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1. La preocupante situación
educativa
El Diagnóstico General de la Edu-
cación de 1993 destacó las brechas
estructurales de calidad en el sis-
tema. Según ese informe la educa-
ción estaba en el punto más bajo
de calidad y equidad. Los benefi-
cios de la educación eran muy di-
ferentes según sector social y geo-
gráfico. También señalaba que los
esfuerzos estatales y privados  no
tenían las características para, por
sí mismos, resolver los problemas
de la inequidad y la segmentación.

Esos rasgos nos siguen pare-
ciendo válidos, con el añadido de
que –como resultado de varios pro-
cesos– la situación actual es más
grave:

• La desprofesionalización de la
conducción y gestión educativa, que
en la fase final de la década pasada
y al inicio de la nueva llegó a extre-
mos no vistos en décadas, se ha
acentuado (en especial en vísperas
del  proceso electoral). Se han de-
bilitado aún más las posibilidades
de liderazgo del Ministerio de
Educación. Se reitera la vieja
constatación en nuestra histo-
ria de la ausencia de una di-
rección técnico-profesional de
la educación.

• El desinterés por la ense-
ñanza en las escuelas públicas se
ha acrecentado. Tomando en
cuenta el inicio tardío del año es-
colar, los días de suspensión exa-
gerada por las elecciones, el tiem-
po perdido en los desfiles escola-
res y otras abusivas suspensiones
–que no se dan en el sector priva-
do–, el año 2000 exhibe un lamen-
table récord en términos de días y
de horas de clases.

• Una mayor insistencia en
una política de expansión lineal

del sistema –como construcción es-
colar, la provisión de docentes, el
reparto de desayuno o la atención
médica–, que en el fondo constitu-
ye una forma de desentenderse de
los problemas de la falta de cali-
dad  y de la desigualdad. Esta prác-
tica oficial constituye una respues-
ta política que instrumentaliza una
demanda popular espontánea por
la calidad, que entiende ésta como
expansión lineal  del sistema y en
cuyo criterio predomina el mode-
lo educativo tradicional. El gobier-
no no aparece interesado en edu-
car la demanda popular y evita las
complejidades propias de las polí-
ticas de calidad y equidad.

Estas características destacables
de la crisis del sistema educativo
se ubican en un marco mayor, cu-
yos aspectos más notables son:

a. Como ex-
presión del tipo
de régimen es-
tatal la política
educativa se
mueve evi-

tando crear consensos. Tampoco se
elaboran planes nacionales que
permitan la coordinación del es-
fuerzo diferentes actores, el se-
guimiento de resultados y su
direccionalidad. Como en otros
sectores del Estado, el manejo de
la educación no es fiscalizable por
la ciudadanía.

b. La educación cuenta con una
cobertura extendida. De acuerdo
con un estudio de UNICEF-INEI1,
en 1996 la atención beneficiaba al
94,3% de las personas en edad de
asistir a primaria (3 679 000). El
déficit de atención nacional en el
nivel primario era de 5,7%, pero se
incrementaba a 7,0% entre la po-
blación en situación de pobreza (2
065 500) y llegaba a 9,3% en secto-
res en pobreza extrema. Ese mismo
documento señaló que en el rango
de edad correspondiente a la secun-
daria (12-17 años) el déficit de asis-
tencia ascendía a 15,8%. En secto-
res en situación de pobreza alcan-
zaba a 19,5% y entre quienes viven
en pobreza extrema subía hasta
23,2%. En ese mismo rango de edad
el déficit llegaba al 26,1% entre las
mujeres en pobreza extrema (383,2
mil). Parte importante de los alum-
nos en edad de asistir a secundaria
estaban matriculados en primaria
(UNICEF-INEI, 1997). Según el
informe del Perú sobre el cumpli-
miento de los compromisos de Edu-
cación para Todos2, la cobertura
para la primaria seria prácticamen-
te universal. Allí se sostiene que el
71,91% de los educandos en edad
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de cursar secundaria están asistien-
do a las escuelas, y de ellos el
55,28% están matriculados en la
secundaria, mientras  que los res-
tantes están matriculados en prima-
ria..

c. La inversión publica en edu-
cación se incrementó desde 1993,
pero aún no alcanza un umbral
mínimo para la calidad y equidad.
A estar por el Informe sobre Edu-
cación para Todos, en 1997 el gas-
to promedio en Educación Inicial
fue de 158 US$ por alumno año:
en los programas escolarizados lle-
gó a 246 US$, pero en los progra-
mas no escolarizados fue sólo de
36 US$ anuales. En Primaria se
invirtió anualmente 206 US$ por
alumno y en Secundaria 267 US$.

d. La baja calidad de los apren-
dizajes en el sistema educativo es
reconocida también en los análisis
de UNICEF-INEI (ahora disconti-
nuados). Los que están disponibles
enfatizan el bajo nivel de la cali-
dad y las diferencias de la misma
en el país. El Informe 1996 resalta
“las grandes brechas y la existen-
cia de la inequidad educativa a lo
largo y ancho del país (...) reflejan-
do la litoralización del mayor de-
sarrollo educativo del capital hu-
mano que reside en las provincias
de la franja costera, en contraste
con aquellas provincias ubicadas en
la sierra y selva del país”.

e. Se ha mantenido la tenden-
cia a reducir la repetición y la lla-
mada “deserción”. La disminución
de la repetición en primer grado
de primaria es producto de la pro-
moción automática y en alguna
medida –que no es posible evaluar–
de los programas de mejoramien-
to. Otros indicadores de eficiencia
así como de cobertura, vienen me-
jorando desde décadas anteriores
como producto de las iniciativas fa-
miliares, otras instancias de la so-
ciedad y el Estado.

f. Las cifras globales de alfa-
betización dan cuenta de una re-
ducción importante del analfabe-

tismo. Pero la medición hecha a
través de censos dice poco de la
satisfacción de las necesidades bá-
sicas de aprendizaje.

g. La gestión institucional ha
tenido reformas menores e incom-
pletas, orientadas en gran medida
hacia un esquema de poder cen-
tralizado. Los cambios instituciona-
les, de descentralización, de mo-
dernización no se han dado. Los
niveles intermedios existen en par-
ticular complicación de estructuras,
sujetos a normas que sufren suce-
sivas e interrumpidas modificacio-
nes.

La profesionalización de la ges-
tión del sistema educativo nacional
se mantiene en áreas excepciona-
les y con creciente inestabilidad en
los puestos. No hay una política
mínima de formación de recursos
humanos tanto en la sede central
como en los organismos interme-
dios. Con cada proceso electoral
aumentan las presiones del clien-
telismo entre los sectores con con-
tacto popular.

En la conducción escolar se ha
afirmado la autoridad del Director,
sin que lo acompañen instancias
colegiadas de conducción y de par-
ticipación en el gobierno escolar. El
dispositivo correspondiente es la
Resolución Ministerial Nº 016, que
se mantiene como la gran norma
para una heterogeneidad muy gran-
de de escuelas, muchas de ellas en
condiciones de precariedad.

h. El sector vive una situación
de anomia institucional y de caren-

cia de adecuada normatividad bá-
sica. No hay una legislación actua-
lizada y vigente para el conjunto
del sistema y en especial para el
sector estatal, que atiende casi el
85% de la demanda. Sólo se ha
legislado con puntillosidad para el
sector privado de escuelas.

La debilidad del sistema educa-
tivo plantea la cuestión de su rol de
integración social y de convocato-
ria a todos a concordar en miras
comunes como país. Pero la educa-
ción privada –ampliamente legiti-
mada y con contribuciones indis-
pensables al país–, no es convocada
a compartir referentes nacionales
básicos. Al revés, la legislación la
invita a  hacer tienda aparte.

i. Las medidas puntuales,
como la meta de universalizar la
Educación Inicial de 5 años para
el 2000 o el polémico bachillerato,
no se han basado en estudios pre-
vios, al menos conocidos. Existen
estudios y propuestas más recien-
tes –realizados por equipos contra-
tados– para aspectos parciales,
como la educación rural y la refor-
ma en los Institutos Pedagógicos
experimentales.

j. Existen  buenas prácticas y
medidas en el sistema. Se encuen-
tran en la base del mismo, las es-
cuelas, la comunidad y en los nive-
les intermedios y nacionales, tanto
en instituciones publicas como pri-
vadas. Entre ellas vale la pena des-
tacar los esfuerzos de muchas escue-
las de crear sus proyecto específi-
cos; el esfuerzo de padres y comu-
nidad de participación; el reinicio
de la capacitación docente y la en-
trega de textos escolares; la renova-
ción en los enunciados curriculares,
así como otros que tiene potenciali-
dades mayores si se modifica el
enfoque global de la política.

2. Sentido de los cambios

En la última década de han pro-
ducido en el país y en el sector
algunos cambios importantes: la

No hay una política
mínima de formación de
recursos humanos tanto
en la sede central como

en los organismos
intermedios.
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superación de la fase critica de vio-
lencia y caos económico que atra-
vesara el país a fines de los ochen-
ta e inicios de los noventa; las ini-
ciativas en la base del sistema edu-
cativo; la actividad estatal, sobre
todo en la segunda mitad de la
década, con varios programas na-
cionales –como el MECEP– finan-
ciados mediante préstamos y, en
escala diferente, a través de coope-
ración no reembolsable.

Es lógico pensar que estos fac-
tores deberían traducirse en algu-
nos cambios en el sistema escolar,
en mejoras de los indicadores de
eficiencia y de aprendizaje.

Es necesario que las instancias
oficiales muestren informes suficien-
tes que permitan analizar qué cam-
bios resultaron de políticas delibe-
radas. ¿Qué nivel de concreción han
tenido los propósitos de la política
oficial de estos años? ¿Qué está pa-
sando en los aspectos formativos, de
cultura cívica, de equidad?.

Es difícil diferenciar los facto-
res y causas de los cambios en edu-
cación. Algunos cambios se dan no
por las políticas educativas y socia-
les, sino a pesar de ellas y en con-
tra de ellas. Otros son producto de
esas políticas y algunos distintos se
dan independientemente de ellas
Sin embargo, el gobierno no ofre-
ce evaluaciones que ayuden a in-
terpretar los resultados que son
producto de su accionar.

La negativa a publicar los re-
sultados de medi-

ciones de aprendizaje en la educa-
ción primaria dificultan construir
una información sistemática res-
pecto de los cambios cualitativos en
la cultura, valores, calidad y la equi-
dad. Los resultados de las pruebas
aplicadas por el Ministerio en 1996
y 1998, así como sus respectivas
pruebas piloto de 1995 y 1997 y
por el Laboratorio Latinoamerica-
no de Evaluación de la Calidad de
la UNESCO, son “reservados”. Ello
dificulta también identificar las ex-
periencias que ofrecen enseñanzas
para ampliar la eficacia y calidad.

Nuestra impresión, en base al
recorrido somero realizado en el
primer punto, es que se evidencian
transformaciones y cambios regre-
sivos. Se reproducen los estilos tra-
dicionales de desarrollo educativo
que generaron un sistema educati-
vo con ofertas y resultados segmen-
tados según sector social, región y
sin democracia. Algunos estudios
apuntan el mismo sentido de reco-
nocer cambios, sin modificar el
modelo tradicional. Respecto de
los aprendizajes, sobre la base de
dos sondeos localizados en San
Juan de Lurigancho en Lima y en
Piura, Sigfredo Chiroque  plantea
la hipótesis de si hubiese en secto-
res de la escuela publica, “un pro-
ceso de mejora relativa de la cali-
dad educativa, acompañado de un
ensanchamiento y diferenciación

con lo que aprenden los alumnos
de sectores privilegiados y minori-
tarios”.3 Por su parte el Informe de
fin de 1999 del INIDEN4 plantea
que aumentaron las brechas entre
la escuela publica y privada.

3. ¿Resistencia de los actores
directos?

En sus decisiones de política el
régimen se ha caracterizado por la
gran independencia respecto de las
demandas de los actores sociales
(que no hacen parte de la coalición
de gobierno).

Los actores sociales han visto
debilitada su influencia en buena
parte por la deliberada ignorancia
de sus requerimientos y propues-
tas. El gobierno nunca ha recono-
cido contribuciones. Más bien man-
tiene una mirada competitiva so-
bre ellas.

Las razones de la incapacidad
para mostrar resultados importantes
¿deberían buscarse en la poca
receptividad social a un esquema gu-
bernamental correcto? ¿Es mirando
a la resistencia de los clásicos actores
como la burocracia o los docentes
que encontraremos los límites de la
actual política?

Esos no nos parecen  los cami-
nos para comprender la inexisten-
cia de una tendencia clara de me-
joramiento de fondo del servicio.

Los funcionarios en la
sede central no tienen la
fuerza suficiente para en-
frentar al muy pequeño
núcleo central que toma
las decisiones.

Los maestros parecen
mantener una posición

3 Sigfredo Chiroque: ¿Inver-
sión en la calidad educati-
va? En: Palabra de Maes-
tro N° 27, Lima, diciem-
bre 1998, p. 47.

4 Díaz, H. y Eléspuru, O:
Informe de educación, N°
12, diciembre 1999, Lima,
INIDEN.
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práctica frente a cada medida espe-
cífica: no optan por el apoyo o re-
sistencia globales, salvo en cuanto a
las políticas de privatización y de re-
muneraciones. Han participado –sin
que se hayan identificado grandes re-
sistencias– en el Plan Nacional de
Capacitación Docente, de carácter
obligatorio. También lo han hecho
masivamente en los concursos de
nombramiento, a pesar de la opi-
nión crítica del SUTEP. Sectores del
magisterio por todo el país están ha-
ciendo suya la preocupación sobre
la centralidad del conocimiento en
los cambios sociales y en el futuro y,
por ende, aceptando una exigencia
de renovación de sus propios enfo-
que pedagógicos.

4. Un modelo en cuestión

Las limitaciones principales para
avanzar en calidad y equidad pro-
vienen de las propias políticas na-
cionales gubernamentales. Mas allá
de las razones históricas conocidas,
los limitados alcances de éstas se
explicarían en buena medida por
un conjunto de problemas estruc-
turales y no accidentales, que re-
claman un cambio de ruta.

a. Empobrecimiento de los fines

El gobierno ha restringido y  empo-
brecido los fines de la moderniza-
ción. Lo que se propone en políticas
es clave. No basta el propósito para
ver la realización de cambios, pero
es un aspecto muy importante.

Las formulaciones más difundi-
das de la política de modernización
educativa no incluyen como moti-
vaciones centrales la igualdad de
oportunidades entre los grupos
sociales del país y la interculturali-
dad. Es decir, justicia social y de-
mocracia cultural.

La creación de vínculos y lazos
sociales de convivencia y valoración
de los otros es otro tema ausente
en la política global del gobierno.
Es difícil encontrar en ella rasgos

para favorecer el desarrollo de los
ideales de reconocimiento y con-
fianza en el otro, inherente a la
educación democrática.

La adquisición de cultura y
aprendizajes básicos está ausente
en el discurso oficial aunque figu-
re en documentos del Ministerio.

b. Instrumentalización y privatización
de las decisiones

La restricción de los fines y propósi-
tos de la modernización se debe a su
subordinación a la lógica de legitimar
un régimen excluyente. Esto es, la
instrumentalización de las diversas
medidas –como la cobertura o la dis-
tribución de textos– en función del
objetivo de retener el gobierno.

El estilo de gobierno privatiza la
decisión sobre los recursos, la infor-
mación, las decisiones y las evalua-
ciones. No existe consulta para las
grandes decisiones de las políticas.

El desconocimiento a los acto-
res de la educación y la exclusión
social profesional en la gestión son
rasgos esenciales del actual estilo
de gobierno. El gobierno no reco-
noce ninguna contribución ni tie-
ne interés en la presentación y el
debate de sus propuestas.

Una demanda desde la socie-
dad civil, tan reiterada como des-
atendida, es la de la necesidad de
llegar a acuerdos que permitan una
participación social en la educa-
ción. Esa fue la razón del nacimien-
to del Foro Educativo.

Pero, asimismo, la prescinden-
cia de formulación y discusión de
propuestas al debate electoral del
2000 por parte del oficialismo, fue
una muestra más de que evita pre-
sentar públicamente objetivos so-
bre los cuales, de hacerlo, tendría
que rendir cuentas. La pretensión,
en gran medida exitosa, ha sido la
de reducir la discusión y la propa-
ganda a puntos aislados y no a te-
mas articulados, en los cuales se
visualizaría la debilidad de la aten-
ción la escuela publica.

c. Incertidumbre, discontinuidad y
anomia

El rasgo evidente es que las deci-
siones de política se producen len-
tamente y sin estudios y evaluación
de las medidas anteriores. La in-
certidumbre y discontinuidad es
algo muy marcado. Junto a la re-
serva con que se toman las deci-
siones hace que la iniciativa sólo
provenga del gobierno, que cam-
bia las reglas del juego a su libre
albedrío. Ello impacta en las posi-
bilidades efectivas de participación
de los actores de base del sistema
y de otros actores sociales. El re-
afirmado centralismo del Estado
tiene como principal motivo  la
pretensión de  desanimar  el dina-
mismo de participación y organi-
zación de la población.

La inexistencia de un programa
organizado, de un proyecto o de
planes (a excepción de los Planes
de la Infancia, que no tienen difu-
sión), impide que se haga un segui-
miento y que confluyan voluntades.

En lugar de orientar sobre cam-
bios de fondo el Ministerio de
Educación asume tareas propias de
órganos intermedios y de base lo-
cal, está así en lo pequeño para su
función. No está en las políticas de
concertación, de equidad y calidad.

La anomia organizativa casi
general del Estado incluye al sec-
tor educación. No se han definido
las estructuras y principios de or-
ganización del Estado que permi-
tan realizar tareas más complejas.
Expresiones de ello son la impro-
visación, la ineficiencia, las ausen-
cias de funciones definidas en los
niveles nacional, regional y local
del Estado.

Otra expresión de anomia que
es la falta de normatividad básica.
La educación carece de ella. Gran
parte de la normativa fue elabora-
da sobre la base de la Constitución
de 1979. Otra parte, principalmen-
te destinada a la educación priva-
da, se formuló a partir de la Cons-
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titución de 1993. La mayoritaria
escuela publica carece de legisla-
ción que exprese grandes propósi-
tos de convivencia. Cuando se evi-
ta a profesionales de la educación
en la conducción del sector se está
considerando que el saber pedagó-
gico y especializado en políticas no
es preciso para esa función. En la
base de la grave situación actual
está la falta de una visión compar-
tida para la marcha de la educa-
ción peruana. Como indicó Daniel
Del Castillo en el trabajo que rea-
lizamos en 1995, la “descomposi-
ción se relaciona con la falta de
proyecto cultural del Estado (...). Y
es que si el Estado carece de pro-
yecto cultural los aparatos educa-
tivos públicos languidecen en el sin
sentido, en la falta total de hori-
zonte y rumbo”.5

d. Desarticulación de las políticas
respecto a los factores sociales de
la calidad

El origen múltiple e interconectado
de la desigualdad educativa expli-
ca como el abordaje desconectado
de los factores intrasistema y
contextuales fundamentales impi-
de acciones eficaces para reducir
estructuralmente la pobreza y las
desigualdades educativa.

La preocupación reciente de las
políticas educativas en América
Latina enfatiza los limites de los
cambios educativos por sí mismos
para ob-

tener logros significativos en equi-
dad cuando son débiles los esfuer-
zos sociales y políticos globales en
ese mismo sentido.

En el Perú también hay una
enorme resistencia a la calidad que
proviene de la pobreza y la exclu-
sión de una vida política en activi-
dades significativas. Las políticas
sectoriales están desarticuladas por
el clientelismo y el centralismo que
carece de plan nacional.

e. Desconexión con la cultura y
mensajes contradictorios

El cambio educativo es parte de los
cambios culturales. Es clara la fun-
ción que tiene la escuela de cons-
truir los elementos de una visión
del país. Pero ese rol también lo
realizan los lideres políticos, los
medios de comunicación.

Hoy asistimos a una reinterpre-
tación desde el Estado de la histo-
ria reciente del país. Se trata de una
visión que excluye a la población de
los logros y resalta el paternalismo.
Una población con baja autoestima
sin méritos, sin
historia, es la
que también
realiza una
demanda dé-
bil en los as-
pectos cualita-
tivos. Se con-
tenta

con aspectos más rutinarios del fun-
cionamiento escolar.

Uno de los sentimientos más di-
fundidos en la población es el es-
cepticismo sobre las posibilidades
de introducir ética en la política.
La increíble perversión de la polí-
tica estatal alimenta ese escepticis-
mo. Ello impide la acción delibe-
rada y la concertación, es decir la
política y es funcional a la domi-
nación autocrática. Así, muchos
educandos reciben un discurso es-
colar que recibe un contrapeso en
los valores aceptados y avalados
por la política oficial y sus medios
de comunicación

f. Falta de respaldo a las mejores
prácticas

Las políticas nacionales y estilos
políticos vigentes dejan sin respal-
do social, cultural y organizacional
a las iniciativas de base y a algunas
de las acciones de proveer insumos
encaminadas al mejoramiento de
calidad. Numerosos esfuerzos de
alumnos, padres , maestros , y fun-
cionarios del Estado  se ven preca-

rizados, reducidos en su al-
cance y debilitados por

la incertidumbre y el
poco respaldo a su
continuidad y desa-

rrollo. Los maestros si-
guen siendo vistos como eje-

cutores de programas y currí-
culos, no como constructores

de la autonomía escolar.

g. Retórica democrática, práctica
autoritaria

La afirmación sobre un cambio
de paradigma que plantean al-
gunos textos del Ministerio re-
quiere engarzarse a las opciones
de una política democrática. La
idea de las competencias en los

5 Manuel Iguiñiz y Daniel Del Castillo: Ma-
teriales para pensar la descentralización
educativa. Lima, Tarea, 1995.
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tiva del Estado y la base para su-
perar el síndrome del navío ebrio.
Es preciso insistir que un bagaje
cultural básico es imprescindible
para todos pero especialmente
para los sectores populares.

La primera indispensable re-
orientación para redefinir los fi-
nes de la educación es la de de-
volver la política educativa a los
espacios públicos. Esa devolución
tiene como primer cometido vol-
ver a fijar finalidades sociales cen-
tradas en la equidad, la cohesión
social y la democratización de las
relaciones sociales entre perua-
nos.

Sólo con concertación de vo-
luntades se podrá dar continuidad
a políticas que impacten en la ca-
lidad de los sectores más pobres.
Ese es el sentido de la demanda
de Planes Nacionales. La transfor-
mación con profundidad requiere
políticas sistemáticas. El cambio
del enunciado curricular y en el
estilo de aprendizaje supone un
enlace con la cultura y voluntad
docente; implica abordar simultá-
neamente las modalidades de ges-
tión y un entorno de políticas fa-
vorables.

Sin volver a la lógica del repro-
ductivismo, para la cual nada es-
capa al modelo neoliberal, hay que
discutir más las condiciones de la
escolaridad y las trabas de las po-
líticas neoliberales y el estilo de la
“democracia” en nuestro país.

Para potenciar muchas de las
acciones, medidas y programas que
se realizan en las escuelas y en el
propio Estado de manera de me-
jorar la calidad y la equidad y avan-
zar en las transformaciones resu-
midas, se requiere de políticas glo-
bales de desarrollo. Se trata de
crear una sinergia entre el esfuer-
zo “interior” de las escuelas –para
lo cual se requiere autonomía de
los actores directos–, la participa-
ción de otros actores y niveles inter-
medios del sistema educativo –con
recursos y misión clara–, el Estado y

el conjunto del país. Esa confluen-
cia es indispensable en la perspec-
tiva de las políticas del aprendiza-
je de calidad.

La renovación escolar solo ten-
drá aliento si dialoga con las ex-
pectativas sociales más progresivas
y con las inquietudes y temores
presentes en la sociedad.

El reconocimiento de las prác-
ticas es consecuencia del reconoci-
miento de la legitimidad de la par-
ticipación de los actores. Del dere-
cho democrático de los ciudadanos
a ser reconocidos como con dere-
cho a la información nace el ejer-
cicio libre de sus responsabilidades,
sin el paternalismo que busca re-
ducir las capacidades de la perso-
na.

Es preciso resaltar las experien-
cias escolares públicas y privadas
con intencionalidad de cohesión
social que enfrentan la atomiza-
ción. Difundir cómo en ellas está
presente el dialogo con el saber y
la cultura del docente.

Para su despliegue integral la
educación requiere la asociación
con la democracia de modo que de
lugar al diálogo cultural mencio-
nado líneas arriba y lo integre
pedagógicamente. Demanda en
buena cuenta un pacto o acuerdo
democrático que potencie a la so-
ciedad civil y fortalezca un Estado
representativo en el cual no se
satanice ni demuela a quien com-
pite políticamente.

Se deben buscar prestamos
para asuntos vinculados al desarro-
llo de capacidades nacionales y en
función del sostenimiento del de-
sarrollo y la democratización. Para
reorientar los convenios con los
organismos financieros y bancos de
algunos países, la base deben ser
los acuerdos internacionales suscri-
tos por el Perú y, principalmente,
los planes nacionales y locales. Ello
supone desligar los convenios de
la política de corto plazo y presio-
nar por la trasparencia y la supe-
ración del clientelismo.

planteamientos del currículo afirma
más la importancia de  las vivencias
y experiencias escolares. Pero la op-
ción retórica de propuesta curricu-
lar por corrientes pedagógicas avan-
zadas y por una gestión democráti-
ca está en contradicción con la prác-
tica política vigente. Es decir se hace
más aguda la contraposición entre
el discurso sobre el cambio de pa-
radigma pedagógico, centrado en el
aprendizaje, y el contexto de la
política oficial originado e1n el
comportamiento del grueso del
Estado y el Gobierno.

h. Prescindencia de los acuerdos in-
ternacionales

La política efectiva y el discurso de
los principales voceros del gobier-
no –entre ellos los Ministros de
Educación–, prescinden de los con-
sensos y acuerdos internacionales:
del Proyecto Principal de Educa-
ción, de las regulares Reuniones
Interministeriales, de la Conven-
ción del Niño, de Educación para
Todos, de las Cumbres Hemisféri-
cas, de las Cumbres Iberoamerica-
nas, de las Reuniones Andinas.

Estos acuerdos son ignorados,
con lo que se traba la asimilación
de la experiencia internacional. Se
pierden así alertas a posibles erro-
res que se puede cometer en asun-
tos de tanto impacto masivo y de
efectos de extensa duración. La
prescindencia de la experiencia
internacional no lleva a formula-
ciones más avanzadas.

A su vez, a pesar de las crecien-
tes críticas al clientelismo y el se-
creto practicados por el modelo de
legitimación política excluyente, los
prestamos de la Banca Multilate-
ral han concedido mucho al mis-
mo.

5. Hacia un cambio de modelo

La reinstalación de ideales y altruis-
mo es, no cabe duda, la cuestión
fundamental en la política educa-




