algunas organizaciones de base. Para 

fomentar un diálogo más amplio, cada sesión concluyó con una ronda de 

preguntas o comentarios del público y las respectivas respuestas o 

comentarios de los ponentes. 

Además de las sesiones plenarias, buena parte del tiempo 

de la conferencia estuvo dedicada a sesiones paralelas en las cuales gru­

pos de educadores ciudadanos presentaban y discutían aspectos centrales 

de sus experiencias prácticas, intercambiando información y percepcio­

nes sobre sus principales logros y los factores que facilitaban o dificulta­

ban su labor. Estas reuniones resultaron muy productivas y estimulantes, 

según la percepción de los mismos participantes. Desafortunadamente, la 

extensión de las mismas impide incluirlas en el presente volumen^. 

En este texto se han reunido los contenidos de las sesiones 

plenarias de la Conferencia, lo que se refleja en su organización. Cada 

sección corresponde a una de las mesas en que fueron presentadas las 

ponencias. La primera parte lleva por título "Ciudadanía, democracia y 

educación: situación, perspectivas y áreas de intervención". En ella, 

Juan Carlos Tedesco, director de la Oficina Internacional de la 

Educación de la UNESCO en Ginebra, analiza los retos que debe en-

4 El programa completo de la Conferencia aparece en el anexo D. 
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frentar la educación ciudadana en el mundo cambiante de hoy. Esta po­

nencia tuvo tres comentaristas: Jorge Santistevan de Noriega, Defensor 

del Pueblo; Cynthia Sanborn, de la Universidad del Pacífico; y Ricardo 

Morales, de Foro Educativo5. Esta primera mesa tenía como objetivo 

principal sentar las bases teóricas para la discusión de los temas que 

siguieron, muchos de ellos vinculados a aspectos más específicos de la 

educación ciudadana. 

La segunda parte del libro, "Diseño, implementación y 

evaluación de proyectos de educación ciudadana", contiene dos ponen­

cias. En la primera, Marcia Bernbaum, experta internacional en evalua­

ción de proyectos, da algunas pautas para la elaboración de evaluaciones 

en educación ciudadana. La segunda presentación, que corresponde a 

Christopher Sabatini, funcionario del National Endowment for 

Democracy de los Estados Unidos, describe los métodos y resultados de 

la evaluación de una serie de programas internacionales de educación 

ciudadana auspiciados por la USAID en República Dominicana. El 

énfasis en la evaluación se explica por ser ésta un área que requiere for­

talecerse significativamente, si ha de mejorar y perdurar el impacto de 

las iniciativas de educación ciudadana en curso en nuestro país. Esta 

sesión no tuvo comentaristas, sino que fue seguida por una discusión 

abierta con el público. 

La tercera y cuarta sesiones estuvieron dedicadas a anali­

zar el rol de la educación ciudadana en las escuelas, ámbito en el cual el 

desprestigio de la tradicional Educación Cívica está dando paso al dise­

ño y la experimentación de alternativas muy diversas para la formación 

en valores y comportamientos sociales, y en el cual también se desarro­

llaron varios de los proyectos auspiciados por DEMPAR. El tema gene­

ral fue "Escuela y educación en democracia". En la primera mesa parti­

cipó Erwin Epstein, profesor de la Universidad estatal de Ohio y editor 

de la revista Comparative Education Review, quien reflexionó sobre las 

paradojas de la educación pública obligatoria como camino a una socie­

dad plural y democrática y sobre los efectos que ella puede tener en 

sociedades en transición. Comentaron e hicieron sus propias reflexiones 

sobre escuela, educación y valores, Marita Palacios de Tarea y Constan­

tino Carvallo del Colegio Los Reyes Rojos. En la segunda mesa partici­

pó Francisco Cajiao, de la Fundación de Estudios Sociales, quien enfo­

có su presentación en el rol de las escuelas, y principalmente el de los 

5 Ver el anexo E, que contiene un breve perfil sobre cada expositor. 
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maestros, en la educación ciudadana. Fueron sus comentaristas León 

Trahtemberg, director del Colegio León Pinelo, y Rolando Andrade, 

Director Nacional de Formación y Capacitación Docente del Ministerio 

de Educación. 

La quinta sesión se llamó "Educación ciudadana para la 

formación de líderes democráticos". El presentador principal fue 

Francisco Estévez, de la Fundación IDEAS de Chile. Lo acompaña­

ron Rolando Ames, del Instituto Diálogo y Propuestas, y Luis Busta-

mante, de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas. Estévez 

centró inicialmente su exposición en el impacto que la globalización 

y la globalidad cultural tendrían sobre la estructura de valores de so­

ciedades en que la trayectoria de la democracia ha sido diferente a la 

de los países donde ésta se originó históricamente. Procedió luego a 

la descripción comparada de cómo se forma actualmente para el lide-

razgo social y político en los Estados Unidos y en los países de Amé­

rica Latina. 

La siguiente mesa se denominó "La influencia de los 

medios en la formación de ciudadanía". Reunió a Germán Rey, de la 

Fundación Social de Colombia; a Rosa María Alfaro, de Calandria; y a 

Federico Salazar, de América Televisión. El análisis y los comentarios 

se centraron en el potencial y los límites de los medios en la formación 

de una opinión pública y en la movilización de una ciudadanía activa y 

democrática, en estos tiempos postmodernos en los que están vigentes 

—y compiten— tantos y tan diversos lenguajes y mensajes. 

Finalmente, para tratar el rol de uno de los más importan­

tes actores en la formación de ciudadanos y en el fortalecimiento de la 

democracia, la mesa "Rol del Estado en el desarrollo de la educación 

ciudadana" reunió a tres congresistas de la república: Carlos Ferrero 

(Nueva Mayoría-Cambio 90), Henry Pease (Unión por el Perú) y Lourdes 

Flores (Partido Popular Cristiano), representativos de las principales 

fuerzas políticas del país actualmente en el Parlamento peruano. Esta 

sesión fue moderada por el periodista Raúl Vargas. 

Se ha incluido un documento presentado a los participantes 

como marco tentativo para su reflexión, que contiene una suerte de tipi­

ficación de las intervenciones de diversos actores de la sociedad civil 

peruana para fortalecer la participación y la ciudadanía democrática, así 

como algunas propuestas sobre aspectos de esas prácticas que merecen 

particular atención. 
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El propósito de esta publicación es dejar un registro parcial 

de un evento que motivó un intercambio muy rico y sucitó nuevas in­

quietudes y reflexiones entre un gran número de participantes. Confia­

mos en que su lectura sirva también para estimular nuevas discusiones 

sobre educación, ciudadanía y democracia, que permitan tanto la refle­

xión teórica como su aplicación en nuevos programas o en el desarrollo 

y la evaluación de los que ya existen. Si la revisión del texto genera algu­

nas conclusiones tentativas o preguntas nuevas sobre las prácticas de 

educación ciudadana (reales o posibles), su publicación habrá logrado 

con creces su cometido. 

Los editores 
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CONTEXTOS EDUCATIVOS PARA LA 
PROMOCIÓN DE CIUDADANÍA 

Juan Carlos Tedesco 

Uno de los temas más significativos de la historia contemporánea de la 

educación es cómo contribuir a la formación de ciudadanos democráticos. 

Creo, en primer lugar, que la educación enfrenta este desafío 

no solo en países como el Perú. Es un desafío común prácticamente a 

todas las sociedades, porque debemos reconocer como punto de partida 

que estamos atravesando un profundo proceso de transformación social, 

económica, política y cultural que modifica todos los parámetros tradi­

cionales con que enfrentábamos las tareas habituales de construcción de 

una sociedad. Este proceso nos obliga a rediscutir muchos problemas 

que creíamos ya superados, a reconsiderar las categorías con las que los 

analizábamos y a redefinir las estrategias de acción con las que los 

enfrentábamos desde el punto de vista de las políticas públicas. 

Creo que todos estamos conscientes de que no es posible 

seguir haciendo más de lo mismo que hacíamos en el pasado. Esta 

Conferencia tiene lugar en un momento muy oportuno. Pero me parece 

importante que admitamos para la Conferencia cierto grado de incerti-

dumbre, de experimentación y de duda. No pretendamos encontrar res­

puestas definitivas a problemas que posiblemente no las admitan. Creo 

que es necesario que introduzcamos la duda, la experimentación y la 

incertidumbre también en el diseño de políticas públicas. No dejemos 

solo la posibilidad de la duda y de la incertidumbre a la experimentación 

científica o a las reflexiones teóricas. Me parece necesario que también 

las políticas públicas hoy en día incorporen mayores niveles de diversi­

dad, de prueba, de experimentación, que permitan ir adecuando las polí­

ticas al ritmo acelerado de cambio que viven nuestras sociedades. 

El análisis que intentaré presentarles será necesariamente 

muy general, en el sentido de que la discusión no estará contextualizada 

en un determinado ámbito, ya sea regional o nacional, o en niveles de 

desarrollo económico. Seguramente a lo largo de las discusiones de esta 
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Conferencia esa contextualización irá avanzando. Pero también va a ser 

general desde el punto de vista del equilibrio entre el análisis teórico 

global y los aportes en términos de propuestas concretas de tipo pedagó­

gico, educativo o didáctico. 

Tendencias contemporáneas en 

educac ión ciudadana 

El postulado inicial en el cual se inscribe lo que intentaré presentarles 

es la idea de que la formación del ciudadano hoy está asociada al obje­

tivo señalado por el reciente informe de la Comisión Internacional de 

Educación para el siglo XXI, presidida por Jacques Delors (1996), que 

se refiere a la capacidad de vivir juntos. Debemos encontrar fórmulas 

adecuadas de convivencia porque las tradicionales están en crisis y por­

que, además, estamos —aunque la palabra pueda parecer un poco exa­

gerada— amenazados por dos tendencias que ponen en crisis la posibi­

lidad de vivir juntos. 

La primera es la tendencia al individualismo "salvaje", 

expresada a través de la idea de que cada uno se las arregla como puede. 

La competencia exacerbada en todos los ámbitos rompe los vínculos tra­

dicionales de solidaridad que nos permitían sentirnos miembros de una 

determinada comunidad. Éste es uno de los efectos de la globalización, 

ya que en la medida en que no pertenecemos a ninguna sociedad espe­

cífica sino a una entidad global que no tiene raíces, se rompen los vín­

culos sociales y se produce lo que Alain Touraine identifica como un pro­

ceso de asocialización. 

La segunda amenaza es, aparentemente, de signo contrario 

a la primera. Se trata de la tendencia a adoptar concepciones fundamen-

talistas que promueven la cohesión, la idea de vivir juntos, pero exigien­

do como condición para vivir juntos que compartamos una determinada 

manera de vivir, un determinado modelo y el que no pertenece a ese 

modelo es considerado como un enemigo al cual hay que suprimir. 

Entre el fundamentalismo fanático y el individualismo aso-

cial, debemos construir una alternativa democrática de convivencia, que 

no puede basarse en los mismos parámetros del pasado. Por eso me 

parece importante colocar la discusión sobre la formación del ciudadano 

y sobre el papel de la educación dentro del marco más global del proce­

so de socialización. La educación, particularmente la educación formal, 
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es una parte del proceso de socialización, es decir del proceso mediante 

el cual una persona se convierte en miembro de una sociedad. Y es este 

proceso de socialización el que hoy en día está atravesando una crisis 

muy profunda. 

En las sociedades tradicionales, la socialización se efectúa 

a través de la incorporación de modelos basados en factores adscriptivos 

tales como el género, la raza, la etnia, etcétera, es decir factores que no 

dependen de cada individuo sino que están dados por la naturaleza. El 

capitalismo, la democracia y el proceso de modernización erosionaron de 

manera muy significativa la importancia de estos factores, que fueron 

reemplazados por la nación, la clase social, la ideología política. 

Actualmente, la globalización está provocando la pérdida de capacidad 

socializadora de estos factores, tan importantes en el proceso clásico de 

modernización capitalista. 

El cambio acelerado de la tecnología, por ejemplo, modifi­

ca los patrones clásicos de identificación profesional, ya que nos obliga 

a procesos de reconversión permanente. Las identidades profesionales 

ya no podrán mantenerse estables durante toda la vida. Desde el punto 

de vista político, la idea de nación está siendo erosionada tanto desde los 

procesos de construcción de entidades supranacionales como desde los 

movimientos de reivindicación de lo local. La crisis del socialismo y los 

cambios profundos en el proceso productivo han erosionado las bases 

clásicas de las identificaciones políticas. 

En este contexto de incertidumbre y de inestabilidad, se pro­

ducen fenómenos ya sea de regresión a los puntos de referencia tradiciona­

les o de adhesión a nuevos valores percibidos como capaces de articular las 

nuevas identidades. Sin embargo, me parece que tan importantes como el 

contenido de los nuevos elementos de socialización son los cambios en el 

propio proceso mediante el cual la socialización se va produciendo. 

En el pasado los valores y las identidades eran —simpli­

ficando los términos— impuestos desde el exterior. Actualmente, en 

cambio, tenemos que construirlos de manera individual. Se ha am­

pliado significativamente la dimensión de lo construido frente a la 

dimensión de lo asimilado. En el pasado, el Estado, la familia, la 

Iglesia, la escuela, nos mostraban los modelos que uno aprendía e in­

corporaba. Ahora tenemos que construirlos individual o grupalmente, 

lo cual modifica el rol y las modalidades de acción de las agencias 

socializadoras. 
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Estamos asistiendo a un fenómeno muy interesante: el indi­

vidualismo está ampliando sus esferas de acción. En el pasado, el desarro­

llo individual estaba permitido en lo económico y en lo político; hoy en día, 

el individualismo está afectando a todas las áreas del estilo de vida; uno 

tiene que elegir y construir individualmente su propio estilo de vida, no 

solo en términos de ideología política o de comportamiento en la actividad 

económica sino también desde el punto de vista afectivo, desde el punto 

de vista del estilo de consumo, desde el punto de vista de las amistades, 

de las actividades que quiero desarrollar; en síntesis, se ha ampliado sig­

nificativamente el derecho que tenemos a elegir. Si se compara el fin del 

siglo diecinueve con el fin del siglo veinte, ésta sería una de las grandes 

diferencias. En este sentido, quizás el ejemplo más claro se encuentre en 

los cambios producidos en el papel socializador de la familia. 

La familia transmite lo que los sociólogos llaman la sociali­

zación primaria, es decir, el proceso por el cual un individuo incorpora 

el núcleo básico de valores, lenguaje y concepciones del mundo, que le 

permiten ser miembro de una sociedad. Esa transmisión producida du­

rante la socialización primaria tiene lugar en el seno de la familia y, por 

lo tanto, está asociada a una carga afectiva muy grande. Los valores 

transmitidos están asociados a las figuras materna o paterna y en ese 

contexto de fuerte dimensión afectiva, se hace muy difícil modificarlos. 

Pero este escenario tradicional de la socialización primaria 

tiende a cambiar rápidamente debido a las transformaciones que se están 

produciendo tanto en la composición familiar como en sus estilos de fun­

cionamiento. En primer lugar, el tamaño de la familia se ha reducido; en 

segundo lugar, la mujer se ha incorporado al mercado de trabajo, con lo 

cual el niño pasa mucho menos tiempo que en el pasado con su madre o 

con su padre. Los hijos, en consecuencia, se incorporan mucho más tem­

pranamente a otras instituciones y comienzan a interactuar con adultos 

menos significativos afectivamente que los padres. La figura paterna 

puede cambiar varias veces durante el periodo de la niñez. En síntesis, 

mientras el vínculo de filiación es, por su naturaleza, un vínculo indiso-

ciable, el vínculo matrimonial de la pareja es cada vez más disociable. 

Esta modificación cultural es muy importante desde el punto de vista del 

papel socializador de la familia. 

Estos cambios están produciendo un fenómeno que podría 

denominarse "déficit de socialización" o, al menos, debilitamiento de los 

procesos mediante los cuales las nuevas generaciones incorporan los 

modelos culturales tradicionales. Este "déficit" de socialización produ-
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cido por los cambios en la familia no está siendo compensado por otras 

agencias. La nueva agencia de socialización que ha tendido a ocupar este 

espacio son los medios de comunicación de masas, particularmente la 

televisión. Los niños pasan actualmente más tiempo frente a la televisión 

que en diálogo con sus padres y madres. Además, cuando ven televisión, 

la ven solos o a lo sumo con otros niños, pero no con la guía ni la ayuda 

de adultos que les permitan entender los mensajes. Los medios de comu­

nicación, particularmente la televisión, no han sido diseñados como 

agencias de socialización. Ese no es su objetivo. En el mejor de los casos, 

la tendencia es aumentar la diversidad de la oferta y allí donde antes ha­

bía dos o tres canales, hoy es posible tener acceso a treinta o cuarenta. 

Pero a pesar de este aumento, el vínculo es siempre el mismo. En este vín­

culo, la decisión acerca de qué programa ver está puesta en el espectador. 

Esta decisión, sin embargo, supone que el espectador ya tiene su capaci­

dad de elegir adecuadamente desarrollada, es decir ya posee un núcleo 

ético, un núcleo cognitivo, un núcleo valorativo, que le permite elegir. La 

formación de dicho núcleo no la producen los medios; ellos, a lo sumo, 

refuerzan una determinada tendencia ya elegida por el espectador. 

En este contexto, me parece interesante analizar algunas 

tensiones que emergen en este proceso de socialización y que tienden a 

definir la construcción de las identidades personales. Me parece que es­

te análisis puede permitirnos definir algunas líneas de políticas públicas 

en educación, basadas en la necesidad de definir un nuevo pacto, un 

nuevo acuerdo entre las agencias de socialización. 

Desafíos y tensiones para la 

f o r m a c i ó n de ciudadanos 

Es preciso aceptar que el pacto tradicional entre la escuela, la familia, la 

empresa y los medios de comunicación ya no puede seguir vigente. 

Dicho pacto surgió en un momento en el cual, en primer lugar, la televi­

sión no existía. En segundo lugar, la familia socializaba para la escolari-

zación transmitiendo lo que podría denominarse el núcleo duro de la for­

mación de la personalidad, uno de cuyos rasgos era precisamente la pre­

paración para la escuela. En tercer lugar, la escuela formaba para un 

desempeño profesional relativamente estable, mientras que ahora será 

preciso reconvertirse profesionalmente a lo largo de toda la vida. En sín­

tesis, las bases del acuerdo tradicional entre escuela, familia, agencias 

de comunicación y trabajo están en crisis y necesitamos redefinir este 

pacto entre los agentes de socialización. 
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De estas tensiones, la primera y quizá la más impor­

tante es la tensión entre lo estable y lo dinámico, entre lo perma­

nente y lo que cambia. Toda construcción de identidad supone cierto 

equilibrio entre lo estable y lo dinámico. En el plano de la ética, por 

ejemplo, toda identidad supone cierto equilibrio entre un núcleo duro 

de valores y una zona blanda, flexible. Hay algunos valores que perte­

necen al núcleo estable, duro, que no modificamos, mientras que exis­

ten otros valores, otros aspectos de nuestro comportamiento ético, en los 

que admitimos variaciones que nos pueden permitir cierto nivel de fle­

xibilidad. 

La crisis de la modernidad parece haber reducido al máxi­

mo ese núcleo "duro" de la formación ética. Parecería que hoy todo se 

puede cambiar, todo se puede negociar. Sin embargo, la experiencia de 

estos años nos demuestra que cuando el núcleo "duro" se reduce al 

máximo, no aumenta el margen de libertad sino que, al contrario, se 

puede producir una regresión sustentada en el reclamo de bases esta­

bles, efectuado ahora sobre fundamentos más irracionales que cuando se 

efectúa a partir de un núcleo duro, formado a través de un proceso sóli­

do de educación y de socialización. Al respecto, la historia de la huma­

nidad nos muestra que tanto los periodos en que lo duro cubre todos los 

aspectos de la vida cultural como los periodos en que estos núcleos duros 

desaparecen, son periodos que permiten el desarrollo del fanatismo. 

Debemos, en consecuencia, comenzar a preguntarnos acer­

ca de esta articulación. Así, por ejemplo, deberíamos preguntarnos: 

¿cuánta estabilidad es necesaria para el cambio?, ¿cuánta seguridad en 

lo propio es necesario para ser tolerante con lo ajeno?, ¿cuánto indivi­

dualismo es necesario para ser solidario?, ¿cuánta repetición es necesa­

ria para ser creativo? Todos sabemos que nadie es creativo sobre la base 

de la nada. Los que saben música saben muy bien que para ser creativo 

en el manejo de un instrumento son necesarias muchas horas de repeti­

ción. De la misma manera, la historia muestra que los países más diná­

micos son también muy estables y que no hay contradicción entre esta­

bilidad y dinamismo social. 

Las respuestas a estas preguntas definen buena parte de 

una pedagogía nueva, una pedagogía que tienda realmente a la formación 

del ciudadano que todos aspiramos. Los educadores tenemos a veces la 

tentación de trasladar el objetivo que queremos lograr a todas nuestras 

prácticas concretas, de una manera lineal y directa. Si el objetivo consis­

te en formar personas solidarias, creemos que debemos promover la soli-
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claridad en todos los momentos y actividades, independientemente de la 

edad, el contenido del aprendizaje y la etapa del proceso de desarrollo 

de la personalidad. Olvidamos que para ser solidario es necesario tener 

algo propio para dar. La articulación entre solidaridad e individualismo 

es el verdadero problema, el que queda por lo general sin respuesta. En 

el mismo sentido, cuando nos planteamos el objetivo de formar personas 

creativas, intentamos promover la creatividad en todo momento, sin pre­

guntarnos cuándo es preciso consolidar aprendizajes y reforzar ciertos 

hábitos. Estamos tan precavidos contra el autoritarismo y contra la repe­

tición en el ámbito pedagógico, que corremos el riesgo de —como se di­

ce habitualmente en estas cosas— "tirar el agua sucia con el chico aden­

tro". Al actuar de esta forma, podemos promover lo contrario de lo que 

queremos desarrollar con la actividad educativa. 

La segunda tensión es la tensión entre lo propio y lo 

ajeno. Todos sabemos que la identificación de lo propio implica dis­

tinguir lo que no es propio, lo distinto. La identificación de la fronte­

ra, por lo tanto, es necesaria. Decir esto en una etapa en que se extien­

de la globalización, en la que estamos tratando de promover la toleran­

cia y la comprensión internacional, puede parecer un poco a contraco­

rriente. Creo, sin embargo, que debemos recordar que el ideal de tole­

rancia no significa suprimir las diferencias sino reconocer al diferen­

te en su calidad de tal y no, como hacen los intolerantes, como el ene­

migo. Las diferencias deben existir y creo que el peligro que encierra 

una visión angelical de la educación sin fronteras, de la educación 

para la comprensión internacional y la tolerancia, es precisamente 

dejar el ámbito de lo propio, de la identidad cultural, de lo local, a los 

fanáticos y a las concepciones fundamentalistas. Es necesario, en con­

secuencia, asumir este tema desde una perspectiva democrática y no 

negarlo ni tratarlo ingenuamente. En los procesos de construcción de 

entidades supranacionales, por ejemplo, no se trata de demonizar, de 

satanizar la idea de nación. La formación para el ejercicio responsa­

ble de la ciudadanía implica la redefinición del vínculo entre ciuda­

danía y comunidad local, entre ciudadanía y nación, entre ciudadanía 

y conciencia global. 

El tercer ámbito se refiere a la tensión entre identidad, 

individualismo e intereses generales. La crisis de las identidades 

políticas tradicionales, de la representación política tradicional, ha esta­

do asociada a la reducción del Estado y de todas las formas de expresión 

de los intereses generales que conocíamos. ¿Quién garantiza hoy los 

intereses generales?, ¿quién toma decisiones de largo plazo? 
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Al respecto, es importante recordar que en el modelo tradi­

cional de desarrollo capitalista cada sector social tenía una propuesta 

que se presentaba como válida para el conjunto de la sociedad. Esta pre­

tensión de universalidad fue expresada a través del concepto de hegemo­

nía. La burguesía, por ejemplo, tenía una propuesta de sociedad que 

englobaba a todo el mundo. En esa propuesta todos tenían un lugar, ya 

fuese como explotadores o como explotados, como gobernantes o gober­

nados, como dominantes o dependientes. Las relaciones eran de domina­

ción, pero había un vínculo que permitía presentar los intereses particu­

lares como intereses generales. Actualmente, en cambio, estamos ante 

un proceso social en que lo novedoso es la ruptura del vínculo y la ausen­

cia de vocación civilizatoria en las propuestas dominantes. El principal 

fenómeno de la sociedad actual es la exclusión. La exclusión es distin­

ta a la explotación, es distinta a la dependencia. El excluido no es explo­

tado ni es dependiente. Simplemente está afuera, no existe. Si se lo 

suprime, el resto de la sociedad sigue funcionando igual que antes. 

En este contexto, la representación de los intereses genera­

les no puede, como en el pasado, quedar exclusivamente en manos de 

una entidad como el Estado, sino que implica niveles mucho más altos 

de responsabilidad individual. Por eso es que el proceso de socialización 

es tan importante. En la medida que se desregularizan los procesos y las 

decisiones sociales, aumentan los niveles de responsabilidad individual 

en la toma decisiones. En consecuencia, la formación del sentido de res­

ponsabilidad es uno de los componentes centrales de esta nueva educa­

ción ciudadana. 

Los que estuvieron familiarizados con la reforma educativa 

de la década de los sesenta advertirán una interesante paradoja. En esos 

años la educación formal era criticada por su carácter de aparato repro­

ductor del orden social dominante. El papel de la educación, en tanto 

promotora de cohesión social, era percibido como un papel básicamente 

conservador. Actualmente, en cambio, estamos obligados a reconceptua-

lizar esta función social de la educación y advertir que su contribución 

desde el punto de vista del fortalecimiento de la cohesión puede tener un 

contenido significativamente progresista, en el sentido de que puede 

contribuir a garantizar la posibilidad de vivir juntos. 

La última tensión se refiere al desarrollo de la capaci­

dad de elegir. No existen dudas en cuanto a reconocer que una de las 

capacidades fundamentales en la formación de cualquier ciudadano es la 

capacidad de decidir frente a las opciones que se le presentan. Al res-
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pecto, sin embargo, es preciso reconocer que estamos ante una situación 

a la que hay que prestarle mucha atención. La capacidad de elegir se ha 

ampliado y tenemos que elegir en muchos más ámbitos que en el pasa­

do. Además, el ejercicio de esta capacidad se ha adelantado desde el 

punto de vista cronológico. Hoy en día un niño o un joven elige sobre 

muchos ámbitos de su vida y no se limita a seguir los dictados de su fami­

lia o de otras instituciones. Pero junto con esta ampliación de los ámbi­

tos de elección y este adelanto cronológico, estamos postergando cada 

vez más la autonomía económica que brinda las bases para poder elegir. 

La asociación entre autonomía económica y capacidad de 

elección está perdiendo vigencia. Ya no podemos supeditar la capacidad 

de elección a la autonomía en términos económicos, en términos de 

empleo. Por lo tanto, estamos ante un problema que nos obliga a refle­

xionar sobre cómo la escuela asume esta tarea que en el pasado no tenía. 

El desarrollo de la capacidad de elegir está vinculado, obviamente, a una 

pedagogía basada en el trabajo en equipo, en el desarrollo de experien­

cias de solidaridad activa entre los grupos y no solo de solidaridad nega­

tiva. En nuestras escuelas, las mayores experiencias de solidaridad se 

producen en función de aspectos negativos. Necesitamos, además, desa­

rrollar lo que Michel Crozier (1995) señalaba como una capacidad bási­

ca para el desempeño ciudadano: la capacidad de escuchar. Venimos de 

una larga tradición autoritaria en que escuchar se asocia a pasividad. Sin 

embargo, debemos reconocer que sin escuchar al otro, el diálogo es 

imposible. En el diálogo es tan importante decir lo que uno piensa como 

escuchar bien lo que el otro nos está diciendo. Esta capacidad de escu­

char hay que educarla, hay que desarrollarla, no se produce espontá­

neamente. 

Líneas para la acción educativa 

A partir de esta presentación general, quisiera referirme brevemente a 

algunas líneas en términos de estrategias de acción educativa, presentes 

en las discusiones a nivel internacional. Porque reconocer la importan­

cia del problema no tiene, en sí, ningún valor. Dicho reconocimiento 

debe servirnos para anticiparnos, para prevenir situaciones y para pro­

mover aquellas que deseamos extender en su vigencia. 

En primer lugar, la experiencia y los diagnósticos nos ense­

ñan que debemos admitir que estamos frente a un problema muy comple­

jo. Esto puede parecer banal. Sin embargo, deja de serlo cuando uno 
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observa que muchos programas en este campo suponen que el problema 

es muy simple y que se resuelve a partir de acciones que intervienen 

sobre una sola de las variables en juego. Sostener que el problema es 

complejo consiste en reconocer que están actuando múltiples variables y 

dimensiones económicas, culturales, políticas, psicológicas y educativas 

y que, por lo tanto, para enfrentarlas necesitamos estrategias de acción 

sistémicas, complejas y no unidimensionales. 

Decir que es necesario reconocer la complejidad del pro­

blema obviamente no significa que sea posible hacer todo al mismo tiem­

po. No es esa la idea del enfoque sistémico. La idea del enfoque sistémi-

co es que si uno reconoce la complejidad, sabe dónde está actuando, 

sabe dónde están los límites de su acción y puede, en consecuencia, defi­

nir una secuencia en la que se puede empezar por una de las variables, 

pero después es preciso seguir con las otras, porque si se cambia una y 

se deja el resto intacto, no va a cambiar nada. Ésta es la primera conclu­

sión general en términos de estrategia. 

En segundo lugar, debemos reconocer que no partimos de 

cero, que no estamos en un espacio vacío. Hay numerosas experiencias, 

una enorme cantidad de innovaciones y de esfuerzos que se llevan a cabo 

a nivel local, nacional, regional e internacional. Necesitamos evaluar sus 

resultados, necesitamos saber lo que realmente han logrado aportar, para 

poder transferir estos resultados a otros espacios y para, además, estable­

cer mecanismos de conexión entre todas estas experiencias. 

La evaluación de las experiencias del pasado es fundamen­

tal en términos de políticas públicas, especialmente en cuanto al rol del 

Estado. Si algo hemos aprendido del pasado es que ya no puede mante­

nerse la enorme distancia entre la retórica y la realidad que caracteriza 

a muchas de las estrategias en este campo. Lo que no puede seguir es un 

gran discurso en el sentido de la necesidad de promover determinados 

valores, actitudes y comportamientos para luego, en la realidad, no tra­

ducir esto en políticas eficaces. 

Esta disociación entre retórica y realidad también se expre­

sa a nivel de la escuela y a nivel de la sala de clase. La escuela vive esta 

disociación entre un discurso ético, un discurso valorativo, entre lo que 

dicen los manuales y los libros y lo que se hace efectivamente en térmi­

nos de experiencias de aprendizaje. Para promover mayor coherencia y 

mayor articulación entre discurso y realidad, puede ser muy importante 

bajar el nivel de los discursos, no ser tan ambiciosos, ser más realistas al 
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nivel de lo que se hace. También es importante admitir que la escuela 

necesita asociarse de otra manera con las demás agencias de socializa­

ción. La formación del ciudadano es una responsabilidad compartida. A 

diferencia de la enseñanza de matemáticas o de ciencias, en que sería 

posible sostener que se trata fundamentalmente de una tarea de la escue­

la, formar al ciudadano es una tarea mucho más compartida. 

Ahora bien: la experiencia de estos últimos años en la pro­

moción de acuerdos y de pactos educativos nos ha demostrado que exis­

ten al menos dos riesgos que es preciso evitar. El primero es que la res­

ponsabilidad compartida sea entendida como falta de responsabilidad. 

En otras palabras, como es responsabilidad de todos, finalmente no es 

responsabilidad de nadie. Es fundamental evitar que los actores princi­

pales, particularmente el Estado, conciban el principio de la responsabi­

lidad compartida como una vía para despreocuparse de su función edu­

cativa, sobre todo con respecto a los sectores populares. 

El segundo riesgo consiste en concebir estos acuerdos o 

pactos como mecanismos que exigen unanimidad. Los acuerdos no eli­

minan los conflictos ni las diferencias. La responsabilidad y los intere­

ses de la escuela no son los mismos que los de la familia, los de los 

medios de comunicación o los de las empresas. El acuerdo implica, en 

cambio, una metodología de trabajo, una manera de resolver los conflic­

tos distinta a la opción de dejar que cada uno haga lo que quiera y dis­

tinta a la imposición autoritaria. Desde esta perspectiva, volvemos al 

punto de partida de este artículo. Tenemos que encontrar metodologías 

que nos permitan ser más eficaces que el individualismo asocial, que 

deja todo librado al mercado y a que cada uno se las arregle como pueda, 

y que el fundamentalismo fanático y autoritario. 

En términos educativos más específicos, también hemos 

aprendido que existen muchos falsos debates. Uno de ellos, por ejemplo, 

es el debate acerca de si los contenidos de la formación del ciudadano 

tienen que ser transversales o específicos de una disciplina. Éste es un 

debate muy frecuente entre los pedagogos. Otro ejemplo es el debate 

acerca de los métodos: se discute sobre la importancia de las metodolo­

gías activas que ponen el acento en la formación de actitudes o las meto­

dologías que subrayan los logros de tipo cognitivo. 

Todos estos debates no tienen solución a nivel general sino 

a nivel contextualizado. Es posible sostener con la misma validez que la 

formación del ciudadano puede darse en una disciplina o que tiene que 
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ser un contenido transversal. Todo depende de dónde estemos hablando. 

Si estamos con escuelas donde disponemos de personal que trabaja en 

equipo, que comparte un proyecto y donde todos están en condiciones de 

asumir esta responsabilidad compartida, es probable que la idea del con­

tenido transversal sea más eficaz que la idea de hacerlo solo en la disci­

plina. Pero si estamos en un contexto en el cual esto no existe y tenemos 

que empezar a preparar equipos, disponemos de pocos recursos y solo 

contamos con la posibilidad de disponer de un profesor por estableci­

miento, es probable que lo mejor sea comenzar por colocar la responsa­

bilidad de esta tarea en una disciplina. 

Es muy importante tener esta visión contextual de las estra­

tegias pedagógicas, prestando mucha atención a dos fenómenos. El pri­

mero tiene que ver con la transferencia del aprendizaje. Al respecto, 

hemos aprendido en estos últimos años que la transferencia en el apren­

dizaje no se produce tan fácilmente como pensábamos. El aprendizaje 

puramente cognitivo no implica necesariamente el desarrollo de valores 

éticos ligados a la justicia, la paz y la solidaridad. Ciertas competencias 

que desarrollamos en el aprendizaje de algunas disciplinas no se trans­

fieren fácil ni automáticamente a otras. Es necesario, por lo tanto, desa­

rrollar estrategias de acción específicamente vinculadas al aprendizaje 

de las competencias, de los valores, de las actitudes y habilidades que 

definen el comportamiento ciudadano. 

El otro aspecto importante en esta discusión pedagógica se 

refiere al valor del lenguaje como instrumento fundamental para promo­

ver el diálogo y las estrategias de solución de conflictos distintas a la vio­

lencia. Muchas investigaciones están demostrando que las conductas 

violentas y los altos niveles de intolerancia están muy asociados a un 

bajo dominio del lenguaje como instrumento de negociación y de diálo­

go. Las estrategias masivas de promoción de la enseñanza de la lectura y 

la escritura, que aparentemente pueden estar muy disociadas de un pro­

grama de formación del ciudadano, son, sin embargo, muy importantes. 

No existe contradicción entre la alfabetización, entre promover la ense­

ñanza de la lengua y promover la formación de la ciudadanía. 

Quisiera terminar con un asunto que no puede dejar de 

mencionarse: los docentes. En todas estas discusiones de programas de 

formación de la ciudadanía hay una especie de visión abstracta de los 

docentes, que supone que no son parte del problema, que ellos ya tienen 

todas estas competencias adquiridas y de lo que se trata es de que las 

transmitan a los alumnos. Nadie se pregunta cómo son los docentes en 
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tanto ciudadanos, cuál es su nivel de solidaridad, de participación, de 

comprensión de los fenómenos políticos, etcétera. Muchas veces —esto 

lo vemos hoy en día en muchos países sometidos a regímenes y a fenó­

menos de violencia y de fanatismo religiosos muy importantes— los 

docentes y la educación en general son uno de los pilares sobre los cua­

les se apoyan los procesos de promoción de la intolerancia. Esto no debe­

ría sorprendernos si pensamos que los docentes son un sector de la socie­

dad que viene siendo postergado en términos de sus condiciones mate­

riales de vida y que, al mismo tiempo, tiene un nivel cultural que le per­

mite entender que hay niveles de vida y de consumo muy superiores a los 

que él puede tener. Esta contradicción entre expectativas, entre capaci­

dad para entender lo que está pasando y posibilidades materiales para 

satisfacer esas expectativas es una fuente de estos comportamientos anti­

modernos e intolerantes. Por lo tanto, me parece necesario en todo pro­

grama global, en toda política pública de promoción de la formación del 

ciudadano, ocuparse en particular de los docentes; no solo de su forma­

ción, de su conocimiento, de su competencia técnica, que son fundamen­

tales, sino también de sus condiciones materiales de vida y de sus con­

diciones de trabajo. 

Un aspecto central a desarrollar en este sentido es la con­

vicción de que todos pueden aprender. Esto también puede parecer una 

banalidad, pero no lo es. Creo que es necesario que los docentes tengan 

confianza en la capacidad de aprendizaje de sus alumnos. Esta confian­

za de los docentes en que el alumno puede aprender es fundamental para 

el éxito del aprendizaje. Algunas teorías en boga con un éxito sorpren­

dente tienden a vincular los resultados del aprendizaje con el capital 

genético o con factores culturales poco modificables por la acción edu­

cativa. Estas posiciones tienen consecuencias políticas y educativas muy 

riesgosas. Si los docentes no parten del convencimiento de que sus alum­

nos pueden aprender, de que estos valores están al alcance de todos y de 

que, además, tenemos capacidad para promoverlos, es muy probable que 

la acción de la escuela sea muy ineficaz. 

Vale la pena recordar la famosa experiencia del efecto 

Pigmalion (Rosenthal, 1973), que se efectuó hace ya algunos años. La 

experiencia consistió en colocar a dos maestros idénticos en términos de 

sus características personales y profesionales, frente a dos grupos de 

alumnos también idénticos desde el punto de vista de sus características 

intelectuales y un determinado programa de estudio a desarrollar en el 

mismo periodo de tiempo. La única diferencia fue que a uno de los maes­

tros le dijeron que trabajaría con alumnos superdotados y que, por lo 
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tanto, podría obtener excelentes resultados, mientras que al otro docen­

te le dijeron que trabajaría con alumnos mediocres con los cuales no se 

debería esperar grandes resultados. La única diferencia, en síntesis, era 

la expectativa del maestro con respecto a la capacidad de aprendizaje de 

sus alumnos. Al término de la experiencia, obviamente, la diferencia 

entre los resultados de unos y otros era muy significativa; allí donde el 

maestro cree que sus alumnos pueden aprender, ellos aprenden; allí 

donde el maestro no cree en sus alumnos, ellos no aprenden. Debemos, 

en consecuencia, fortalecer la confianza de los docentes en la capacidad 

del aprendizaje de los alumnos, especialmente de los de origen popular, 

sectores en los que muchas veces los docentes parten del supuesto de 

que no pueden aprender. 
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EL ROL PEDAGÓGICO DE LA DEFENSORÍA 
•EL PUEBLO 

Jorge Santistevan de Noriega 

Ciertamente, no soy un especialista en educación; considero que partici­

po sobre todo como un ciudadano, hoy día más público de lo que jamás 

me hubiera imaginado —para intranquilidad mía y de mi familia funda­

mentalmente—. Pero creo que puedo aportar algunos comentarios que 

provienen de la perspectiva de la Defensoría del Pueblo y, por supuesto, 

del sentido común. 

No puedo dejar de aprovechar este espacio para insistir 

brevemente en la tarea de la Defensoría del Pueblo, institución con un 

año de funcionamiento en el país (aunque fue establecida en la Consti­

tución de 1993). Y creo que esto lo puedo hacer con toda tranquilidad 

porque en definitiva "Defensoría es ciudadanía". El propósito final de 

cualquier institución de Ombudsman (nombre internacional de la 

Defensoría del Pueblo) va a ser en definitiva construir una ciudadanía 

capaz de participar en una democracia. La Defensoría del Pueblo es, en 

esencia, una institución de la democracia, sea que ésta se encuentre en 

evolución, en construcción o, como en los países más desarrollados, en 

una etapa de plena consolidación. 

El mandato de la Defensoría del Pueblo está plenamente 

establecido en nuestra Carta Magna, que le da al Defensor, de manera 

fundamental, tres encargos constitucionales: en primer lugar, ejercer la 

defensa de los derechos fundamentales y constitucionales de las perso­

nas y de la comunidad; y no solo en el campo de los derechos humanos, 

sino que ello pretende decir algo más: protección de cualquier otro 

aspecto que constituya un derecho constitucional que pudiera no estar en 

los convenios internacionales de derechos humanos. Si el derecho está 

contenido en la Constitución, su defensa forma parte de la tarea de 

defensa que debe ejercer el Defensor del Pueblo. 

En segundo lugar, supervisa el funcionamiento de la admi­

nistración estatal. Ésta es, en realidad, la labor tradicional que ejercen 

3 4 



EDUCACIÓN CIUDADANA. DEMOCRACIA Y PARTICIPACIÓN 

los Defensores del Pueblo de los países europeos: una supervisión de la 

administración estatal a efectos de propiciar que su actuación responda 

a los intereses de los ciudadanos, respetando sus derechos. Cuando los 

suecos crearon la institución fue porque se dieron cuenta de que el 

Estado y la administración crecían desmedidamente y que no había una 

forma democrática de intervenir en el día a día de esta administración. 

La democracia se consideraba ejercida a través del voto y los políticos; 

entonces, una manera de que pudiera haber democracia y nexo entre la 

administración y el ciudadano era creando esta oficina, la del Ombuds-

man. Así se supervisa la actividad de la administración del Estado y así 

se puede exigir a cada funcionario público el fiel cumplimiento de sus 

deberes. Esta obligación de control será realizada en respeto a los dere­

chos del ciudadano. 

Y aún hay una tercera tarea, referida a la supervisión de 

los servicios públicos, sea que los brinde el Estado o particulares a tra­

vés de un acto habilitante. La Defensoría del Pueblo supervisa esto, 

siempre en función de la defensa de los intereses del ciudadano, a tra­

vés de dos mecanismos concretos: quejas, pedidos o denuncias que los 

ciudadanos directamente plantean a la oficina de la Defensoría del 

Pueblo, o de oficio, en circunstancias en que determinamos que se 

debe tratar algún asunto, que siempre será en defensa de los derechos 

ciudadanos. Y, ¿cómo se trabajan estos temas? Básicamente, investi­

gando. Somos, por ello, un órgano de investigación que busca compro­

bar los hechos y encontrar responsabilidades, fundamentalmente en las 

autoridades del Estado. 

La Defensoría del Pueblo —a pesar de lo que cualquiera 

pudiera imaginar— no se ocupa de los asuntos entre particulares, no 

puede (ni debe) resolver conflictos que provengan por ejemplo de proble­

mas familiares, de una herencia mal repartida o de un negocio entre dos 

socios. Estos asuntos no pertenecen a la Defensoría del Pueblo. El fin de 

esta institución es la representación del ciudadano frente al Estado, y 

obviamente esta labor tendrá mucho que ver con aspectos educacionales 

y pedagógicos. Pero antes de entrar a este punto quisiera dejar en claro 

que la función de la Defensoría es eminentemente persuasiva. En conse­

cuencia, las investigaciones no son capaces de hacernos disponer que 

alguien vaya a la cárcel ni imponer alguna multa. Lo que tenemos que 

hacer es defender y esto debemos hacerlo persuasivamente; es decir, si 

alguien debe ir a la cárcel, tenemos que decirle al juez o al fiscal cuáles 

son los asuntos relevantes y justiciables para que, en cumplimento de 

sus deberes de función, se lleve a la cárcel a esa persona, si ese fuera el 
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caso; y si creemos que se debe imponer una multa, debemos exigir a la 

autoridad correspondiente para que ella sea quien la imponga. 

De este modo la Defensoría realiza una tarea fundamental 

mas no exclusivamente persuasiva. Pero, ¿en qué basa su persuasión? 

En sus investigaciones, en el fundamento de sus alegatos frente a las 

autoridades del Estado. Sus resoluciones se dan sobre todo basadas en 

recomendaciones; no resuelve para definir las cosas. Su tarea de funda-

mentación es complementada a través de un acto muy importante: el 

Informe Anual que se brinda al Congreso de la República, en el cual no 

solamente se explica toda la actividad realizada, sino cómo ha tomado la 

administración del Estado los requerimientos de la Defensoría del Pue­

blo. En nuestro trabajo nos acercamos mucho a la opinión pública, lo 

cual es inevitable, como sucede en todas partes del mundo. Solo en de­

terminados casos la Defensoría está facultada a recurrir a elementos 

legales; es decir, excepcionalmente la Defensoría del Pueblo puede plan­

tear una acción de amparo o inclusive plantear una acción de inconstitu-

cionalidad (y esto se hizo así, cuando aún funcionaba el Tribunal Consti­

tucional, en cuatro oportunidades). De manera que aunque está exenta 

de un aspecto coercitivo vinculado al Derecho, esto lo hace excepcional­

mente cuando las cosas no han funcionado por el lado de la persuasión, 

debiéndose entonces recurrir a los procedimientos legales establecidos. 

Ya entrando al tema que nos reúne, el educativo, la institu­

ción del Ombudsman, en todas partes del mundo tiene una tarea peda­

gógica. En el Perú además —nos lo dice la Ley Orgánica de la Defenso­

ría del Pueblo— estamos obligados a promover y difundir los convenios 

internacionales en materia de derechos humanos. Esto es, a mi juicio, 

una parte fundamental del trabajo de construir ciudadanía. Como noso­

tros lo vemos, ésta es una tarea pedagógica de la Defensoría, y aunque 

no hayamos tenido este año los recursos suficientes y pese a estar real­

mente abrumados por la cantidad de exigencias que nos plantean los ciu­

dadanos y nos propone la sociedad, hemos llevado a cabo algunas tareas 

en educación ciudadana, y lo hemos hecho gracias al apoyo de la USAID 

en colaboración, por ejemplo, con el Instituto Peruano de Educación en 

Derechos Humanos y la Paz (IPEDEHP), con que promovemos los dere­

chos humanos y la formación de líderes en materia de derechos humanos 

en distintos lugares de la república. 

La democracia depende de la disposición de los ciudadanos 

educados para ejercer la democracia. Nosotros siempre decimos que los 

mejores defensores de sus derechos son los ciudadanos capacitados y 
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conocedores de sus derechos. Y justamente ellos (los mejores ciudada­

nos, los que estén mejor capacitados, los que conocen sus derechos, los 

que conocen sus obligaciones —en un ámbito de cultura de deberes y 

derechos—) serán aquellos que puedan construir una democracia sus­

tentada y una democracia efectiva. Y nadie puede negar, como lo afirma 

brillantemente el doctor Tedesco, el papel fundamental de la escuela en 

esta tarea de socialización primaria y en esta formación de los ciudada­

nos. Lo que ocurre es que el papel de la escuela no es suficiente. Esto lo 

comprobamos día a día en el Perú y lo conocemos no solo por las limita­

ciones que puedan tener nuestros centros educativos sino mediante acti­

vidades que conocemos directa o indirectamente en la Defensoría del 

Pueblo. Nosotros sabemos, por ejemplo, gracias a la vinculación que te­

nemos con Transparencia, que a la hora de la votación en las últimas 

elecciones generales hubo una gran cantidad de votos nulos, porque el 

ciudadano no está bien informado y desconoce cómo realizar un acto 

democrático esencial, el acto del sufragio; y se presentan muchos otros 

problemas por el cómputo y por la elaboración de las listas de voto. En 

consecuencia, junto con el trabajo de la escuela, Transparencia, por 

ejemplo, asume una tarea de capacitación para que la población sepa 

cómo ejercer este derecho tan importante. 

En el trabajo de la Defensoría muchas veces descubrimos 

que hay personas e inclusive sectores de la población que simplemente 

no conocen sus derechos. Hemos tenido contacto con comunidades nati­

vas de nuestra Amazonia por ejemplo, y vimos que para ellos es una sor­

presa descubrir que la autoridad no tiene derecho a maltratarlos a pesar 

de que ellos han visto con frecuencia las golpizas por parte de la policía, 

el gobernador, el prefecto, el subprefecto e inclusive el funcionario de 

educación. De este modo les parece que el abuso es una cosa natural de 

la cual tienen que protegerse de una forma distinta a la defensa legal. 

También hemos sabido de casos de mujeres —se presentan a cada rato— 

que se sorprenden cuando descubren que sí tienen derecho a reclamar 

cuando son maltratadas en su hogar. En consecuencia, estas personas a 

veces han ido a la escuela y no han sido capaces de adquirir el conoci­

miento fundamental de sus derechos, o tal vez sea que la escuela es insu­

ficiente para sobreponerse a lo que la realidad impone en estos dos ejem­

plos de maltrato que he dado. 

Por eso es que hay un movimiento de educación no escola-

rizada que trata de complementar el trabajo de la escuela. He menciona­

do los casos de IPEDEHP y Transparencia y puedo agregar a Tarea, el 

Centro de Investigación y Desarrollo de la Educación (CIDE), Foro 
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Democrático y otras instituciones privadas, que lo que hacen es comple­

mentar la labor de la escuela con esta educación no escolarizada para la 

formación de ciudadanos conscientes y responsables. Esto me parece 

muy importante; es lo esencial en esta conferencia. Y con estas institu­

ciones, con estas ONG, la Defensoría del Pueblo quiere tener una alian­

za (que fluye naturalmente). En este esfuerzo pedagógico de difusión de 

los derechos humanos, de construcción de ciudadanía, sobre la base de 

lo que hemos dicho antes, Defensoría es sobre todo construir ciudadanía, 

y esto no lo puede hacer sola; lo tiene que hacer con las instituciones de 

la sociedad civil comprometidas en ello y, desde luego, con los medios 

de comunicación. 

Con respecto a lo suscrito por el doctor Tedesco yo quisie­

ra solamente hacer algunos comentarios. En primer lugar, es muy impor­

tante mostrar la crisis, el déficit de institucionalización, la crisis de la 

escuela y de los otros mecanismos socializadores en un mundo globali-

zado, lo cual realmente ha sido extraordinariamente descrito. Pero en 

una conferencia en el Perú tenemos que reconocer que esa crisis se va a 

presentar solo para un sector de la población. No podemos hablar de glo-

balización para los veinticuatro o más millones de peruanos. Es muy 

importante que tengamos conciencia de la crisis de valores que recibi­

mos, que veamos cuáles son las alternativas a los actuales medios de 

socialización, pero allí no se agota el tema. 

En consecnencia, la escuela, esta escuela con sus crisis y 

limitaciones, sigue siendo —a mi juicio— un mecanismo esencial de 

socialización primaria para la mayoría de peruanos. Y tenemos que 

poner todos los esfuerzos en que esta escuela forme ciudadanos, al igual 

que los ponemos en los aspectos de educación no escolarizada; esfuerzos 

que provienen de la sociedad civil y que me parece muy importante que 

tengan este acercamiento natural con la Defensoría del Pueblo. 

Otro elemento que destaco de la conferencia del doctor 

Tedesco se refiere al uso del lenguaje y el dominio de éste como un ele­

mento básico de la construcción de una persona responsable capaz de 

dialogar, capaz de intercambiar ideas, capaz de sobreponerse a la violen­

cia. En medio del trabajo que hacemos diariamente en la Defensoría del 

Pueblo encontramos mil veces que gran parte de las dificultades de 

nuestros ciudadanos es que no pueden reclamar sus derechos por sus 

dificultades de lenguaje. No saben expresarse, no pueden simplemente 

decir y reclamar; y cuando vamos ya a formas sofisticadas del lenguaje, 

como las formas judiciales (para qué les cuento lo que pueden ser los 
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procedimientos especiales que hay en materia de la lucha contra el terro­

rismo), realmente ahí uno descubre que incidir en la importancia de la 

educación para el lenguaje, incidir en el uso del lenguaje como mecanis­

mo de diálogo, es crear ciudadanía. Es, definitivamente, contribuir a que 

este país, cuando menos, tenga unas gotas menos de violencia. 
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EDUCACIÓN CIUDADANA EN EL 
CONTEXTO PERUANO 

Cynthia Sanborn 

El doctor Juan Carlos Tedesco nos ha presentado un excelente texto, que 

nos ayuda a ubicar los debates específicos sobre las escuelas y las inno­

vaciones educativas en un contexto bastante amplio. Con algo de pesi­

mismo (¿y quizá también nostalgia?), el doctor Tedesco nos llama a refle­

xionar sobre el papel de los agentes tradicionales de socialización de los 

jóvenes, en un mundo cada vez más diverso y globalizado. 

Mis comentarios sobre esta ponencia se basarán en tres de 

los múltiples temas que el doctor Tedesco nos presenta: (1) la relación 

entre Estado, democracia y educación en el caso concreto del Perú; (2) 

el llamado "déficit de la socialización" y la relación entre los agentes tra­

dicionales y nuevos de este proceso; y (3) el papel de la educación supe­

rior en este contexto. Aunque el texto es mucho más rico en temas para 

el debate, son estos tres los que más comentarios me provocan desde mi 

propia experiencia como politóloga, profesora universitaria y mujer. 

1. Es tado , democrac ia , y educación en el P e n i 

El doctor Tedesco inicia su ponencia con un recuento bastante sugeren-

te de los orígenes de los sistemas de educación públicos a fines del siglo 

pasado, y su relación con la construcción de los Estados Nacionales y de 

la Democracia. Nos dice que estos sistemas fueron creados para ser fun­

cionales, para formar "buenos ciudadanos" nacionalistas, democráticos 

y socialmente responsables. 

1 La panelista se refiere tanto al texto que se presenta aquí como al texto de J.C. 

Tedesco: "La educación y los nuevos desafíos de la formación del ciudadano", que 

apareció en 1996 en el N° 146 de la revista Nueva Sociedad, pp. 74-89 (nota de 

los editores). 

4 G 



EDUCACIÓN CIUDADANA, DEMOCRACIA Y PARTICIPACIÓN 

Hoy tanto el Estado Nacional como la Democracia Repre­

sentativa están en crisis, y ya no representan grandes ideales que pue­

den orientar a las instituciones y políticas públicas. Este hecho, según el 

doctor Tedesco, genera grandes incertidumbres y conflictos sobre qué 

tipo de sociedad queremos y sobre qué modelos y contenidos educativos 

se requiere. 

En el caso peruano, sin embargo, la historia no ha sido así, 

y el proceso ha sido al revés. La historia del Estado Nacional en el Perú 

es una historia accidentada, desarticulada y conflictiva, con repercusio­

nes bastante negativas para el sistema educativo. Mientras tanto, es en el 

presente (o en el futuro cercano) donde vemos mayores posibilidades de 

establecer un consenso nacional y democrático, lo cual a su vez puede 

orientar la construcción de nuevas instituciones (o la renovación de las 

existentes). 

El desarrollo del Estado peruano, además, ha tenido poco o 

nada que ver con la democracia. Al contrario: es una historia de autori­

tarismo y violencia, de la imposición de valores supuestamente "nacio­

nales" por parte de una élite reducida, y de la exclusión de las grandes 

mayorías de los derechos mínimos de la ciudadanía (por ejemplo el dere­

cho al sufragio). En este contexto, las escuelas públicas no han sido fun­

cionales a ningún Proyecto Nacional amplio y legítimo, sino que más 

bien han reflejado la misma historia de autoritarismo, desarticulación y 

desigualdad social. 

Los más importantes esfuerzos de reforma educativa no se 

dieron en democracia sino bajo regímenes autoritarios, y la educación 

que se transmite lo refleja: relaciones verticales, métodos memorísticos, 

abundancia de rituales militaristas, burocracias atrofiadas, falta de 

transparencia, etcétera. Mientras tanto, el fracaso de estos esfuerzos y el 

retiro del Estado de este sector dejó a las escuelas públicas en condicio­

nes paupérrimas, y traspasó la responsabilidad de educar con calidad al 

sector privado, donde predominan proyectos de otras naciones y/o de 

ciertos grupos religiosos. 

Sobre el presente, por otro lado, soy bastante más optimis­

ta. Porque después de la experiencia de los ochenta e inicios de los 

noventa, después de años de hiperinflación, guerra interna y crisis gene­

ralizada, hoy sí parece que los peruanos saben lo que quieren o al menos 

lo que no quieren. Existe bastante consenso entre la población sobre 

ciertos objetivos nacionales. Entre ellos: construir una sociedad más 
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democrática, con menos desigualdad social y más tolerancia en lo étnico 

y cultural, y donde la resolución de conflictos sea consensual y no con-

flictiva. La gente no quiere el país autoritario, racista y jerárquico de 

antaño, esa "República sin ciudadanos" de la cual nos habló Flores 

Galindo (1988). Tampoco quieren la imposición de valores desde arriba, 

ni los abusos del poder de parte del Estado o de los diversos agentes tra­

dicionales de socialización. 

De hecho, en la historia republicana han habido pocos 

momentos en los cuales este consenso sobre lo que se quiere pareciera 

tan claro. Esto nos da bases para la esperanza, aun cuando la "política 

chicha" e inmediata sea tan frustrante. También nos proporciona un 

marco en el cual se puede desarrollar proyectos alternativos, como aque­

llos que se presentarán en este evento en los próximos días. 

2. Déficit de socialización 

El contraste entre un pasado supuestamente coherente y "con sentido", 

y un presente inseguro, conflictivo o sin rumbo, también aparece en el 

concepto del doctor Tedesco del "déficit de socialización" que lo perci­

be más generalizado en las sociedades actuales. En un contexto de trans­

formaciones rápidas y radicales, el doctor Tedesco argumenta que ningu­

na de las instituciones tradicionales de socialización (familia, Iglesia, 

escuelas) han podido dar pautas a los jóvenes "como antes", transmitir­

les valores y convertirlos en buenos ciudadanos. 

Si bien esta parte de su ponencia plantea preguntas funda­

mentales para los educadores y para todos nosotros, creo que también, o 

al menos desde nuestra perspectiva, esta historia podría ser vista al 

revés. 

Familia y mujer 

Por ejemplo, en la ponencia hay particular énfasis en la familia y en 

la supuesta crisis de esta institución, que se relaciona con (cito) "la 

incorporación de la mujer al mercado de trabajo, la tendencia a 

reducir el número de hijos, el aumento de separaciones", como tam­

bién con el aumento de hogares con mujeres jefas de familia. Según 

este argumento, tales cambios resultan en la incapacidad de la 
familia de trasmitir valores a los niños y prepararlos para el mundo 

de hoy. 
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Ahora bien: nadie puede negar que tanto la creciente pre­

sencia de la mujer en la fuerza de trabajo como los otros cambios seña­

lados, generan múltiples tensiones para las familias y para la sociedad en 

general. Pero creo que es algo exagerado llamarle "crisis" a todos estos 

cambios, o resaltar solamente los aspectos negativos de ellos. 

Especialmente si analizamos más de cerca a la transmisión de valores y 

los roles sexuales en las familias tradicionales de antaño. 

La familia tradicional en el Perú (como también en muchas 

otras sociedades) ha sido una de las instituciones más autoritarias, repro­

ductora de los patrones de verticalidad, machismo y violencia generali­

zados en el país; una institución donde los hombres mandan y las muje­

res y niños obedecen a un poder ejercido muchas veces arbitrariamente, 

donde el hombre trabaja afuera y genera el ingreso y el reconocimiento 

social, mientras que las mujeres hacen el trabajo doméstico en forma 

socialmente invisible, y donde a pesar de ser la máxima autoridad, los 

padres están distantes del proceso de crianza y educación de los niños y 

son poco "afectivos" en su transmisión de valores. Si éste es el modelo 

en "crisis", entonces... en buena hora. 

No debemos olvidar, además, que una condición bási­

ca para la democracia es que todas las personas tienen igualdad 

de derechos y oportunidades. Para esto, es necesaria la conver­

sión de las mujeres de sujetos en ciudadanas plenas. Este proceso 

se da a través de la adquisición de derechos políticos y económicos, 

mayor acceso a la educación, más libertad y opciones en la vida perso­

nal, y también más presencia y poder en el mercado de trabajo. Aquí esto 

ha sido un proceso tardío, pero inevitable y positivo. 

Al nivel individual, el trabajo genera una serie de benefi­

cios concretos para la mujer y su familia, económicos por cierto pero 

también en términos de autoestima, autonomía, el logro de objetivos y el 

reconocimiento social —elementos importantes para transmitir a los hi­

jos (y en especial a las hijas). También, y lentamente, el trabajo de la mu­

jer está generando cambios en su relación con los hombres, que incluyen 

la necesidad (y hasta el placer) de compartir más la crianza y educación 

de sus hijos. Estos cambios nos permiten imaginar un nuevo modelo de 

familia más democrática y equitativa, que sí transmite con "afectividad" 

tales valores a las nuevas generaciones. 

Para que este nuevo modelo de familia se consolide, sin 

embargo, debemos dejar de atribuir el "déficit de socialización" a las 
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madres trabajadoras, y reconocer que muchos de los problemas que el 

doctor Tedesco señala son el resultado de la falta de cambio de parte de 

otros actores e instituciones. En muchos casos, tanto el sector privado 

como las instituciones públicas siguen organizándose sobre la base del 

modelo de familia tradicional, aunque esto ya no representa la estructu­

ra social mayoritaria. Solo como ejemplos: tenemos horarios de trabajo 

extensos y poco regulados, recorte de derechos laborales para la madres 

trabajadoras, inadecuados servicios de cuidado de niños, horarios esco­

lares que no cuadran con los horarios de trabajo, contenidos de educa­

ción sexista, orientación laboral sesgada, etcétera. 

En fin, si como sociedad valorizamos el papel de la familia 

como ente transmisor de valores democráticos y con afectividad, enton­

ces la sociedad debe asumir en forma conjunta los cambios necesarios 

para fortalecerla hoy. 

Nuevas agentes e identidades 

Por supuesto, el doctor Tedesco tiene razón al señalar el papel de los 

medios masivos de comunicación como un nuevo agente de socialización, 

con implicancias ambiguas en cuanto a la transmisión de valores nacio­

nales o democráticos. Pero creemos que subestima la importancia, o 

potencial, de otros nuevos agentes, de otras formas de organización y 

socialización de los jóvenes que, si bien pueden ser particulares o limita­

dos en su alcance, también pueden reproducir valores positivos. 

Aquí me refiero al llamado 'Tercer Sector", a las múltiples 

formas de organizaciones cívicas y comunitarias, deportivas, culturales y 

también religiosas, que han surgido en Perú y otros países en las últimas 

dos décadas y que han asumido roles importantes tanto en la atención a 

necesidades básicas como en la defensa de derechos ciudadanos y en la 

formación de liderazgos. 

En relación con esto, el doctor Tedesco sólo hace una refe­

rencia generalizada a (cito) "las diferentes formas de neocomunitaris-

mo fanático", una caracterización que no hace justicia al desarrollo 

de la sociedad civil en el Perú contemporáneo, y tampoco cuadra con 

el llamado "neocomunitarismo" en Estados Unidos o Europa, donde 

más bien se trata de rescatar valores de solidaridad, comunidad y res­

ponsabilidad social. Debemos reconocer, al menos, que lo local o par­

ticular no tiene que ser excluyente e intolerante; también puede refor­

zar valores universales y ofrecer espacios de formación democrática, 
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algo que De Tocqueville (1835/1958) señaló en la democracia nortea­

mericana, y algo que podemos ver en las experiencias concretas pre­

sentadas aquí. 

Las jóvenes mismas 

Creo, además, que la ponencia subestima la importancia de las inicia­

tivas socializadoras de los jóvenes mismos y las relaciones entre pares. 

Si bien menciona que los jóvenes tienen más opciones hoy que antes, 

pareciera que el doctor Tedesco también ve esto como fuente de preocu­

pación. 

Pero en el caso peruano al menos, habría que matizar. Hoy 

más que antes los jóvenes se distancian de las estructuras de familia tra­

dicionales y establecen identidades propias; en grupos sociales, parro­

quiales, deportivos, musicales y otras expresiones culturales, como tam­

bién en "barras bravas" y "pandillas". Mientras algunos reproducen 

comportamientos antisociales y excluyentes, también abundan relacio­

nes de afectividad y socialización que compensan las mencionadas 

carencias de la familia y la escuela. 

¿Nuevas relacianes para la escuela? 

Compartimos plenamente su conclusión de que la escuela en este nuevo 

contexto tiene que romper su aislamiento institucional, abrirse a las 

necesidades nuevas de la sociedad y establecer vínculos con estos nue­

vos agentes socializadores. 

Como ya hemos dicho, esto significa adecuarse a las nuevas 

estructuras familiares, tanto en sus contenidos (no sexistas) como en su 

estructura, horario y servicios. También significa mirar hacia dentro, ya 

que educación es un sector netamente femenino y joven en sus bases, 

pero machista y anticuado en sus jerarquías de poder. Aquí podemos 

citar varios experimentos alentadores (Tarea, la Universidad Católica, 

ONG feministas), pero falta darle mayor visibilidad y legitimidad a este 

asunto. 

También significa vínculos mas creativos con los medios, 

con la empresa privada y las diversas organizaciones de la sociedad 

civil. Por ejemplo, los proyectos de CARSA, UNESCO y la campaña de 

lectura con deporte, y las diversas experiencias presentadas en esta 

conferencia. 
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3 . Educac ión superior 

Finalmente, dado que nosotros estamos involucrados sobre todo en el 

nivel superior del sistema educativo, quisiera terminar con algunas pre­

guntas sobre esto. 

El texto del doctor Tedesco pone énfasis más que nada en 

los niveles primarios del sistema. Pero ¿cuál es, ha sido y debe ser el 

papel de la universidad y de la educación superior en general? El doc­

tor Tedesco termina con una referencia pasajera, con un llamado a 

"democratizar el acceso a los niveles superiores y más complejos". Una 

prolongación natural del trabajo sería una mayor reflexión sobre este 

tema, y seguramente tendría observaciones interesantes al respecto. 

Estas preguntas son urgentes en un contexto como el perua­

no, donde se ha "democratizado" (o al menos "masificado") este acceso 

en los últimos veinte años, con una proliferación notable de las institu­

ciones de educación superior. Ya no son las instituciones formadoras de 

élites de antaño, sino que también sirven a miles de jóvenes de sectores 

medios y populares. 

Por un lado, la educación superior —y en particular las 

universidades— representa un eslabón importante en el sistema educa­

tivo. También representa una instancia de transición importante en la 

socialización ("blanda") del joven. Hay elementos cruciales de su forma­

ción durante la adolescencia, etapa que coincide cada vez más con su 

entrada en instituciones de educación superior, como por ejemplo el dis-

tanciamiento de los padres, la relación con los profesores, la interacción 

con los pares, la mayor independencia, la definición de caminos profe­

sionales, etcétera. Es una etapa fundamental en la formación de su iden­

tidad. ¿Qué hacemos al respecto? 

Por otro lado, la mayoría de las instituciones de educación 

superior tradicionales (especialmente las universidades públicas), han 

sufrido crisis, desgaste, violencia y abandono durante los últimos veinte 

años. Y muchas de las nuevas no ofrecen una educación de calidad y 

relevancia ni para el mercado de trabajo ni para la formación de ciuda­

danos democráticos. Miles de personas con aspiraciones pero también 

frustraciones, ¿son el caldo de cultivo de otros Senderos? 

Pero también en este sector hay elementos optimistas. Se 

están dando importantes esfuerzos de renovación interna de algunas uni-
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versidades nacionales, y de rearticulación con el sistema educativo, el 

Estado y la comunidad. También se han establecido consorcios y redes 

entre las universidades públicas y privadas para potenciarlas, especial­

mente en las ciencias sociales, que son básicas para el desarrollo de una 

identidad nacional y una sociedad democrática. 

También están las experiencias de 1997 de movilización 

de los universitarios alrededor de valores y demandas netamente 

democráticas. No es justo decir que solamente se motivan por inte­

reses económicos. 
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EL ROL DE LOS AGENTES DE 
SOCIALIZACIÓN 

Ricardo Morales, SJ 

Juan Carlos Tedesco nos ha entregado un importante estudio que va a 

nutrir muchas de las reflexiones que sobre este tema tan trascendental 

tenemos que hacer los educadores, abordando el complejo tema del rol 

de la educación, y particularmente de la escuela, en los procesos de 

socialización y específicamente en la formación del ciudadano. 

Redefinir los contenidos socializadores de cara a una 

sociedad que se transforma profunda y rápidamente constituye, según 

él, una tarea insoslayable a la que hay que atreverse ante una aprehen­

sión generalizada de que la escuela no está formando a las nuevas gene­

raciones para desempeñarse como ciudadanos de una nueva civiliza­

ción; no está supliendo a los otros agentes sociales tradicionales: la 

familia, la Iglesia y otros agentes y agencias de socialización que brotan 

de la sociedad. 

Desarrolla el autor la centralidad de la educación el día de 

hoy, y desde una perspectiva específicamente educativa se propone 

afrontar el problema de los contenidos de la socialización de las nuevas 

generaciones y su impacto sobre el diseño de la institución escolar. En 

dos grandes capítulos resume las características históricas de los siste­

mas educativos: la etapa de construcción de la democracia y de los esta­

dos nacionales de fines del siglo pasado y la crisis de la democracia y del 

Estado-Nación al término de este siglo. 

El déficit de socialización, la pérdida de ideales y la ausen­

cia de utopía muestran una crisis de identidad y falta de sentido. Uno de 

los aspectos más originales y fecundos del trabajo de Juan Carlos 

Tedesco son los temas transversales y la construcción de identidad y lo 

1 El panelista se refiere tanto al texto presentado aquí como a otro publicado por J.C. 

Tedesco en 1996 en el N° 146 de la revista Nueva Sociedad, pp. 74-89 (nota de los 

editores). 
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que él ha llamado las tensiones (articulación entre lo estable y lo diná­

mico, entre lo propio y lo ajeno e identidad, individualismo e intereses 

generales). En el último capítulo de esta parte destaca la formación ética 

como un requisito central de la formación ciudadana, formación ética 

sintetizada en la idea de responsabilidad. 

Por mi parte, quiero aportar a la reflexión sobre este tema 

tan importante algunas aproximaciones teóricas y prácticas sobre el rol 

socializador de la escuela, y quiero referirme también a la dimensión 

ética como contenido y como praxis. La escuela, que fue construida en 

los parámetros de los Estado-Nación y en los sistemas nacionales de edu­

cación, afincada en una estructura sólida y firme, se cerró a las exigen­

cias insoslayables que la asediaban desde diferentes vertientes: cambios 

tecnológicos, crisis ética, nuevo lugar del conocimiento, nuevos procesos 

de socialización. Este rápido cambio de escena presionó fuertemente a la 

escuela hacia transformaciones profundas y debe ser hoy otra vez un 

agente constructor del sentido social, reencontrando su dinamismo de 

educación ciudadana en este final de siglo, especialmente en los secto­

res marcados por la carencia y la exclusión. 

En el análisis histórico que nos ha presentado Juan Carlos 

Tedesco hemos ido viendo cómo la escuela fue perdiendo sentido pau­

latinamente o, en todo caso, cómo fue cambiando su carácter frente a lo 

que podríamos llamar su función socializadora. Por eso, es necesario un 

esfuerzo de repensar la escuela para lo que Foucault denomina "decons-

truir o desmontar para reconstruir" (Deleuze, Guilles y Foucault, 1989). 

Durante mucho tiempo la supervivencia de la escuela ha estado garan­

tizada por su capacidad de negociar lo que se llama su "arbitrario cul­

tural" con los contextos globales y las culturas locales. Hoy la escuela 

no debe perder el horizonte de su papel histórico y social; no debe 

renunciar a una de sus principales tareas: ser parte en la construcción 

de nuevas pautas de comportamiento ciudadano y de reorganización de 

la vida social. Ello le va a exigir una gran capacidad de desmontaje para 

así poder descubrir aquellos aspectos de su sólida estructura que deben 

ser flexibilizados para construir una relación de negociación cultural 

con los procesos de transformación profunda y rápida, y estar así en 

mejores condiciones para intervenir en la formación de las capacidades 

que requiere el desempeño ciudadano. Éste es un momento de creación, 

es un momento de revisión, de desmontaje, de deconstrucción para 

poder construir. No se trata, pues, solo de ubicar fortalezas y debilida­

des de la escuela, sino de reconstruirla en sus relaciones sociales, inter­

nas y externas. 
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Las transformaciones sociales y tecnológicas aceleradas de 

la hora presente nos ponen en el umbral de una nueva cultura y descu­

bren un atraso en el necesario esfuerzo de teorización que corresponde 

realizar a los saberes educativos y pedagógicos. Hay un rezago grave en 

la percepción educativa sobre el nuevo escenario de socialización del 

mundo. Es necesario cambiar la mirada para poder entender los proce­

sos de cambio y cómo afectan la vida de las escuelas y las prácticas de 

las instituciones encargadas de las actividades educativas. Va a ser éste 

el sentido profundo de entender que la revolución científico-tecnológica 

derivada de los cambios en el conocimiento afectan la vida cotidiana y el 

quehacer de los educadores, ya que sus consecuencias provienen de ese 

uso técnico que ha invadido la vida personal, familiar y social en este fin 

de siglo, haciendo abstracción, por supuesto, de clases sociales, grupos 

de identidad e instituciones. 

El reto para la educación, pues, va a ser la construcción de 

ese puente que una la reflexión y la praxis con los nuevos hechos cultu­

rales y sociales de final de siglo. De cómo los interprete y cómo se rela­

cione con ellos dependerá su capacidad de construirse como teoría cohe­

rente y con sentido, diseñando procedimientos para el trabajo educativo 

en el que las nuevas herramientas culturales, sobre todo aquellas que pro­

vienen de la telemática, permitan una real negociación de imaginarios y 

construyan la pedagogía de esta nueva etapa del desarrollo humano. 

En este sentido, la intervención de nuevos agentes sociali-

zadores tiene consecuencias muy profundas en la vida cotidiana de las 

personas y en la escuela, en su compromiso con el desarrollo humano. 

Atravesados por los medios, por la información, por los megaespectácu-

los y por la nueva tecnología aparecen procesos modificatorios de cos­

tumbres, de pautas de comportamiento, de patrones de aprendizaje y aun 

de nuevas lógicas de entendimiento. Una de las características de la 

sociedad de masas es la manera como los medios y la cultura de la ima­

gen comienzan a producir transformaciones en la vida cotidiana de las 

personas, de las familias, de las comunidades, promoviendo procesos de 

aprendizaje más allá de las intenciones y expectativas de esos medios. 

Su impacto es innegable en los cambios de comportamiento y en las pau­

tas valorativas, lo que incide fuertemente en la vida de la escuela, en su 

habitat cultural, provocando la disolución de los símbolos y valores que 

le daban sustento. 

Otro lugar visible de esos nuevos agentes socializadores es 

el de los desfases generacionales que conllevan la pérdida del valor de 
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la familia —como se ha mencionado— y de la escuela como lugares de 

socialización. Estos nuevos agentes socializadores comienzan a producir 

una erosión de la acción educativa, entendida como enseñanza, como 

transmisión, como asimilación, y van a llevar cada vez más con más fuer­

za a centrarse en los aprendizajes, el desarrollo de capacidades y la 

internalización de valores. En buena cuenta, los nuevos agentes obligan 

a la escuela a una recontextualización del hecho educativo y de la insti­

tución escolar. 

Nunca como antes, el viejo esquema de educación formal, 

no formal e informal comienza a ser superado por una nueva realidad de 

tipo semiótico en la que la vida cotidiana se ha vuelto un medio pedagó­

gico, convirtiéndose en vehículo preferencial para la circulación de men­

sajes de cambios en las pautas de vida y con un gran poder de llegada. 

Creo que la escuela debe procesar esa nueva pedagogía que está —unas 

veces implícita y otras explícita— en las técnicas, en las estrategias de 

estos medios. Es decir, lo masivo de la cultura de esta época, así como el 

fenómeno de los medios al invadir la vida privada de las personas, ha ido 

gestando una reorganización de los lugares donde se producían las pau­

tas de comportamiento y se modificaban las costumbres y las prácticas 

sociales. Esto ha llevado a que muchos de los fenómenos comunicativos 

que antes se revestían de diversión, particularmente en la televisión, hoy 

comiencen a jugar un papel educativo en la sociedad, intencionalmente 

o no. A la escuela se le plantea así la urgencia de trabajar con nuevos 

referentes, distintos de aquellos con los cuales se movió tradicionalmen-

te, e incluso de replantear la concepción pedagógica que inspiró la esco­

laridad hasta épocas recientes. 

En el pasado los grupos de edad constituyeron un referente 

de socialización, pero nunca con el peso que actualmente comienzan a 

tener, ya que en ellos el joven está reorganizando y procesando los ele­

mentos que el resto de las instituciones sociales le entregan, para lograr 

su supervivencia social y cultural. 

Quisiera terminar en la línea de lo que nos decía Juan 

Carlos Tedesco. No estamos empezando de cero: ya hay aproximaciones, 

hay reflexiones, hay experiencias en marcha que se dirigen a fortalecer 

un nuevo tipo de educación ciudadana, que entra en pacto o en contra­

to con el mundo de hoy y con sus exigencias. Concretamente la ense­

ñanza de los valores, en particular aquellos que se relacionan con la paz 

y los derechos humanos, ha hecho grandes avances en el panorama 

nacional e internacional. En contradicción con el pragmatismo y la indi-
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ferencia que proclama la moda postmodernista, hoy hay mayor concien­

cia de la importancia de este tipo de educación y se comprueba una con­

vicción generalizada de que los valores morales y éticos deben desem­

peñar una función más importante en la actual construcción del mundo 

futuro. 

La experiencia permite destacar que una de las causas 

principales de estos logros es el maestro, pues se reconoce que la forma­

ción ética y el nivel profesional del docente son los factores claves del 

éxito de este tipo de educación. Estamos hablando del maestro latinoa­

mericano, muchas veces en conflicto con la sociedad que no reconoce su 

labor ni su estatus social. La escuela no es la única institución socializa-

dora, pero sigue teniendo vigencia y un rol destacado en los procesos de 

socialización. La escuela requiere un maestro con una formación adecua­

da, reconocido socialmente, reconciliado con la sociedad para poder ser 

el gran promotor del cambio. 

REFERENCIAS 
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INTERVENCIONES ADICIONALES: 
COMENTARIOS INTRAPANEL Y RESPUESTAS 

AL PÚBLICO 

Juan Carlos Tedesco 

Comparto buena parte de las dudas expresadas en las preguntas que he 

recibido. Al respecto, me gustaría reflexionar sobre algunos puntos que 

me parece que pueden ser interesantes como pistas para el futuro. 

El doctor Santistevan mostraba claramente cómo ninguna 

institución ni ninguna dimensión de las políticas públicas puede enfren­

tar aisladamente estos problemas. La escuela no puede trabajar en sole­

dad; la Defensoría, y ninguna otra institución que pretenda enfrentar este 

problema, puede aisladamente hacerse cargo de la totalidad. Son nece­

sarios los acuerdos, los contratos, los pactos. Sin embargo, me parece que 

sería poco realista, además de poco adecuado, pretender que la coheren­

cia de estas acciones pactadas repose solamente en los acuerdos entre 

las instituciones. En el fondo, si admitimos que el problema pasa por la 

socialización, esto significa que también será preciso efectuar un gran 

esfuerzo individual para lograr esta coherencia. 

Es posible, entonces, que debamos aceptar que la gran 

tarea educativa, actual y del futuro, consiste en preparar a las personas 

para que ellas mismas construyan los marcos conceptuales y los marcos 

valóricos que les permitan orientarse en sus decisiones desde el punto de 

vista del comportamiento ciudadano. La coherencia del trabajo de las 

instituciones debería estar centrada en el acuerdo para brindar a cada 

persona los elementos necesarios que le permitan construir su identidad. 

Esto es lo que hoy en día se suele traducir con la expresión de "apren­

der a aprender". Esta es la respuesta a nivel pedagógico a muchas de las 

preguntas planteadas en las discusiones sobre el futuro de la educación. 

Es necesario que la escuela enseñe a aprender a construir categorías, a 

elaborar conceptos, a definir respuestas. A diferencia del pasado, cuan­

do la educación estaba fundamentalmente destinada a transmitir conoci­

mientos, valores, en fin, productos ya elaborados, hoy en día tenemos que 
transmitir los mecanismos para elaborar esos productos, ya que ellos 

mismos deberán ir cambiando durante nuestra vida. Por eso muchos 
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estudios actuales aluden a los conceptos de "meta-aprendizaje" y de 

"meta-currículo". En el fondo, la educación debe usar los contenidos 

solamente como el elemento que permita reflexionar sobre el propio pro­

ceso de aprendizaje. 

Con respecto a los comentarios de Cynthia Sanborn, quisie­

ra decir dos cosas. La primera consiste en aclarar un posible malenten­

dido. No quise de ninguna manera dar lugar a la idea de que las crisis y 

la amplitud del espacio de elección que tienen los jóvenes deben ser per­

cibidas como algo negativo. En realidad, no intenté valorizarlas ni como 

algo negativo ni como positivo sino como un hecho, como un dato social. 

Personalmente me parece una tendencia positiva, siempre que no se 

constituya en el alimento para una respuesta opuesta a la que estamos 

buscando. Si la amplitud del espacio de elección y la amplitud de las 

expectativas no van acompañadas por las posibilidades materiales de 

satisfacerlas, sino por el dominio de los códigos que permitan moverse en 

ese campo mayor de decisiones, lo que en muchos casos se registrará 

será la aparición de respuestas aun más regresivas que las anteriores. 

Uno de los fenómenos más impactantes desde este punto de 

vista es que varios casos en que se registran altos niveles de fanatismo y 

de violencia están asociados con altos niveles de educación formal. Creo 

que tenemos que reflexionar sobre este punto y, obviamente, observar 

también la potencialidad de algunas respuestas que la propia sociedad 

está produciendo a través de las ONG, de agrupaciones de jóvenes e 

incluso a través de la elaboración de alternativas a nivel de los medios 

de comunicación y de la familia. 

Tanto en la presentación del doctor Santistevan como en la 

de la doctora Sanborn se mencionó la idea según la cual este análisis es 

válido para los países desarrollados o para ciertos sectores de población 

y no para otros. Se sostiene que en el Perú la situación sería distinta, que 

aquí la historia fue inversa a la de los países centrales y que vastos sec­

tores de población están excluidos del acceso a la globalización y, por lo 

tanto, la situación sigue siendo como antes. Yo creo que esto es cierto, en 

el sentido de que —como lo advertí al comienzo— éste es un análisis 

general, efectuado a nivel del modelo clásico de desarrollo capitalista y 

que, por lo tanto, es necesario contextualizarlo. Estimo, sin embargo, que 

todos están de alguna manera afectados por este proceso, aun los exclui­

dos. Porque los excluidos de hoy son excluidos por estas nuevas causas, 

distintas a las de la exclusión del pasado. Y si las causas son distintas, 

también las estrategias para resolverlas tienen que ser distintas. 
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Es necesario investigar más acerca de cómo se ha dado esta 

articulación entre escuela, familia, comunidad y Estado en países depen­

dientes, en países que han estado en la periferia del desarrollo capitalis­

ta. Estimo, además, que es necesario investigarlo con nuevas categorías. 

Creo que sabemos poco y esto se vincula con uno de los aspectos que el 

padre Morales mencionaba: el rezago en la reflexión educativa. Efectiva­

mente, creo que tenemos que reconocer que tenemos un déficit serio en 

nuestras reflexiones, en las investigaciones, en los datos de que dispone­

mos para entender estos procesos en forma profunda y adecuada. En el 

contexto de esta conferencia, donde se reúne buena parte de los investi­

gadores y los innovadores educativos del Perú, es importante efectuar un 

llamado para tratar de introducir mucho más rigor técnico, mucha más 

información empírica sobre lo que está pasando en la realidad, para 

avanzar no sólo en la reflexión teórica sino también en las posibilidades 

de solución. 

He recibido una gran cantidad de preguntas. Hay pregun­

tas sobre el papel de la UNESCO, sobre la definición misma de la edu­

cación ciudadana y su ámbito específico, así como algunos comentarios 

sobre la educación en valores, la crisis de valores, su dimensión en las 

zonas rurales y en la ciudad, una pregunta sobre el papel del Banco 

Mundial en las reformas educativas en América Latina, etcétera. 

Quisiera referirme, en estos momentos, a tres de los temas mencionados 

en las preguntas. 

El primer tema se refiere al fundamento de mi afirmación 

acerca del individualismo salvaje, de la competencia salvaje como una 

de las amenazas a la posibilidad de vivir juntos. Las preguntas mencio­

nan que la tradición liberal se basa en una versión positiva de este valor 

del individualismo y sostienen que no serían el liberalismo ni el merca­

do los responsables de estos fenómenos de falta de solidaridad, de rup­

tura de la cohesión y, en fin, de todos estos fenómenos que intenté men­

cionar como una de las amenazas que pesan sobre la sociedad. 

Creo que el liberalismo tiene varias facetas, varias dimen­

siones, y que existen varias versiones del liberalismo. Básicamente, mi 

alusión hacía referencia a los fenómenos actuales que se están produ­

ciendo en términos de exclusión social, de falta de sensibilidad sobre los 

costos sociales de algunas políticas de ajuste y la falta de compromiso 

frente a lo que le va a pasar al semejante. Esto sucede tanto a nivel de 

las sociedades como a nivel internacional, y el ejemplo quizá más dra­

mático es lo que está pasando en África, cuya exclusión desde el punto 
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de vista del desarrollo capitalista explica la falta de compromiso real de 

la comunidad internacional en la solución de sus problemas. 

También es posible mencionar casos nacionales más espe­

cíficos y ver que este fenómeno del individualismo salvaje se puede 

constatar en muchas políticas. La falta de solidaridad está llevando 

incluso a un comportamiento muy de corto plazo por parte de los posee­

dores de acciones. Un dato alarmante que ha circulado no hace mucho 

es que la propiedad de las acciones en las empresas no dura más que 

algunos meses, porque los accionistas reclaman ganancias aquí y ahora. 

No existe ninguna estrategia a largo plazo, ningún compromiso con el 

futuro de una determinada sociedad, de una determinada comunidad. La 

ganancia, la competitividad a todo precio es la regla. Si frente a esto no 

hay algún tipo de control, algún tipo de regulación, podemos —insisto— 

enfrentar consecuencias muy negativas. 

En segundo lugar hay una serie de preguntas sobre los 

docentes, su formación, su papel en las reformas educativas, su capaci­

tación, etcétera. Sobre esto hay mucho para hablar. Yo simplemente qui­

siera introducir aquí la idea de que me parece importante comenzar a 

hablar del equipo docente y no del docente individual. Gran parte de las 

respuestas a muchos de los problemas evocados aquí no podrán venir de 

cada docente sino del equipo docente que trabaja en una institución. 

La formación del ciudadano —la formación en valores, la for­

mación en todas estas nuevas dimensiones— no puede ser exigida a cada 

docente en forma individual y aislado de sus colegas. El padre Morales 

mencionaba esta característica del trabajo docente: una vez que se entra a 

la sala del aula, se dispone de una autonomía total. Creo que este fenóme­

no debe ser analizado con atención. En esta autonomía hay aspectos muy 

positivos, pero también produce un empobrecimiento muy grande en la 

medida que impide el trabajo en equipo a nivel de la institución escolar. 

En este sentido, es bueno recordar que gran parte de las reformas educa­

tivas actuales tienden a dar más autonomía a la institución, pero esto sig­

nifica que hay que formar a los docentes para el trabajo en equipo. 

Por último, hay una pregunta que se refiere a la universi­

dad, que antes tocó Cynthia Sanborn. Esta pregunta se relaciona, —por­

que toma el extremo inverso— con un comentario hecho a raíz de los ciu­

dadanos, especialmente de clases populares y bajas que, según el parti­

cipante que hizo la pregunta, "lo que quieren son goles y frijoles". Pienso 

que vincular este asunto de los goles y los frijoles con el rol de la univer-
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sidad es fundamental, porque si bien por un lado hay algunos que quie­

ren goles y frijoles, hay otros que quieren Rolex, Mercedes Benz y BMW. 

En los dos casos estamos ante el mismo fenómeno de demanda de aspec­

tos puramente simbólicos que ocultan la necesidad de educar para la res­

ponsabilidad. La responsabilidad es mucho mayor en las élites que en 

los sectores populares. La responsabilidad está mucho más en los que 

tienen decisiones importantes en sus manos, y ahí es donde entra el rol 

de la universidad. 

La universidad forma las élites, forma los equipos dirigen­

tes en todos los ámbitos de la sociedad. Incluir en la formación universi­

taria esta dimensión de la responsabilidad ciudadana me parece funda­

mental. Dicha formación no puede ser la misma cuando uno forma un 

ingeniero que cuando forma un abogado, un médico o un educador. Sin 

embargo, adecuando las características específicas a cada cultura profe­

sional, la formación para la responsabilidad de las élites dirigentes es 

central. La universidad debe enfrentar este desafío en el contexto actual 

de las transformaciones que se están produciendo en la sociedad. 

Jorge Santistevan de Noriega 

Aunque las preguntas rompen un poco el hilo de la discusión que se 

estaba poniendo muy interesante, es inevitable hablar de algunos asun­

tos específicos de la Defensoría del Pueblo. Me preguntan qué cosa no 

podemos hacer, qué cosa sí podemos hacer y hasta dónde podemos lle­

gar con lo que podemos hacer. 

Por ejemplo, me preguntan "¿qué programas tienen en la 

Defensoría del Pueblo para evitar que algunos medios de comunicación 

distorsionen la formación personal de los niños, ya que estos medios son 

actuales sustitutos de padres y maestros en el proceso de socialización?". 

Bueno, tampoco podemos darle a la Defensoría más responsabilidades de 

las que tiene. En materia de medios de comunicación, frente a la liber­

tad de expresión, nosotros sí la defendemos como un derecho básico de 

la sociedad, y protegemos al ciudadano ante cualquier agresión a sus 

derechos fundamentales que pueda haber de parte de un medio de comu­

nicación; pero no tenemos en el Perú ninguna autoridad que controle los 

medios de comunicación y felizmente yo soy un firme creyente en la 

libertad de expresión. Entonces, ¿qué mecanismos hay que utilizar para 

que los medios de comunicación cumplan con un papel más relevante? 

No son mecanismos para imponer control ni formas de intervención de 
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las autoridades. Yo creo que hay que convocar a la responsabilidad de la 

prensa, pero justamente en los medios de comunicación hay sectores glo-

balizados. Entonces, ¿cómo vamos a invocar desde el Perú al profesiona­

lismo de una prensa que se emite a miles de millas o kilómetros de dis­

tancia? Hay que predicar e invocar a la responsabilidad de la prensa, de 

los medios de comunicación y probablemente de los especialistas en edu­

cación, que podrían realizar propuestas educadoras atractivas para los 

medios de comunicación, usando la competencia, ya que estamos en un 

mundo de mercado. Creo que sería la única manera de hacerlo, pero la 

Defensoría del Pueblo no tiene un programa ni la capacidad de tenerlo. 

En segundo lugar, me preguntan: "en un medio rural de la 

zona altoandina hay un problema de despojo de tierras. ¿Qué pueden 

hacer en la Defensoría del Pueblo y cómo la comunidad puede defender­

se?". No tenemos oficinas en todas partes del país, pero si conocemos el 

problema podríamos actuar en ese caso. Para ello, tenemos una casilla 

de cobro revertido a la que cualquier ciudadano puede escribir, sin costo 

para él o ella, y vamos a atender su problema. Tenemos también un 

poquito de globalización, tenemos una serie telefónica especial, o sea 

que nos llaman y no tienen que pagar la llamada; les puedo dar los núme­

ros: la casilla es la 100-3906 y el número telefónico es el 800-15170. 

Obviamente, los problemas de tierra suelen ser disputas entre particula­

res, suele ser uno que despoja la tierra de otro, una comunidad que se 

pelea con otra; ¿qué podemos hacer? Podemos ver si existen autoridades 

responsables de resolver este asunto que no estén cumpliendo con sus 

deberes de función. Hasta ahí podemos llegar. 

Y —no faltaba más—: "¿qué puede hacer y qué hizo la 

Defensoría para defender la ciudadanía de Ivcher como necesaria educa­

ción del pueblo peruano frente a la confusión que generan las actitudes 

del gobierno?". Uno: nosotros no hemos defendido necesariamente la 

ciudadanía del señor Ivcher. Él tiene sus abogados, probablemente los 

mejores y más caros del medio. Hemos defendido, sí, un principio: la 

Constitución prohibe que a alguien se le despoje de la nacionalidad y lo 

prohibe expresamente. No hay sino que leer la Constitución para que 

esto se diga; no hay ni siquiera que ir a una Facultad de Derecho para 

entender este punto. Y ante esta situación, nosotros hemos protestado; y 

más aun, lo hemos hecho al nivel más alto posible y ciertamente, en su 

momento, esto fue acogido por los medios de comunicación. Sea el caso 

del ciudadano Ivcher o de cualquier otro, a nadie se le puede despojar 

de su nacionalidad. Y hemos insistido en que en realidad éste no es un 

problema del Poder Judicial: es un problema típico de abuso de poder. 
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El director de Migraciones asumió más atribuciones de las que le da la 

ley, cancelando un título de nacionalidad, que es un acto administrativo 

de menor jerarquía que permite a un ciudadano sacar la libreta electoral 

y obtener el pasaporte. Ese acto mínimo de cancelar el título solamente 

—porque se dice que conserva la nacionalidad— está vaciando de con­

tenido el derecho de nacionalidad de alguien que la había adquirido legí­

timamente. En consecuencia, no nos cansaremos de decir —cumpliendo 

esta labor pedagógica— que eso es un abuso de autoridad y que eso 

podría ser resuelto en la rama administrativa aun antes de que se pro­

nuncie el Poder Judicial, y que hay un ministro que no solamente es res­

ponsable por los actos de aquellas personas bajo su dependencia en el 

ministerio sino que además es el responsable de que todo su ministerio 

funcione de acuerdo con la Constitución y con la ley. En consecuencia, 

hay un rol pedagógico que nosotros hemos descubierto que se cumple 

desde la Defensoría, pero no tenemos suficiente capacidad persuasiva ni 

legal como para revertir la situación. Ahí quedará y vendrá un momento 

en el cual se reponga la nacionalidad, o sea, volveremos a esas historias 

del Perú en que los abusos del poder son finalmente, y después de mucho 

luchar, solucionados; pero la función pedagógica la cumplimos en el 

momento debido (la realizamos 'ahorita'). 

Sobre el tema de la conferencia, me preguntan "¿por qué la 

crisis de socialización de la escuela no llega a la mayoría de los perua­

nos?" y "¿cree usted que la globalización no llega a los sectores margi­

nales de la sociedad?". Quiero decir que este déficit de socialización que 

brillantemente plantea el doctor Tedesco, lo plantea desde el ámbito fun­

damental de la situación a la que nos confronta la globalización. Eso es 

correcto y los especialistas han tenido su manera de decirlo, pero aquí 

subsiste el valor de la escuela, porque hay grandes sectores —efectiva­

mente, los sectores marginados, sobre todo los sectores provincianos—, 

a los que no llega la globalización y en esos sectores la escuela sigue 

teniendo un papel fundamental. Entonces, me parecería fatal llegar a la 

conclusión de que la escuela es menos importante que antes o que se 

difunda un análisis como el de Cynthia que, si bien tiene mucho de cier­

to, es un análisis destructor de la escuela. Yo pensaba que si se nos dice 

que la escuela es autoritaria, machista, no forma ciudadanos y además no 

sirve, qué pensarían por ejemplo los taxistas que escuchan esto por la 

radio. Para muchos de ellos su única esperanza para superar su condi­

ción de clase media o pobreza es la escuela de sus hijos. Qué pensarían 

los pobladores de provincias cuando se dice que la escuela ya no tiene 

el papel que debería tener. La escuela, esta escuela disminuida y critica­

da, es muchas veces la salvación de la pobreza. Entonces, lo importante 
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es que esa escuela tradicional —como el padre Morales, que es un mag­

nífico educador, lo ha explicado muy bien— tiene que abrirse, incorporar 

determinados elementos que le impone la globalización en los sectores 

expuestos a ella, y los que le impone la realidad en los sectores probable­

mente mayoritarios del Perú que no están expuestos a la globalización. 

Cynthia Sanborn 

Las preguntas que he recibido se pueden juntar en cuatro categorías. La 

primera categoría es sobre esta dicotomía, quizás exagerada, entre "pasa­

do y presente", o por lo menos cómo veo esta dicotomía, si hay unifica­

ción de valores o un cambio de valores. También hay un comentario que 

dice: "no pienso que hoy en el Perú hay consenso realmente sobre lo que 

se quiere; su elaboración es un proceso no acabado". Comparto con el 

doctor Tedesco, y quiero subrayar, que no se trata de decir necesaria­

mente que el pasado fue bueno o malo, o que el presente es bueno o 

malo. Obviamente, las cosas no están en blanco y negro. Pero sí creo que 

su planteamiento de que hay que ver esos temas en un marco histórico 

es fundamental, y si lo vamos a ver así tenemos que ser más realistas 

sobre cómo realmente fue este pasado, cómo fueron estos modelos y 

recordar que no toda crisis es una crisis para todos. Dentro de toda cri­

sis hay también una oportunidad de cambio. Evidentemente, el proceso 

de consenso, el proceso democrático, es un proceso no acabado en el 

Perú. Ustedes son participantes en él y lo conocen mucho mejor que 

nosotros. Pero tengo la impresión de que, comparando con décadas atrás, 

sí se ha desarrollado este consenso entre sectores más amplios del país, 

no solamente entre sectores de la élite intelectual o política como se ha 

insinuado en el comentario. 

El segundo conjunto de preguntas es sobre el rol de la 

mujer en la fuerza de trabajo. Un comentario dice: "el cambio en la 

juventud de hoy creo que depende del abandono de los padres. Es por­

que ambos van al trabajo para ganar más dinero. Creo que el hombre 

debe encargarse de salir a conseguir el dinero y la madre debe quedarse 

en la casa al cuidado de los hijos, por lo menos hasta que tengan una 

edad suficiente". Otro comentario dice: "ahora que la mujer sale a traba­

jar, el hombre se queda en la casa, aumenta mucho el abuso sexual del 

padre hacia los hijos. ¿Qué modelo es ese entonces?". Creo que esta opi­

nión sobre qué deben hacer la madre o el padre es compartida por 

muchos. Pero también creo que hay mucho debate y muy poca investiga­

ción. No sabemos realmente cuál es el impacto en los hijos de diferentes 
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modelos de madre y padre; es algo sobre lo cual las ciencias sociales tie­

nen mucho más que decir. Tenemos que mirar la realidad, la misma 

ponencia nos dice "Los cambios se han dado". Un notable porcentaje de 

las mujeres y un cada vez mayor porcentaje de las madres están en la 

fuerza de trabajo, por opción personal o por necesidad económica. Creo 

que en este sentido tanto la escuela como las instituciones privadas y 

públicas tienen que adaptarse a esta realidad y asegurar que haya opcio­

nes. La libertad de optar significa que toda la sociedad asuma en su con­

junto la importancia de esta nueva familia, cómo apoyarla, cómo dar 

opciones a todos sus miembros. Sobre el aumento de abuso sexual de los 

padres a los hijos, quizá la Defensoría del Pueblo pueda saber más que 

yo sobre las estadísticas. Es un problema muy serio; en términos históri­

cos, siempre ha sido muy serio. No sé si se trata de un aumento verdade­

ro o de una mejor capacidad de informar y documentar estas tendencias. 

En todo caso, lo que sí hay es una mayor visibilidad del asunto. Ahora 

que el mismo Defensor del Pueblo y otras instituciones legales han asu­

mido este problema, hay cierta esperanza de que esas prácticas se pue­

dan controlar y regular por la sociedad fuera del hogar. 

Un tercer tema se relaciona con la siguiente pregunta: 

"desde la perspectiva de género que usted ha abordado, ¿cómo concibe 

una educación ciudadana que apunte a la formación de ciudadanos ple­

nos sin que esto suponga solo programas para mujeres?". Ésta es una 

pregunta excelente, fundamental; agradezco mucho que la haya plantea­

do. Tener programas solamente para mujeres me parece una de las cosas 

más negativas que se pueda hacer en este campo. No soy partidaria, ni 

aquí ni en mi país, Estados Unidos, de la idea de "separados pero igua­

les". Creo que mientras estén separados nunca van a ser iguales. En ese 

sentido, creo que el tema de educación mixta, de educar niños y niñas 

juntos, es fundamental. Sé que hay mucho debate sobre esto, y sé que 

hay diferentes modelos representados en esta conferencia de educación 

de varones y mujeres. Pero en cuanto a la socialización de los niños, de 

poder relacionarse entre mujeres y hombres, yo tengo la impresión de 

que la educación mixta sigue siendo fundamental. También el trabajo 

con maestros y maestras que ha presentado el doctor Tedesco es muy 

importante. Especialmente porque en muchos casos (sobre todo al nivel 

primaria) es la docente y no el docente. Los esfuerzos por trabajar con las 

docentes, por analizar su pedagogía en relación con niños y niñas, y 

cómo se transmiten prácticas discriminatorias, son muy importantes. 

Finalmente, está el tema de la educación superior: "¿qué 

hacer con los jóvenes de educación superior en los cuales la primera fase 
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de socialización se encuentra débil o ausente?". Me parece fundamen­

tal, primero, reconocer este problema en el caso peruano; reconocer que 

quienes trabajamos en algún nivel de educación superior recibimos jóve­

nes no necesariamente preparados en la forma que las universidades 

imaginan. Hay un gran trecho entre lo que se recibe realmente y lo que 

la universidad pretende ofrecer. Tenemos que reconocer nuestro rol, no 

solamente como educadores en uno u otro tema, sino también como 

modelos socializadores, como adultos alternativos a los cuales los jóve­

nes buscan en esta etapa tan fundamental de transición. Los adolescen­

tes buscan otras interrogantes, buscan otros modelos, y hay que hacerles 

espacios dentro de la universidad, de convivencia, de compartir, más allá 

de la clase de matemáticas, física, ciencia, etcétera. También en este 

sentido creo que son fundamentales los debates que se están dando aquí 

y en América Latina en general, sobre la educación científico-humanis­

ta, sobre la educación general universitaria en los ciclos básicos versus 

la educación cada vez más especializada de las nuevas universidades de 

hoy. En esta etapa de socialización de los jóvenes, la etapa de socializa­

ción "blanda", creo que el énfasis en una formación en las diversas cien­

cias sociales y humanas es fundamental, y no debemos caer en una edu­

cación tan específica, tan estrecha como la que se está dando. 

R i c a r d o Mora les , SJ 

Tengo dos preguntas que se complementan. Una habla sobre "¿cómo lle­

gar a un proyecto educativo nacional en el actual contexto socio-político-

económico incoherente con un modelo neoliberal? ¿cómo podría tener 

eso sostenibilidad?". Y en segundo lugar, otra que insiste en "la necesi­

dad de un proyecto educativo nacional y cómo hacer para que el gobier­

no acepte la necesidad de ese proyecto". Puedo hablar de la experiencia 

de Foro Educativo. Hemos elaborado las "Bases para un acuerdo 

nacional por la educación peruana" (Foro Educativo, 1997) con el obje­

to de hacer propuestas de cambio educativo. En el mes de octubre de 

1997 programamos una conferencia nacional que dio a conocer el resul­

tado de estudios y consultas realizados por expertos y enriquecidos con 

el aporte de maestros de base y de diferentes instituciones a nivel nacio­

nal. Es una propuesta surgida de la sociedad civil. Creemos que este 

esfuerzo puede sumarse a los avances que viene haciendo el Ministerio 

de Educación para el mejoramiento de la calidad educativa. Creemos 

estar haciendo un aporte importante para el desarrollo de la educación 

del país y tenemos la esperanza de que contribuya a definir un modelo 

de desarrollo equilibrado en una perspectiva humana y social. 
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Otra pregunta tiene que ver con la educación no formal: 

"¿cómo reforzar la educación no formal?". Ciertamente ahí tenemos un 

campo muy importante y me refiero de manera muy particular a todo lo 

que es teleeducación, que tiene desarrollos tan interesantes en algunos 

países. En el Perú no hemos llegado realmente a un desarrollo importan­

te que aproveche formas no escolarizadas y no formales de educación. Es 

un campo todavía poco cultivado en la educación nacional. 

Después hay una pregunta sobre los maestros: "por más 

esfuerzos que hagan los maestros en mejorar el trabajo docente, ¿pueden 

enfrentar los problemas sociales sin la participación comprometida de 

las instituciones y del Estado?". Yo creo que el maestro siempre tiene un 

mundo intangible que es el de su aula y el de su relación con los alum­

nos. Pero es obvio que si hay una política de gobierno y una política de 

Estado orientada al desarrollo ciudadano, esas iniciativas del maestro 

encontrarán posibilidades mayores. 

Y por último, una pregunta muy puntual: "si aceptamos la 

propuesta de que instituciones socializadoras asuman el cambio de la 

estructura familiar, entonces ¿los colegios católicos aceptarían como 

alumnos a hijos de padres divorciados?". Pienso que en la mayoría de los 

colegios católicos —no puedo hablar de todos— ya existe una política 

más amplia en este punto, entre otras razones porque los cambios socia­

les obligan a ello. Pero además yo creo que cuando los educadores nos 

enfrentamos a estudiantes, lo primero que nos interesa es saber si ese 

niño tiene un hogar que le dé un soporte de seguridad afectiva y huma­

na; y si lo tiene, eso es lo principal. 

REFERENCIAS 

Foro Educativo (1997). 
Bases para un acuerdo nacional por la educación peruana. 

Lima: Foro Educativo. 
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PAUTAS PARA EL DISEÑO 
DE EVALUACIONES DE EDUCACIÓN 

CIUDADANA 

Mareta Bernbaum 

Este es un momento que he esperado con mucho entusiasmo desde 

que recibí la invitación de GRADE para participar en esta conferen­

cia. Soy orgullosamente quiteña; nacida en Quito, Ecuador. También 

me siento orgullosamente andina. Por esto siento hoy que estoy en mi 

casa. 

Durante una visita que hice a Perú en febrero de 1997, tuve 

la oportunidad de reunirme con miembros de varias ONG que trabajan 

en educación ciudadana. Quedé muy impresionada con la motivación, la 

dedicación, el compromiso y la gran creatividad de estas personas. 

Regresé poco antes de la conferencia para reunirme con personas de seis 

ONG y terminar de preparar mi presentación, y nuevamente quedé 

impresionada con su creatividad y dedicación. 

La sesión de esta mañana fue para mí muy interesante. 

Agradezco al doctor Tedesco y a los otros que hicieron presentaciones 

por haber adelantado algunos retos generales en el área de la educación 

ciudadana con relevancia especial para esta conferencia. Un punto que 

surgió varias veces en la presentación del doctor Tedesco es que los tiem­

pos son complejos y cambiantes, no solamente en el Perú sino en todo el 

mundo. Este cambio constante en el ambiente externo se aplica a todos: 

a los empleados del Ministerio de Educación, a los que trabajan con 

ONG, a los alcaldes municipales, etcétera. 

Una característica de los tiempos cambiantes es que a cada 

rato surgen nuevas preguntas que no tienen respuestas. También están 

surgiendo constantemente nuevas oportunidades. Para los que manejan 

programas de base —no importa que sean personal de ONG, de las alcal­

días o del Ministerio de Educación— estas nuevas preguntas y oportuni­

dades conllevan retos para sus organizaciones, retos que requieren deci­

siones. Pero sin información básica acerca de la marcha de sus progra-
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mas, sin información clave acerca de los cambios en el ambiente exter­

no a sus instituciones, es difícil tomar buenas decisiones. 

El concepto de "usar información para la toma de decisio­

nes" no es nada nuevo para nosotros. Todos usamos información a diario 

para tomar decisiones acerca de nuestras vidas personales. Por ejemplo, 

imagino que hoy a medio día la mayoría de ustedes almorzaron. Basados 

en información disponible (la lista de restaurantes, los conocimientos de 

sus colegas sobre restaurantes en esta zona y conocimientos previos de 

ustedes mismos) escogieron dónde querían almorzar. Una vez en el restau­

rante vieron un menú con aun más información. Y ahí tomaron decisiones 

claves: qué beber, qué plato fuerte pedir, si pedir postre, etcétera. 

Todos han tomado una decisión u otra acerca de sus carre­

ras. Imagino que algunos están contentos y otros no. A veces es difícil 

tomar una decisión acerca de algo tan importante como qué carrera 

seguir, sin la ayuda de alguien aparte de nosotros, una persona más obje­

tiva que nos ayude, alguien que pueda ponerse fuera de nuestro cuerpo 

y mente y mostrarnos criterios que quizá no habíamos considerado. 

Quisiera utilizar esto como el punto de partida: todos nece­

sitamos información para tomar decisiones, y para tomar buenas decisio­

nes a veces necesitamos dar un paso gigante hacia un lado y aprender de 

otros que quizá tienen más objetividad y nuevos criterios que no había­

mos tenido en cuenta. 

Esta presentación tiene tres propósitos: sustentar que bien 

diseñada y ejecutada, una evaluación puede ser muy útil para una ONG o 

un maestro de escuela; establecer que no existe una forma "correcta" de 

realizar una buena evaluación; y compartir algunas experiencias valiosas. 

1. Sustentar que bien diseñada y ejecutada, 

una evaluación puede ser m u y útil para una O N G 

o un maestro de escuela 

Lo anterior es cierto en varios sentidos: 

Primero, una evaluación bien hecha permite que su organi­

zación realice un autoanálisis y, basándose en este autoanálisis, mejore 

sus programas. Si a usted le surge un problema en su proyecto o un pro­

blema en su aula, y no sabe cómo solucionarlo, las perspectivas de un 

grupo o una persona ajena a su programa pueden ser muy útiles. 
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Segundo, para muchos de ustedes, que constantemente 

están planificando el futuro, una evaluación bien hecha puede proporcio­

narles la información que necesitan para tomar decisiones acerca de los 

pasos a seguir en el futuro: continuar con sus actividades tal como las 

están realizando, hacer modificaciones o tomar un nuevo camino. 

Tercero, muchos de ustedes, quieran o no, tienen la presión 

de la institución que financia sus programas para que haya una evalua­

ción. La USAID, con la que trabajé casi veinte años antes de jubilarme, 

requiere evaluaciones de todos sus proyectos. La realidad es que una 

institución grande como la USAID a veces utiliza la información de las 

evaluaciones para la toma de decisiones y a veces no —lo que sé que es 

frustrante para el ente evaluado, porque realizar una evaluación puede 

ser muy costoso en tiempo, tanto para el evaluador como para el evalua­

do. El reto para la institución que es sujeto de la evaluación, entonces, 

es tratar de aprovechar esta evaluación al máximo para recoger informa­

ción útil para la toma de sus propias decisiones. 

Cuarto, las evaluaciones presentan una oportunidad para 

compartir lecciones aprendidas con otros. El doctor Tedesco señalaba 

que —a nivel internacional, nacional, regional y local— hay una rique­

za de experiencias que deben ser compartidas para que todos podamos 

aprender. Ustedes tienen una riqueza de experiencias que debe ser com­

partida, no solo con sus colegas sino a nivel nacional e internacional. Sin 

embargo, muchos están tan ocupados con los retos diarios de manejar sus 

programas que no tienen tiempo para apartarse para "oler las rosas". 

Bien realizadas, las evaluaciones pueden ser una forma muy positiva de 

juntar información acerca de éxitos y lecciones aprendidas que pueden 

ser compartidos fuera de la organización. 

Quinto, y relacionado con el ítem anterior, las evaluaciones 

presentan una magnífica oportunidad de obtener reconocimiento por sus 

programas. Estuve leyendo hace poco un trabajo muy interesante de 

Calandria en el que han resumido los resultados de varias encuestas de 

opinión en un folleto para el público. El hecho de que utilizaran datos de 

varias encuestas proporciona un elemento importante de credibilidad a 

los contenidos generales que se quieren transmitir. 

Habiendo dicho lo anterior, tengo que reconocer que las 

evaluaciones mal hechas pueden ser un desastre, una experiencia suma­

mente estresante para el ente evaluado o una pérdida de tiempo. Creo 

que todos hemos tenido estas experiencias. 
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2 . Establecer que no existe una forma 

"correcta" de realizar una buena evaluación 

El segundo punto que quiero observar es que no existe una forma correc­

ta de diseñar y ejecutar una evaluación. No hay una receta. Esto lo afir­

mó el doctor Tedesco con relación al área de educación ciudadana. 

Tampoco hay una sola receta en el área de evaluación, especialmente de 

programas de educación ciudadana, que son tan diversos. Depende de 

las necesidades de la institución, de qué recursos hay para la evaluación 

y de la forma en que se van a utilizar los resultados. 

3. Compart ir algunas experiencias valiosas 

El tercer propósito de esta presentación es compartir con ustedes algu­

nas experiencias valiosas de evaluaciones hechas por peruanos. Hay 

muchos expertos en esta audiencia que conocen mucho de evaluación; 

otros quizá tienen algo de experiencia y otros están aprendiendo. Vale la 

pena conocer lo que están haciendo los que ya tienen mucha experien­

cia, tanto de sus éxitos como de sus retos y fracasos. Es por esto que en 

el transcurso de mi presentación voy a utilizar algunos ejemplos del caso 

peruano. 

Las preguntas básicas 

Quisiera empezar planteando algunas preguntas básicas que surgen 

cuando uno empieza a hablar de monitoreo y evaluación. A medida que 

planteo las preguntas y trato de responderlas utilizaré algunos ejemplos 

basados en mi experiencia realizando o dirigiendo evaluaciones. Tam­

bién trataré de utilizar ejemplos de las ONG que visité en Lima. 

Como segundo punto presentaré algunos consejos también 

basados en mi experiencia realizando o dirigiendo evaluaciones durante 

las últimas dos décadas. Como tercer punto tomaré algunos ejemplos de 

cómo aplicar estos consejos en el diseño de dos tipos de evaluaciones en 

el campo de la educación ciudadana: una de un programa cuyo propósi­

to era organizar y realizar un seminario acerca de educación ciudadana, 

y otro que buscaba diseñar e implementar un currículo en educación ciu­

dadana para una escuela primaria. Completaré mi presentación con citas 

de un autor en el campo de la evaluación a quien admiro mucho: Michael 

Quinn Patton. 
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¿Por qué invertir tiempo y dinero en 

realizar una evaluación? 

Como dije antes, para mí la respuesta a esta pregunta es muy sencilla: 

para proporcionar información que puede ser útil para la 

toma de decisiones. Aunque puede parecer obvio, no lo es tanto por­

que muchas evaluaciones no están hechas para este propósito. A menu­

do son hechas porque así lo dicen el convenio o el jefe. Una vez reali­

zadas, frecuentemente van a una gaveta donde quedan sin ser leídas ni 

utilizadas. 

¿Cuándo se deben realizar evaluaciones? 

Hay dos condiciones necesarias sin las cuales uno no debe invertir tiem­

po ni dinero en el diseño y la realización de una evaluación: (1) existen 

una o más preguntas que necesitan respuesta y carecen de información 

relevante; y (2) la persona que hace la pregunta o las preguntas está en 

posición de tomar decisiones con la información que se obtenga de la 

evaluación. 

Con respecto a la primera condición: si usted ya sabe la 

respuesta a la pregunta, ¿para qué perder tiempo y dinero buscando 

datos, si ya sabe qué va a decir la evaluación? Con respecto a lo 

segundo, uno puede quedar muy frustrado si consigue información 

relevante y no está en posición de utilizarla para la toma de decisio­

nes claves. 

Hace algunos años estuve en la segunda situación. En mi 

capacidad de jefa de Educación para Latinoamérica y el Caribe de la 

USAID, supervisé la evaluación de un programa de capacitación de per­

sonas de Centro y Sudamérica en los Estados Unidos, iniciado por el 

Congreso de ese país con fínanciamiento de la USAID. Había en mi 

organización muchas preguntas acerca de la eficacia del diseño y la eje­

cución de este programa. Con buenas respuestas a las preguntas de eva­

luación íbamos a estar en posición de tomar decisiones muy útiles para 

el futuro diseño de este programa multimillonario. Pero cuando terminó 

la evaluación, ciertas personas en el Congreso no estaban contentas con 

las respuestas porque no eran totalmente positivas con relación al pro­

grama tal como estaba diseñado. ¿Cuál fue el resultado? La evaluación, 

que costó más de cien mil dólares, fue archivada y sus recomendaciones 

nunca se usaron para mejorar el diseño del programa. 
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Afortunadamente, muchos de ustedes no tienen ese proble­

ma. Están tomando decisiones dentro de sus propios programas; ustedes 

están manejando el timón y utilizando la información sin tener a otros 

afectando su capacidad de utilizar esta información. 

¿Quiénes san los principales usuarios de 

la evaluación? 

Es por aquí que uno debe empezar cuando está diseñando una evalua­

ción. Hay que identificar quién o quiénes van a utilizar la información 

recabada por la evaluación para la toma de decisiones. Una vez identifi­

cadas, hay que acercarse a esta persona o personas para identificar exac­

tamente sus preguntas, en qué formas van a necesitar las respuestas y 

cuándo. 

Los usuarios de las evaluaciones pueden variar según sus 

necesidades de información. Puede haber un tipo de usuario o varios 

para una determinada evaluación. Generalmente el usuario principal son 

el director del programa y su personal, que necesitan información para la 

toma de decisiones acerca de cómo mejorar la marcha de sus programas. 

Pero también puede ser que el que maneja la ONG (el director, la junta 

directiva) necesite información para la toma de decisiones acerca de la 

marcha de este programa. La agencia donante que está proporcionando 

el financiamiento para todo o parte del programa también puede ser un 

usuario. Finalmente, los propios beneficiarios del proyecto —los niños, 

los maestros, líderes, vecinos de la comunidad, etcétera— pueden ser 

usuarios de la información que recaba la evaluación. 

Estuve hablando con la gente de Calandria que hace mucho 

tiempo trabaja con mujeres en todas partes del país. Para ellos es muy 

importante pensar en los beneficiarios como usuarios de sus evaluacio­

nes. Es por ello que a menudo se preguntan cuáles son sus necesidades, 

cómo pueden ayudarlos. 

¿Hasta qué punto deben estar los usuarios 

de la evaluación involucrados en el diseño y la 

implementación de la evaluación? 

En lo personal, tengo unas perspectivas muy específicas y, en algunos 

casos, algo controversiales. En el mundo académico en que estudié para 
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obtener mi doctorado hace más de veinte años, el punto de vista predo­
minante era que uno no debe involucrar al usuario en el diseño ni en la 

ejecución de la evaluación porque esto contamina los resultados. En 

otras palabras, la evaluación tiene que ser realizada en forma totalmente 

independiente de los usuarios. 

Veinte años después, con mucha experiencia en el diseño, 

la evaluación y la ejecución de proyectos, puedo decir con confianza que 

—aunque no estoy en desacuerdo con esta posición en algunos casos— 

hay que involucrar a los usuarios lo más posible en la evaluación si se 

desea que ellos utilicen los resultados para la toma de decisiones. Si no, 

no van a identificarse con los resultados y no los van a utilizar. 

Tomemos el caso de GRADE, que está patrocinando esta 

conferencia. Si Carlos Salazar, el director del proyecto Democracia 

Participatoria (DEMPAR) bajo el cual está programada esta conferencia; 

Patricia Arregui, Directora Ejecutiva de GRADE; y la USAID, agente 

financiador del proyecto DEMPAR, van a usar los resultados de una eva­

luación de esta conferencia para tomar decisiones (por ejemplo, si vale 

la pena realizar una conferencia parecida en el futuro), entonces los tres 

tienen que estar involucrados en la formulación de las preguntas que van 

a ser contestadas a través de la evaluación. Si no, la evaluación, aunque 

esté bien hecha, no servirá para tomar una decisión acerca de futuras 

conferencias. Idealmente, uno o más de los tres deben estar involucrados 

en la aprobación de la metodología que se va a utilizar, porque si no están 

de acuerdo con la metodología —aunque estén bien planteadas las pre­

guntas— no aceptarán las respuestas y no las utilizarán para la toma de 

decisiones. 

¿Son las evaluaciones las únicas 

fuentes de información que se deben recabar 

en un proyecto? 

A esta pregunta diría que la respuesta es no. Las evaluaciones son una 

fuente de información para la toma de decisiones pero solo una de varias. 

Desde el momento en que uno conceptualiza un proyecto, uno necesita 

información para diseñar el proyecto: ¿cuáles son las características de 

los usuarios?, ¿cuáles han sido las experiencias con este proyecto o pro­

yectos similares en otras partes? Siempre se van a necesitar datos para 

monitorear el progreso del proyecto, una vez que está en ejecución: 

¿están llegando a tiempo los insumos?, ¿se están viendo los resultados?, 
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las personas involucradas en la ejecución del proyecto (personal de plan­

ta, asesores) ¿están jugando sus roles en una forma eficaz? También es 

cierto que para la misma toma de decisiones van a entrar muchos facto­

res fuera de la información recabada en una evaluación: impresiones de 

las personas participantes en la realización del proyecto, presiones polí­

ticas, elementos relacionados con fuentes de financiamiento, etcétera. 

¿Quién debe ser el responsable de la evaluación? 

La respuesta a esta pregunta es que depende de la naturaleza del uso de 

la información recabada a través de la evaluación. Existen varias opcio­

nes: (1) personas de la institución involucradas en el proyecto y que 

están recolectando estos datos como parte de sus funciones para mejo­

rar su conocimiento de la situación, (2) evaluadores externos y (3) una 

combinación de personas de la institución y uno o más evaluadores 

externos. 

En el primer caso (personas de la institución), la ventaja es 

que ellos conocen mejor la situación y están en posición de utilizar los 

resultados inmediatamente para la toma de decisiones. Pienso, por ejem­

plo, en CIDE y Tarea, que están elaborando un currículo de educación 

ciudadana y como parte del proceso tienen necesidad de validar materia­

les que forman parte del currículo. Para ellos es lógico que la validación 

sea un esfuerzo de adentro. Los que están realizando la validación son 

los mismos que están elaborando los materiales y tienen preguntas muy 

específicas. Trabajar con personas de adentro es más rápido y menos cos­

toso que las otras opciones, ya que ellos de todos modos tienen que reco­

lectar la información acerca de la eficacia de los materiales para poder­

los ajustar. 

Sin embargo, a veces es importante tener un evaluador de 

fuera, una persona que puede ser más objetiva, especialmente si surge 

una situación en la que existen percepciones muy distintas dentro de la 

organización acerca de lo que está ocurriendo con un programa. Pero hay 

una desventaja: esta persona por definición desconoce la situación y 

puede tardar mucho tiempo en ubicarse. 

En mi opinión personal, lo ideal —especialmente cuando 

se necesita una evaluación con credibilidad tanto dentro como fuera de 

la institución evaluada— es la tercera opción: una combinación de per­

sonas de la organización y de evaluadores externos. 
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En relación con evaluaciones externas, quería comentar­

les algo que me parece interesante. Estuve en una reunión con la gente 

de IPEDEHP hablando de los pros y contras de tener evaluadores 

externos. Comentaron que las evaluaciones externas que han tenido 

hasta la fecha han llegado a ser muy buenas porque les han ayudado a 

salir de su enfoque cotidiano. Estaban tan metidos en sus quehaceres 

diarios —viendo los problemas que surgían y cómo solucionarlos— 

que habían perdido la perspectiva o, como ellos decían, "no veían el 

bosque por concentrarse en los árboles". Sus evaluaciones externas, 

además de identificar problemas y ofrecer soluciones que no habían 

pensado, habían sido muy útiles para ayudarles a identificar muchos 

aspectos muy buenos de sus proyectos y algunos éxitos muy importan­

tes que no habían visto. 

¿Cuáles son las herramientas disponibles 

para realizar evaluaciones? 

En el mundo ideal, tanto como un gasfitero o un electricista, un evalua­

dor tiene una gran variedad de herramientas a su disposición y está pre­

parado para utilizarlas en las combinaciones necesarias según la situa­

ción. Por ejemplo: 

Las encuestas de opinión se utilizan para evaluar cono­

cimientos, actitudes y prácticas. La presentación de Chris Sabatini a 

continuación describe una evaluación de impacto basada en encuestas 

realizadas con grupos experimentales y de control. 

• Las pruebas de conocimientos administradas dos veces 

a los participantes en programas —por ejemplo, antes de matricularse en 

un curso de capacitación y después— permiten saber cuánto han apren­

dido a través del curso. 

• La observación es uno de los mejores medios para bus­

car información acerca de conocimientos y prácticas, especialmente si se 

quiere conocer el uso de estos conocimientos y prácticas en el ambiente 

natural de los sujetos. 

• Las entrevistas —realizadas una a una, en grupos, 

semiestructuradas o estructuradas— son muy comunes y pueden ser muy 

útiles como medio para recabar información sobre, por ejemplo, la cali­

dad del programa según los participantes. 
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Soy muy partidaria de los estudios de casos. Creo que 

en la educación ciudadana —un campo relativamente nuevo en el que 

casi no existen técnicas establecidas para medir impacto— los estudios 

de casos pueden detectar mucha información que no puede detectar una 

encuesta o una prueba. El estudio de caso permite utilizar una combina­

ción de datos cualitativos y cuantitativos para sacar el máximo provecho 

de lo ocurrido como resultado de un curso de capacitación o cualquier 

otra actividad. 

Para dar un ejemplo: veinte líderes comunitarios asisten al 

mismo curso de capacitación en derechos humanos, pero, por sus propios 

intereses y capacidades, cada uno aplica los conocimientos adquiridos a 

través del curso en forma distinta; uno realiza varios talleres en su comu­

nidad con clubes de amas de casa; otro forma un grupo de base en su 

comunidad para tratar asuntos de derechos humanos; otro empieza a 

escribir artículos para su periódico local usando los conocimientos del 

curso para promover los principios de respeto por los derechos humanos; 

otro aplica lo aprendido en un programa escolar. Si solamente se hace 

una encuesta al final para ver qué aprendieron a través del curso, o dos 

meses después para detectar cuántos utilizaron los conocimientos adqui­

ridos a través del curso, se perderá la oportunidad de identificar la rique­

za de aplicaciones de lo aprendido en el curso y el efecto multiplicador 

que en algunos casos hubo. 

• Las entrevistas en grupo, que se llaman "grupos foca­

les", también son muy utilizadas. Proporcionan, entre otras cosas, una 

oportunidad para que distintas personas presentes en una reunión tengan 

un intercambio. Esto puede enriquecer la identificación tanto de resul­

tados esperados como de resultados o problemas no esperados. 

Quisiera también hacer mención de una técnica que en 

inglés se llama participatory rapid appraisal. Es una técnica bastan­

te reciente que nace de las mismas ONG que utilizan procesos participa-

tivos de diseño. Bajo esta técnica, los mismos entrevistados participan en 

ejercicios en grupo para identificar problemas y trazar soluciones. Para 

ofrecer un ejemplo: llega el evaluador al pueblo y se dirige a la plaza de 

armas. Empieza una conversación con un grupo de personas que están en 

la plaza, acerca de la comunidad donde se encuentra. Solicita a una de 

estas personas que, utilizando un palo, trace en la tierra un mapa de la 

comunidad. En el transcurso del ejercicio varias personas se acercan 

para ver lo que está ocurriendo y se les invita a participar en la elabora­

ción del mapa. De este modo queda identificado quién vive dónde y cuá-
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les son los problemas en las casas o barrios de la comunidad. Partiendo 

de esto, el grupo empieza a identificar posibles soluciones a los proble­

mas que ellos han identificado y elaboran un plan de acción para resol­

ver uno o más de los problemas. 

• Existen también otras técnicas para recabar datos para 

la toma de decisiones, como los registros de proyectos y las listas de 

chequeo para la supervisión de proyectos. Estas técnicas son muy 

útiles especialmente para monitorear el progreso de proyectos, identifi­

cando qué se está realizando a tiempo, y dónde existen problemas o 

demoras que hay que resolver. 

¿Cuáles son las preguntas de evaluación más comunes? 

Las preguntas más comunes varían según la necesidad de la evaluación. 

Entre las más comunes están: (1) ¿ha cumplido el proyecto con sus obje­

tivos (desarrollo de un nuevo currículo, realización de un foro, seminario 

o curso, entrenamiento de personal)? y si no, ¿por qué?; (2) ¿se realiza­

ron a tiempo las actividades (elaboración de materiales, diseño/divulga­

ción de cuñas radiales)? y si no, ¿por qué?; (3) ¿fueron apropiados los 

insumos (asesoría técnica, compra de materiales) y realizados a tiempo? 

y si no, ¿por qué?; (4) ¿hubo problemas de manejo del proyecto?, ¿cuá­

les fueron las acciones tomadas para corregirlos y qué otros efectos tuvie­

ron?; (5) ¿se obtuvo el impacto deseado (cambios en conocimientos, acti­

tudes, prácticas)? y si no, ¿por qué?; (6) ¿hubo impactos no esperados?, 

¿cuáles fueron?; (7) ¿es replicable, sostenible y costo-efectivo el proyec­

to?; y (8) ¿cuáles fueron las lecciones aprendidas? Cabe mencionar que 

las tres últimas tienden a ser las preguntas menos comunes. Sin embar­

go, en muchas instancias son las más importantes. 

Otros consejos 

A continuación les ofrezco algunos consejos basados en mi experiencia 

diseñando y realizando evaluaciones. 

Empiece por elfinal9 preguntando cómo se va 

a utilizar la información que se va a recoger y quién 

la va a utilizar 
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Cuando empiezo una evaluación, siempre empiezo por el final, hacien­

do unas preguntas muy sencillas pero, en mi opinión, de importancia 

crucial: 

¿Quiénes son los usuarios/personas que necesitan la infor­

mación de la evaluación para la toma de decisiones y qué quieren saber? 

• ¿Cómo van a utilizar la información a ser recogida? ¿Hay 

algunas decisiones claves que tienen que tomar con esta información? 

¿Cuándo necesitan la información? 

• ¿En qué forma encontrarán más útil la información? 

Mantenga en mente que las personas son quienes 

utilizan la información, no las organizaciones; por lo 

tanto, es fundamental involucrar a las personas 

interesadas al máximo posible en todas las etapas del 

proceso de evaluación 

Este es un punto importante que para muchos, inclusive para mí hasta 

hace poco, no era obvio. Hace veinte años trabajé con el programa 

Headstart en los Estados Unidos. Headstart es un programa preescolar 

para niños de familias de bajos recursos, financiado por el gobierno 

federal, que desde hace muchos años invierte mucho dinero en eva­

luaciones de impacto de sus programas a nivel nacional. En 1977 me 

correspondió diseñar la evaluación de un programa experimental 

bilingüe bicultural para niños de habla española. Empecé preguntan­

do quiénes eran los usuarios de la evaluación para poder acercarme a 

ellos e identificar sus preguntas. Me dijeron, mis colegas en 

Headstart, que el usuario principal era el Congreso de los Estados 

Unidos, que autorizaba los fondos para el programa. Entonces dije: 

quiero saber quién es en el Congreso para poder hablar directamente 

con él o ella. La contestación que recibí fue que no sabían con quién 

debería hablar y que, aunque quisiera ir al Congreso para hablar con 

personas interesadas en la evaluación, no tenía permiso para hacerlo. 

Fue un ejercicio en tolerancia a la frustración tener que diseñar esta 

evaluación, con un valor en este entonces de más de medio millón de 

dolares, sabiendo que no era clara la audiencia ni quiénes iban a uti­

lizar los resultados. 

En el ejemplo mencionado antes, de una evaluación del 

programa DEMPAR de GRADE, no es GRADE en sí quien utilizaría los 
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resultados de la evaluación, sino Carlos Salazar como director del pro­

grama y Patricia Arregui como directora ejecutiva de GRADE. Ellos uti­

lizarían los datos de esta evaluación para la toma de decisiones. 

Un buen plan de monitoreo y evaluación 

empieza con una idea clara de lo que se quiere 

cumplir a través del programa 

Es muy difícil recoger información útil para la toma de decisiones si no 

hay claridad acerca de qué se busca con el programa. Desafortunada­

mente, muchos proyectos no tienen claros sus objetivos y metas, lo que 

dificulta mucho una buena evaluación de logros. 

Cuando sea posible, se deben utilizar 

varias metodologías, tanto cualitativas como 

cuantitativas 

Para un buen médico, es difícil hacer un diagnóstico de la situación del 

paciente si no tiene un retrato completo de su salud. Esto significa a 

veces que uno tiene que acercarse al problema desde varios puntos de 

vista, utilizando varias metodologías. Es en estas instancias que una 

mezcla apropiada de técnicas cuantitativas y cualitativas puede propor­

cionar una riqueza de perspectivas que un método para recolección de 

datos no puede dar por sí solo. 

La sofisticación de las metodologías para 

recolectar/analizar datos depende de las audiencias 

y del uso que se dará a la información 

Si voy a realizar una evaluación cuya audiencia principal está en el 

mundo académico, a lo mejor estaré obligada a realizar una evaluación 

muy rigurosa en cuanto al análisis estadístico, porque esto es lo que 

espera mi audiencia. Lo mismo haría si la evaluación buscara ayuda 

para tomar decisiones a nivel nacional acerca de políticas en un 

determinado campo, como por ejemplo evaluar un currículo para 

determinar si se aplica a nivel nacional. Sin embargo, muchos traba-
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jos no tienen que ser evaluados utilizando técnicas tan sofisticadas. 

Sus audiencias no están esperando, ni les interesa, datos estadística­

mente sofisticados que a veces toma mucho tiempo y dinero recoger. 

En cambio necesitan rápido datos básicos para facilitar la toma de 

decisiones ya. 

Los datos de impacto pueden servir como 

mecanismo para identificar necesidades y modificar 

el proyecto durante su ejecución 

En muchos casos no es necesario esperar hasta el final del proyecto para 

medir el impacto de los programas. Datos de impacto recolectados sobre 

la marcha pueden ser muy útiles como mecanismo de monitoreo para 

medir la "salud" del proyecto. En el caso, por ejemplo, de un proyecto 

con cursos de capacitación para líderes en el área de educación ciuda­

dana, vale la pena recolectar datos acerca del impacto del curso a medi­

da que se realiza, porque con estos datos uno puede obtener insights muy 

útiles para el diseño de los cursos de capacitación aún por desarrollarse. 

Es importante determinar al inicio del proceso 

cuánto dinero hay disponible para el monitoreo y la 

evaluación del proyecto 

A partir de esta información se debe plantear el diseño. Es común invertir 

alrededor del 5 al 10% de los gastos de un proyecto en monitoreo y eva­

luación. Sin embargo el porcentaje puede variar de proyecto a proyecto 

según las necesidades de información y los usos que se dará a esta infor­

mación. Si se encuentra que el monto de dinero disponible para monitoreo 

y evaluación no es suficiente para contestar las preguntas planteadas, hay 

que o buscar más dinero o reducir las necesidades de información a los 

puntos claves necesarios para la toma de decisiones más importantes. 

Ser flexible 

Los que tenemos experiencia diseñando proyectos sabemos que, por cir­

cunstancias inesperadas que pueden surgir en el camino, es necesario 
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tener una actitud flexible en el diseño e implementación de un proyecto. 

Lo mismo se aplica a su evaluación. Generalmente, al inicio de un pro­

yecto uno puede identificar ciertos datos claves que uno necesita reco­

lectar durante el proyecto para medir el logro de objetivos o metas, como 

cursos diseñados y realizados, y personas capacitadas. Sin embargo, 

dado que los usuarios de la evaluación y sus necesidades de información 

con mucha frecuencia cambian, hay que permitir que los datos recolec­

tados a través del monitoreo y la evaluación sean flexibles para acomo­

darse a estos cambios. 

Diseñando un plan para el moni toreo y la 

evaluación de un programa de educación ciudadana 

Quisiera tomar dos ejemplos de programas de educación ciudadana y a 

través de ellos darles algunas rápidas pautas sobre la información que 

podría ser necesaria para la toma de decisiones y, para cada elemento, 

una o más metodologías que se podrían utilizar para recolectar esta infor­

mación. El primero es un proyecto para realizar un seminario sobre lide-

razgo; el segundo, un proyecto en el que se está elaborando un currículo 

de educación ciudadana para ser aplicado en escuelas primarias. 

El cuadro de la página siguiente contiene la información 

que habría que recoger para cada proyecto y la metodología que se 

podría utilizar para ello. 

Michael Quinn Patton, un destacado evaluador en los Estados Unidos, 

publicó en 1997 un libro que se llama Utilization Focused Evaluatíon 

(Evaluación centrada en el uso, Sage Publications). He sacado unas 

citas de su presentación en el libro porque me parecen relevantes para 

el trabajo de cualquier evaluador. 

La primera es fundamental: "el reconocimiento de que no 

existen reglas rígidas para la toma de decisiones sobre metodologías [de 

evaluación]: 1) no existe 'el plan' (único) para una evaluación, 2) no hay 

un diseño perfecto, 3) siempre hay errores y ambigüedades" (p. 214). 
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Otra cita: "no importa cuan rigurosa sea la metodología ni 

cuan sofisticado sea el tratamiento estadístico: una evaluación solamen­

te será útil en proporción a la relevancia de las preguntas para las per­

sonas que toman decisiones" (p. 236). 

Una tercera cita: "los que toman decisiones no pueden 

esperar en forma indefinida por el estudio perfecto" (p.238). 

Una cuarta cita: "los que toman decisiones con regularidad 

encuentran la necesidad de tomar acciones con información limitada e 

imperfecta. Prefieren información más correcta a información menos 

correcta, pero prefieren alguna información a ninguna" (p. 235). 

Y, por último: "no existe una regla de juego que diga al eva­

luador cómo debe enfocar una evaluación. El punto es que la pregunta 

básica de la evaluación es amplia o restringida, dependiendo de los 

recursos disponibles, el tiempo disponible y las necesidades de los que 

toman decisiones. Las decisiones no se toman entre lo bueno o lo malo 

sino entre posibilidades, cada una con algún mérito" (p. 234). 

Cuadro 1 

Diseñando un plan para el monitoreo y la evaluación de un programa 

de educación ciudadana 

PROYECTO INFORMACIÓN METODOLOGÍA(S) 

ILUSTRATIVO NECESARIA PARA RECOLECTAR ESTA 

INFORMACIÓN 

Seminario Conocimientos y actitu­ • Cuestionario aplicado 

sobre des adquiridos por las a los participantes direc­

l iderazgo personas que asistieron tamente después 

al seminario: del seminario. 

• Entrevistas individua­

les o en grupo directa­

mente después del semi­

nario. 
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METODOLOGÍA(S) 

PROYECTO INFORMACIÓN PARA RECOLECTAR ESTA 

ILUSTRATIVO NECESARIA INFORMACIÓN 

Uso que hicieron los • Entrevistas (por teléfo­

participantes de lo que no o en persona) con par­

aprendieron en el semi­ ticipantes, una o dos se­

nario: manas después del semi­

nario para averiguar qué 

aprendieron del semina­

rio y qué uso hicieron de 

lo aprendido. 

• Grupos focales con 

participantes con el mis­

mo objetivo, una o dos 

semanas después del se­

minario. 

Calidad y relevancia de • Revisión de materia­

las presentaciones y los les usados en el semina­

materiales utilizados: rio por un experto califi­

cado. 

• Observación del semi­

nario por un experto cali­

ficado. 

• Cuestionarios aplica­

dos a los participantes 

directamente después del 

seminario y/o uso de gru­

pos focales. 

Manejo de eventos an­ • Observación del pro­

tes de y durante el se­ ceso. 

minario: H Entrevistas con perso­

nas claves. 

Replicabilidad del se­ • Cuestionario/entrevis­

minario: tas individuales con per­

sonas que participaron en 

el seminario para averi­

guar si, en su opinión, va-
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PROYECTO 

ILUSTRATIVO 

INFORMACIÓN 

NECESARIA 

METODOLOGÍA(S) 

PARA RECOLECTAR ESTA 

INFORMACIÓN 

le la pena repetir el semi­

nario, y averiguar quiénes 

piensan ellos se benefi­

cian del seminario. 

• Cuestionario/entrevis­

tas con personas que no 

participaron en el semi­

nario para averiguar si 

hay demanda para este 

seminario y por parte de 

quién(es). 

Currículo Cambios en conocimien­ • Observación del maes­

de educación tos, actitudes y compor­ tro y los alumnos en el 

ciudadana tamientos de alumnos aula. 

para ser participantes en los pro­ • Entrevistas y cuestio­

aplicado en gramas que utilizan este narios administrados a 

escuelas currículo: los maestros. 

primarias • Pruebas administradas 

a alumnos y/o maestros 

antes y después de haber 

aplicado el currículo. 

Calidad y relevancia del • Revisión del currículo 

currículo y los materia­ y materiales por un ex­

les: perto calificado. 

• Entrevistas individua­

les y/o grupos focales con 

maestros utilizando el 

currículo. 

• Entrevistas individua­

les y/o grupos focales con 

los alumnos. 

Manejo del proceso: • Observaciones en el 

aula. 



EDUCACIÓN CIUDADANA. DEMOCRACIA Y PARTICIPACIÓN 

PROYECTO 

ILUSTRATIVO 

INFORMACIÓN 

NECESARIA 

METODOLOGÍA(S) 

PARA RECOLECTAR ESTA 

INFORMACIÓN 

• Revisión de registros 

(asistencia, tareas, etcé­

tera). 

• Entrevistas con perso­

nas claves. 

Replicabilidad del cu­

rrículo: 

• Análisis de costos de 

desarrollo y/o replicación 

del proyecto. 

• Entrevistas con padres 

de familia y/o personal 

de la escuela (adminis­

tradores y maestros) para 

averiguar el nivel de 

aceptación del currículo 

y si se debe continuar. 

Lecciones aprendidas: • Compilación de la 

información obtenida a 

través de la evaluación. 
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EDUCACIÓN CIUDADANA: 
QUÉ Y CÓMO DE LAS MEDICIONES 

DE IMPACTO 

Christopher Sabatini 

La medición de impacto en educación ciudadana es un tema complicado 

tanto para las instituciones que financian los proyectos como para las 

ONG que suelen implementarlos. La necesidad de demostrar y explicar 

el impacto de los programas ha adquirido mayor importancia en la medi­

da en que las instituciones que financian proyectos han empezado a 

invertir en este campo y diversos grupos de la sociedad civil han recono­

cido la importancia de los valores y la participación ciudadana. Hasta 

hace poco los donantes y los grupos de la sociedad civil tenían que 

basarse en métodos como reportar el número de personas entrenadas o 

evidencia anecdótica. Sin embargo, estos métodos no contestan algunas 

de las preguntas fundamentales que se han formulado recientemente 

entre los donantes y que tienen un énfasis creciente en los resultados y 

el impacto. Contar el número de participantes en un programa de educa­

ción ciudadana por ejemplo dice poco acerca de lo que hicieron luego 

del programa. De manera similar, recuentos anecdóticos de los partici­

pantes o estudios de un solo caso no dan una idea del nivel de impacto. 

Para proveer una justificación programática y estratégica a los programas 

de educación ciudadana en general es necesario desarrollar mejores 

métodos para reportar los resultados y el impacto de los programas. 

La medición del impacto en educación ciudadana es tam­

bién crucial para mejorar el diseño y la implementación de los progra­

mas. Para ello es necesario saber qué funciona mejor; y para esto es 

necesario conocer qué programas han tenido el mayor impacto y por qué. 

Tener una evidencia válida, "dura" del impacto de diferentes métodos, 

de diferentes materiales, y para diferentes audiencias, es esencial para 

mejorar efectivamente el diseño y la implementación de programas de 

educación ciudadana. 

1 En colaboración con Steven Finkel y Gwendolyn Bevis. 
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La evaluación de impacto en educación ciudadana es uno de 

los proyectos que actualmente financia la Agencia Para el Desarrollo 

Internacional de los Estados Unidos (USAID), a través de su Centro 

Global para la Democracia y Gobernabilidad. El presente texto brinda 

una visión general de la evaluación, sus bases teóricas, los métodos utili­

zados y algunos resultados. La primera sección explica brevemente los 

fundamentos conceptuales para medir el impacto en educación ciudada­

na. La segunda sección describe cómo se está utilizando esta metodología 

actualmente en dos proyectos de la USAID en la República Dominicana 

y Polonia, para determinar el impacto de ocho programas informales para 

adultos (cuatro en cada país) y cuatro para estudiantes (dos en cada país). 

La tercera sección resalta algunos resultados preliminares del estudio en 

la República Dominicana. La última sección ilustra cómo se podrían uti­

lizar algunos resultados para el diseño y la implementación de programas 

de educación ciudadana y para la medición de impacto de futuros progra­

mas. Este artículo está basado en un informe que será divulgado por el 

Centro para la Democracia y Gobernabilidad de la USAID y que incluirá 

todos los resultados, detalles del método y recomendaciones. 

¿ Q u é es un c iudadano democrát i co y c ó m o 

p o d e m o s medir ciudadanía? 

Cuando se mide el impacto de programas de educación ciudadana, la 

pregunta fundamental que se debe formular es cómo han cambiado los 

individuos que han participado en el programa. En todo programa de 

educación ciudadana se asume que se educa a un grupo de individuos 

que a partir de entonces tendrá una conducta diferente (generalmente 

esta conducta es una mayor participación en los sistemas políticos). Se 

asume además que, a la larga, estos cambios conductuales provocarán 

cambios en la comunidad y el sistema político. Para que se cumpla este 

segundo supuesto es fundamental que se produzca antes el primero: los 

individuos que participen en un programa de educación ciudadana pen­

sarán y actuarán diferente como resultado de esta participación. 

Para contestar la pregunta del impacto es necesario empe­

zar por contestar una pregunta central: ¿qué características, en términos 

de pensamiento y conducta, tiene un ciudadano democrático? Es la 

misma pregunta que suele guiar la implementación de programas de edu­

cación ciudadana. Existe una larga historia en cuanto a ensayos e inves­

tigaciones en los temas de ciudadanía y cultura democrática, tanto en los 

Estados Unidos como en otros países. Estos escritos dicen mucho sobre 
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los tipos de ciudadanos que participan en el sistema político, descri­

biendo qué los caracteriza. Lo que se descubre al analizar estas caracte­

rísticas es que muchas están interrelacionadas, de modo que aquellos 

que más participan en el sistema político comparten muchos rasgos. Son 

estas características las que cualquier evaluación de educación ciudada­

na debe intentar capturar: 

1) Conocimientos. Aquellos que participan en el sistema 

democrático conocen más sobre el sistema. Conocen sus derechos. Cono­

cen cómo participar y dónde hacerlo. Y a menudo tienen una buena idea 

del gobierno y los líderes nacionales. Esto no es sorprendente. Los pro­

gramas de educación ciudadana dedican gran parte de su atención a 

aumentar el conocimiento de los ciudadanos sobre sus derechos y los 

mecanismos de funcionamiento del gobierno como una forma de promo­

ver participación. 

2) Habilidades. Ser un ciudadano democrático también im­

plica dominar ciertas habilidades. A diferencia de otros sistemas de go­

bierno, la democracia requiere que sus participantes interactúen y resuel­

van problemas individual o colectivamente. Por lo tanto, el dominio de ha­

bilidades como buscar participación, construir consenso, resolver proble­

mas, tener capacidad de expresión y saber dónde ir para expresar inquie­

tudes, todo esto es esencial para la ciudadanía democrática. Este tipo de 

habilidades a menudo se asocia con una mayor participación democrática. 

3) Eficacia. También hay un vínculo crucial entre los valo­

res, los conocimientos y la participación democrática, lo que se llama en 

ciencia política "eficacia". Este concepto tiene que ver con la autoesti­

ma política —el sentido que se tiene de que la participación cuenta y, 

más importante aún, que la participación individual cuenta. Este es el 

nexo crucial para la participación. Como dicen Milbrath y Goel, "se ha 

demostrado que un sentido de eficacia es en sí mismo un poderoso deter­

minante de la participación política" (1977, p. 59). Estos resultados son 

bastante lógicos: nadie va a participar si no piensa que es importante de 

alguna manera. 

4) Valores. La ciudadanía democrática se relaciona tam­

bién con el campo de los valores. La ciencia política ha demostrado que 

aquellos que participan también comparten ciertos valores. Un sentido 

de responsabilidad cívica, tolerancia por las opiniones discrepantes, 

confianza en otros ciudadanos y apoyo a la democracia son valores 

importantes para la participación democrática. Estas características tien-
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den a promover la participación, al mismo tiempo que aseguran que la 

conducta es democrática. 

5) Participación. En última instancia, la meta de la edu­

cación ciudadana es la participación democrática. La participación ciu­

dadana es lo que define a una democracia y por lo tanto a un ciudadano 

democrático. Es lo que da forma a las instituciones, influye en políticas 

de Estado y en última instancia transforma un sistema político. Típica­

mente, la mayor parte de la investigación en cuanto a cultura ciudadana 

y participación define dos tipos de participación: participación en la 

sociedad civil (a través de actores no ligados al Estado) y participación 

política (voto, participación en los gobiernos locales, intercambios con 

autoridades públicas, etcétera). A menudo los dos tipos de participación 

están estrechamente asociados; en otras palabras, aquellos que partici­

pan en la sociedad civil también suelen participar en política. Se espe­

cula a menudo que la razón es que la sociedad civil provee los canales 

para la participación política. 

El primero es que estas cinco características representan un grupo de ras­

gos que a menudo se ha demostrado se asocia fuertemente con la ciudada­

nía democrática. En este sentido representan una manera útil de concep-

tualizar y diseñar programas de educación ciudadana. Segundo, en la me­

dida en que aceptamos que la educación ciudadana busca crear personas 

más democráticas y participativas, estos rasgos proporcionan un grupo de 

conceptos útiles que pueden ser comprobados en la evaluación de impacto. 

Este grupo de características es importante por dos motivos. 

Para la evaluación de impacto, hemos elaborado el modelo 

que puede verse en la Figura 1. 

Figura 1 

Modelo de educación ciudadana empleado en el estudio 
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Si se busca medir el impacto de la educación ciudadana en el comporta­

miento democrático, entonces se debe medir estas áreas. Básicamente, la 

pregunta (o preguntas) que una evaluación de impacto debe responder 

son: 

1) Aquellos que participaron en el programa, ¿han incrementado sus 

conocimientos? 

2) ¿Tienen mayores habilidades para participar en el sistema? 

3) ¿Tienen mayores niveles de eficacia política? 

4) ¿Tienen mayores valores democráticos? 

5) ¿Participan más en la sociedad civil y en el sistema político? 

Básicamente se busca relacionar los vínculos a, b y c de la Figura 1. 

Es importante también lo que se controla en una evalua­

ción de impacto. Los factores de control se incluyen en la parte baja de 

la Figura 1. Muchas investigaciones de actitudes y conductas ciudada­

nas han demostrado una relación fuerte entre el estatus socioeconómico 

y los otros factores listados a la derecha de la Figura 1 (las que se cono­

cen como variables dependientes: conocimientos, habilidades, eficacia, 

valores y participación). Aquellos que tienen más probabilidad de par­

ticipar, de tener mayores conocimientos del sistema político y de pose­

er mayores valores democráticos se encuentran sobre todo en los secto­

res socioeconómicos altos; estas personas tienden a mostrar mayores 

niveles de educación formal y suelen tener ingresos superiores que el 

resto de la población. El sexo y el lugar de residencia (rural o urbano) 

también se ha demostrado que están relacionados con los índices de 

participación. 

Por lo tanto, un esfuerzo para medir verdaderamente el 

impacto de la educación ciudadana debería incluir factores demográficos 

en la recolección de datos y el análisis. Cualquier evaluación debe ase­

gurar que los efectos que se atribuyen al programa se deben efectivamen­

te al programa y no a los efectos de otras variables como educación, 

ingreso, edad, sexo y zona de residencia. Se asume a menudo en educa­

ción ciudadana que los programas quebrarán estas barreras. De todos 

modos se debe determinar si efectivamente esto ha ocurrido. 

8 9 



EDUCACIÓN CIUDADANA. DEMOCRACIA Y PARTICIPACIÓN 

Traduciendo las dimensiones de ciudadanía en 

conceptos medibles 

El siguiente paso es la traducción de las variables descritas, de forma que 

puedan ser medidas. Por casi cincuenta años la investigación en ciencias 

sociales ha intentado medir muchos de los conceptos vinculados a ciuda-
2 

danía y cultura cívica . Este cuerpo de investigaciones proporciona una 

base fértil y empírica sobre la cual se pueden realizar evaluaciones de 

impacto en educación ciudadana. Así, Barber y sus colaboradores (1996) 

se basaron en estas investigaciones y desarrollaron sus propios instru­

mentos para evaluar el impacto de un programa para el aprendizaje de 

conductas de servicio (service learning) en los Estados Unidos. Nuestro 

estudio siguió muchos de los conceptos discutidos antes. 

Para los propósitos de este estudio, usamos encuestas para 

entrevistar a personas que participaron en varios programas de educa­

ción ciudadana (grupo de tratamiento) y un grupo comparable de perso­

nas que no habían participado en los programas (grupo de control). El 

primer paso en este proceso fue desarrollar un cuestionario que midiera 

las variables descritas antes: conocimientos, habilidades, eficacia, valo­

res democráticos y participación. No necesariamente el programa debía 

influir en todas ellas, pero desarrollamos un instrumento que las midie­

ra de modo que pudiéramos capturar cualquier efecto, anticipado o no, 

del programa. Más aún: el incluir múltiples dimensiones es también útil 

como una evaluación de proceso; los datos pueden ayudar a las personas 

responsables del proyecto a entender qué áreas del programa pueden 

tener un efecto positivo y cómo ampliarlo o mejorarlo. 

Para cada área el objetivo fue desarrollar una serie de pre­

guntas que probaran y midieran diferentes aspectos de la variable. En 

términos generales, el cuestionario que se usó se basó en una serie de 

preguntas en cada variable que luego fueron traducidas en escalas. Lo 

que sigue es un esquema del cuestionario y un resumen de cómo los 

resultados fueron traducidos en escalas: 

2 Ver por ejemplo el estudio clásico de Almond y Verba (1963). Investigaciones más 

recientes han expandido este modelo clásico, por ejemplo Gíbson y colaboradores 

(1992), Milbrath y Goel (1977), Goel (1980), Verba, Nie y Sholzman (1995) y 

Robinson, Shaver y Wrightsman (en prensa). 
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Conocimientos 

El cuestionario buscaba medir dos tipos de conocimientos: del sistema 

político en general (conocimiento del sistema) y de los derechos indivi­

duales (conocimiento de los derechos). 

Conocimiento del sistema 

El primer grupo de preguntas apuntaba a medir qué tan involucrado se 

encontraba el individuo en actividades políticas con las siguientes cua­

tro preguntas: fecha de las próximas elecciones para presidente y autori­

dades locales, funciones de los tres poderes del gobierno, roles del 

gobierno local y nombre de su representante en el Congreso. Sobre la 

base de las respuestas se calculó un total, contando el número de res­

puestas correctas. 

Conocimiento de los derechos 

Este grupo de preguntas medía el conocimiento de los individuos de sus 

derechos de acuerdo con su Constitución: libertad de prensa y de culto y 

el derecho a elegir ciertas autoridades. También se calculó un total basa­

do en las respuestas correctas. 

Habilidades 

La medición de habilidades es una de las más difíciles. Para los propó­

sitos de nuestro estudio pedimos a los individuos que se compararan con 

otras personas que conocían y que evaluaran el rendimiento personal 

sobre la base del de estas personas, diciendo si podrían ejecutar una 

tarea "igual", "mejor" o "peor". Esta sección contenía seis habilidades: 

resolución de problemas, habilidades para la comunicación de ideas, 

cooperación, habilidad para hablar en público, conocimiento de a quién 

contactar para solucionar un conflicto y liderazgo grupal. Las respues­

tas de los individuos fueron sumadas. La respuesta "mejor" recibió dos 

puntos, "igual" un punto y "peor" 0 puntos. 

Eficacia 

Ln conjunto de preguntas ampliamente aceptadas se ha desarrollado 

para medir esta variable desde que lo hicieron por primera vez Almond 

y Verba (1963). Las preguntas que incluimos en el cuestionario aludían 

a una serie de afirmaciones a las que el individuo debía responder si 
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Participación en la sociedad civil 

El cuestionario incluía preguntas sobre la participación de los individuos 

en una serie de grupos civiles. Los grupos variaban según el país, inclu­

yendo: grupos vecinales, grupos deportivos, sindicatos, cooperativas, 

organizaciones de mujeres y asociaciones de campesinos. El cuestiona­

rio preguntaba por la participación en cada asociación y el tipo de parti­

cipación en la misma. El objetivo era tener una idea general del involu-

cramiento del individuo en la sociedad civil. 

Participación política 

El cuestionario incluía preguntas sobre la participación de los sujetos en 

elecciones, reuniones comunales, demostraciones públicas, intercam­

bios con autoridades locales, etcétera. También se incluyeron preguntas 

sobre actos políticos más pasivos, pero importantes, como qué tan fre­

cuentemente discutían de política con familiares y amigos. El objetivo de 

la pregunta era doble: probar si los individuos incurrían en estos actos y 

con qué frecuencia. En la lista se incluyeron doce actos políticos. 

Demografía 

Como se mencionó antes, el control de los factores socioeconómicos 

puede ser muy importante para medir el efecto de la educación cívica, 

más allá de los factores típicos que contribuyen al desarrollo cívico y en 

valores. Adicionalmente, al medir los factores socioeconómicos de los 

participantes en programas de educación cívica, se conoce a qué secto­

res de la población se ha llegado. Por ejemplo, ¿se ha llegado a los sec­

tores más pobres? Dirigir los programas a ciertos sectores es importante 

para su éxito. En algunos casos puede ser deseable dirigir los programas 

a los más pobres o menos educados. En otros casos puede ser mejor diri­

girlos a líderes comunitarios. Por esto se incluyeron en el cuestionario 

preguntas sobre el nivel de educación de los individuos, su ingreso, sexo, 

edad y lugar de residencia. 

Métodos utilizados 

Para probar los resultados de un programa es importante tener en cuen­

ta los métodos educativos utilizados. De esta forma se puede verificar si 

ciertos métodos tienen mayor impacto que otros, lo que puede ser útil 

para una evaluación de proceso así como para una evaluación final del 

programa. Por este motivo el programa incluía preguntas sobre la meto-

9 4 



EDUCACIÓN CIUDADANA. DEMOCRACIA Y PARTICIPACIÓN 

dología, la intensidad del programa y el tiempo transcurrido desde que 

el individuo participó en el programa (en los casos en que lo hiciera). 

Métodos educativos del programa 

Es común el argumento de que los métodos más interactivos y participa-

tivos son importantes para la educación ciudadana. El grado en que estos 

métodos han sido realmente utilizados precisa ser determinado, tanto 

para evaluar la implementación como su impacto. El cuestionario usado 

en este estudio preguntaba a los participantes en los programas si se 

había utilizado una serie de métodos interactivos en los talleres o semi­

narios. La lista incluía: trabajo en grupos pequeños, dramatización, solu­

ción de problemas, juegos y simulaciones o juego de roles. 

Adicionalmente, se preguntó a los participantes si ellos sentían que 

podían expresar sus opiniones en clase y expresar ideas diferentes a las 

propuestas por el facilitador. 

Intensidad 

Es de suponer que a mayor intensidad del programa, mayores efectos. Para 

obtener datos sobre este punto se incluyó una pregunta a los participantes 

sobre el número de veces que tomó parte en el programa. 

Tiempo desde la participación en el programa 

¿Cuánto duran los efectos de un programa de educación ciudadana? 

¿Algunos métodos tienen efectos a mayor plazo que otros? Para medir los 

efectos en el tiempo, el cuestionario preguntaba a los participantes cuán­

do fue la última vez que asistieron a una actividad del programa. 

La descripción anterior es un ejemplo de cómo evaluar el impacto de un 

programa de educación ciudadana utilizando encuestas y cuestionarios. 

El concepto de ciudadanía puede ser traducido en preguntas que se pue­

den administrar antes y después o comparando a un grupo de control con 

un grupo experimental. Los valores y las prácticas que se intenta promo­

ver con los programas educativos no son desconocidos ni gaseosos. 

Existe un cuerpo significativo de conocimientos que se han trabajado por 

décadas en esta área. El cuestionario descrito antes es un intento de tra­

ducirlos en una forma que pueda ser utilizada para medir el impacto de 

los programas. Este cuestionario puede ser adaptado a diversas circuns-
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tancías; puede ser simplificado o acortado; puede administrarse de dife­

rentes maneras. Incluir una lista de preguntas sobre el programa, aunque 

sean muy simples, puede ser una herramienta importante para educado­

res en esta área. 

La utilización del cuestionario 

En el estudio aquí descrito, el equipo de investigación utilizó el cuestio­

nario con un grupo de individuos que participaron en un programa de 

educación ciudadana y un grupo de individuos que no habían participa­

do (grupos de tratamiento y de control). Hubiera sido más sencillo con­

ducir el estudio administrando el cuestionario antes y después del pro­

grama, pero por razones de tiempo y porque el equipo quería estudiar 

una variedad de programas, se acordó un diseño con grupos de control y 

experimental. Para compensar las limitaciones de este diseño, se incre­

mentó el tamaño del grupo de control, para asegurar que fuera compara­

ble al experimental. 

La muestra de sujetos a ser encuestados fue tomada al azar 

de una lista que contenía todos los participantes en los programas inclui­

dos en la evaluación. En todos los programas de la República 

Dominicana, excepto uno, había una lista con todos los nombres de los 
3 

participantes. En el caso en que se carecía de esta lista (programa RSM) , 

existía la lista de los líderes de la comunidad que habían ayudado a orga­

nizar el programa. Para este programa, la firma contratada para hacer las 

encuestas contactó a los líderes que habían participado, los encuesto y 

luego les pidió los nombres de los miembros de la comunidad que tam­

bién habían participado en el programa. Este método de muestreo es lla­

mado "en cascada". En los resultados distinguimos estos dos grupos 

como "participantes directos" y "participantes indirectos". La muestra 

total estuvo compuesta por 1,003 personas, aproximadamente entre 200 

y 250 encuestados por cada programa. 

Para la muestra control en la República Dominicana, 

estructuramos la encuesta de dos maneras. Primero, definimos al azar 

una muestra representativa estratificada a nivel nacional de 675 perso­

nas. Segundo, para la muestra a nivel nacional escogimos más sujetos de 

los asignados en las zonas donde el programa funcionó (a esto se le llama 

3 Ver la descripción del programa RSM más adelante. 
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"sobrerrepresentación"; por ejemplo un programa, RSM, solo trabajó en 

la provincia La Vega, por lo tanto tomamos 189 sujetos más de lo que 

debíamos para esta provincia). Esta sobrerrepresentación significó un 

total de 389 sujetos para las cinco áreas donde funcionaron los progra­

mas. La muestra nacional nos permitió hacer comparaciones de los pro­

medios nacionales para ver cómo los sujetos participantes en los progra­

mas se comparaban con toda la población; las muestras regionales de con­

trol nos permitieron controlar las diferencias regionales y comparar pobla­

ciones de una misma área que hubieran o no participado en el programa. 

El estudio fue conducido en la República Dominicana y 

Polonia. En cada país el equipo evaluó el impacto de seis programas: 

cuatro programas informales para adultos y dos para niños en centros 

educativos. Este texto se refiere solo a los programas para adultos en la 

República Dominicana. El equipo de investigación está aún en proceso 

de analizar la información de todos los programas en Polonia y de los 

programas para niños en la República Dominicana. 

En la República Dominicana cada uno de los programas 

para adultos representaba un tipo diferente de educación ciudadana en 

términos de los métodos usados y el contenido. Los programas estudia­

dos fueron: 

Participación Ciudadana (PC). Este programa entrenó a ciu­

dadanos en derechos humanos y democráticos, y luego seleccionó un grupo 

para que fueran observadores en las elecciones presidenciales de 1996. 

Grupo Acción por la Democracia (GAD). Este programa 

creó una serie de ONG en comunidades y luego condujo, como prepara­

ción para las elecciones nacionales, una serie de talleres de entrena­

miento y seminarios sobre la agenda política. Estas últimas actividades 

lograron reunir a ciudadanos para revisar la situación en varios sectores 

(salud, respeto por las leyes, educación) y discutir —y en algunos casos 

proponer— políticas en relación con ellos. 

Radio Santa María (RSM). En este programa se entrenó a 

educadores que trabajaban en áreas rurales de la República Dominicana 

educando a líderes en asuntos como la importancia de la participación, 

los derechos humanos, el significado de la democracia y la democracia 

en el hogar. Estos líderes se suponía que luego regresarían a sus comu­

nidades a conducir seminarios y talleres para los habitantes locales. 

Debido a este proceso doble de entrenamiento, se dividió a los partici-
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pantes en dos grupos: RSM directo (los líderes comunitarios) y RSM 

indirecto (los miembros de la comunidad). 

Asociación Dominicana para el Desarrollo de la Mujer 

(ADOPEM). Programa de entrenamiento para mujeres, consistente en 

una serie de clases de un mes de duración centradas en los derechos de 

las mujeres y en incrementar la participación de las mujeres en la 

comunidad. 

El equipo de investigación contrató a una firma local de 
4 

consultas de opinión . Los participantes (individuos del grupo de trata­

miento) y los no participantes (individuos del grupo de control) recibie­

ron el cuestionario antes descrito. La única excepción fue la serie de pre­

guntas acerca de la metodología del programa, la intensidad y el tiempo 

transcurrido desde que éste finalizó, que solo se planteó a los participan­

tes. En muchos casos, los individuos del grupo de tratamiento fueron 

localizados gracias a los educadores del programa que mantenían una 

lista de los participantes. Esto facilitó considerablemente el proceso de 

muestreo de los encuestados. 

Resultados 

El equipo de investigación se encuentra aún analizando los resultados. 

La última encuesta fue completada en setiembre de 1997. Los resultados 

finales de los programas para adultos y niños serán publicados por la 

USAID. Para demostrar la viabilidad de estos métodos de evaluación y 

para resaltar algunos resultados del programa, a continuación presenta­

mos algunos de los resultados preliminares de la República Dominicana. 

Para los propósitos de este artículo, destacaremos los resultados de par­

ticipación política y presentaremos los resultados globales de los progra­

mas en este aspecto: resultados, y posibles explicaciones, del impacto 

diferencial mirando grupos de participantes; el impacto de los métodos 

participativos en los resultados; y la duración de los efectos luego de con­

cluido el programa, así como una discusión de posibles explicaciones 

detrás de los resultados. 

4 En la República Dominicana la firma fue el Instituto de Estudios de Población y 

Desarrollo (IEDP), la oficina de estadística de PROFAMILIA. 
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Como se nota en la Figura 2, los programas de educación 

ciudadana en la República Dominicana lograron algún efecto en partici­

pación política. La figura muestra el número promedio de actos políticos 

(de 1 a 10) reportado por los individuos que respondieron el cuestiona­

rio. Lo que mide la escala es cuántas veces las personas habían partici­

pado políticamente. Esto es una indicación del grado de participación 

política en una serie de áreas. Por lo tanto, mide el nivel promedio de 

participación de individuos pertenecientes a varios grupos. 

La primera barra a la izquierda muestra los resultados para 

el grupo de control y la segunda a la derecha es el grupo de tratamiento. 

Estos promedios están ajustados por sexo, educación, área de residencia, 

edad e ingresos (en otras palabras, se controló estadísticamente el efec­

to de estas variables). Los resultados son importantes por una serie de 

razones y merecen una explicación. 

En primer lugar, el impacto global en la participación no es 

grande. En general se puede decir que como resultado de su participa­

ción en programas de educación ciudadana los individuos participaron 

en un tercio más de actividades políticas que aquellos que no participa­

ron. En otras palabras, el impacto global fue de un 10% de diferencia en 

las tasas globales de participación de todos los encuestados. Este incre­

mento no es dramático. Sin embargo, este relativamente bajo impacto no 
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debería sorprender. La participación política es un fenómeno complejo y 

multifacético, ligado a variables como estatus social, relevancia y opor­

tunidad. Es optimista, incluso hasta ingenuo, pensar que una serie de 

talleres contribuirá a un cambio masivo en las conductas de los partici­

pantes. Lo que este resultado indica es la necesidad de ser más realistas 

por parte de los educadores en esta área. 

Sin embargo, tal vez lo más importante sea analizar las dife­

rencias entre los programas y los efectos que la educación ciudadana ha 

tenido en la participación política en diferentes grupos. Sobre esto hay 

que mencionar una serie de puntos. Los dos programas con el mayor 

impacto en términos de participación fueron GAD y RSM (directo e indi­

recto). Una explicación para estos resultados es que GAD se propuso 

crear organizaciones civiles paralelamente a las actividades educativas. 

A diferencia de los otros programas estudiados, GAD buscó como obje­

tivo principal del programa crear una organización civil; las actividades 

de educación ciudadana fueron un medio para movilizar a los ciudada­

nos a participar en estas nuevas estructuras. Por lo tanto lo que ocurrió 

con GAD fue más que educación, que termina cuando los participantes 

vuelven a su vida normal. Al crear organizaciones civiles enlazadas con 

actividades educativas, el programa GAD proporcionó canales inmedia­

tos para la participación ciudadana. Como lo han demostrado una serie 

de estudios sobre participación política en los Estados Unidos, una de 

las explicaciones más importantes para la participación política es la 

oportunidad para hacerlo. En este caso, GAD ayudó a proporcionar esta 

oportunidad. De manera similar, el proyecto RSM trabajó primordial-

mente a través de grupos comunitarios; por lo tanto, de manera similar 

que GAD, educó y movilizó a los ciudadanos a través de estructuras exis­

tentes. . 

Esta relación entre canales de participación y educación 

ciudadana es evidente en la Figura 3. Cuando se compararon los niveles 

de participación con la pertenencia a una organización civil, se encontró 

una dramática relación entre el número de organizaciones a las que per­

tenecía el individuo y la probabilidad de participación en el sistema polí­

tico. 
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Figura 3 

Participación política de acuerdo a tratamiento y número de 

organizaciones a las que pertenece 

Número de actos políticos 

5 , 181 

Como demuestra la Figura 3, tanto para los integrantes del 

grupo de control como para los del experimental, a mayor pertenencia a 

organizaciones civiles mayor participación en el sistema político. Para 

aquellos que pertenecían a dos o menos grupos, solo hubo una participa­

ción ligeramente superior a una actividad en el último año. Sin embargo, 

los individuos que pertenecían a más de cuatro grupos participaron en 

más de cuatro actividades políticas en promedio. Por lo tanto, la perte­

nencia de un individuo a una organización civil fue un predictor impor­

tante de su participación política después de pasar por un programa de 

educación ciudadana. 

Cuando se analizaron los efectos de los programas de edu­

cación ciudadana en eficacia y valores democráticos según sexo, se 

encontraron pocas diferencias. Pero como la Figura 4 muestra, esto no 

ocurrió con la participación ciudadana. En general el efecto de la educa­

ción ciudadana en este aspecto fue menor para mujeres en comparación 

con los hombres. Existen obstáculos poderosos para la participación de 

las mujeres: cultura, oportunidades y limitaciones en los recursos (tiem­

po y dinero). Por esta razón, sería poco razonable esperar que los progra­

mas de educación ciudadana por sí mismos revirtieran esta situación. La 

educación ciudadana en y por sí sola no va a cambiar aquello si solo se 
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relaciona con proporcionar conocimientos y educación. Lo que se nece­

sita adicionalmente es oportunidades y redes para la participación. Por 

lo tanto, se puede inferir que en el caso de las mujeres, el cambio en su 

conducta hacia una mayor participación puede que dependa de otros fac­

tores adicionalmente a cambios en valores y conocimientos. Dados los 

difíciles ambientes en que viven y trabajan muchas mujeres, puede que 

sea necesario incluir en los programas componentes que aumenten su 

participación política. Como este caso demuestra, la educación ciudada­

na puede ser necesaria, pero no es suficiente para incrementar la parti­

cipación política. El mejor ejemplo son las aulas educativas para muje­

res del programa ADOPEM que, como se demuestra en la Figura 2, tuvo 

uno de los impactos más bajos. 

Figura 4 

Participación política de acuerdo a tratamiento y sexo 

En este estudio también se encontró una fuerte relación 

entre el grado en que los talleres y actividades educativas usan méto­

dos participativos y su impacto en la participación. La Figura 5 com­

para el número de actividades políticas de los individuos con el núme­

ro de actividades participativas que los individuos reportaron que fue­

ron utilizadas en las actividades educativas. Como se dijo antes, estas 

actividades incluían juego de roles, solución de problemas, juegos y un 

ambiente general de apertura que invitaba a la participación. La figu­

ra muestra que a mayor número de actividades participativas utilizadas 

en el taller, mayor probabilidad de que el programa aumente la parti­

cipación política. 
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Figura 5 

Participación política de acuerdo a número de métodos participa tivos 

usados en programas 

Número de actos políticos 

4 

3.5 

No tratado 0 métodos 1-3 métodos 4 o más métodos 

Número de métodos participativos usados en el programa 

Por otro lado, se debe recalcar la tendencia en la República 

Dominicana a que la participación baje luego de concluidas las activida­

des educativas. La Figura 6 muestra los efectos de los programas de edu­

cación ciudadana en la participación política a través del tiempo. La pri­

mera barra a la izquierda es la participación promedio de una persona 

que no estuvo en ningún programa de educación ciudadana. La segunda 

barra a la izquierda es el promedio de participación política de los indi­

viduos que participaron en un programa en "los últimos seis meses". La 

tercera barra se refiere al promedio de participación política de aquellos 

que participaron en un programa más de seis meses antes de la encues­

ta. Como se puede ver, a mayor tiempo transcurrido, menor participación 

política (de 3.31 a 3.12 actividades). Esto indica que, con el tiempo, los 

efectos de la educación ciudadana tienden a disminuir, al menos en la 

República Dominicana. 

Nuestra conclusión de esto es que los programas de corta 

duración que no se repiten son débiles. ¿Qué probabilidad hay de que 

uno o dos años después los participantes sigan participando en política? 

¿Cambiará su conducta en el largo plazo? Estas son las preguntas difíci­

les de responder y sobre las que los educadores en temas de ciudadanía 

deben pensar. Sin embargo, los resultados antes mencionados pueden 

dar algunas respuestas. Específicamente, como los programas GAD y 

RSM indican, si hay oportunidades de participar en organizaciones civi­

les, entonces es más probable que la gente participe políticamente. 
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Figura 6 

Participación política de acuerdo a tiempo transcurrido desde el fin 

del programa 

Número de actos políticos 

4 , 

También podemos especular que con estos mecanismos de participación, 

la conducta se hará más sostenible, se mantendrá en el tiempo. La edu­

cación ciudadana y los conocimientos que imparte puede que solamente 

inicien una chispa de cambio conductual; si pueden proporcionar un 

mecanismo sostenible y estable para la participación, entonces puede 

que logren más que el conocimiento que buscaban difundir. 

Conclusiones 

Hay algunas conclusiones que emergen de este estudio. Primero, los 

resultados apuntan a conclusiones programáticas para los encargados de 

diseñar programas de educación ciudadana. En segundo lugar el estudio 

mismo —su diseño, sus métodos y resultados— indica un acercamiento 

a la medición de impacto en educación ciudadana que puede ser útil 

tanto para la evaluación del proceso como para la del impacto. 

Los resultados en la República Dominicana pueden tener 

implicaciones programáticas. Primero, se puede esperar un mayor 

impacto en la participación política de los programas de educación ciu­

dadana que pongan énfasis en la creación de grupos civiles organizados, 

junto con los programas y el uso de métodos participativos en el proceso 

educativo. Esto es especialmente cierto para mujeres, para quienes la 

participación política requiere superar obstáculos materiales, físicos y 

culturales. En esos casos, los programas de educación ciudadana pueden 
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tener un impacto dramático en el incremento de conocimientos de las 

mujeres y en el cambio de sus valores democráticos. Sin embargo, el 

incremento real de la participación política puede requerir el desarrollo 

y fortalecimiento de canales institucionales. 

Lo mismo se puede decir en general para la participación 

de los hombres. Los efectos por sí mismos de la educación ciudadana en 

la participación política pueden no ser grandes. La participación políti­

ca depende de una serie de factores, y la educación ciudadana puede ser 

solo una pequeña parte de la ecuación. Más aún: estos efectos pueden 

tender a desaparecer con el tiempo. En pocas palabras, el contexto es 

importante. No puede ser ignorado al diseñar programas de educación 

ciudadana, ni se puede asumir que una buena dosis de educación ciuda­

dana será suficiente para movilizar a las personas a crear estas oportuni­

dades. Esto puede significar que, adicionalmente al trabajo en programas 

de educación ciudadana, se podría pensar en trabajar en el fortaleci­

miento o la construcción de estructuras en el gobierno o en instancias de 

la sociedad civil abiertas a la participación. Para usar el lenguaje de los 

economistas, los educadores en ciudadanía puede que tengan que traba­

jar en el lado de la "oferta" de participación (por ejemplo en la genera­

ción o el fortalecimiento de estructuras del gobierno o de la sociedad 

civil en las que la gente podría participar), además del lado de la 

"demanda" (trabajar con la gente para influir en sus actitudes o en sus 

deseos de participar). Los que trabajan en proyectos de educación ciuda­

dana necesitan pensar dónde y cómo van a participar las personas una 

vez que los programas educativos terminen, y ayudar a mejorar estas 

oportunidades de participación al mismo tiempo que desarrollan sus pro­

gramas. 

¿Qué significa entonces este estudio para la evaluación de 

los programas de educación ciudadana en general? Pensamos que el 

método descrito para medir ciudadanía a través de cuestionarios es un 

primer paso importante para la medición de impacto. Desde luego, no 

responde a todas las preguntas, pero intenta medir los niveles de ciuda­

danía democrática y hasta qué punto la educación ciudadana ha afecta­

do estas características. Es necesario más trabajo, primero para refinar 

los instrumentos y segundo para adaptarlos a diferentes usuarios, desde 

los grandes donantes hasta las ONG pequeñas que quieren evaluar 

pequeños proyectos con organizaciones de base. 

Cuando se piensa en programas de educación ciudadana es 

necesario considerar al ciudadano democrático en general. Esto es cier-
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to tanto para el diseño del programa como para su evaluación. ¿Qué 

caracteriza a un ciudadano democrático? ¿Qué valores, conocimientos y 

conductas caracterizan a un ciudadano democrático activo y productivo? 

Estas características no pueden ser separadas, en la medida en que están 

estrechamente relacionadas. Como los encargados de diseñar programas 

de educación ciudadana y los donantes buscan formas de medir impac­

to, no deberían olvidar que existe una larga historia de investigaciones 

que se han ocupado de caracterizar a los ciudadanos democráticos y 

medir sus rasgos. Para justificar los programas de educación ciudadana 

y mejorar su implementación será necesario incluir los conocimientos 

desarrollados por las ciencias sociales. 

La justificación de gastos en educación ciudadana y el 

mejoramiento de la implementación de los programas requerirá eviden­

cias "duras" y válidas de impacto en áreas concretas. Podemos estar 

convencidos de la importancia de estos programas, pero cada vez más 

debemos demostrar convincentemente el impacto de estos programas en 

la construcción de una democracia sostenible. Y esto nos lleva al 

impacto de la educación ciudadana en la formación de ciudadanos 

democráticos, los individuos que forman la base de una sociedad y un 

gobierno democráticos. Al examinar el impacto de programas en estos 

individuos podemos también entender qué programas funcionan mejor 

en situaciones específicas y por qué, como una forma de mejorar el dise­

ño, la selección de grupos objetivo y la implementación de programas 

de educación ciudadana. 
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DISLOCAMIENTO CULTURAL POR 
ACCIÓN DEL ESTADO: 

LA PARADOJA DE LA EDUCACIÓN 
DEMOCRÁTICA 

Erwin H. Epstein 

La importancia de la escuela en el proceso de legitimación de la demo­

cracia ha sido sorprendentemente ignorada por los estudiosos de la 

democratización en los países en desarrollo y del ex-bloque socialista. 

Los análisis se han concentrado más bien en las consecuencias políticas 

de los programas de reforma económica y en los contextos externos para 

el cambio político. 

La poca atención prestada por economistas y científicos 

sociales al papel socializador de la escuela se hace evidente en los con­

tenidos de muchos estudios globales y compilaciones publicados recien­

temente. Por ejemplo, solo uno de los diecinueve capítulos del volumen 

editado por Kenneth Bauzon (1992) sobre el desarrollo y la democratiza­

ción examina la educación. Es más: ese capítulo de Mehrangiz y 

Mennerick (1992) se concentra solamente en la matrícula escolar, igno­

rando a la escuela como un agente en el proceso de democratización. De 

otro lado, no hay ninguna referencia a educación en los nueve capítulos 

de la compilación de Tulchin y Romero (1995) sobre la democracia en 

América Latina, ni siquiera, sorprendentemente, en el capítulo titulado 

"Construyendo ciudadanía: un balance entre solidaridad y responsabili­

dad" (Jelin, 1995). Del mismo modo, Robert Pinkney (1994) no consi­

dera a la educación dentro del grupo de siete condiciones explicativas 

propuestas por científicos sociales para el desarrollo y la sobrevivencia 

de las democracias en los países desarrollados. 

Mi argumento es que el análisis integral del desarrollo de la 

democratización es incompleto e inadecuado cuando no toma en cuenta 

el papel de la educación como institución socializadora. También sos­

tengo que los supuestos más comunes acerca de ese proceso resultan 

inadecuados para explicar a la escuela como agente en el proceso de 

socialización. Esto podría ayudar a entender por qué la educación no ha 
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sido tomada en cuenta en los estudios sobre democracia en los países en 

desarrollo. 

Control de la educación por el Estado 

La poca importancia que los científicos sociales del mundo 

desarrollado interesados en el tema de la democratización dan a la edu­

cación resulta sorprendente. Los políticos, incluyendo a los autócratas, 

conocen desde hace mucho los poderes de las escuelas para transfor­

mar las sociedades. Napoleón creía que la educación era probablemen­

te la consideración más importante al establecer una nación. Lo dijo 

así: "Si al niño no se le enseña desde la infancia que tiene que ser repu­

blicano o monárquico, católico o librepensador, el Estado no constitui­

rá una nación; descansará sobre fundamentos inciertos y movedizos, y 

estará constantemente expuesto al desorden y al cambio" (citado en 

Kandel, 1955). 

Los gobiernos que desean ejercer un control fuerte sobre el 

desarrollo intelectual de los ciudadanos, así como sobre el acceso al 

poder, la riqueza y el prestigio, recurren frecuentemente y sin vacilacio­

nes al poder estatal policíaco para manejar la educación, para definir su 

naturaleza, su cantidad y hacia quién va a estar dirigida. En torno a la 

efectividad de las escuelas en manos del gobierno, John Stuart Mili 

(1859) afirmó lo siguiente: 

"La educación general brindada por el Estado es una mera 

invención para moldear a toda la gente por igual, y con este 

molde complacer al poder dominante del gobierno (sea 

monarquía, régimen clerical, aristocracia, o régimen de la 

mayoría) por considerarlo eficiente, exitoso, estableciéndo­

se un despotismo sobre la mente, conllevando a una ten­

dencia natural de control sobre el cuerpo". 

Obviamente, la imposición del control del Estado en forma 

de educación obligatoria tiene un impacto más grande en las comunida­

des cuyos modos de vida difieren de la cultura que se impone desde el 

gobierno. En tales comunidades, el cambio social repentino produce un 

vacío temporal durante el cual las normas familiares culturales carecen 

de fuerza y facilitan el desplazamiento hacia la cultura impuesta desde 

el exterior y de forma deliberada. En particular, las sociedades artesana-

les y las sociedades que enfrentan cambios repentinos y ruptura política 
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de largo alcance —tales como las que experimentan la derrota en la gue­

rra, el colonialismo o la descolonización, o la transición ideológica, ya 

sea hacia el socialismo o desde el comunismo que sucumbe ante la 

democracia liberal— son especialmente vulnerables al control estatal de 

las conciencias colectivas a través de la manipulación de las escuelas. 

El dislocamiento cultural —o sea, el cambio de una cultu­

ra por otra— a través de las escuelas puede ser paradójico. Los gobier­

nos normalmente buscan la lealtad voluntaria de los ciudadanos, sabien­

do que es más fácil gobernar con apoyo popular que ejerciendo poderes 

coercitivos. Sin embargo, en realidad, todos los Estados utilizan la edu­

cación para forzar alianzas bajo juramento de lealtad, obligando a los 

niños a ir a las escuelas en las cuales se les enseñan las normas y los 

valores "correctos". 

Así, la educación obligatoria es una paradoja, especialmen­

te en las democracias liberales, cuya pretensión de legitimidad descan­

sa en la participación voluntaria de los ciudadanos en el proceso políti­

co. En otras palabras, en los estados democráticos los niños tienen que 

aprender de manera no voluntaria a participar de buena gana en los 

asuntos de la nación. Esta paradoja puede no ser problemática cuando 

las culturas de la comunidad son isomórficas con la cultura nacional. No 

obstante, cuando no es así, puede ser un dilema ulcerante. 

La enseñanza de los mitos es parte medular del dilema de 

la instrucción obligatoria en los estados democráticos. A pesar de la retó­

rica oficial, todas las escuelas enseñan mitos —o sea, cuentos y leyen­

das con hechos distorsionados de tal manera que promueven los símbo­

los y los héroes nacionales— y esto se aplica tanto en los estados auto­

ritarios como en los democráticos. En parte, esto es así porque la reali­

dad es elusiva y susceptible de ser interpretada. La realidad subjetiva es 

el contenido de la educación cuando hay ausencia de información empí­

rica y sistemática derivada, y es así que grandes áreas de las materias 

impartidas están desvinculadas de lo que es el conocimiento empírico. 

No obstante, los mitos también se enseñan porque las escuelas operan 

universalmente no solo para expresar verdades objetivas sin conocimien­

to objetivo, sino también para enseñar valores particulares y, como seña­

lé anteriormente, fidelidad al Estado. En otras palabras, valores y fideli­

dad son demasiado importantes como para que se los dejen a los apara­

tos informales de socialización de la familia, la comunidad y otras insti­

tuciones extraescolares; en cambio, estos valores son expresados de 

manera deliberada por la escuela que representa al Estado. 
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Los mitos son utilizados por las escuelas para elevar en las 

mentes de los niños la imagen del Estado, y, dada esa capacidad, son 

esenciales para cultivar la lealtad. Los mitos, desde luego, no son neu­

trales; las imágenes que proyectan se promueven con ventaja sobre sus 

posibles contrapartes. Por ejemplo, en su estudio de los textos preuniver­

sitarios de historia en los Estados Unidos, Linda Salvucci (1992) descu­

brió que en los textos usados en las escuelas de Texas entre 1986 y 1992 

se modelaban imágenes de México y los mexicanos "que eran inconsis­

tentes, idiosincrásicas, incorrectas y vacías, con los más notables estere­

otipos antimexicanos usados en la descripción de la batalla del Álamo" 

(p. 59). Las imágenes de México contenidas en estos libros contrastaban 

sensiblemente con las impresiones agradables que transmitían sobre los 

Estados Unidos y sus ciudadanos. 

En las sociedades democráticas, el mando autoritario es 

concebido por la escuela como algo negativo. Sin embargo, naciones 

democráticas enseñan valores "universales" —es decir, valores pertene­

cientes a una gama amplia de sociedades—, proyectando una imagen 

desvalorizante de algunas culturas no necesariamente autoritarias sino 

—debido a su carácter localista— con valores diferentes. Es así que las 

escuelas en sociedades democráticas juzgan con frecuencia a otras cul­

turas de forma despectiva, no respetándose el particularismo cultural. 

Paradójicamente, las escuelas que enseñan a los niños a razonar cientí­

ficamente, desmitifican los particularismos de culturas locales. Esto, al 

mismo tiempo que les enseñan mitos favorables acerca de la cultura 

nacional. De ese modo, las escuelas imitan a nivel local el comporta­

miento condescendiente o despreciativo de los estados hacia la gente 

cuya conducta colectiva es diferente. 

Sin duda, desde que Claude Lévi-Strauss demostró la rigu­

rosa lógica de los mitos y rituales de la humanidad "primitiva", las socie­

dades occidentales han estado cuidándose de juzgar las capacidades 

intelectuales de otras sociedades. Sin embargo, no ocurre lo mismo con 

el juicio sobre su fibra moral y la de la mayoría de las sociedades dife­

rentes a las propias. Una razón para ello es la necesidad de las naciones 

de ser nacionalistas. Las naciones son, siguiendo a Benedict Anderson 

(1991), comunidades políticas imaginadas: "imaginadas porque los 

miembros aun de la más pequeña nación nunca sabrán demasiado de sus 

compatriotas, ni los van a conocer, ni menos aun oirán de ellos, pero en 

las mentes de cada uno vive la imagen de su comunión" (p. 6). Esa ima­

gen es la de una comunidad a la vez limitada y soberana. Limitada por­

que la misma "comunidad" implica fronteras y es por lo tanto finita. 
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Soberana porque la integridad de su comunidad depende de la libertad 
para gobernarse a sí misma. Que una nación sea definida por una ima­

gen significa que es una creación de la mente, no una realidad física, 

tangible, y, como tal, está moldeada tanto por las necesidades de sus 

miembros como por las de aquellos nacionales de otros estados. 

Por otro lado, cualquier cosa que se diga sobre el tipo de 

juicio de las sociedades industriales hacia los países en desarrollo puede 

afirmarse también de los juicios de las naciones —incluso de aquellos 

de las naciones en desarrollo— hacia sus propias subculturas. El mismo 

acto de educar —incluyendo a las escuelas democráticas— puede res­

quebrajar a las comunidades minoritarias. Esto sucede al forzar un cam­

bio en el ambiente social, económico y cultural de la comunidad y echar 

a andar un proceso de socialización que altera fundamentalmente las 

conciencias que tienen los niños sobre su condición social y cultural, 

socavando así su identidad autóctona y su sentido de pertenencia a la 

comunidad (ver Rival, 1996). 

Para muchas comunidades indígenas, la escuela ocasiona 

un cambio en la conexión tradicional de sus miembros con el medio 

ambiente, produciéndose una alteración fundamental en sus relaciones 

sociales. El conocimiento que los niños aprenden es descontextualizado, 

separado de las actividades tradicionales del grupo tales como la caza, la 

agricultura, los cantos y la elaboración de artesanías. Gradualmente 

apartados del contexto específico de sus actividades, los niños cambian 

su concepto de autonomía personal y de compartir la abundancia natural 

y colectiva, adoptando una identidad "moderna" y discordante con la del 

grupo tradicional. Al mismo tiempo, los padres y ancianos de los pobla­

dos pierden mucha autoridad como arbitros de la cultura y como fuentes 

para el aprendizaje del comportamiento normativo de sus hijos. 

En tales sociedades, los mitos que enseñan las escuelas 

acerca de la corriente social principal llegan a borrar de las conciencias 

de los niños los mitos enseñados por sus padres y otros adultos de mane­

ra tradicional y menos formal. Este proceso de "modernización" es una 

parte esencial del programa de "democratización". Los niños aprenden a 

ser ciudadanos de la nación: a participar con otros en la "polis", votar, 

respetar la ley, competir y ser productivos en el mercado nacional y ren­

dir pleitesía al Estado. No obstante, el camino mismo hacia la democra­

cia, preparado en buena parte por la escuela, es en sí obligatorio y está 

cargado de peligro para la vida tradicional en la comunidad. Por lo tanto, 

termina siendo no democrático. Para entender esta paradoja, es impor-
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tante comprender el impacto diferenciado de la socialización escolar en 

sociedades que experimentan un cambio social abrupto. 

El impacto de la escuela durante el cambio 

social abrupto 

Si bien los países tienen a su disposición diversos medios para promover 

un sentimiento de nacionalidad compartido, ninguno de ellos es más 

importante que la educación formal. Es en las escuelas donde se ense­

ñan una historia y una lengua comunes, y es allí donde se enseñan las 

normas e ideas "correctas" que deben seguir los niños. En los países en 

desarrollo, las escuelas sirven frecuentemente para despegar a las perso­

nas de sus particularismos y orientarlas hacia una perspectiva más secu­

lar y nacional. Antes de entrar a la escuela, el niño adquiere cierta con­

ciencia política vía la intermediación de los varios grupos sociales a los 

cuales pertenece. En esos grupos, el niño aprende a asumir ciertas pos­

turas ante la autoridad y a aceptar situaciones de sumisión y dominio, 

dentro de ciertos límites. Más tarde, el niño aprende de alguna manera a 

distinguir entre su pertenencia a grupos primarios y a grupos secunda­

rios, es decir, aquellas asociaciones cuyos miembros no están en contac­

to frecuente ni íntimo. 

La manera como un niño internaliza un sentido de naciona­

lidad depende en buena medida de si las normas de comportamiento y 

las expectativas de sus grupos primarios son consistentes con los de sus 

grupos sociales más distantes, los grupos secundarios impersonales y 

particularmente los grupos más fuertes y dominantes (ver Levine, 

1960a). Cuando hay consistencia, la socialización primaria juega un 

papel en el modelado de la identidad nacional de los individuos (ver 

Levine, 1965), y la escuela puede ser vista como una extensión de la 

familia para alcanzar este objetivo. Sin embargo, si hay incongruencia 

entre las normas y los valores de la sociedad hegemónica y los de los gru­

pos primarios a los cuales pertenece el niño, a éste le puede resultar difí­

cil trasladar su lealtad a los modelos de comportamiento aprendidos den­

tro de la familia, la comunidad o la tribu hacia los símbolos y objetivos 

políticos nacionales. 

Si este fenómeno se encuentra muy extendido en una socie­

dad, a la escuela se le encomienda con frecuencia realizar una función 

de resocialización, es decir, de reorientar al niño de manera que tome 

distancia de su primera cultura y se acerque a la sociedad mayor. Esto 

1 1 5 



EDUCACIÓN CIUDADANA. DEMOCRACIA Y PARTICIPACIÓN 

suele ocurrir, por ejemplo, cuando los niños son migrantes o pertenecen 

a grupos étnicos, o en momentos en que una sociedad se producen cam­

bios sociales tan abruptos que generan un quiebre entre comunidad y 

sociedad. 

La presencia de la escuela en sociedades en transición, 

particularmente en medios rurales cuya vida está alejada de la cul­

tura nacional, puede conducir a una discontinuidad entre los valores 

políticos de la familia y de la comunidad local, de un lado, y los de 

la nación, del otro lado (ver Foster, 1962; Nash, 1965 y Hagstrom, 

1968). La escuela, como agente de la sociedad mayor, puede intro­

ducir presión entre el hogar y el niño, reorientando a éste hacia refe­

rentes políticos nacionales que pueden ser incongruentes con los 

valores de su comunidad local. 

Este proceso de resocialización puede generar desconcier­

to o confusión entre los niños expuestos al cambio brusco, pero también 

puede ser un momento crítico para la vida de un país que lucha por uni­

ficar grupos étnicos diversos o subculturas urbanas y rurales y que está 

buscando definir su carácter nacional. Si existe una incongruencia entre 

las normas y los valores de la sociedad mayor y los de los grupos prima­

rios del niño, a éste puede resultarle difícil trasladar las lealtades y 

modelos de comportamiento aprendidos en la familia, comunidad o tribu 

hacia los símbolos y objetivos políticos nacionales. 

¿Cuál es el comportamiento operativo que coloca a las 

escuelas en una posición crítica en la lucha por cierta estabilidad y sen­

tido unificado de nación en los estados en transición? Trabajos anterio­

res en este sentido se apoyaban en la teoría de la generalización del estí­

mulo, que postula que una respuesta condicionada, o sea, una reacción 

habitual, puede ser suscitada no solo con el estímulo usado durante el 

condicionamiento, sino también con una variedad de estímulos similares 

(ver Murdock, 1949 y Hull, 1950). Robert Levine (1960b) argumentaba 

que cuanto menos sean los estímulos presentes simultáneamente en el 

ambiente político lejano y en el ambiente familiar más próximo, menores 

probabilidades habrá de que los individuos extiendan sus patrones fami­

liares de respuesta a la esfera de la acción política. Tal como se aplica a 

la educación, la generalización de estímulos implica que mientras más 

atados estén los alumnos a sus valores étnicos, y mientras más homogé­

neos sean esos valores, menor será la probabilidad de que la escuela los 

socialice exitosamente hacia lealtades y comportamientos orientados a la 

nación (ver Nash, 1965). 
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Sin embargo, mis propias investigaciones arrojan dudas 

sobre el valor de la teoría del estímulo-generalización para explicar el 

desarrollo del sentido de la nacionalidad entre niños de sociedades que 

experimentan cambios abruptos. Yo encontré que los alumnos cuyas 

familias tienen menos elementos de estímulo compartidos con los de la 

sociedad mayor suelen en realidad desplegar mayores tendencias a la 

aculturación. Esto resultó muy evidente en estudios que conduje en el 

Perú, en Puerto Rico y en Santa Lucía. 

En el Perú encontré que los niños que viven en las zonas 

rurales del altiplano que constituyen áreas indígenas homogéneas eran 

mucho más receptivos a la cultura mestiza (europeizada) que se enseña­

ba en las escuelas que los alumnos de áreas urbanas (Epstein, 1971, 

1982). En Puerto Rico, una isla de ambiguo estatus político donde se 

enseña una doble lealtad tanto a los portorriqueños como a los de nacio­

nalidad estadounidense, encontré que los niños que asistían a la escue­

la pública secundaria, menos expuestos fuera de la escuela a los mode­

los de comportamiento norteamericanos, eran más susceptibles a la nor-

teamericanización que los alumnos de las escuelas privadas cuya vida 

social los exponía más a los objetivos y valores de la cultura dominante 

(Epstein, 1967). En Santa Lucía, una isla cuyo estatus político ha cam­

biado en años recientes y en cuyas escuelas se da gran énfasis a la nacio­

nalidad autóctona local, los alumnos de las escuelas rurales mostraban 

mayor afinidad con los símbolos nacionales de Santa Lucía que los niños 

de los centros urbanos (Epstein, 1997). En todos estos estudios, contra­

riamente a lo que hubiera predicho la teoría de la generalización de estí­

mulos, la existencia de una brecha cultural entre la escuela y el hogar o 

comunidad, no hizo sino magnificar el impacto de la educación en lo que 

se refiere a las orientaciones políticas aprehendidas en la escuela. 

Para explicar estos resultados, deduje que la escuela filtra 

los aspectos "indeseables" de la vida nacional —los crímenes, la conta­

minación, la congestión, la desestructuración familiar— y presenta una 

imagen positiva de la cultura dominante. La escuela es más efectiva en 

la periferia (en áreas remotas rurales o en zonas tecnológicamente primi­

tivas) que en el centro en lo que respecta a "controlar" cómo los niños 

son expuestos a la cultura dominante, y esto se debe a que en la perife­

ria la escuela es, en gran medida, la principal representación de la clase 

dominante de la sociedad. Si bien es cierto que virtualmente todas las 

escuelas proyectan de manera sistemática imágenes favorables de la 

nación y del gobierno, aquellas localizadas en la periferia —donde hay 

pocas fuentes conflictivas de conocimiento sobre la realidad de la vida 
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nacional— tienen mayores posibilidades de convertir los mitos positivos 

de la vida nacional en imágenes creíbles y "comprometedoras". Esta teo­

ría sostiene que los escolares menos asimilados a la más importante 

corriente social y política nacional son los más sensibles a los llamados 

patrióticos y a los modelos de buen comportamiento. 

Esto no quiere decir que la teoría de la generalización de 

estímulos quede desvirtuada. Se puede sostener que la generalización 

tiene fuerte poder explicativo en contextos en los que la cultura domés­

tica y comunitaria en la periferia es tan fuerte como para compensar la 

influencia aculturadora y nacionalizadora de las escuelas, o en momen­

tos en que la ambivalencia social respecto a los objetivos nacionales (por 

ejemplo, cuando un país atraviesa situaciones graves de indecisión o 

ambigüedad sobre su estatus político) corroe la influencia de la escuela. 

Sin embargo, la debilidad de las explicaciones convencionales sobre 

socialización basadas en la teoría de la generalización es que cuando 

evalúan la congruencia de las normas y los valores vigentes en las fami­

lias y en la nación asumen condiciones de estabilidad social y política. 

No hay duda de que, bajo esas condiciones, los valores culturales fami­

liares podrían convertirse fácilmente en ideales y conductas nacionales 

"correctas". Sin embargo, esa condición raramente se cumple en nacio­

nes que experimentan cambios abruptos —particularmente los países en 

desarrollo y los antiguos países socialistas—, cuyas periferias están mar­

cadas por una ruptura cultural progresiva entre el hogar y las corrientes 

nacionales. 

Conclusión: 

la paradoja del sistema escolar democrát i co 

en las naciones en desarrollo 

La capacidad de una nación para gobernarse es mayor cuando cuenta 

con una ciudadanía leal y obediente que comparte un conjunto de nor­

mas y valores comunes. Sin embargo, algunas naciones, particularmente 

las que están en transición, tropiezan con más dificultades que otras para 

alcanzar una unidad de fines y para legitimar ciertas normas. Estar en 

transición significa purgar viejas maneras y adoptar nuevas, una condi­

ción inevitable y generadora de confusión. Por lo tanto, las naciones en 

transición recurren a las instituciones controladas por el Estado para 

ganarse los corazones de la gente y lograr cierto equilibrio social y polí­

tico. Se recurre, por ejemplo, al aparato militar para asimilar cultural-

mente a segmentos diversos de la población. Pero la institución más sis-
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temáticamente empleada para este fin es la escuela. Después de todo, es 

durante la edad escolar que las personas son más susceptibles y sensi­

bles a la socialización política. 

La necesidad que tiene el Estado de que los niños aprendan 

a ser leales es tan perentoria, que no puede permitir que en las escuelas 

se enseñen solo conocimientos "objetivos". Por lo tanto, las escuelas 

mezclan mitos con hechos para asegurar que los niños tengan una per­

cepción positiva de la cultura nacional. Sin embargo los estados demo­

cráticos también demandan que los ciudadanos tengan más libertad de 

expresarse y de escoger y aceptar los conocimientos propuestos. Desafor­

tunadamente, el objetivo democrático de asegurar un acceso sin límites 

al conocimiento se ve socavado por la necesidad universal de las nacio­

nes de ganar legitimidad política y estabilidad social y económica. 

Las escuelas están entrampadas en el medio, porque se 

espera que difundan conocimientos objetivos para satisfacer los requeri­

mientos democráticos y también que enseñen los mitos nacionales —que 

oscurecen la realidad pero que forman lealtades ciudadanas— apelan­

do a medios no democráticos como la asistencia obligatoria. La "educa­

ción democrática", cuando se refiere a los sistemas escolares en los esta­

dos en transición, puede convertirse así en una contradicción interna. La 

imposición de las escuelas como vehículos para filtrar el conocimiento 

"correcto" para los niños convierte la educación democrática en algo 

poco democrático, especialmente para poblaciones que están fuera de la 

comente social principal, en la periferia, donde los niños y sus padres 

son los más vulnerables a la mistificación. 

Ahora bien: ¿qué implicaciones tiene esta condición paradó­

jica para las autoridades escolares (maestros y administradores)? En cier­

ta medida, son distintas para las autoridades en países democráticos que 

están en vías de desarrollo y para los ya industrializados, aunque, de otra 

parte, las implicaciones son también similares. Como observa Barbara 

McEwaxi para los Estados Unidos, en la escuela: 

"Se dicta a los niños, a menudo en gran detalle, la ropa que 

pueden llevar y no llevar, lo que pueden y no hacer, y hasta 

cuándo pueden ellos atender o no los llamados de la natu­

raleza, disponiendo horarios que tienen más que ver con 

espacios arbitrarios de tiempo que con las necesidades bio­

lógicas. Comúnmente se despoja a los alumnos de su capa­

cidad de tomar decisiones con respecto a sus cuerpos, sus 
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hábitos y su conducta, mientras que, apelando a la vergüen­

za o a la coerción, se les moldea según su conveniencia a la 

voluntad de otros. A esto llamamos pedagogía para la 

democracia" (1996: 96). 

Cuando se enseña la democracia, con frecuencia se la limi­

ta a cursos de educación cívica —por lo general un segmento aislado del 

currículo central—, cursos que tienen, no sorprendentemente, muy poco 

impacto (ver Fetters, Brown y Owings, 1984; Levine, 1980; y Bricker, 

1989). No es solo que estos cursos cuenten con una porción reducida del 

tiempo escolar total, sino también que cuando los alumnos salen del aula 

—para asistir a otros cursos que muchas veces usan métodos autocráti-

cos en ambientes autoritarios— no pueden evitar percibir la brecha entre 

lo que se enseña en las clases de cívica y los mensajes contenidos en el 

ambiente escolar global. 

Esto no quiere decir que no haya diferencias entre los paí­

ses industrializados y los que están en vías de desarrollo. En los países 

industrializados, frecuentemente los creyentes en religiones minoritarias 

tienen que pagar impuestos que financian la enseñanza de prácticas reli­

giosas diferentes, y se les obliga a escoger entre enviar a sus hijos a 

escuelas en las cuales se enseña un tipo de religión "civil" o hacer pagos 

sustantivos para enviarlos a escuelas caras privadas —además de tener 

que seguir contribuyendo obligadamente a cubrir el costo de educar a 

niños ajenos pertenecientes a la religión mayoritaria o a los grupos socia­

les que impusieron originalmente las normas. Las escuelas "públicas" 

están repletas de símbolos y ritos religiosos mayoritarios, sin permitir 

que los niños de las minorías reciban enseñanza sobre su propia religión 

(Simel 1996). "Abiertas" a todos, estas escuelas "invitan" a los niños de 

las minorías a participar en sus prácticas religiosas mayoritarias. De esta 

manera, las escuelas invocan la autoridad del Estado para inducir a 

niños y padres —cuyas preferencias son desvaloradas— a renunciar a 

sus atesoradas costumbres, valores y tradiciones. 

En los países en vías de desarrollo, de otro lado, los efectos 

de la coerción se sienten de manera más aguda, debido a que el cambio 

es más abrupto. Muchos niños viven en zonas rurales bastante alejadas 

de la corriente cultural principal, y muchos otros que habitan las zonas 

urbanas han llegado recientemente del interior —lo que los hace más 

vulnerables a la enseñanza de los mitos nacionales en las escuelas y, por 

lo tanto, más vulnerables a la manipulación y a la aplicación de métodos 

antidemocráticos. 
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En ambos casos, sin embargo, el aspecto clave de la cues­

tión es el mismo: ¿cómo se puede conciliar el propósito democrático de 

la educación universal y la medida antidemocrática de la instrucción 

obligatoria? ¿No existe alternativa a la educación coercitiva para la for­

mación de todos los niños? ¿No podemos lograr una educación para todos 

de manera no forzada —por ejemplo, proporcionando educación gratui­

ta de manera que sea posible atender también las preferencias religiosas 

o la filiación étnica, dando voz a los padres en la elección de escuelas 

para sus hijos o llevando a cabo campañas públicas para convencer a la 

gente sobre la importancia de la educación? Mientras no se renuncie a 

medidas coercitivas, los individuos se verán forzados a asistir y partici­

par en las escuelas en contra de su voluntad, y verán con escepticismo la 

naturaleza democrática de la educación que reciben— y hasta la demo­

cracia en sí misma. 
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PARADOJAS DE LA EDUCACIÓN 
DEMOCRÁTICA EN EL PERÚ 

María Amelia Palacios 

Mi comentario consta de tres puntos centrales. Empezaré con una breve 

reflexión sobre las paradojas de la educación democrática expuestas por 

el doctor Epstein, vistas desde la experiencia peruana. En segundo lugar, 

plantearé la que considero la paradoja central de la educación democrá­

tica en el Perú y, finalmente, compartiré algunas de las ideas que, a mi 

juicio, están guiando el esfuerzo de democratización de las escuelas que 

realizamos en el Perú instituciones estatales y privadas, así como orga­

nizaciones no gubernamentales de desarrollo, desde hace varios años. 

Antes de analizar desde el caso peruano las paradojas que 

nos plantea el expositor, quisiera destacar la importancia de aproximar­

se a la educación democrática, como lo hace el doctor Epstein, desde un 

análisis de sus paradojas. Intentar descubrir las contradicciones existen­

tes en las prácticas de la educación democrática en los países en vías de 

desarrollo es un enfoque muy útil, muy productivo, porque nos ayuda a 

entender cuáles son las fuerzas que impulsan y cuáles las que entorpe­

cen el desarrollo de la educación democrática en nuestras sociedades. 

Muchos de los que trabajamos por el desarrollo de la educación demo­

crática en el país, muchos de los que intentamos fortalecerla en las 

escuelas peruanas, asumimos este enfoque e intentamos reconocer no 

solo las contradicciones entre nuestras prácticas democratizadoras y los 

contextos, sino las contradicciones en nosotros, los educadores. 

De las varias paradojas que el doctor Epstein ha señalado, 

quisiera concentrarme en dos. Una primera es la que plantea casi desde 

el principio y que denomina la paradoja entre la educación obligatoria o 

imposición de la educación para todos, y la educación democrática. El 

doctor Epstein afirma que es marcadamente contradictorio que democra­

cias liberales que asumen como uno de sus principios fundamentales la 

libertad de elegir, decidan imponer la educación obligatoria a niños y 

adolescentes y que además pretendan que con una educación así 

impuesta —a través del sistema educativo escolar— los niños aprendan 
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