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Presentación

En los últimos 28 años la investigación ha contribuido a identi-
ficar, para los formuladores de política, la importancia singular
del maestro como determinante del monto de aprendizaje del
estudiante. Más que el currículo o los materiales de instrucción,
el actor central es el maestro. Pero todavía no hemos resuelto el
rompecabezas sobre cómo preparar mejor a los maestros para su
importante tarea.

F. Reimers y N. McGinn, 2000

HAN PASADO ALGUNOS años desde que el Perú empezó un proceso de reforma
para el mejoramiento de la calidad de la educación, proceso que respondía a las
carencias, ausencias y problemas señalados en el diagnóstico de la educación
peruana del año 1993. Este proceso de cambio y mejora se organizó alrededor de
tres grandes ejes, uno de los cuales —la calidad de los procesos de aprendizaje—
incluía los temas de currículo, materiales educativos y capacitación docente.

El PLANCAD nace como una de las respuestas a esta demanda: mejorar
profesional y académicamente a los docentes en servicio. Inicialmente se plan-
tea como una forma de capacitación para responder a las urgencias de la labor
pedagógica del docente en el aula, pensando en consolidar luego un sistema de
capacitación permanente más completo, que atendiera las distintas necesidades
detectadas entre los docentes en servicio.

Paralelamente, a partir de 1996 el Ministerio de Educación inicia, además
del PLANCAD, una serie de capacitaciones a través de sus distintas oficinas. Sin
embargo, el PLANCAD ha sido el programa que alcanzó mayor cobertura nacio-
nal, basado en una clara planificación de sus actividades.

Somos conscientes de que el PLANCAD ha despertado distintas pasiones en
la comunidad educativa. Así, hay algunas personas e instituciones «con la ca-
miseta puesta» a favor del PLANCAD; se trata, básicamente, de quienes vivieron
la experiencia de cerca y participaron activamente en el proceso. Pero también
existe un grupo «en contra» del programa, que hizo varias críticas a lo largo de
su ejecución. Independientemente de estas posturas, los esfuerzos del PLANCAD
no han sido hasta ahora evaluados con la profundidad y seriedad debidas.
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En ese sentido, creemos que El compromiso de la sociedad civil con la edu-
cación. Sistematización del Plan Nacional de Capacitación Docente (PLANCAD),
de Ricardo Cuenca, representa un aporte para la comunidad educativa y la so-
ciedad civil en general. Son pocos los esfuerzos en nuestro medio por sistemati-
zar experiencias, lo cual, en la mayoría de las veces, se traduce en proyectos que
«empiezan de cero» porque no cuentan con información sobre lo que se había
actuado previamente.

El tema docente es una de las prioridades del gobierno actual y, para prose-
guir en el camino emprendido, conviene que retomemos las experiencias impor-
tantes y válidas del pasado para que nos ayuden a superar los errores y tropie-
zos del presente. Aplaudimos por eso un esfuerzo como éste, que de alguna
manera plasma cómo y por qué se formó el PLANCAD, las estrategias que utilizó,
sus resultados cuantitativos, los aspectos que podrían rescatarse, las debilidades
y las lecciones que pueden extraerse de la experiencia.

Estamos convencidos de que la toma de decisiones debe apoyarse en un
conocimiento que surja de la investigación, ya que ésta puede mostrar nuevas
perspectivas y derroteros; la información así obtenida se puede incorporar luego
en un proceso de comunicación que permita a los interesados dialogar y alcan-
zar un consenso negociado.

Esperamos, sinceramente, que esta publicación sea de utilidad para nues-
tros lectores y lectoras, y que todos ellos sientan que pueden aportar a la cons-
trucción de actividades dirigidas a fortalecer el desempeño docente.

Lima, diciembre de 2001

Roland Baecker
Asesor Principal, PLANCAD-GTZ-KfW
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Introducción

HAY QUIENES PIENSAN que los cambios en educación no deberían ser vistos
como transformaciones a largo plazo. Otros están convencidos de que su ca-
racterística inherente es, precisamente, el largo plazo. Creer que lo medular con-
siste en definir cuál es el enfoque correcto sería, en todo caso, un camino errado
para resolver tal disyuntiva. Ya que ambas posiciones son, en cierta medida,
acertadas.

La primera plantea un proceso gradual de transformación que evidencie los
hitos para evaluar lo avanzado y, así, reemprender el camino si fuese necesario.
El segundo enfoque se centra más en el objetivo último, en la transformación
misma, lo que implica sobre todo cambiar las estructuras de pensamiento y las
actitudes de quienes actúan en el ámbito de la educación.

¿Cómo ubicar el punto medio? ¿Cómo plantear transformaciones a corto y
mediano plazo sin perder de vista el objetivo final: el cambio a largo plazo?

En el intento de responder estas preguntas es que se circunscribe el presente
estudio. Porque consideramos que un posible punto de partida es la revisión de
cada una de las acciones que se emprendieron para alcanzar el cambio. Esta
revisión —nos parece— debe empezar por conocer con la mayor profundidad
posible qué fue lo que se hizo, más allá de evaluarlo, para extraer conclusiones
y aprender de las experiencias revisadas.

Es a partir de consideraciones como las anteriores que se presenta un intento
por sistematizar la experiencia que emprendieran el Ministerio de Educación
y la sociedad civil a través del Plan Nacional de Capacitación Docente: el
PLANCAD.

Este registro sobre el PLANCAD debería entenderse tomando en cuenta algu-
nos aspectos. En primer lugar, se trata de una sistematización que parte de la
necesidad de contar con un documento destinado a contribuir a que se consolide
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lo producido durante los años en que se ejecutó el PLANCAD, sin que pretenda
constituirse en un documento de evaluación de dicha ejecución.

En segundo lugar, la información consolidada corresponde sólo a cinco años
de ejecución del PLANCAD (1996-2000). Si bien es cierto que consideramos este
período como el principal y más consistente, hubo uno previo (1995) que sirvió
de fase «piloto» y ajuste de la estrategia, como antesala a la generalización del
plan. Por otro lado, durante los años 2001 y 2002 la estrategia de capacitación
utilizada por el Ministerio de Educación mantuvo muchas características del
PLANCAD, aun cuando se incluyera en esta fase un conjunto de cambios corres-
pondientes a la comprensible y necesaria transición hacia nuevas maneras de
capacitar al magisterio peruano.

Finalmente, este no es en forma alguna un estudio oficial proveniente del
Ministerio de Educación. Es un aporte a la discusión y, sobre todo, un intento
por entender los procesos de cambio planteados inicialmente a partir del uso de
la sistematización como medio de aprendizaje y reflexión, y desde nuestra par-
ticipación en ese lapso, primero como parte del equipo técnico nacional del
PLANCAD y luego del equipo de la GTZ que acompañó al PLANCAD durante ese
tiempo.

Sobre la base de estas consideraciones, afirmamos que el registro en sólo
pocas páginas de cinco años de trabajo es —a todas luces— una tarea difícil. Por
varias razones. Durante cinco años cambian los tiempos, las personas, las insti-
tuciones, los conocimientos y las expectativas. En cinco años los hechos sobre-
pasan nuestra memoria y nuestros registros. Los aproximadamente 1.800 días
trabajados representan una gran cantidad de papeles, actividades, experiencias,
frustraciones y satisfacciones.

Es difícil porque solamente en nuestra memoria quedarán almacenados los
cientos de miles de maestras y maestros visitados en innumerables talleres. Los
cientos de actividades demostrativas a cargo de los entes ejecutores en los talle-
res. Los cientos de viajes realizados, los cientos de informes revisados y los
cientos de miles de discusiones sostenidas con la única finalidad de ir mejo-
rando día a día.

Es difícil porque los cambios nacionales también lo son. Porque conducir
esos cambios parecía, a veces, inmanejable. Porque intentar modificar la prác-
tica docente, más que un reto, se presentaba como una verdadera utopía.

Sin embargo y a pesar de estas dificultades, estamos convencidos de que lo
fundamental, si queremos continuar apostando por la mejora de la educación
del país, es que se procure registrar de la manera más sistemática posible lo
ocurrido durante esos cinco años en el Plan Nacional de Capacitación Docente.



13

A lo largo de este registro encontraremos el marco político y teórico en el
que se creó el PLANCAD: la situación de la educación en América Latina y el Perú,
así como la creación del Programa Especial de Mejoramiento de la Calidad de la
Educación Primaria (MECEP).

Conoceremos, además, cómo fueron la partida, la trayectoria, la forma del
recorrido y la llegada a la meta del PLANCAD; todo ello en la sección referente a
la definición, los objetivos y la estrategia. Así mismo, veremos cómo fueron los
grupos que participaron en esta vertiginosa carrera, quiénes conformaban el
equipo del PLANCAD.

Hemos considerado también importante simbolizar en números el trabajo
realizado en estos años, los cuales sirvieron de unidades de planificación y de
metas del PLANCAD.

Durante la implementación del PLANCAD hubo, además del equipo propio,
muchísimas personas e instituciones que colaboraron con el proceso. Las en-
contraremos en el capítulo referido a los colaboradores del PLANCAD.

Finalmente, podremos dar una rápida aunque incompleta mirada a los aciertos
y desaciertos, con la única finalidad de contribuir —de manera similar a como lo
hicieron con el PLANCAD— con otros grupos que estén pensando en apostar por
un proyecto de largo aliento, orientado hacia una gran población objetivo y con
ambiciosos fines.

Queremos agradecer desde aquí con toda sinceridad a las personas e institu-
ciones que nos ayudaron a reconstruir esta historia del PLANCAD, a través de
documentos, entrevistas y, sobre todo, de memoria viva.

Esperamos, realmente, que con este trabajo logremos formar parte de quie-
nes desean seguir transformando la educación del país, sumándonos para conti-
nuar la labor emprendida. El PLANCAD cierra sólo un ciclo. La necesidad de
mejorar el trabajo docente está aún pendiente.
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ES EVIDENTE QUE, para presentar algunas ideas sobre la situación de la educa-
ción en el Perú de los noventa, es necesario establecer primero un marco que
nos ayude a entenderla. El que hemos elegido está constituido por el panorama
educativo que reinaba en América Latina, al igual que por los puntos más sal-
tantes en las discusiones y pronunciamientos que sobre educación se hacían en
el ámbito internacional; a lo cual se suman las bases teóricas más representati-
vas de la psicología y la educación que dieron paso a una nueva —aunque in-
conclusa— pedagogía.

Esta nueva pedagogía reconoce de manera general dos dimensiones en la
educación. La primera relacionada con los fines y principios y la segunda con la
parte operativa del proceso: el sistema educativo.

Aquí concordamos con lo propuesto por Peters (1977) cuando, en términos
generales, entiende la educación como un proceso que discurre por un conjunto
sistemático de etapas, en donde dos o más entidades se relacionan a través de la
enseñanza y el aprendizaje; es decir, hay una interacción de lo nuevo, la expe-
riencia y la capacidad de incorporar a la propia experiencia esto nuevo.

Este proceso —señala el autor— incluye dos componentes. El primero es el
plano personal, denominado «acto educativo», en el que el proceso parte de la
individualidad y se dirige a ella misma: la llamada «conciencia de la individua-
lidad»; permaneciendo ajeno a las normas y procedimientos que rigen la educa-
ción. El segundo vendría a ser el plano social, que el autor denomina «actividad
educativa», en el cual el proceso está compuesto por los procedimientos y obje-
tivos que orientan dicha actividad. La educación entonces se plantea dos accio-
nes: la teleológica, entendida como la orientación de la vida hacia fines que se
estiman deseables y valiosos; y la estratégica, que es la selección y empleo de
los procedimientos —incluso la elaboración de los mismos— y los medios para
alcanzar los fines deseables. Es evidente que en ambos componentes el docente

I La situación previa: la educación
en el Perú de los noventa
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juega un papel fundamental; y es que en las actuales discusiones sobre el tema
educativo es difícil concebir la educación sin educadores (y sin educandos) por-
que, en suma, la educación es una actividad humana al servicio de la humani-
dad.

En este documento se pone especial énfasis en el tema docente, lo cual lleva
a presentar a modo de marco referencial la situación profesional y académica de
los docentes en servicio, así como las reacciones ante tales situaciones por parte
del país.

1. El panorama educativo en la región

La década de los noventa encuentra a la mayoría de los países de América
Latina reorientando sus acciones para salir de la llamada «década perdida»
(CEPAL-UNESCO, 1996). Los países latinoamericanos iniciaban esa última década
del siglo con muchísimas cuentas por saldar. Los desajustes macroeconómicos
de los ochenta, las crisis de los Estados, las alarmantes tasas de desempleo y
subempleo, las evidencias de violencia estructural, la dolorosa consolidación de
la democracia y la imperiosa necesidad de disminuir la pobreza pasaron a con-
vertirse en temas de indiscutible validez en la escena regional.

En este contexto, la educación cobra un nuevo rol y se constituye en el eje
fundamental para mitigar los efectos negativos de la década anterior, así como
aquellos que la globalización trae consigo para los países pobres de América La-
tina: con ella se intenta dotar a sus habitantes de las herramientas que los con-
viertan en personas aptas para competir en el mundo laboral del nuevo siglo.

Y, como ocurrió en la Esparta antigua, se pretende formar ciudadanos capa-
ces de construir sociedades democráticas, justas, respetuosas del otro y libres, al
servicio de los Estados.

El papel clásico de la educación como base fundamental para la socializa-
ción pierde así vigencia, hasta cierto punto, cuando suponemos que el futuro
incierto de nuestras sociedades exige de las personas una máxima puesta en
práctica de sus potencialidades.

El mundo está cambiando de manera vertiginosa y en este proceso de cam-
bios muchas veces ni siquiera alcanzamos a darnos cuenta de que están suce-
diendo. Lo que hasta hace algunos años parecía conocido, entra ahora en cues-
tionamientos. En la ciencia actual la característica más saltante es la incerti-
dumbre.

Todo lo que parecía estable se transforma, se recrea o se disuelve.
Nada permanece. (Ianni, 2001: 81)
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Anthony Giddens (2001) menciona que existen por lo menos tres grandes
situaciones que nos obligan a revisar el concepto de sociedad: la globalización
del conocimiento, el uso de tecnologías para la trasmisión de información y los
cambios en el comportamiento de las personas y su papel en la sociedad.

Esta nueva sociedad es, sin duda, un complejo compuesto por sistemas abier-
tos e interrelacionados en diversos puntos. Esta época conocida como posmo-
dernidad se caracteriza por el relativismo, la flexibilidad, la inseguridad y la
incertidumbre, tanto de los conocimientos y la ciencia, como de los procesos
sociales. Estas características se ponen de manifiesto en aspectos como: la glo-
balización de la economía, el intercambio comercial en el libre mercado, el
intercambio de profesionales, el concepto de «aldea global», los cambios demo-
gráficos y de roles familiares, entre otros.

A estas características se suma un tema de discusión presente en las agen-
das internacionales y que nos atañe directamente. Se trata de la referida a los
Estados-naciones y Estados multiculturales. En la paradoja de constituirnos en
una aldea global sin perder la esencia de lo local, las sociedades se complejizan
cada vez más en lo relativo a aspectos culturales. Al respecto,

Son bien escasos los países cuyos ciudadanos compartan el mismo
lenguaje o pertenecen al mismo grupo étnico-nacional. (Kymlicka,
1996: 13)

La educación debe entonces emprender otros rumbos, debe cambiar, cen-
trarse en la preparación de individuos capaces de enfrentar —sobre la base del
conocimiento y la tecnología— un mundo competitivo que trasciende el ámbito
local y nacional. Es una competencia que requiere ser desarrollada en función
de requerimientos internacionales sin perder su identidad de origen, su cultura
propia; para muchos, es la única opción que tenemos como países pobres para
no sucumbir ante la globalización, a la vez cautivadora y amenazante.

Entonces es momento de traer a colación una vieja dicotomía respecto a la
relación entre educación y sociedad. ¿Es la educación un proceso que forma
sociedades o es la educación la que se pone al servicio de los objetivos sociales?
Pareciera ser que se trata de la segunda opción. Marchesi y Martín (1998) ponen
sobre el tapete algunos puntos que constituyen retos de la nueva educación:

• la configuración de una sociedad de aprendizaje

• la búsqueda de la calidad educativa

• el énfasis en la descentralización educativa y el ejercicio de autono-
mía en los estamentos educativos

• la necesidad de cambios curriculares
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• la evaluación de los procesos educativos

• las nuevas funciones de los docentes

• la aparición de sistemas de participación y control social

Para los fines de este documento, en esta sección expondremos básicamente
dos grandes aspectos: los pronunciamientos internacionales en torno a la edu-
cación, que podrían resumirse en la importancia que se le otorga como atención
y como derecho fundamental de las personas; y las nuevas perspectivas teóricas
de la educación, determinadas por el auge en nuestros países de las corrientes
constructivistas del aprendizaje.

1.1 La discusión internacional sobre la educación:
de Jomtiem a Dakar

La Conferencia Mundial de Educación para Todos (Jomtiem, Tailandia, 1990)
marca un hito en cuanto a la asunción de compromisos internacionales referi-
dos a la educación. La propuesta principal que de allí surgió reconocía la uni-
versalización de la enseñanza básica (EPT) y las llamadas necesidades básicas de
aprendizaje (NBA) como un requerimiento que debía ser satisfecho para la tota-
lidad de poblaciones estudiantiles en el mundo. La propuesta de Jomtiem apun-
taba, en última instancia, a conciliar la justificada preocupación por la educa-
ción y a considerarla como un derecho, señalando la preocupación acerca de su
calidad.

El respaldo principal a esta conferencia provenía del consenso de cuatro
organismos internacionales: el PNUD, el Banco Mundial, UNICEF y UNESCO.

Dicho consenso se forjó en torno al de la noción de educación básica para
todos (EPT), aun cuando las distintas preocupaciones reflejadas en este concepto
se traducían en una dispersión de los discursos y actividades pertinentes. La
UNESCO abogó por una comprensión amplia de lo educativo y por incluir la
alfabetización y la educación de adultos en particular. UNICEF defendió el desa-
rrollo infantil y la educación inicial dentro del concepto de educación básica,
así como —junto con la UNESCO— la necesidad de flexibilizar y diversificar la
oferta educativa para incluir variantes no formales, distintas de las variantes
escolares convencionales. Por su parte, el Banco Mundial se propuso concentrar
la EPT en el sistema escolar y la educación primaria. Finalmente, el PNUD no
defendió una posición definida al respecto.

En lo referente a las NBA, la declaración de Jomtiem las organiza en dos
grupos. Las herramientas esenciales para el aprendizaje: la alfabetización, la
expresión oral, el cálculo y la solución de problemas, y los contenidos básicos
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del aprendizaje: conocimientos, habilidades, valores y actitudes que requieren
los seres humanos para sobrevivir, desarrollar todas sus capacidades, vivir y
trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar la calidad
de sus vidas, tomar decisiones informadas y continuar aprendiendo (Torres, 1999).

La irrupción del concepto de desarrollo humano sustentable1 generó otro eje
de discusión en foros internacionales. Este concepto «obligó» a replantear
la dirección de las políticas educativas, o por lo menos las intenciones de plan-
tearlas.

En 1992, la Comisión Económica para América Latina (CEPAL) y la Oficina
Regional de Educación para América Latina y el Caribe (OREALC) de la UNESCO
comunican la necesidad de revisar el papel de la educación como agente indis-
cutible para solucionar los problemas surgidos en la década de los ochenta; y
sobre todo para promover en «sus beneficiarios» la adquisición de herramientas
que permitan este desarrollo humano sustentable.

El documento de la CEPAL, titulado Educación: eje de la transformación pro-
ductiva con equidad, refleja el consenso de los economistas latinoamericanos en
torno a un punto: no hay desarrollo posible sin una educación de calidad que
favorezca la equidad. Se señalan seis respuestas a los retos del futuro:

• generar una acción institucionalizada de la educación abierta a los
requerimientos de la sociedad

• asegurar un acceso universal a los códigos de la modernidad

• favorecer una gestión responsable de las instituciones escolares

• impulsar la profesionalización de los educadores

• conseguir el compromiso financiero de la sociedad con la educación

• contribuir al desarrollo de la cooperación regional e institucional

La CEPAL promovió en gran medida el debate entre los países de la región
para dar una prioridad —hasta el momento desestimada— a la educación, la
producción de conocimientos, las actividades asociadas a la ciencia y la tecno-
logía y la participación de todos los actores involucrados en el proceso educa-
tivo. Estos temas deberían constituirse en los elementos básicos para asumir
una nueva actitud frente a la situación de pobreza de las personas en América
Latina (CEPAL-UNESCO, 1996).

1 De manera amplia, entendemos el desarrollo humano sustentable como el proceso mediante el cual
se incrementan las oportunidades del ser humano para que disfrute de una vida prolongada y salu-
dable.
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Otro pronunciamiento fundamental fue el informe generado en 1993 por la
comisión de la UNESCO que presidió Jacques Delors La educación encierra un
tesoro, que responde de manera clara la pregunta: ¿cuál deberá ser el rol de la
educación que permita preparar a las personas para enfrentar este nuevo siglo?

La respuesta inicial fue dada con la presentación de cuatro pilares en los
que la educación debería sostenerse: aprender a ser, aprender a hacer, aprender
a conocer y aprender a vivir juntos; y la propuesta de educación para toda la
vida. Con esta propuesta la Comisión Delors establecía las bases para que todos
los países permitieran, a través de la educación, que sus poblaciones satisficie-
ran las NBA planteadas en la Conferencia de Jomtien.

La incorporación en el debate internacional del concepto de educación para
toda la vida fue planteada como alternativa clave para enfrentar el siglo XXI. En
sentido estricto, este concepto entendía la educación para toda la vida no en el
modo tradicional de educación básica y permanente, sino en el de la sociedad
educativa, en la que todo es una oportunidad de aprendizaje y, por ende, de
desarrollo (Delors, 1996).

Esta década culmina con la Conferencia Mundial sobre Educación en Dakar,
Senegal (2000), promovida, al igual que la de Jomtiem, por las mismas institu-
ciones internacionales. Un total de 181 países presentaron un balance de la
década en cuestiones educativas, producto de reflexiones previas que se lleva-
ron a cabo en ámbitos regionales2. El énfasis estuvo puesto nuevamente en la
EPT y la búsqueda de equidad y calidad de los servicios educativos.

Los países participantes se comprometieron entonces a trabajar en ello y a
destinar todos los recursos posibles para el logro de las metas propuestas. Éstas
fueron (Küper, 2000):

• Expandir y mejorar el cuidado y educación de la primera infancia,
especialmente para los niños y niñas más vulnerables y con más
desventajas.

• Asegurar que para el año 2015 todos los niños y las niñas, con espe-
cial énfasis en aquellos en situaciones difíciles y pertenecientes a
minorías étnicas, tengan acceso a una educación primaria gratuita,
obligatoria y de buena calidad.

• Asegurar que todas las necesidades de aprendizaje de los jóvenes
y adultos sean cubiertas mediante el acceso equitativo a un apren-

2 El Perú participó en la conferencia preparatoria en Santo Domingo, República Dominicana: Educa-
ción para Todos en las Américas, Marco de Acción Regional, realizada en febrero de 2000.
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dizaje apropiado y a programas para desarrollar habilidades para la
vida diaria.

• Alcanzar un 50% de mejoramiento en los niveles de alfabetización
de adultos para el año 2015, especialmente para las mujeres, y acceso
equitativo a la educación básica y continua para los adultos.

• Eliminar las disparidades de sexo en la educación primaria y secun-
daria para el año 2005 y alcanzar la igualdad de sexos en la educa-
ción para el año 2015.

• Mejorar la calidad educativa y asegurar su excelencia, con medición
de logros, especialmente en lecto-escritura, matemáticas y habilida-
des básicas.

Esta versión casi evaluativa de los avances propuestos en Jomtiem ofreció
conclusiones muy disímiles. En el cuadro siguiente, Rosa María Torres (o. cit.)
resume con gran claridad sintética el tratamiento que los países dieron a los
«retos» asumidos en 1990 en la conferencia de Jomtiem.

Cuadro 1
EDUCACIÓN PARA TODOS

Propuesta Respuesta

1. Educación para todos 1. Educación para los niños y niñas (los
más  pobres entre los pobres)

2. Educación básica 2. Educación escolar (primaria)

3. Universalizar la educación básica 3. Universalizar el acceso a la educación
primaria

4. Necesidades básicas de aprendizaje 4. Necesidades mínimas de aprendizaje

5. Concentrar la atención en el aprendizaje 5. Mejorar y evaluar el rendimiento escolar

6. Ampliar la visión de la educación básica 6. Ampliar el tiempo (número de años) de
la escolaridad obligatoria

7. Educación básica como cimiento de 7. Educación básica como un fin en
aprendizajes posteriores sí misma

8. Mejorar las condiciones de aprendizaje 8. Mejorar las condiciones internas de la
institución escolar

9. Todos los países 9. Los países en desarrollo

10. Responsabilidad de los países (organismos 10. Responsabilidad de los países
gubernamentales y no gubernamentales)
y la comunidad internacional
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Es a partir de esta discusión internacional que la década de los noventa se
va a caracterizar —en términos educativos— por las reformas introducidas en la
mayoría de los países latinoamericanos. Éstos, «haciendo caso» de estos princi-
pios, inician acciones promovidas básicamente por las nuevas relaciones enta-
bladas entre los Estados y los organismos multilaterales de cooperación finan-
ciera.

En buena cuenta, estas «reformas» dirigieron básicamente sus acciones ha-
cia la ampliación de cobertura, mas no hacia la elevación de la calidad de los
servicios educativos prestados.

[...] se ha avanzado mucho en lo que se refiere a la universalización
del acceso al sistema educativo y a la alfabetización de jóvenes y
adultos; se ha intentado y logrado bastante menos en lo que se refiere
a la mejoría de la calidad y eficiencia de los procesos educativos.
(Díaz, Arregui y Palacios, 2001:127)

La última década del milenio entonces se va a caracterizar por un incre-
mento en la cobertura de atención, mas no en la calidad; lo cual queda eviden-
ciado en las diferencias de atención persistentes entre las zonas urbanas y rura-
les, las brechas de género y las condiciones de un sistema educativo en muchos
aspectos colapsado.

1.2 Las nuevas perspectivas teóricas sobre
educación: el constructivismo

El otro gran aspecto que guía la reflexión en este capítulo es el referido a las
nuevas perspectivas teóricas sobre la educación.

Evidentemente, el desarrollo teórico de la educación en América Latina pasa
en las tres últimas décadas —aunque con énfasis en la pasada— por tres grandes
cambios en cuanto a sus marcos conceptuales: el cambio del paradigma con-
ductista por el cognoscitivo, la nueva relación entre la enseñanza y el aprendi-
zaje, y las funciones formadoras integrales y no tecnológicas de la docencia.

El entendimiento de los «conductistas» —psicólogos partidarios de la teoría
que relaciona el estímulo y su consecuente respuesta (E-R)— sostiene que la
mayoría de los cambios de la conducta pueden explicarse en términos de refor-
zamiento (condicionamiento operante) o de emparejamientos de estímulos y
respuestas (condicionamiento clásico).

Las teorías E-R entrañan dos consecuencias fundamentales para el profesor.
En primer lugar, es preciso identificar refuerzos efectivos y a continuación dis-
pensarlos o negarlos a los estudiantes. En segundo lugar, los estímulos que se
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quieran asociar deben presentarse en contigüidad o con la suficiente frecuencia
para asegurar la respuesta deseada (Trilla, 2001).

En contraposición al planteamiento anterior, la corriente cognitiva centra
su foco de estudio en los procesos de manejo de información, por parte del
sujeto, a partir de la utilización de actividades psicológicas superiores tales como
la memoria, la percepción, el razonamiento, el pensamiento, etc. (Arancibia,
Herrera y Strasser, 1999; Woolfolk, 1990).

Es a partir del auge de estos principios científicos —las teorías del procesa-
miento de la información (Gagné), del aprendizaje por descubrimiento (Bruner y
Piaget), del aprendizaje sociocultural (Vygotsky) y del aprendizaje significativo
receptivo verbal (Ausubel)— que la pedagogía fundamenta la creación de una
corriente pedagógica denominada constructivismo (Capella y Sánchez Moreno,
1999; Solé y Coll, 1998).

Para muchos autores (Solé y Coll, o. cit.; Capella y Sánchez Moreno, o. cit.;
Gonzáles Moreyra, 1995), no existe un constructivismo. Lo correcto debería ser:
los constructivismos. Esta corriente pedagógica ha dado pie a polémicas a lo
largo de su desarrollo, no sólo respecto a su origen u orígenes, sino que su
misma aplicación se dificulta debido a que el constructivismo ha sido entendido
básicamente como un conjunto de partes de algunas de las teorías instrucciona-
les provenientes de la psicología3. Esta discusión teórica ha empujado su ámbito
hacia aspectos distantes del fin del constructivismo: el entendimiento de los
procesos pedagógicos en el aula.

Una de las conclusiones que se derivan de este análisis es que cabe
distinguir entre diferentes manifestaciones o variantes del construc-
tivismo en función no ya, o no sólo, de las teorías psicológicas de
referencia, sino también de la manera como se plantea la utilización
de dichas teorías para analizar, comprender y explicar la educación
escolar. (Capella y Sánchez Moreno, o. cit., p. 74)

Si bien los cambios en los modelos teóricos de la psicología asociados a la
educación empiezan a ser debatidos con fuerza a partir de la década de los
setenta (Arancibia, Herrera y Strasser, o. cit.), es a partir de los noventa que
estos cambios se ponen de manifiesto en el país, evidenciándose en las propues-
tas educativas.

El segundo punto es el del aprendizaje. En su sentido más amplio, éste
es concebido como el proceso que ocurre cuando la experiencia produce un

3 Para Orellana (1996, en Capella y Sánchez Moreno, o. cit.), además de las teorías psicológicas
mencionadas, el contructivismo agrupa teorías pedagógicas como la de los mapas conceptuales de
Novak o la del enriquecimiento instrumental de Feuerstein.
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cambio relativamente permanente en el conocimiento o en la conducta del indi-
viduo. Modificación que puede ser deliberada o no, para mejorar o empeorar
(Woolfolk, o. cit.).

Durante los noventa el aprendizaje juega un papel fundamental, no sólo en
el trabajo diario de los docentes en el aula, sino que se incorpora en las discu-
siones «de base» sobre la educación, así como en las principales ideas de linea-
mientos y políticas educativas (Wetsbury et al., 2001). Es así como surge el
binomio enseñanza-aprendizaje, que demuestra la situación bidireccional de la
actividad educativa en el aula. De un lado, el docente que trabaja en las condi-
ciones óptimas para favorecer un proceso pertinente de aprendizaje en sus  alum-
nos y, de otro, un alumno activo que participa directamente en este proceso.

En todo caso, la corriente constructivista invadió los marcos conceptuales
que sirvieron de referencia para las reformas educativas que se emprendieron en
todos los países de la región.

El tercer punto está relacionado con las nuevas funciones formadoras de los
docentes. El auge de las corrientes constructivistas y los postulados de la psico-
logía cognitiva, al igual que los lineamientos internacionales sobre educación,
orientaron a los países de América Latina a replantear sus políticas magisteria-
les, la formación inicial de sus docentes y la capacitación de sus maestros y
profesores en servicio.

Este replanteamiento de políticas se convirtió —casi de un momento a otro—
en una vorágine que va desde cambios en el concepto mismo de docente, hasta
cambios en sus actividades en el aula de clases. Los docentes, por lo tanto, se
han visto obligados a ser «facilitadores» de aprendizajes, promotores de una
participación activa de sus estudiantes, expertos en el uso de métodos y técnicas
activas de enseñanza y examinadores de conocimientos previos. Más aún, en
los últimos tiempos —tiempos de conocimiento e información— la necesidad de
contar con docentes que puedan competir (y hacer competir a sus alumnos) en
un mundo globalizado sin perder la esencia de lo local es una exigencia de los
sistemas educativos y de la sociedad; y entonces se suman a las funciones antes
mencionadas dos tareas más: la de investigadores de la realidad educativa (y no
siempre de «su» realidad educativa) y la de responsables de acercar la teoría a la
práctica.

Finalmente, Aguerrondo (2002) resume de manera clara las nuevas funcio-
nes del docente cuando afirma que debe dejar de ser un «enseñante» que se
conduzca a través de lógicas deductivas y trabaje en torno a la aplicación de
técnicas, para convertirse en un profesional de la educación, que siendo capaz
de realizar procesos inductivos, diagnostique problemas y los solucione.
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2. Panorama educativo en el Perú

El Perú entraba en los noventa acarreando una serie problemas económicos,
sociales y, especialmente, políticos. En este marco la educación —como no podía
ser de otra manera— se presentaba como un sector social en crisis. Algunos
indicadores educativos así lo demuestran.

En el año 1990, 228.398 docentes atendían a 5.796.055 alumnos y alumnas
matriculados en 40.656 centros educativos. Durante ese mismo año, el país aca-
baba el año escolar con una tasa de promoción de 75% y casi el 20% de los
alumnos de primaria repetían el año, presentándose además una deserción pro-
medio de aproximadamente 7% (Guadalupe, 2001).

Cuadro 2
MATRÍCULA, SEGÚN NIVELES Y/O MODALIDADES 1900-2000a

Años Educación Educación Educación Educación Educación Educación
inicial primaria secundaria  superiorb especial ocupacional

1990 412.699 3.398.840 1.443.914 131.876 16.952 120.392
1991 419.542 3.387.243 1.439.063 143.352 16.054 107.439
1992 431.644 3.379.367 1.428.464 150.732 16.312 108.132
1993 470.452 3.431.326 1.418.623 183.269 16.943 108.559
1994 475.528 3.574.954 1.510.876 169.122 17.259 117.257
1995 494.254 3.632.150 1.556.555 174.358 18.292 119.574
1996 521.607 3.671.801 1.620.805 162.188 19.246 116.359
1997 539.109 3.665.000 1.661.354 163.043 18.693 113.852
1998 550.658 3.671.611 1.698.391 168.026 18.591 119.008
1999 577.032 3.741.298 1.757.200 167.132 20.910 128.152
2000 592.558 3.714.700 1.802.176 165.961 23.261 129.078

a Sólo modalidad menores, nivel estatal.
b Sólo educación superior no universitaria.

Fuente: Unidad de Estadística Educativa, MED.

Otro indicador de la situación escolar a inicios de esta década es el de la
matrícula por condición de edad. Los factores que tradicionalmente se analizan
al respecto son: la condición de adelantado, cuando se refiere a población estu-
diantil cuyo promedio de edad es menor a su correspondiente en el grado; en
edad, cuando hay correspondencia entre la edad y el grado cursado; y en ex-
traedad, cuando el promedio de edad es mayor al grado que correspondería
cursar.
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En tal sentido, sólo alrededor del 40% de los estudiantes está en el grado
esperado para la edad (en edad). El caso más drástico se encuentra en el porcen-
taje de alumnos de escuelas estatales en extraedad (58,3%), que pertenece según
género a la población estudiantil de sexo masculino.

Cuadro 3
TASAS DE MATRÍCULA SEGÚN CONDICIÓN DE EDAD,

POR GESTIÓN Y SEXO (1993)

Total Estatal No estatal

H M H M H M

Adelantados   5,8   6,3   5,0   5,5 11,5 12,5

En edad 40,1 41,2 36,6 37,6 67,1 67,7

En extraedad 54,2 52,5 58,3 56,9 21,4 19,8

a Sólo escolarizada.

Fuente: Guadalupe, o. cit.

Cuadro 4
TASAS DE MATRÍCULA SEGÚN CONDICIÓN DE EDAD,

POR ZONAS Y SEXO (1993)

Urbano Rural

H M H M

Adelantados  8,2 8,9 2,3 2,4

En edad 49,4 50,3 26,9 27,5

En extraedad 42,3 40,8 70,8 70,0

a Sólo escolarizada.

Fuente: Guadalupe, o. cit.

Los datos proporcionados al respecto, tomando en cuenta el ámbito al que
pertenecen los alumnos (urbano-rural), ponen de manifiesto cuán marcadamente
negativa es la situación de la matrícula en zonas rurales. Lo más alarmante fue
hallar que el 70% de los alumnos se encontraban en extraedad.

Primaria de menores a

Primaria menores a
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2.1 El diagnóstico de la educación: la crisis educativa en el Perú

La referida década tiene un hito importante en 1993, año en el que el Ministerio
de Educación, el PNUD, la GTZ, el Banco Mundial y UNESCO-OREALC entregan
los hallazgos del Diagnóstico general de la educación.

Este diagnóstico tuvo como objetivo «dibujar» el panorama general de la
educación, para que a partir de los resultados obtenidos se tomaran las decisio-
nes pertinentes destinadas a solucionar los problemas educativos del momento.

Como resultado general el diagnóstico arrojó que, en el contexto de América
Latina, el Perú tenía uno de los sistemas educativos con los índices más altos de
acceso a la educación en los niveles de preescolar, primaria, secundaria y uni-
versitaria. Sin embargo, debido a la crisis económico-política que afectó al país
a partir de los ochenta y a los constantes cambios introducidos en la gestión del
sistema educativo, la educación peruana vivía en 1993 una de sus crisis más
agudas, lo cual estaba afectando la calidad de los procesos educativos y el grado
de preparación de sus egresados, con un posible impacto negativo en la compe-
titividad económica del país en el mediano plazo (MED, PNUD, GTZ, Banco Mun-
dial y UNESCO-OREALC, 1993).

Desde un punto de vista más desagregado, el diagnóstico concluía4 indi-
cando una serie de hallazgos que pasamos a señalar en los seis rubros siguientes.

a) La ausencia de un programa nacional de educación, definido como un
conjunto organizado de actividades dirigidas hacia una educación de
calidad que atienda necesidades y demandas reales. Así mismo, un pro-
grama que ofrezca acciones concretas para acortar las enormes brechas
existentes entre las distintas regiones del país, entre los grupos étnicos y
la gestión de escuelas.

La ausencia de este programa puso de manifiesto la falta de liderazgo
del Ministerio de Educación en el sector.

[Y] la presencia de un Ministerio de Educación (MED) que ha aban-
donado, en la práctica, su función de liderazgo nacional para el sec-
tor, reduciendo su área de influencia a lo que ocurre en la zona
metropolitana compuesta por Lima y Callao. (MED et al., o. cit., p. 8)

b) La carencia de inversión en el sector ha sido una característica histórica
—y lamentable—. En comparación con los demás países de la región, el
Perú presentaba durante los noventa una menor inversión pública en

4 El caso específico de la situación del magisterio se trata ampliamente en el acápite 3 de este ca-
pítulo.
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educación (4,5% del PBI para los países de la región y 4,8% en los países
integrantes de la Organización para la Cooperación Económica y el De-
sarrollo, OCED)5.

No obstante, la década de los noventa se caracteriza, en este tema, por los
esfuerzos desplegados para incrementar el gasto público en educación: de
haberse invertido el 2,2% del PBI en 1988, el gasto público en educación
empezó a crecer alrededor del 3,6% (aproximadamente) en los años 1991
y 1992; 18% en 1993, 23% en 1994 y 20% en 1995. Este crecimiento se
redujo a 7% en 1996 y creció nuevamente a partir de 1997 (Wu, 1999).

Cuadro 5
GASTO PÚBLICO EN EDUCACIÓN (EN SOLES)

Años Montos Años Montos

1990    150.860.952 1996  4.291.161.012
1991    737.446.740 1997  5.150.261.302
1992 1.227.874.205 1998  5.589.700.000
1993 2.080.733.180 1999  6.595.896.000

a

1994 3.080.567.123 2000  7.387.347.520
a

1995 4.176.483.424

a Cifras provenientes del Programa Especial MECEP.

Fuente: Gorriti, Miranda y Pacheco, 2000.

Aunque es evidente que se ha incrementado el gasto público en la edu-
cación, a consideración de muchos investigadores y comparado con el
gasto efectivo realizado por otros países de la región, resulta aún insufi-
ciente6. En tal sentido, el Ministerio de Educación se ha trazado como
objetivo estratégico incrementar el porcentaje del PBI destinado a edu-
cación para los próximos años hasta alcanzar el 6% del PBI (MED, 2002a).

c) La burocracia rígida y el exceso de normas y procedimientos se po-
nían de manifiesto en el predominio de la gestión administrativa y fi-
nanciera, quedando postergados los aspectos pedagógicos. El alto grado
de burocratización del sector desalentaba las iniciativas provenientes de
los actores del sector e inflexibilizaba los procesos.

5 Información complementaria en UNESCO, 1998, y OECD, 2000.
6 Para mayor información al respecto, ver Gorriti, Miranda y Pacheco, 2000.
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A esto se sumaba la escasa preparación de los funcionarios pertenecien-
tes a las instituciones desconcentradas del MED, así como su inoperati-
vidad.

Estas características ponían de manifiesto el alto grado de centralismo
del sistema.

Por otra parte, la excesiva cantidad de normas no sólo entorpecía el
trabajo, sino que muchas veces éstas acababan convertidas en «letra
muerta». Desde julio de 1990, la estructura orgánica del Ministerio de
Educación fue modificada hasta en cuatro ocasiones7, con lo cual se
evidencia un ir y venir en materia de legislación educativa.

d) El currículo fue diagnosticado como adecuado, aunque muy cargado
de contenidos y con poca integración entre materias. El problema cen-
tral aquí era la forma en que los docentes lo aplicaban en su trabajo
de aula. Las recomendaciones generales al respecto fueron dinamizarlo,
flexibilizarlo y diversificarlo para que su llegada al aula fuera lo más
óptima posible (Sánchez Garrafa, 1993).

Por consiguiente, las intervenciones en esta área [currículo] deben
reducirse al mejoramiento de la articulación entre asignaturas y de
la pertinencia de los contenidos, a fin de que este sea menos enciclo-
pedista y más relevante a la variedad de condiciones que enfrentan
los educandos. (MED et al., o. cit., p. 9)

e) La carencia de materiales educativos pertinentes se traducía en títulos
que eran producidos y distribuidos por la mayoría de casas editoriales de
corte básicamente «enciclopedista» y en que muchos de sus autores no
eran especialistas de temas específicos. Así mismo, dichos materiales
educativos no reflejaban las realidades particulares de los alumnos, ni
de sus zonas. La ausencia de bibliotecas de aula era alarmante, y en los
casos en los que la escuela contaba con textos de lectura, éstos eran
poco utilizados por los alumnos. Finalmente, presentaban también difi-
cultades pedagógicas:

Desde el punto de vista pedagógico, el vocabulario, la longitud de
oraciones y de los párrafos en los textos son sólo parcialmente ade-
cuados al nivel de escolaridad del niño. En el caso de las enciclope-
dias es totalmente inadecuado. Expresan parcialmente sus objetivos
y no siempre secuenciados de lo simple a lo complejo. La realidad
pluricultural del país está medianamente presente. (Thorne, Cordano
y Blumen, 1993: 10)

7 A través del D.S. 035-ED (1991), la R.M. 117-ED (1992), la ley 25762 (1992) y el D.S. 051-ED (1995).
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f) El deterioro y la ausencia de infraestructura y mobiliario escolar. Los
centros educativos, así como el mobiliario mínimo con el que contaban,
se hallaban en mala situación. Los materiales de construcción, así como
la arquitectura de las escuelas, no respondían a las condiciones mínimas
que favorecieran la puesta en práctica de actividades educativas.

A partir de esta situación el gobierno de Fujimori decide iniciar una
campaña de construcción de escuelas y dotación de mobiliario escolar,
así como de servicios sanitarios básicos (MED et al., o. cit.).

2.2 La respuesta del Perú: el Programa de Mejoramiento de
la Calidad de la Educación Primaria (MECEP)

El MECEP del Ministerio de Educación fue creado mediante Decreto de Urgencia
94-94, el 11 de noviembre de 1994, gracias a un préstamo del Banco Mundial
(BIRF)8 y con el objetivo de mejorar la calidad de los procesos de enseñanza,
modernizar la administración educativa y para la sustitución y rehabilitación de
la infraestructura educativa. Sus objetivos empiezan a traducirse en acciones
concretas a partir de 1995.

El MECEP estuvo organizado en tres grandes componentes. Cada uno de
ellos correspondía a los tres grandes objetivos propuestos; a su vez estaban
divididos en varios subcomponentes. Estos componentes y subcomponentes fue-
ron incorporados a la estructura orgánica del MED y, en buena cuenta, se con-
virtieron en las actividades principales (y en algunos casos únicas) de sus dis-
tintas Direcciones Nacionales y Unidades.

a) El Componente de Mejoramiento de la Calidad de los Procesos de Apren-
dizaje. Su objetivo era mejorar los procesos de enseñanza en el aula a
partir de tres ejes o líneas de acción (subcomponentes): la consolidación
curricular, la elaboración de materiales educativos y la capacitación de
docentes.

La propuesta pedagógica del MECEP planteaba pasar de un modelo edu-
cativo basado en la enseñanza a otro basado en el aprendizaje. Por esta
razón, se concibió una estructura curricular flexible. Esta estructura
comprendía un conjunto de competencias básicas cuyo logro suponía
el desarrollo de conocimientos, procedimientos y actitudes. La forma
requerida para lograr estas competencias dependía directamente tanto

8 Existe además el Proyecto de Mejoramiento de la Calidad de la Educación, que nace con un préstamo
de hasta 100.000 millones de dólares del BID (Decreto de Urgencia 102-96), dirigido a la educación
primaria y secundaria, así como a adecuar la educación técnica y la formación profesional pública a
las necesidades del mercado laboral.
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del estudiante, sus saberes y vivencias previas, como del entorno en el
que desarrollara su aprendizaje. Así, era preciso que la manera como se
lograban las competencias básicas que el currículo proponía fuera obje-
to de una labor de diversificación en las aulas.

Por otra parte, se contemplaba que hasta un tercio del tiempo de trabajo
pudiera destinarse al desarrollo de competencias adicionales a las bási-
cas en virtud de lo que la comunidad educativa estimara pertinente, to-
mando en cuenta las peculiaridades locales y sus propias expectativas.
Cabe destacar también que esta manera de entender el desarrollo de las
competencias establecidas en el currículo subrayaba la necesidad de aten-
der las características multiculturales del país. Además, se planteaba que
el aprendizaje no podía verse solamente como la labor de adquirir nue-
vos conocimientos. Tan importante como saber era hacer, y tanto como
ambos era querer.

En concreto, se pasó de necesidades básicas de aprendizaje a competen-
cias. Prueba de ello es cómo la propuesta de reorientar el currículo de la
enseñanza al aprendizaje, que aparece en el Diagnóstico del Currículo de
Educación Primaria, fue interpretada como la necesidad de sustituir, pre-
cisamente, la noción de aprendizaje por la de competencia bajo el su-
puesto de que constituía su corolario de eficiencia y eficacia (Sánchez
Garrafa, 1993).

La consolidación curricular se convirtió así en una suerte de reconstruc-
ción curricular por competencias.

La propuesta de trabajo para los materiales educativos pasaba por dos
grandes temas. Uno era la intención de dotar de ellos a todas las escue-
las públicas del país, acompañando este proceso de su respectiva capaci-
tación. El otro tema era la reconcepción de dichos materiales desde una
perspectiva constructivista. En tal sentido, se debía entender por «mate-
riales educativos» a todo el conjunto de objetos, medios, equipos, impre-
sos o no impresos, así como a los artículos intencionalmente planifi-
cados para facilitar a los alumnos la construcción de los aprendizajes.

Desde esta perspectiva constructivista, los materiales cambiaban de sig-
nificado y pasaban de ser objetos complementarios de ilustración de los
conceptos a ser verdaderos operadores de la creatividad, la curiosidad y
la motivación para aprender (PME, 2000).

Un punto incorporado en este tema, aunque no perteneció a este com-
ponente, fue el aliento proveniente del componente de capacitación
para que los propios docentes y sus capacitadores —ante la ausencia de
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materiales educativos en el inicio de la capacitación— los elaboraran
utilizando elementos de desecho y recursos de la zona9.

El tercer componente, capacitación docente, dirigió sus acciones hacia la
puesta en marcha del Plan Nacional de Capacitación Docente (PLAN-
CAD)10.

b) El Componente de Modernización de la Administración Educativa, que
se planteó como objetivo modernizar la gestión educativa en todos sus
niveles y modalidades. Para ello se diseñaron cuatro subcomponentes:
modernización de la gestión, capacitación en gestión, sistemas de infor-
mación y sistema de evaluación del rendimiento.

La modernización de la gestión fue entendida como adecuaciones insti-
tucionales y/o reingenierías de la sede central del MED, sus órganos in-
termedios, a partir de modificaciones en las estructuras orgánicas, reela-
boración de manuales de organización y funciones, y la capacitación de
funcionarios.

Para el caso de la capacitación en gestión se creó el Plan Nacional de
Capacitación en Gestión Educativa (PLANCGED), el cual tuvo la respon-
sabilidad directa de capacitar a directores de centros educativos, elabo-
rar materiales y diseñar y validar modelos de gestión educativa, en espe-
cial el de redes educativas.

El subcomponente de sistemas de información trabajó básicamente en la
adquisición de equipos de informática y la capacitación respectiva para
su correcta utilización.

Finalmente, el subcomponente de evaluación del rendimiento dirigió sus
acciones hacia la medición de logros de aprendizajes en los alumnos, a
través de un conjunto de pruebas aplicadas en todo el país.

c) El Componente de Infraestructura Educativa, que se planteó trabajar
en la sustitución y rehabilitación de escuelas, del mobiliario y equipa-
miento, y en la consolidación de la Oficina de Infraestructura Educativa
(OINFE). Cada uno de estos objetivos se constituyeron en subcomponentes.

Luego de instaurarse el MECEP (producto del acuerdo con el Banco Mun-
dial), el MED obtuvo un nuevo préstamo del Banco Interamericano de

9 Este proceso fue sistematizado en un estudio que publicó el Proyecto PLANCAD-GTZ-KfW (Flores,
2001).
10 Véase el capítulo III.



33

Desarrollo (BID). A partir de esta suscripción de contrato, el MECEP nece-
sitó denominarse de dos maneras, en concordancia con su fuente finan-
ciera: MECEP-BIRF y MECEP-BID.

El MECEP-BID fue organizado en cuatro componentes: educación inicial,
educación secundaria, educación para el trabajo y fortalecimiento insti-
tucional. Tanto educación inicial como secundaria tuvieron en su diseño
inicial subcomponentes de capacitación docente. Ambos subcomponen-
tes fueron ejecutados desde el PLANCAD.

3. Las condiciones profesionales y académicas
de los docentes en servicio

Caracterizar la situación del profesorado en la década de los noventa es un
ejercicio complejo. La evidente crisis de la educación no le era, en ningún caso,
ajena al docente y su respectivo desempeño. Los que egresaban de su formación
inicial tenían que «enfrentar» su trabajo con varias cuestiones en contra: la
escasez de materiales educativos, un currículo prácticamente inmanejable, e in-
fraestructura y mobiliario insuficientes e inadecuados.

A estas condiciones de trabajo se sumaban: una inapropiada relación labo-
ral (para los docentes que prestaban servicio al Estado), traducida en contratos
por corto tiempo y el riesgo constante de inestabilidad ocupacional, poca segu-
ridad gremial y una ley del profesorado acabada de corregir.

Socialmente la profesión docente se desvalorizaba cada vez más y, en el
imaginario popular, la asociación del magisterio con la militancia de Sendero
Luminoso se hacía cada vez más sólida.

En 1993 los resultados del diagnóstico indicaban claramente que la calidad
de la educación peruana era baja, debido principalmente a los obsoletos méto-
dos de enseñanza que utilizaban los docentes, así como a la negativa y crítica
situación de la formación inicial (MED et al., o. cit.).

A continuación vamos a ver la situación del magisterio peruano en dicha
década en dos momentos: de diagnóstico y de propuestas, y organizada en dos
dimensiones: una profesional y otra académica.

3.1 La situación profesional de los docentes en servicio

La situación profesional del magisterio peruano debería entenderse en torno a
tres aspectos: el bajísimo salario percibido, la inadecuada situación contractual
con el Estado y la desvaloración de la profesión.
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La mayoría de maestros vivían en 1993 fuera de su pueblo de origen y su
carrera la habían iniciado en un medio rural o urbano-marginal. Eran en su
mayoría mujeres y solían estar casados con alguien que ejercía la misma profe-
sión. En general desempeñaban un segundo trabajo, como docente o en otra
profesión.

En lo que respecta a su concepción acerca de la educación, se declaraban
partidarios del cambio social y un importante número de ellos estaban interesa-
dos en realizar prácticas innovadoras y acciones creativas en su trabajo diario,
convencidos de su vocación (López de Castilla, 1993).

Lo que resulta contradictorio es que existieran opiniones y actitudes poco
flexibles con relación a sus funciones, responsabilidades y desempeño.

Por otro lado, [tienen] opiniones y actitudes muy conservadoras y
poca capacidad autocrítica. (López de Castilla, o. cit., p. 45).

La legislación docente era en general beneficiosa. El problema central radi-
caba en su incumplimiento sistemático por parte de las autoridades responsa-
bles, con lo cual la ley era en muchos casos «letra muerta».

Aun cuando consideraran al sindicato docente como una entidad capaz de
proteger y preservar sus intereses, tenían muy poca participación (activa) en
las acciones gremiales. Es probable que esta poca participación en el sindicato
(SUTEP) se debiera a que, durante toda esa década, los gremios laborales fueron
sistemáticamente desactivados y el gobierno desconociera permanentemente al
SUTEP como un interlocutor válido del magisterio (Palacios y Paiba, 1997).

Con respecto al tema salarial, López de Castilla (o. cit.) señala que, en reali-
dad, la ocupación docente es la que menores ingresos reportaba en la sociedad
peruana. Durante 1991, un médico del sector público tenía una remuneración
tres veces superior a la de un docente. Un policía y un enfermero también dupli-
caban los montos remunerativos del magisterio nacional. Un juez tenía una
remuneración cuatro veces mayor (cuadro 6).

A mediados de los noventa, los salarios seguían siendo extremadamente
bajos en la carrera magisterial. El promedio de remuneración bruta mensual de
un docente que prestaba servicio al Estado era de 240 dólares, y las diferencias
entre el salario más alto en la escala (director) y el más bajo (profesor sin título)
eran mínimas (Palacios y Paiba, o. cit.) (cuadro 7).



35

Cuadro 6
COMPOSICIÓN DE LA REMUNERACIÓN MENSUAL

COMPARATIVA EN SOLES, 1991-1999a

Diciembre 1991 Abril 1999

V nivel I nivel Categ. E V nivel I nivel Categ. E

Principal 32,69 28,53 25,12 32,69 28,53 25,12

Transitoria homologable 40,35 25,95 20,25 40,35 25,95 20,25

Refrigerio y movilidad 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00

Preparación de clases
y evaluación 24,00 17,84 15,11 24,00 17,84 15,11

Recaudación IGV 17,25 17,25 17,25 17,25 17,25 17,25

Aumentos 734,56 696,98 566,44

Total 119,29 94,57 82,73 853,85 791,55 649,17

a Docentes de 30 horas del V y I nivel magisterial y categoría E.

Fuente: INIDEN, cf. Díaz y Saavedra, 2000.

Cuadro 7
REMUNERACIONES DEL DOCENTE DEL SECTOR PÚBLICO EN SOLES, 1997

Nivel magisterial Con título Nivel magisterial Sin título

V 40 h 816,00 A 647,00
30 h 786,00 638,00
24 h 736,00 615,00

IV 40 h 790,00 B 637,00
30 h 763,00 628,00
24 h 722,00 608,00

III 40 h 751,00 C 629,00
30 h 744,00 620,00
24 h 705,00 600,00

II 40 h 751,00 D 619,00
30 h 731,00 610,00
24 h 691,00 593,00

I 40 h 734,00 E 609,00
30 h 714,00 598,00
24 h 681,00 590,00

Fuente: Gorriti et al., 2000.
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Sobre el tema remunerativo, uno de los resultados del estudio La carrera de
maestro: factores institucionales, incentivos económicos y desempeño (Díaz y
Saavedra, o. cit.) indica que el 83% de los docentes se perciben dentro de un
nivel socio-económico medio o medio-bajo; a pesar de que el gasto per cápita y
el nivel de bienestar de la familia pueden ser mayores que en el caso de otros
profesionales.

Una característica de la relación laboral del magisterio peruano con el Es-
tado durante la década del noventa fue la alta tasa de docentes contratados
(hasta 1998), a partir de la suspensión de nombramientos en 1991. Pero, sin
duda, lo más importante se refiere a las características de la carrera pública do-
cente.

En primer lugar, es la única carrera que cuenta con estabilidad laboral en el
país, lo cual le confiere una continuidad de ingresos y empleo que no se en-
cuentra en otras profesiones. Al mismo tiempo, la estabilidad laboral puede ser
considerada como un factor asociado a los problemas de eficiencia en la admi-
nistración de recursos humanos en el sector (Díaz y Saavedra, o. cit.).

Por otra parte, la relación contractual y la propia carrera pública no favore-
cen los incentivos por méritos, no premian la eficiencia y tampoco penalizan la
ineficacia. El escalafón magisterial está diseñado de tal manera que bien puede
ocurrir que un docente poco calificado y con poca experiencia perciba sueldos
más altos que docentes calificados y con cierta experiencia; aunque de manera
general los años de servicio prestados son considerados un punto importante en
lo que a nombramientos se refiere (ib.).

Finalmente está el tema de la desvalorización de la profesión docente. El
diagnóstico de 1993 ya encontró esta situación, que ha persistido hasta la ac-
tualidad. El valor que la sociedad le concede a la profesión docente es muy bajo
y está asociado, entre otras cosas, a la imposibilidad del magisterio para respon-
der a los cambios —y su consecuente exigencia y nuevo rol— y a la propia
percepción que tienen respecto a su profesión11.

Como consecuencia del resquebrajamiento personal y profesional del
maestro, en términos generales, su reconocimiento social se ha dete-
riorado. (López de Castilla, o. cit., p. 44)

La creciente desvalorización de la imagen pública del docente es un com-
plejo en el que intervienen muchos factores y en donde hay una responsabilidad
compartida entre los propios docentes y la sociedad en general. De un lado, el

11 Esta situación podría ser distinta en las zonas rurales en donde, dadas las características y condi-
ciones de trabajo de los docentes, las comunidades mantienen relaciones muy estrechas con ellos.
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magisterio nacional, acostumbrado a ser beneficiario de políticas «paternalis-
tas», ha hecho de la profesión una suerte de apostolado. De otro lado, la socie-
dad percibe que los docentes no están preparados suficientemente para enfrentar
los retos que la «nueva educación» exige. A pesar de este supuesto, la sociedad
está convencida de la importancia del docente en la calidad de la educación.

Para la gran mayoría de los entrevistados, los docentes representan
el insumo más importante del cual depende la calidad de la educa-
ción que los alumnos reciben. Se puede notar que hay una fuerte
demanda para que los profesores estén en capacidad de facilitar a
los alumnos los aprendizajes más avanzados y complejos, tanto en
lo cognitivo como en lo actitudinal; sin embargo, al mismo tiempo
se reconoce que los maestros no están a la altura de estos retos.
(Guerrero y Salazar, 2001: 227)

Esta situación podría explicarse en las reflexiones sobre el discurso acerca
del docente, sus funciones y actitudes. Tedesco (2002) afirma que existen por lo
menos tres discursos. El primero es el relacionado con el reconocimiento única-
mente retórico de la importancia conferida al trabajo de los educadores. El se-
gundo se basa en la percepción generalizada y dual que considera al docente
como víctima del sistema o culpable de sus malos resultados. El tercer y último
discurso se refiere a la poca importancia concedida a la labor docente a partir de
los resultados obtenidos en las evaluaciones de logros de aprendizaje en alum-
nos. Estos estudios sostuvieron, implícita o explícitamente, que los cambios
educativos pasan por darle prioridad a factores como materiales educativos,
equipamiento de las escuelas, currículos flexibles, tiempos, ritmos y estilos de
aprendizajes de los alumnos, etc.

Lo cierto, finalmente, es que revalorar la profesión docente no pasa sólo por
un incremento en los salarios, una mayor oportunidad de obtener nombramien-
tos, una mayor o mejor formación. Pasa primeramente por un cambio en la
actitud y en la autopercepción de los docentes respecto a su importancia, así
como por el desarrollo de reflexiones autocríticas y apertura a la participación
de otros agentes sociales que definitivamente contribuyen e inciden en la edu-
cación.

3.2 La situación académica de los docentes en servicio

El diagnóstico de 1993 puso de manifiesto, de manera general, que la situación
académica del magisterio nacional presentaba serias dificultades. La necesidad
de solucionar los problemas identificados se planteó a partir de dos horizontes. A
largo plazo, era ineludible replantearse la formación docente. A corto plazo, la
meta, entre otras, consistía en ofrecer seminarios para actualizar a los docentes
en metodologías de enseñanza activa, difundir las innovaciones pedagógicas y
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capacitar a los formadores. Las siguientes son algunas reflexiones alrededor de
dos puntos: la formación inicial y la capacitación docente.

La formación inicial de los docentes era percibida a principios de los no-
venta como una carrera profesional en crisis. Esta crisis se ponía de manifiesto
en los inadecuados currículos que, con un gran sesgo academicista, no permi-
tían a los estudiantes de pedagogía contar con las herramientas adecuadas para
enfrentarse a un aula y «enseñar». Estas deficiencias curriculares eran recono-
cidas por los propios maestros (López de Castilla, o. cit.; Chiroque, 2001).

Así mismo, se halló que la formación magisterial se encontraba masificada,
era retórica y carecía de espacios para la práctica de los aprendizajes; que pre-
sentaba un tratamiento curricular con énfasis en una orientación tecnológica
distorsionada e incompleta; y que existía una inadecuación entre perfiles, con-
tenidos y objetivos (Escobar, 2002).

Los cambios en la educación —que implicaban desde el reconocimiento de
una nueva relación entre la enseñanza y el aprendizaje hasta la asunción de
nuevas funciones por parte de los docentes— no estaban reflejados en la propia
manera en que los docentes formadores actuaban con sus alumnos. Ellos —los
formadores— seguían actuando en clase de manera direccional, privilegiaban la
trasmisión de conocimientos antes que la promoción del aprendizaje, enfatiza-
ban el uso de la memoria como la manera más utilizada de enseñar. Todo esto a
pesar de que su discurso pedagógico empezaba a ser distinto y, justamente,
contrario a su propia práctica.

Otro factor trascendente respecto a la formación inicial eran las característi-
cas de quienes elegían esta carrera. Desgraciadamente, el magisterio se convir-
tió muchas veces en el reducto de jóvenes que habían fracasado en sus aspira-
ciones de seguir otra profesión (López de Castilla, o. cit.).

De manera general se puede dibujar el perfil de ingresantes a la carrera
docente como sigue: la edad promedio de admisión está entre los 19 y 24 años,
lo cual permite inferir que el ingreso a estudios superiores se produce por lo
menos dos años después de haber concluido los estudios de secundaria. La ma-
yoría de estudiantes son mujeres y la proporción de ellos también mayoritaria
se percibe en un nivel socio-económico medio o medio-bajo (Díaz y Saavedra,
o. cit.).

Finalmente, está el tema de la oferta de formación inicial. La década del no-
venta se caracteriza, en lo referente a oferta de capacitación, por la prolifera-
ción de institutos de formación docente y por un incremento indiscriminado de
matrícula de formación docente, con lo cual la oferta sobrepasó ampliamente
las necesidades y demandas del servicio educativo (Arregui, Hunt y Díaz, 1996).
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Este aumento en la oferta de formación docente se debió, entre otros facto-
res, a la existencia de una serie de normas que autorizaban de manera sencilla y
flexible la creación de instituciones de educación superior. Es así, por ejemplo,
que entre 1990 y 1997 el número de ISP privados creció en 941%; es decir que,
de existir 17 ISP en 1990, hacia finales de la década el número de estos institu-
tos era de 177 (Díaz y Saavedra, o. cit.).

En 1993, los docentes que prestaban servicio al Estado eran 235.483, incre-
mentándose en 18% para el año 2000. Es en el nivel de primaria en el que
trabaja el mayor número de ellos (49%), y la modalidad de educación especial la
que tuvo un incremento superior (26%).

Cuadro 8
NÚMERO DE DOCENTESa

Niveles 1993 2000

Inicial 19.198 23.688
Primaria 120.013 134.497
Secundaria 79.469 102.070
Superior no universitaria 9.987 10.750
Especial 2.297 3.115
Ocupacional 4.519 4.904

Total 235.483 279.024

  a Sólo gestión estatal, niveles escolarizados y no escolarizados y modalidad de
menores y adultos.

Fuente: Unidad de Estadística Educativa, MED (2001a).

Así mismo, el Estado sigue contando con aproximadamente el 70% del ma-
gisterio nacional. Los docentes de zonas rurales representan alrededor del 40%
del magisterio estatal (Unidad de Estadística Educativa, MED, 2001a).

A inicios de los noventa el docente en servicio era percibido como un pro-
fesional que utilizaba métodos inadecuados de enseñanza y presentaba un des-
conocimiento —en algunos casos alarmante— de los contenidos de las clases.
Sin duda, la actualización y el perfeccionamiento se vislumbraban como ur-
gentes necesidades. A comienzos de la década, según dicho estudio, más de la
mitad de los docentes habían asistido a cursos organizados por ONG, universi-
dades, institutos y editoriales, para lo cual habían tenido no sólo que solventar
los gastos de inscripción sino también los que demandaba su desplazamiento
al lugar donde se impartía dicha capacitación (Lima o la capital del departa-
mento respectivo).
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Las encuestas de aquel entonces señalaban que existía una clara voluntad,
por parte de los docentes, de acceder a una mayor y mejor capacitación. El 57%
de ellos demandaba más cursos de capacitación y la mayoría se mostraban in-
satisfechos por las que habían recibido aludiendo a diversas razones: la presen-
tación era de mala calidad (26%), el tiempo destinado a la capacitación era
insuficiente (20%), y los contenidos eran poco realistas, incompletos o inade-
cuados (17%) (López de Castilla, o. cit.).

El Diagnóstico general de educación sugería, entonces, que se debía propi-
ciar la actualización de los maestros mediante un sistema permanente y obliga-
torio, a cargo del Estado, y que debían dárseles facilidades y estímulos para que
se capacitaran por propia iniciativa (MED et al., o. cit.).

Un dato importante que permite obtener algunas conclusiones e inferencias
respecto a la situación de los docentes en servicio es el referido a la composi-
ción del magisterio según la institución de estudios.

Cuadro 9
COMPOSICIÓN DEL MAGISTERIO SEGÚN INSTITUCIÓN DE ORIGEN

Origen de estudios Porcentaje

Superiores no universitarios (ISP) 51
Programas de profesionalización 17
Universitarios (facultades de educación) 15
Universitarios (otras facultades) 6
Secundarios con formación pedagógica 6
Secundarios 3
Superiores no universitarios (IST) 1
Otros 1

Fuente: Wu, o. cit.

Según López de Castilla (o. cit.), las respuestas del Estado en temas de capa-
citación fueron: los eventos realizados por las Unidades de Servicios Educativos
(USE) y a los que la asistencia en la mayoría de casos era obligatoria, ejecutados
esporádicamente y de manera inorgánica; los cursos organizados por las edito-
riales con fines esencialmente de promoción (implicaban cubrir costos de ins-
cripción y comprar el libro); los cursos ofrecidos por las universidades que al
parecer no respondían a las necesidades de los docentes; las capacitaciones (en
general talleres sobre temas curriculares) organizadas en los centros educativos
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por iniciativa del director o del sindicato; las jornadas de capacitación organi-
zadas por las bases sectoriales y regionales del Sindicato Único de Trabajadores
de la Educación del Perú (SUTEP); y la autocapacitación a través de la lectura de
libros, documentos y revistas de educación.

3.3 Las propuestas para la mejora profesional y
académica de los docentes en servicio

De manera general, se pueden reducir las propuestas de mejora a dos grandes
proyectos impulsados por el Ministerio de Educación en el marco del Programa
MECEP: el Plan Nacional de Capacitación Docente (PLANCAD) y el Programa de
Modernización de la Formación Docente. Sobre el primero hablaremos amplia-
mente en los capítulos posteriores. Sin embargo, cabe mencionar que a partir de
1996 el Ministerio de Educación inicia, además del PLANCAD, una oferta muy
grande de capacitación a través de la mayoría de sus Direcciones Nacionales y
respectivas unidades.

En el lapso 1996-2000, el 98% de estas unidades ofrecieron una capacita-
ción a docentes utilizando diversos enfoques, distintas estrategias y con objeti-
vos específicos, muchas veces disímiles entre sí (Cuenca, 2002).

La capacitación docente en los últimos años se dirigió básicamente hacia la
primaria, aunque con poco énfasis en los primeros grados12.

Cuadro 10
DOCENTES CAPACITADOS, TOTAL ESTATAL (1995-2000)

Nivel Capacitados En el sistema Tasa de capacitación

Inicial   21.054   23.688 0,89
Primaria 153.913 134.497 1,14
Secundaria   34.589 102.070 0,34

Total 209.556 260.255 0,81

Fuente: Cuenca, ib.

La lectura del cuadro anterior podría llevar a pensar que los docentes han
sido capacitados en su mayoría. El problema residiría entonces en el tipo
de orientación de la oferta. Programas como el PLANCAD Secundaria o el de

12 Los esfuerzos ministeriales por capacitar a los docentes en temas de lectura se reducen a los
convenios de cooperación entre el MED y UNICEF.
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Educación Bilingüe Intercultural (EBI) han ofrecido, en virtud de su estrategia de
intervención, acciones de capacitación a un mismo grupo de docentes durante
años consecutivos, o casos como el de PLANCAD Primaria en el departamento de
Ucayali, donde se mantuvo un solo ente ejecutor; de lo cual se puede inferir que
aún existen maestros que no han sido capacitados por el MED. Además, se debe
tomar en cuenta que la rotación de ellos, sobre todo de los que trabajan en zo-
nas rurales13, ha dificultado que sean atendidos ya que un aspecto común de las
estrategias de capacitación del MED ha sido la focalización en zonas y grados.

Por otro lado, la capacitación promovida por el MED se ha dirigido básica-
mente a los docentes que trabajan en zonas urbanas o periurbanas. Sin embar-
go, existen acciones de capacitación que fueron ejecutadas por el plan de capa-
citación en educación bilingüe intercultural (PLANCAD-EBI) y otras emprendidas
en escuelas de zonas de frontera a cargo de la Unidad de Defensa Nacional del
MED (UDENA).

En cuanto a la modernización de la formación docente, merecen atención
sus objetivos y principales acciones.

El Proyecto de Modernización de la Formación Docente se inició con el
diseño de un nuevo currículo, con él se buscaba capitalizar las innovaciones en
la formación docente implementadas por algunas instituciones del país.

Dicho proyecto incluía la puesta en marcha de tres planes específicos:

• El Plan de Fortalecimiento de 22 ISP (1997-2001), cuyo objetivo
general era fortalecer a 22 ISP estatales para que elevaran sustanti-
vamente la calidad de sus servicios y liderazgo en la renovación de
la formación docente.

• El Plan de Modernización de la Formación Docente (1998-2001),
con el objetivo de fortalecer a 52 ISP estatales para que elevaran de
forma sustantiva la calidad de sus servicios y su liderazgo en la re-
novación de la formación docente.

• El Plan de Modernización de la Formación Docente (2001-2002),
con la finalidad de fortalecer a 46 ISP públicos y 28 ESFA públicas
(Escuelas Superiores de Formación Artística) para que elevaran de
forma sustantiva la calidad de sus servicios y su liderazgo en la re-
novación de la formación docente (Escobar, 2002).

13 Montero (2001) afirma que la permanencia promedio de los docentes en escuelas rurales es de
máximo dos años.
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De manera general, las actividades se ejecutaron en tres líneas. Durante el
primer año (1996) se preparó una propuesta curricular para formación docente
en la especialidad de primaria. A partir de 1997 se iniciaron actividades de
capacitación en la aplicación de la propuesta y su respectiva validación hasta el
año 2000, año en el cual se generaliza la propuesta. Los ciclos de capacitación
siguieron teniendo lugar además en otras áreas curriculares. En ellos participa-
ron docentes formadores, directores de ISP y, algunas veces, representantes de
órganos intermedios.

Otra línea de acción consistió en construir nuevas propuestas curriculares
para otras especialidades y modalidades de formación docente.

Los esfuerzos del PLANCAD y del Plan de Modernización no han sido hasta
el momento sistematizados ni evaluados con profundidad. La necesidad de so-
lucionar las carencias de la formación inicial y los problemas de los docentes en
servicio, si bien fue atendida en cierta manera por ambos programas, recién con
el Gobierno de Transición (2000-2001) es que llega a promoverse la Consulta
Nacional por la Educación y se determina como política educativa y objetivo
estratégico el tema docente.

Los primeros resultados de dicha consulta nacional con relación al tema do-
cente comunican la necesidad de darle a la profesión un valor justo a su condi-
ción e importancia, dado su fundamental papel en la formación de valores en
los estudiantes (MED, 2001b). Para ello se plantearon cuatro actividades:

• mejorar la capacitación docente en ejercicio y los contenidos de la
formación magisterial

• elevar la exigencia y calidad académica de las instituciones forma-
doras de docentes

• crear fondos de apoyo a la investigación e innovación

• asegurar aptitudes comunicativas empáticas y negociadoras entre
los docentes

A estas actividades se adhieren dos condiciones básicas relacionadas con la
remuneración justa y digna:

Incentivar y premiar a los docentes que cumplan con su responsabi-
lidad y mejorar las condiciones laborales y salariales. (MED, 2001b:
12)

Y por su parte, el Gobierno de Transición, en su documento de Memoria
ministerial, propone específicamente para el tema docente:
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Revalorar la carrera docente, estimulando y facilitando la formación
continua de los maestros y desarrollando políticas y condiciones que
mejoren su calidad de vida. (MED, 2001f: 59)

La revaloración del magisterio nacional, tal como lo ha señalado el Presi-
dente de la República, pasa por duplicar el salario magisterial en los próximos
años; pero exige, al mismo tiempo y sobre todo, dar pasos concretos para mejo-
rar sus condiciones laborales, así como la política de formación magisterial y su
relación directa con su responsabilidad en los procesos de aprendizaje, la inves-
tigación, la innovación y la organización de los centros educativos (Toledo,
2001).

La situación del magisterio nacional empujó al Ministerio de Educación a
plantear un conjunto de medidas al respecto. Así, sobre la base de los plantea-
mientos del Plan de Gobierno en Educación de Perú Posible, los resultados de la
Consulta Nacional de Educación, las recomendaciones del Gobierno de Transi-
ción para el sector y los lineamientos de UNESCO para la comunidad internacio-
nal propone:

Mejorar drásticamente la calidad del desempeño y la condición pro-
fesional de los docentes. (MED, 2002a: 4)

En tal sentido, plantea lograr que los docentes eleven su estándar de desem-
peño profesional, demostrando competencia para posibilitar el desarrollo pleno
de las diversas capacidades de sus alumnos a partir de sus propios saberes y en
un contexto de participación democrática; recibiendo del sistema pleno recono-
cimiento, apoyo, estímulo y compensación a sus esfuerzos y méritos; oportu-
nidades para mejorar sus habilidades, así como para investigar, reflexionar y
sistematizar su propia práctica (MED, 2001a).

La revaloración de la carrera docente implica, entonces, mejorar las condi-
ciones laborales y las remuneraciones, en el marco de una carrera docente orga-
nizada en función del compromiso y la responsabilidad por los resultados; de-
sarrollar políticas y condiciones que mejoren su calidad de vida, identificando y
atendiendo necesidades básicas, ofreciéndoles ayuda especializada y creando
redes de apoyo; estimular y facilitar la formación continua de los maestros, a
través de un sistema que les asegure un desarrollo de competencias pertinente a
sus distintas necesidades de desempeño profesional en los diversos contextos en
que se desenvuelvan; promover la investigación e innovación en los centros
educativos, en el marco de su proyecto educativo; incentivar la creación de
equipos de docentes alrededor de proyectos de innovación y/o de formación,
capacitación, evaluación y sistematización de su propia práctica pedagógica, en
cada centro educativo; y otorgar facilidades para la reflexión pedagógica y la
acción conjunta, racionalizando tiempos y horarios para evitar sobrecargas in-
necesarias y facilitar la ejecución de acuerdos y tareas comunes (ib.).
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Finalmente, el más relevante de estos lineamientos de política es la medida
inmediata propuesta: impulsar un plan de revalorización de la carrera docente,
en donde se espera

• Fortalecer el diálogo con el gremio magisterial, creando mecanismos
de concertación y trabajo conjunto en ámbitos de mutuo interés para
la promoción de mejores condiciones de vida y desempeño laboral
para los docentes.

• Rediseñar la carrera pública docente, basando los estímulos, ascen-
sos y beneficios en el mérito al esfuerzo y la calidad del desempeño
antes que en criterios de antigüedad.

• Impulsar el proceso de elaboración de un sistema de formación con-
tinua, que ofrezca permanentemente a los docentes oportunidades
de actualización y perfeccionamiento para un mejor desempeño pro-
fesional.

• Diseñar una nueva política de remuneraciones, que garantice el au-
mento progresivo de los haberes docentes hasta alcanzar la meta de
duplicar los actuales al término del quinquenio.

• Implementar un nuevo sistema de acreditación de institutos supe-
riores pedagógicos y tecnológicos, a fin de garantizar estándares
básicos de calidad en el servicio que ofrecen en la formación de do-
centes.

El consenso es unánime. La revalorización del magisterio nacional es defi-
nitivamente una necesidad urgente de solucionar y pareciera que se avanza en
forma decidida hacia ella.
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LA DEFINICIÓN DE LO QUE REPRESENTA la sistematización ha ido madurando a la
par que su propia aplicación, que el ejercicio mismo de sistematizar. Existen
varias acepciones que, aunque no distan unas de otras, constituyen en sí una
unidad conceptual producto de la propia experiencia de sistematización de quienes
la definen.

Un primer paso para entenderla es reconocer que existen dos grandes «co-
rrientes» de ideas al respecto. Una de ellas —y quizás la más desarrollada— es la
que la concibe como un proceso de construcción de conocimientos a partir de la
experiencia. La otra —más pragmática— considera que la sistematización es una
metodología de trabajo (Barnechea et al.,1998; Beaumont et al., 1996).

Estas vertientes son en esencia producto de fundamentos ideológicos, plan-
teamientos epistemológicos y, sobre todo, producto de los intentos por construir
«sobre la marcha» una metodología de sistematización. En todo caso, ambos
marcos conceptuales concuerdan en justificar la sistematización como: la nece-
sidad de recuperar y de comunicar las experiencias para aprender de ellas.

Es así como la sistematización valoriza positivamente el «saber po-
pular» y trata de teorizar sobre dicho saber. (Muñoz, 1998: 9)

 No existe en sí una metodología de trabajo para sistematizar experiencias.
Los pasos y las técnicas que se van a utilizar deben obedecer a criterios básicos:
la coherencia interna del proceso y la pertinencia de las herramientas, conside-
rando no perder lo íntegro del proceso.

En tal sentido, la sistematización de experiencias incluye en sí misma una
propuesta metodológica de trabajo. Una construcción de método y técnicas al
servicio del objetivo del trabajo: el registro analítico de una experiencia (Jara,
2001).

II La propuesta de sistematización
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La propuesta de sistematización que se presenta a continuación está basada
en las propuestas del Centro de Investigación y Desarrollo de la Educación de
Chile (CIDE), la metodología de Ghiso y la de Martinic y Walker1. Así mismo, la
propuesta de PREVAL ha servido de guía para el planteamiento metodológico2.

De la propuesta del CIDE se rescatan las ideas de hipótesis de acción, las
cuales serán entendidas como los ejes de la sistematización. De la de Ghiso, el
proceso epistemológico de la sistematización (intencionalidad de hacer, proce-
dimientos y momentos); y de la de Martinic y Walker, los pasos de reconstruc-
ción del proyecto a partir de los discursos y la confrontación existente entre el
proyecto y la práctica.

A continuación se presentan los ejes de la sistematización, sus objetivos y
metodología, incluyéndose la descripción de los actores participantes y los ins-
trumentos utilizados.

1. Ejes de la sistematización

La pregunta inicial que cabe plantearse al iniciar este proceso de sistematiza-
ción es: ¿por qué queremos sistematizar la experiencia del PLANCAD?

La respuesta se relaciona con tres aspectos, los cuales —a consideración
nuestra— son importantes de registrar debido a sus características innovadoras
y participativas. Estos aspectos son los contenidos de la capacitación, la estrate-
gia de intervención utilizada por el PLANCAD, así como sus acciones de monito-
reo y evaluación.

Los ejes de la sistematización están definidos a partir de las hipótesis de
acción propuestas por el CIDE y PREVAL. Los ejes son considerados como refe-
rencias iniciales para plantear luego las preguntas que guiarán el proceso de
sistematización.

En tal sentido, estas referencias iniciales están asociadas a tres grandes in-
terrogantes:

• ¿qué conceptos manejó el PLANCAD durante su ejecución?

• ¿cuál fue su estrategia de intervención?

• ¿cómo realizó el PLANCAD el seguimiento de sus actividades?

1 Para información más extensa de estas metodologías, revisar Muñoz, o. cit.
2 Información amplia puede hallarse en Berdegué et al., 2000.
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1.1 Desarrollo de conceptos en el PLANCAD

Los cambios en la educación que sucedieron en la década del noventa reformu-
laron el rol docente. Básicamente, esta modificación tuvo que ver con las nue-
vas relaciones que deberían plantearse entre el docente y los alumnos, la fun-
ción facilitadora del maestro en el proceso de enseñanza y aprendizaje y la
aplicación de un nuevo currículo basado en la adquisición de competencias.

Si bien es cierto —y como se verá más adelante— que el PLANCAD siempre
tuvo como objetivo general modificar el quehacer pedagógico de los docentes
en el aula usando métodos y técnicas de enseñanza adecuados, no se abstuvo de
plantear —en algunos casos— y de utilizar —en otros— conceptos y definiciones
durante sus acciones de capacitación.

A partir del registro de esos conceptos se intenta conocer, de un lado, cuáles
fueron y cómo fue su manejo; y, de otro, qué clase de relación teórica hubo
entre estos conceptos y su aplicación en la realidad del aula.

1.2 Desarrollo de la estrategia de capacitación

Una característica de los cambios en la concepción de la educación durante la
década de los noventa es la inclusión de «otros» agentes en los procesos educa-
tivos, así como la descentralización de los servicios de educación.

El discurso que señala que la educación es tarea de todos se hace de alguna
manera efectivo en la estrategia de capacitación que utilizó el PLANCAD. La
participación de instituciones de la sociedad civil provenientes de los 24 depar-
tamentos es, sin duda, un ejercicio que merece la pena revisar e incluso replicar
a partir de los necesarios ajustes que todo proceso puesto en marcha requiere.

1.3 Desarrollo del sistema de monitoreo y evaluación del PLANCAD

Desde su diseño inicial, el PLANCAD consideró la necesidad de realizar acciones
de seguimiento a sus actividades, motivo por el cual las acciones de monitoreo
y seguimiento se llevaron a cabo desde la fase piloto.

El tema del monitoreo se constituyó en uno de los aspectos fundamentales
que desarrolló el PLANCAD. Las razones para tal importancia fueron diversas,
pero sobre todo respondieron a los intentos por modificar el entendimiento acerca
del monitoreo, así como a la preocupación por volver esta actividad una tarea
compartida entre quienes participaban en el proceso. En ese sentido, más que la
necesidad de observar externamente el proceso, se privilegiaba la de «mirar»
desde adentro cómo éste discurría.
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2. Objetivos de la sistematización

Para los fines del presente estudio, se ha considerado formular tres objetivos
que servirán para dirigir las acciones a partir de los ejes de sistematización
identificados. Estos son:

2.1 Registrar sistemáticamente la experiencia de capacitación
llevada a cabo por el MED a través del PLANCAD

Lo anterior con relación a:

• la estrategia de capacitación

• el desarrollo de conceptos pedagógicos trasmitidos en la capacita-
ción

• el diseño e implementación de un sistema de monitoreo y evalua-
ción de actividades

2.2 Generar conocimientos producidos desde la práctica
en cuanto a la capacitación de docentes

Los paradigmas que incluyen ideas acerca de «verdades científicas universales»
son tan inútiles como inadecuados cuando se trata de experiencias particulares.
El trabajo de los docentes en el aula, así como los planes y programas que
apoyan y promueven estas iniciativas, en buena medida son particulares y es-
peciales, considerando la enorme participación de variables poco controlables
que intervienen en estos procesos.

2.3 Proponer una metodología de sistematización
de experiencias educativas

Como ya se mencionó, una característica de la sistematización es la ausencia de
una metodología única de trabajo. Esta característica, que podría pensarse como
una debilidad (sobre todo para quienes se inician en ejecutar procesos de siste-
matización), puede y debe ser entendida como una ventaja respecto a otros
procesos de investigación.

La flexibilidad con la que se puede enfrentar un proceso de sistematización,
respetando —claro está— las líneas fundamentales (como el planteamiento de
los ejes, la participación de los actores y la descripción y análisis de las denomi-
nadas lecciones aprendidas) permite que su realización sea accesible a personas
que no estén estrictamente vinculadas a la investigación, entendida en su más
riguroso sentido.
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3. Metodología de la sistematización

Una vez planteados los ejes de la sistematización y formulados los objetivos del
estudio, se presentan las técnicas de levantamiento de información y recons-
trucción de la experiencia, así como la descripción de los actores que participa-
ron en el proceso.

3.1 Los instrumentos

Para levantar la información del estudio de sistematización se seleccionaron
tres herramientas: entrevista, observación participante y análisis documental.

a) Entrevistas en profundidad y entrevistas estandarizadas

La idea de utilizar una técnica en la que se estimula una situación de
conversación «cara a cara» y personal es debido a su total adscripción y
pertinencia a la sistematización. Sea en la modalidad «en profundidad»
—en la que el entrevistado posee una perspectiva y un sentido propio del
foco de estudio— o en la modalidad «estandarizada» —en donde la con-
ducción del entrevistador promueve el recojo de información de un ac-
tor de la experiencia que se está sistematizando—, las entrevistas consti-
tuyen un insumo fundamental para reconstruir la experiencia, no sólo a
partir de la información «dura» proveniente de los documentos, sino por-
que recogen justamente la experiencia vivida.

Se realizó una entrevista del primer tipo a la coordinadora nacional del
PLANCAD y ocho entrevistas estandarizadas a representantes de los acto-
res: equipo técnico nacional del PLANCAD, capacitadores de los entes
ejecutores y representantes de las agencias de cooperación que partici-
paron en el PLANCAD.

En ambos tipos de entrevistas se preguntó por la situación inicial y sus
contextos, el proceso de intervención, la situación final y las lecciones
aprendidas en los procesos.

b) Observación participante

Parte del éxito de un proceso de sistematización es la participación di-
recta de quien o quienes se encarguen de emprenderlo. Esto hizo que se
viera la necesidad de contar con instrumentos para cumplir satisfacto-
riamente esta premisa. La observación participante es el instrumento
adecuado.
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Con ella se buscó acercarse al mismo objeto de estudio con un conjunto
de ideas (hipótesis) que sirvieran de «hilos conductores» de la observa-
ción. Así mismo, se intentó abordar el foco de estudio tanto como parti-
cipante de la actividad observada y como investigador de ésta.

La observación participante es una estrategia del investigador con la
que trata de conseguir un acercamiento entre ambas posiciones. (Gar-
cía y San Martín, 1992: 126)

La observación participante se aplicó a dos actividades de capacitación
realizadas por el PLANCAD. Éstas eran, de un lado, fundamentales para el
desarrollo del programa de capacitación y, de otro, representativas de la
estrategia de capacitación utilizada.

Estas actividades fueron los «seminarios de evaluación» que organizaba
el equipo técnico nacional del PLANCAD con las instituciones capacita-
doras. Cada seminario tuvo una duración de cuatro días y allí participa-
ron unas 12 instituciones capacitadoras por vez.

c) Análisis documental

Esta técnica de recolección de datos se planteó para levantar informa-
ción procedente de diversos documentos que produjo el PLANCAD a lo
largo de su ejecución.

El procedimiento seguido en este caso incluyó el registro de datos gene-
rales de los documentos. Luego se procedió al análisis interno de las
fuentes secundarias que se revisaron, así como a efectuar un análisis
comparativo entre ellas.

En tal sentido se ficharon y revisaron 21 manuales editados por el PLAN-
CAD, cinco convocatorias para capacitación docente y 19 textos de apoyo
a los capacitadores que fueron producidos por la cooperación alemana
(GTZ) en el marco del proyecto PLANCAD-GTZ-KfW.

3.2 Los actores

Un aspecto fundamental en la sistematización de experiencias es la participa-
ción de las personas que, directa o indirectamente, intervienen en el proceso. La
opinión de los «actores» del proceso se convierte así en una de las fuentes tras-
cendentales para reconstruir la experiencia.

Es preciso señalar que los actores suelen clasificarse en dos tipos: los acto-
res participantes y los informantes. La diferencia entre ellos radica en que los
primeros son los «protagonistas» de la experiencia y, por ende, la información
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que proporcionan así como su participación en la reconstrucción de la expe-
riencia son directas. Los actores informantes son personas que han estado vin-
culadas de manera indirecta a la experiencia y la información que brindan tiene
calidad de opinión o de evaluación.

Lo óptimo en los procesos de sistematización es que en ellos participen la
mayor cantidad de actores involucrados. Sin embargo, y si las circunstancias no
lo permiten, una muestra de algunos de ellos es posible que sea la solución
adecuada (Berdegué et al., o. cit.).

En este caso, los actores participantes fueron consultores del equipo técnico
nacional del PLANCAD. Este equipo estuvo integrado por profesionales de diver-
sas especialidades, quienes asumieron tareas específicas en el desarrollo del pro-
ceso de capacitación. Básicamente, estuvo compuesto por educadores de di-
versas especialidades (inicial, primaria y secundaria), psicólogos, profesionales
responsables de la parte administrativa (economistas, administradores) y perso-
nal de apoyo y logística.

Otro grupo de actores fueron las instituciones capacitadoras, llamadas entes
ejecutores (EE). Éstos estuvieron compuestos por docentes especializados en la
capacitación de adultos que provenían de todas las regiones del país. También
encontramos en estos equipos a profesionales vinculados a la administración y
el apoyo logístico.

Los órganos intermedios del MED intervinieron también, desde la fase de
diseño, en el PLANCAD. Estos funcionarios del Estado, profesionales de la edu-
cación, tuvieron la responsabilidad de conducir las acciones de monitoreo y de
coordinar la capacitación en cada una de las regiones del país.

Durante la mayor parte de su vida útil como proyecto, el PLANCAD contó
con la asesoría de la cooperación técnica alemana (GTZ). Este asesoramiento
consistió en la contribución de profesionales que, integrados en el equipo téc-
nico, acompañaron las acciones del PLANCAD.
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EN 1995, EL MINISTERIO DE EDUCACIÓN (MED), buscando responder al reto de
capacitar a los docentes del sector público, inició la ejecución de un plan de
capacitación en un contexto de reforma y modernización del Estado. Surge así
el Plan Nacional de Capacitación Docente (PLANCAD).

El PLANCAD planteó el concurso de instituciones de la sociedad civil (uni-
versidades, institutos superiores pedagógicos, públicos y privados, asociaciones
civiles, organismos no gubernamentales, entre otras) para emprender acciones
de capacitación docente, de manera diversificada y cubriendo las diferentes re-
giones. Acompañando a estas instituciones, los órganos intermedios1 del MED
tendrían la responsabilidad de las convocatorias regionales, proporcionando a
las instituciones capacitadoras (los llamados entes ejecutores, EE) los registros
de los docentes que se beneficiarían de la capacitación, al igual que participa-
rían en las tareas de seguimiento y monitoreo del plan anual de capacitación.

El PLANCAD se inició en 1995 con la denominada fase piloto, en la cual se
capacitó a docentes de nivel primario en 13 departamentos del país. A partir de
1996, en la fase de generalización, fueron atendidos docentes de los niveles de
inicial (1997) y secundaria (1998). Hasta el año 2000, el PLANCAD atendió a
209.556 docentes en todo el país con la participación de 153 EE.

Desde que fue diseñado, el PLANCAD se pensó como una forma de capa-
citación inicial que respondiera a las urgencias del trabajo pedagógico del
docente en el aula, para dar paso luego a un sistema permanente que los aten-
diera en diversos temas de capacitación, entre los que se incluía una actuali-
zación en contenidos de enseñanza y la prosecución de métodos y técnicas
pedagógicas.

1 Instituciones descentralizadas del Ministerio de Educación, tales como las Direcciones Regionales y
Subregionales, las Unidades de Servicios Educativos (USE) y las Áreas de Desarrollo Educativo (ADE).

El Plan Nacional de
Capacitación Docente (PLANCAD)III
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Así mismo, fue diseñado para responder básicamente a las demandas de
docentes de zonas urbanas que prestaban servicio en centros educativos polido-
centes completos. Sin embargo, el diseño incluía la elaboración de una propues-
ta de atención a maestros de centros educativos polidocentes multigrado y uni-
docentes de zonas rurales.

Con estas consideraciones expuestas, el PLANCAD se convirtió en el pro-
grama oficial para capacitar a docentes de escuelas públicas del MED, dejando
atrás modelos anteriores que habían sido utilizados tanto por la sede central del
MED como por sus órganos intermedios.

Este cambio en la estrategia de atención impulsada por el MED modificó los
sistemas tradicionales de capacitación docente, no sólo porque se invitaba a la
sociedad civil organizada a participar en el proceso, sino porque se buscaba
convertirlo en un espacio de reflexión personal y grupal, que motivara a los
docentes peruanos a variar su práctica pedagógica y no quedara reducido a una
participación en cursos de capacitación instrumentales. El «modelo» PLANCAD
se proponía así modificar la oferta de capacitación docente en el país, con la
propuesta del subcomponente de capacitación docente del Programa MECEP se-
gún se señala en el cuadro 11 de la página siguiente.

1. El Nuevo Enfoque Pedagógico (NEP): los
fundamentos teóricos del PLANCAD

Las aulas a veces son churriguerescas, los docentes se han ido al
otro lado y colgaban lo que habían hecho desde abril hasta di-
ciembre; teníamos que buscar un sitio para podernos mover
porque estaban colgados todos los trabajos, y los docentes no
entendían que tenían que poner lo que estaban trabajando en ese
momento. Les parecía fabuloso colgar lo que habían hecho...
(C. Castillo de Trelles)

Como ya se señaló, al promediar los años noventa, el Ministerio de Educación
emprendió diversas actividades destinadas a elevar la calidad educativa en el
país. Así, en 1995 se suscribió el Contrato de Préstamo 3826-PE con el Banco
Internacional de Reconstrucción y Fomento (BIRF), para ejecutar el proyecto de
Mejoramiento de la Calidad de la Educación Primaria (MECEP). En este contexto
y ante la necesidad de contar con un marco conceptual que soportara las accio-
nes de cambio, se empezó a utilizar un conjunto de ideas provenientes de las
teorías psicológicas y pedagógicas más representativas de la «nueva pedago-
gía». Este conjunto permitiría la base teórica de dicha reforma educativa. Se
trataba de encontrar un marco conceptual que sirviera para definir los linea-
mientos de sustento a los proyectos que debía ejecutar el Programa MECEP.
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Conducción vertical desde la sede central del
MED a través de sus órganos desconcentrados

El MED planifica y ejecuta directamente los
programas de capacitación a docentes

El MED no considera la participación de los
centros educativos en la capacitación de sus
docentes

Certificación de la asistencia

Conferencias y clases eminentemente
teóricas

Sin aplicación en el sistema escalafonario

Capacitaciones politizadas

Capacitaciones sin posibilidad de ser evalua-
das en el corto plazo

Sin monitoreo ni seguimiento sustentable

Capacitaciones con objetivos relacionados
solamente con políticas educativas

Capacitaciones descontextualizadas

Capacitaciones concentradas, dirigidas a in-
formar masivamente a 500 o más docentes
acerca de temas conceptuales

El MED como ente gestor y normativo de acciones de
capacitación descentralizadas y regionalizadas

El MED convoca públicamente la participación de insti-
tuciones educativas de la sociedad civil para estruc-
turar, ejecutar y evaluar programas de capacitación
diversificados y regionalizados en el corto plazo

Los centros educativos asumen, en el mediano y largo
plazo, responsabilidades directas para estructurar sus
programas de capacitación, solicitar el apoyo financiero
correspondiente, contratar apoyos técnicos y académi-
cos y organizar los eventos de capacitación para sus
cuerpos docentes

Certificación y calificación de los aprendizajes efectivos

Talleres, reuniones de núcleos de interaprendizaje, ac-
tividades de demostración con los alumnos, visitas de
aula

Sugerencia para modernizar el escalafón magisterial me-
diante honorarios profesionales que respondan a gra-
dos académicos, capacitaciones sistémicas y califica-
das, innovaciones y demás

Capacitaciones eminentemente técnico-pedagógicas

Capacitaciones estructuradas a través de indicadores
de logro, en relación con actividades y cronogramas pre-
viamente establecidos

Con sistema de evaluación y monitoreo permanente de
los docentes en el aula a través de las instituciones eva-
luadas y contratadas, de los especialistas de los órga-
nos desconcentrados y del equipo técnico nacional

Capacitaciones dirigidas a mejorar la calidad del trabajo
del docente en el aula y de los directores en la gestión
educativa de sus centros educativos

Capacitaciones dirigidas a los docentes en cada uno de
sus contextos socioculturales, con relación a sus espe-
ciales intereses, problemas y necesidades

Capacitaciones desarrolladas en forma desconcentrada,
en talleres con no más de 30 participantes por aula, en
reuniones de núcleos de 10 docentes de áreas geográ-
ficas cercanas, visitas a aulas, desarrollo de actividades
de aprendizaje, de demostración, simuladas y modelo

Cuadro 11
CUADRO COMPARATIVO DE SISTEMAS DE CAPACITACIÓN

Sistema tradicional Nuevo modelo (PLANCAD)

Fuente: Castillo de Trelles, 2002.
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En los documentos oficiales del Ministerio de Educación solamente se hace
referencia al Nuevo Enfoque Pedagógico (NEP) en los manuales que fueron ela-
borados por el Equipo Técnico Nacional del PLANCAD. Sin embargo, muchos de
los postulados y principios del NEP aparecen en la literatura oficial bajo el nom-
bre de paradigma educativo y no como Nuevo Enfoque Pedagógico (Cuenca,
2000).

La revisión, y posterior ajuste, de las estructuras curriculares básicas; el
diseño, la recuperación y el uso de los materiales educativos; la modernización
de la formación magisterial; y, sobre todo, las acciones de capacitación para
docentes en servicio eran acciones que se apoyaban en los lineamientos conte-
nidos en el nuevo paradigma educativo o el NEP.

Pasamos a desarrollar dicho conjunto de ideas a partir de su descripción y
análisis, y desde la compresión y visión del MED, sus programas y proyectos y,
de manera particular, desde el PLANCAD, su lugar de origen. A tal efecto, se
definirán sus componentes principales, para luego revisar rápidamente las bases
teóricas y los lineamientos internacionales que los sustentan. En tercer lugar, se
abordará la aplicación de los conceptos en razón de su uso y funcionalidad.

En principio —y dadas las corrientes actuales— existía la tendencia de defi-
nir el NEP desde las corrientes constructivistas. Esto facilitaría la tarea de su
conceptuación, aun cuando la riqueza y debilidad de este enfoque radica, preci-
samente, en que fue construido desde el entendimiento, la comprensión y el
consenso de quienes en el MED tuvieron la responsabilidad de ejecutar las tareas
de los diversos programas y proyectos educativos.

El NEP fue concebido en el Ministerio de Educación, especialmente en el
PLANCAD, como un nuevo paradigma en permanente modificación, que debía
ser utilizado como modelo para establecer los lineamientos y las normas, cuyo
propósito era un cambio en la educación, dejando atrás la forma tradicional de
entenderla. Este enfoque ponía el énfasis en el proceso de aprender, más que en
la obtención de resultados. Se trataba, en esencia, de una manera distinta de
entender la enseñanza y el aprendizaje. La cita siguiente, tomada de un docu-
mento de la Oficina de Planificación Estratégica y Medición de Calidad Educa-
tiva, es ilustrativa al respecto:

El eje central es el cambio de paradigma educativo, de un modelo
que traduce educación como enseñanza a otro que entiende la edu-
cación como aprendizaje. (2001: 7)

Para entender mejor el NEP, definamos primero el significado de sus ele-
mentos constitutivos: nuevo y enfoque. La asociación que normalmente se hace
de lo nuevo es con lo reciente, lo último. Sin embargo, nuevo es también lo
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2 Acepción tomada del Diccionario de la lengua española de la Real Academia Española.
3 Gestalt, vocablo alemán cuyo significado es «forma», se usa en psicología para hacer referencia al
«todo», es decir, al conjunto con unidad. La psicología de la Gestalt es asociada con la escuela fun-
dada en 1912 por Max Wertheimer. Para la Gestalt, el aprendizaje y su consecuente conducta ocurren
gracias a un proceso de organización y reorganización cognitiva del campo perceptual; proceso en el
que el individuo juega un papel activo.

distinto o diferente de lo que antes había o se tenía aprendido2. En cuanto al
elemento enfoque, éste debe entenderse como la intención de dirigir la atención
y el interés hacia un problema partiendo de algunos supuestos previos, con la
finalidad de solucionarlo de la mejor manera posible.

Definiciones como las precedentes nos permiten inferir que la educación en
el Perú estuvo —o está— en una situación problemática, y de ahí que el MED
optara por darle una «nueva mirada», con especial énfasis en lo pedagógico.
Esto guarda relación directa con los resultados del Diagnóstico general de edu-
cación realizado en 1993, el cual concluye señalando que, a pesar de existir en
el Perú uno de los sistemas educativos con mayores niveles de acceso en Amé-
rica Latina, subsisten problemas en cuanto a la calidad de los servicios.

Una ligera mirada desde la filosofía permite detectar la presencia de postu-
lados que se vinculan con algunos elementos presentes en el NEP. Por ejemplo,
Claude Helvetius y sus planteamientos sobre las diferencias individuales; Jean
Jacques Rousseau y el derecho a la educación, la igualdad y la libertad; Frie-
drich Hegel y el énfasis en la autonomía y libertad de la persona como fin de la
educación; Charles Fourier y la asociación del aprendizaje con el juego; Imma-
nuel Kant y la necesidad de desarrollar la perfección en cada ser humano.

Por otro lado, la psicología cognitiva es quizás el sustento teórico más im-
portante del NEP, así como la teoría de la Gestalt3, la cual da origen a la primera.
La corriente psicológica cognitiva estudia los procesos de manejo de informa-
ción, tales como la percepción, la memoria, la atención, el lenguaje, el razona-
miento y la resolución de problemas (Woolfolk, 1990).

Es precisamente a partir de la psicología cognitiva que aparecen conceptos
tales como: aprendizajes previos, aprendizaje significativo, papel activo del su-
jeto en el proceso de aprendizaje, construcción del conocimiento y estimulación
de estrategias cognitivas y metacognitivas. Todos ellos de especial relevancia en
la aplicación del NEP.

Los aportes de la psicología cognitiva a la concepción del NEP se aprecian
cuando se recogen algunos de los principios de las teorías más representativas
de esta corriente psicológica. El NEP debe asumirse entonces como un concepto
en el que confluyen algunos aspectos provenientes de dichas teorías, sin que
constituya la suma de ellas (Cuenca, 2000).
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En tal sentido, se asume que el NEP recogía el principio «constructivista» de
las propuestas teóricas hechas por Jean Piaget; tal principio señala que el cono-
cimiento no se adquiere sólo por la interiorización del contexto social, sino
predominantemente a través de la construcción realizada por el sujeto. Así mis-
mo, de la teoría genética piagetana se rescataba la relación entre el aprendizaje
y las etapas de desarrollo, en términos de las características correspondientes al
desarrollo cognitivo de los individuos en cada edad, adaptándose a ellas los
procesos educativos (Claux, Kanashiro y Young, 2001).

De Jerome Bruner el NEP rescataba el componente de «descubrimiento», es
decir, la transformación de los datos almacenados, yendo mas allá de los mis-
mos para comprenderlos. En particular el NEP hacía referencia a: la capacidad
de resolver problemas, la característica esperada de «niño pensador y crítico», la
lucha por lograr una enseñanza no expositiva —y, consecuentemente, no auto-
ritaria—, el descubrimiento como generador único de motivación y confianza en
uno mismo, y el énfasis en la exploración y la investigación (ib.).

El aporte de David Ausubel al NEP residía en el interés por el componente
afectivo del aprendizaje, en especial la motivación; igualmente, en el rescate de
los conocimientos previos (ib.).

De la teoría instruccional propuesta por Robert Gagné surge el diseño
de las «actividades de aprendizaje», en tanto se utiliza la secuencia
de fases y sus respectivas condiciones, factores indispensables en la
consecución de los mismos. (ib.)

La teoría culturalista propuesta por Lev Vygostsky servía de base para que
el NEP propusiera el aprendizaje cooperativo, tanto en función de pares como a
través de la guía del maestro; estas afirmaciones procedían del postulado teó-
rico referido a la zona distal próxima (ZDP) y su relación con el nivel potencial
de aprendizaje (ib.).

Aunque en contradicción (por lo menos en lo que a corrientes psicológicas
se refiere), el NEP utilizaba algunos principios provenientes de las teorías con-
ductuales de la psicología. Particularmente, determinadas ideas tomadas del con-
ductismo propuesto por Edward Thorndike cuando señalaba la importancia de
la motivación en el logro de mejores aprendizajes (la llamada ley de disposición)
y daba énfasis a la ejecución de tareas por parte de los alumnos (o ley del
desuso: «Todo lo no ejercitado, practicado y aplicado se olvida y desaprende»).
Del condicionamiento operante de B.F. Skinner, el NEP rescataba la llamada de
atención sobre la consideración de variables ambientales en el aprendizaje4; y

4 Más adelante esta idea será más evidente cuando se haga referencia al cuidado en la organización
del aula y la importancia del contexto para lograr aprendizajes de calidad.
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de la teoría del aprendizaje social propuesta por Albert Bandura, retomaba la
importancia del papel del profesor como «modelo de aprendizaje» (Woolfolk,
o. cit.; Schunk, 1997).

Por otro lado, el NEP hallaba fundamento en los principales postulados que
internacionalmente tenían vigencia respecto a la educación. Es así como del
informe La educación encierra un tesoro, de Jacques Delors, rescataba las pro-
puestas relativas a los cuatro tipos de aprendizajes que eran considerados pila-
res de la educación: aprender a ser, aprender a hacer, aprender a conocer y
aprender a convivir.

Así mismo, los acuerdos adoptados en la conferencia mundial de educación
de Jomtiem dieron pie a que la nueva propuesta pedagógica del Ministerio de
Educación apuntara hacia la universalización de la educación básica y la satis-
facción de las necesidades básicas de aprendizaje.

Como se mencionó al inicio, la riqueza y limitación del NEP se explican
esencialmente porque este concepto fue creado y recreado obedeciendo a la
experiencia y la necesidad de «poner en marcha» actividades que permitieran
alcanzar los objetivos del Programa de Mejoramiento de la Calidad Educativa
Peruana (MECEP), particularmente del PLANCAD.

El PLANCAD contaba entonces con una serie de elementos que, articulados
entre sí, deberían permitirle al docente dar el salto cualitativo que se requería.
La puesta en marcha de los mismos indujo a los responsables de su ejecución a
determinar los elementos que conformarían el NEP, otorgándole un sentido fun-
cional, partiendo de principios teóricos como los ya mencionados. Tales ele-
mentos eran:

• El nuevo papel del docente: un facilitador de aprendizajes

El NEP proponía cambios en el trabajo del docente. Las tradicionales prác-
ticas pedagógicas —en donde los métodos y las técnicas de enseñanza
se caracterizaban por la verticalidad en la relación maestro-alumno y
traían consigo la poca o casi nula participación de los alumnos— eran,
sin duda, contradictorias con la propuesta de una nueva educación. A
partir del NEP, se esperaba que los docentes asumieran la función de
facilitadores del acceso a la información y del desarrollo de competen-
cias de sus alumnos para manejar esta información.

Así mismo, debido a los cambios conceptuales de la educación, los gran-
des temas que se plantearon respecto a la función del docente fue-
ron: la transmisión de valores, el análisis de la asunción de la función
docente como profesión, el análisis de la existencia o no de conocimiento
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especializado y la reflexión respecto a la sobrecarga de funciones debido
a la crisis de otras instancias educativas (Imbernón, 1998).

En todo caso, estas modificaciones en la función docente pasaban por un
cambio en el concepto de «ser docente» y la nueva relación planteada
entre la enseñanza y el aprendizaje.

[...] la sociedad peruana requiere hoy que la docencia nos aporte crite-
rios para actuaciones en la dimensión ético-moral de la vida y respecto
a la relación de las personas con el conocimiento. (Cuba e Hidalgo,
2001: 22)

• La participación activa de los alumnos en su aprendizaje

En el marco del NEP, un elemento central era, por un lado, la necesidad
de que los estudiantes participaran en el aprendizaje (se apreciaba una
fuerte presencia de principios constructivistas) y, por otro, el tipo de par-
ticipación que de ellos se esperaba: directa y activa, con marcada fre-
cuencia de actividades que implicaran técnicas de trabajo grupal y una
permanente labor de motivación por parte de los docentes.

En el enfoque orientado hacia el aprendizaje, el foco de atención era el
alumno, su papel era siempre activo, y el alumno compartía la respon-
sabilidad (con los docentes) en el proceso de aprendizaje (Claux et al.,
o. cit.).

La finalidad era lograr que los alumnos y alumnas consiguieran una cons-
trucción autónoma de sus propios aprendizajes, dejando de lado una ac-
titud pasiva respecto a los contenidos y métodos de enseñanza.

La idea fundamental es facilitar la posibilidad de que los alumnos
puedan asumir la responsabilidad y participación en su propio apren-
dizaje, como lo consigna el objetivo del PLANCAD, «sean protagonis-
tas de sus propios aprendizajes». (Castillo de Trelles, 1998: 25)

• El uso de métodos y técnicas activas de enseñanza

La propuesta del NEP subrayaba la necesidad de contar con herramientas
metodológicas que permitieran una mayor participación de los estudian-
tes y que estimularan su creatividad; todo lo cual debía redundar en una
construcción significativa de aprendizajes. En tal sentido, se proponía
trabajar en tres direcciones: (i) mediante el uso de técnicas participativas
de enseñanza que reforzaran el trabajo en grupo de los alumnos y alum-
nas (los escritos que provienen del PLANCAD se referían a este aspecto
como metodología activa); (ii) a través de la organización del espacio
físico (ambiente de aprendizaje) y (iii) dando prioridad a la distribución
del tiempo de trabajo en el aula.
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El trabajo en grupo de alumnos se constituyó en el método de trabajo, no
sólo mas difundido, sino más promovido por el PLANCAD. Se definió y
consideró como una estrategia metodológica en la que la interacción
entre los alumnos, el docente y el entorno devenía en el principio funda-
mental del aprendizaje.

El aprendizaje cooperativo es una modalidad de trabajo en grupo,
en la que alumnos y alumnas interactúan de manera activa, viviendo
directamente el aprendizaje y aprendiendo unos de otros, al mismo
tiempo que lo hacen de su profesor y del entorno. (Guevara, 2001: 11)

El segundo aspecto en el uso de métodos y técnicas de enseñanza era el
relacionado con las condiciones para el aprendizaje, específicamente el
manejo del espacio físico. Al respecto, el NEP entendía el espacio físico
como un soporte para las interacciones y los procesos de enseñanza y
aprendizaje, en el que participan los alumnos y los docentes (Álvarez,
Jugo y Moloche, 2001).

Finalmente, está el tema del uso del tiempo en el aula. El NEP conside-
raba que uno de los factores que determinaban la falta de calidad de los
aprendizajes en la escuela se refería al mal uso que el docente daba al
tiempo de trabajo con sus alumnos. El énfasis se puso en conocer —y en
corregir— la diferencia entre el tiempo de permanencia del alumno en el
aula y el tiempo «real» de aprendizaje de los alumnos, distinguiendo el
que era dedicado a actividades administrativas y disciplinarias de aquél
utilizado en actividades de aprendizaje sistemático (Castillo de Trelles,
1999).

• El «recojo» de saberes previos

La labor docente, según el NEP, no implicaba más un trabajo de enseñan-
za frontal. Abarcaba, por el contrario, un espacio que permitía intervenir
a todos los agentes en el proceso educativo. En tal sentido, un elemento
fundamental del NEP era tomar en cuenta los conocimientos que sobre
un tema poseían los alumnos y las alumnas, para —a partir de ello—
otorgarles nueva información que les permitiera obtener aprendizajes
válidos y pertinentes.

Mediante este aprendizaje la retención de los contenidos y la asimi-
lación son mejores y más duraderas porque se relacionan con el
conocimiento previo. (Claux et al., o. cit., p. 47)

Esta modificación en el entendimiento del aprendizaje desterraba enton-
ces la idea de que los nuevos contenidos del mismo se incorporaban a la
estructura cognitiva a partir de su memorización.
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• La generación de aprendizajes duraderos basados en lo significativo

Con relación a lo anterior, otro elemento de marcada presencia en el NEP
era la «significancia» que debería tener el aprendizaje. La propuesta apun-
taba a reemplazar los procesos tradicionales, en los que el cumplimiento
de los objetivos constituía la meta primordial de los docentes.

El aprendizaje significativo permitía relacionar, entonces, el contenido
nuevo con la estructura cognitiva del alumno, con lo cual se adquirían
nuevos significados: el lógico que era provisto por el material, y el psi-
cológico que provenía del estudiante (Claux et al., o. cit.).

Por otro lado, el NEP afirmaba que los aprendizajes serían significativos
en la medida en que alumnos y alumnas los «hicieran suyos», en que
dichos aprendizajes resultaran adecuados a su contexto y en que verda-
deramente respondieran a sus propias necesidades (Castillo de Trelles,
1998). Este elemento servía igualmente para cimentar las programacio-
nes a cargo de los docentes, dotándolas de un aprendizaje significativo,
en el cual se destacaban aquellos aspectos afectivos que intervenían en
el proceso. En palabras de esta autora:

[que se] promuevan aprendizajes significativos que partan de los
deseos, los sueños y las ilusiones de los alumnos... (p. 16)

Los cinco elementos descritos constituían la base del NEP; sin embargo, este
enfoque también había incorporado otros elementos provenientes de la psicolo-
gía educativa, como son: el respeto por los ritmos y estilos de aprendizaje, la
importancia de los múltiples tipos de inteligencia, el respeto por la individuali-
dad en términos de evaluación diferencial y el compromiso de educar en valores
proponiendo además un tipo de evaluación formativa.

Si conoce las características propias de cada uno de sus alumnos, el
profesor puede ayudarlos a lograr una mejor adaptación al sistema
educativo, con la finalidad de optimizar cada una de sus habilida-
des, y no sólo centrarse en las limitaciones que sus alumnos puedan
presentar. (Reátegui, Arakaki y Flores, 2002: 56)

El NEP estaba en permanente modificación, abierto a las emergentes teorías
que provinieran de otras ciencias, respetando su principal característica: el di-
namismo en la interrelación de las ideas que lo componían, en pro de una
educación de mayor calidad.
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2. La estrategia de entes ejecutores: los fundamentos
metodológicos del PLANCAD

Desde el punto de vista del diseño, creo que el aspecto más po-
sitivo es el de terciarizar la capacitación, que permite por un
lado incrementar las capacidades en los agentes capacitadores.
(L. Benavides)

Probablemente la característica más saltante del PLANCAD haya sido la incorpo-
ración de la sociedad civil en tareas que estuvieron durante mucho tiempo re-
servadas a las instituciones públicas del sector. Durante todos los años de su
ejecución, instituciones de diversas características se sumaron al llamado del
MED para involucrarse directamente en los cambios que se planteaban en edu-
cación.

Institutos pedagógicos, asociaciones educativas y ONG de todo el país em-
prendieron entonces la tarea, dejando al MED en un papel de director y supervi-
sor de la misma.

2.1 ¿Qué se quería lograr? Los objetivos del PLANCAD

El PLANCAD se trazó un objetivo general y varios objetivos específicos. El obje-
tivo general era mejorar la calidad del trabajo técnico-pedagógico de los docen-
tes, como resultado de una capacitación inicial, diversificada y regionalizada.
Dicho propósito debía plasmarse en la aplicación de estrategias de metodología
activa, técnicas y recursos para generar las condiciones para una utilización
óptima del tiempo; así mismo, para lograr la participación activa de los alum-
nos y alumnas en su aprendizaje, aplicando estrategias de evaluación formativa
en valores humanos y de evaluación diferencial. Lo anterior debía permitir al
docente tener en cuenta los diferentes ritmos de aprendizaje, las necesidades de
las alumnas y alumnos con relación a los diferentes contextos, así como estruc-
turar materiales educativos utilizando recursos de la localidad (MED, 2000a, 1999a,
1998a, 1997a, 1996).

A lo largo de los cinco años de su ejecución, el objetivo general del PLAN-
CAD sufrió muy pocas modificaciones. Lo esencial se mantuvo. Se optó por
conseguir que mejorara la práctica de los docentes en el aula, implicando que se
modificara su papel y, sobre todo, su actitud frente a la tarea de educar.

Además de este objetivo general, el PLANCAD planteaba otros de índole
específica y cronológica. Es decir, había objetivos específicos para el primer
semestre y otros para el segundo semestre. Estos propósitos más operativos (que
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podrían denominarse objetivos de la capacitación) se relacionaban con la adqui-
sición de competencias en los docentes en cuanto a:

• La modificación de su actitud en la práctica pedagógica, actuando
como mediadores del aprendizaje y no como «transmisores», propi-
ciando el aprendizaje cooperativo sobre la base de actividades signi-
ficativas y la recolección de saberes previos para estimular perma-
nentemente a sus alumnos y alumnas. Así mismo, se esperaba que
coordinasen con sus colegas de grado y nivel formando equipos do-
centes.

• El manejo y la aplicación de estrategias de metodología activa.

• El diseño de materiales educativos innovadores, considerando mate-
rial de reciclaje y recursos de la zona, así como su pertinente utiliza-
ción.

• La organización del aula y el tiempo de la manera más óptima.

• La evaluación formativa y diferenciada de sus alumnos.

La propuesta respecto a los objetivos específicos era que éstos fueran alcan-
zándose de manera gradual durante el año, respetando el ritmo natural de los
docentes. Su distribución en el tiempo y la dedicación a cada uno de ellos en los
talleres eran responsabilidad directa de los EE.

2.2 ¿Cómo se capacitaba? El proceso de capacitación

Vimos que en el Ministerio no había fortalezas, que el Ministerio
no tenía cuadros de especialistas a los que se podría confiar una
capacitación masiva como la que estábamos proponiendo. Pero
vimos también que había ONG y asociaciones que habían hecho
investigaciones y que estaban proponiendo las mismas innova-
ciones que nosotros queríamos proponer, a veces con ciertos ai-
res o matices distintos pero en realidad iban casi a lo mismo, a
mejorar la calidad del trabajo del docente en el aula. (C. Castillo
de Trelles)

La capacitación impartida por los entes ejecutores tenía como actividades cen-
trales la realización de talleres y visitas de reforzamiento y seguimiento en el
aula, a través de los cuales se brindaron, aproximadamente, 152 horas de capa-
citación al año.

El proceso de capacitación consistió en dos grandes etapas, la de planifica-
ción y la de ejecución. La primera se llevaba a cabo el año anterior a la ejecu-
ción, iniciándose a mediados de agosto. A partir de esa fecha, los cuatro meses
posteriores estaban destinados a lo siguiente:
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a) Invitación pública para ejecutar acciones de capacitación

Esta invitación se publicaba en dos diarios de circulación nacional e iba
dirigida a las instituciones educativas que desearan brindar servicios de
capacitación a través de un contrato con el Ministerio de Educación. Las
instituciones interesadas enviaban a las oficinas del PLANCAD una carta
de intención, en la cual explicitaban su interés por participar.

El resultado de esta actividad se tradujo en una base de datos, con el
registro de instituciones dispuestas a concursar para asumir la capacita-
ción en distintas regiones del país. A todas ellas el PLANCAD les enviaba
el documento de convocatoria, para que fuese reenviado al MED, debida-
mente llenado, dentro de un plazo comunicado.

b) Diseño de la convocatoria pública

Esta convocatoria era un documento oficial que se presentaba el último
trimestre de cada año. Constaba de: términos de referencia, objetivos de
capacitación, descripción detallada de las actividades de capacitación,
ámbitos y metas de atención durante el año, sistema de clasificación y
evaluación de instituciones, formularios de presentación y un modelo de
contrato de servicios de capacitación.

Este documento era visado por todas las instancias pertinentes en el MED,
con lo cual se aseguraba el cumplimiento de las normas legales y las
autorizaciones del caso.

c) Proceso de evaluación y selección de instituciones

Hubo un decreto de urgencia que amparaba al PLANCAD para realizar un
tipo de convocatoria distinto de la tradicional licitación pública. Esta
convocatoria constaba de dos fases: una revisión legal de los documen-
tos presentados por las instituciones postulantes y una evaluación de
calidad para analizar el nivel técnico-pedagógico de los mismos, así como
de la experiencia y preparación de los futuros capacitadores.

La revisión legal era para determinar la validez oficial de los documen-
tos presentados, así como para verificar la existencia de requisitos en
cada una de las propuestas enviadas por las instituciones. Esta actividad
estaba a cargo de estudiantes de los últimos ciclos de Derecho, quienes
participaron en el proceso a partir de convenios establecidos entre el
PLANCAD y distintas universidades.

Concluida esta fase, los expedientes pasaban a ser evaluados por un equipo
de consultores externos, la mayoría de ellos educadores, quienes deter-
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minaban la pertinencia organizacional de la institución, así como la
calidad de los capacitadores respectivos. Esta evaluación implicaba la
revisión de los curricula vitae documentados de los postulantes.

Los resultados de ambas fases se traducían en puntajes que luego se
ingresaban a una base de datos. Una vez procesados, se obtenían prome-
dios que determinaban el puntaje final de la institución. Después de rea-
lizar estos pasos, se procedía a seleccionar a aquellas instituciones que
habían alcanzado una puntuación aprobatoria, para que se hicieran cargo
de la capacitación en cada una de las regiones.

La lista de instituciones seleccionadas se publicaba junto con un crono-
grama de reuniones de negociación. En ellas se discutía la propuesta
presupuestal de las instituciones y se asignaban ámbitos y metas de aten-
ción. Si las partes llegaban a un acuerdo, se firmaba el contrato de ser-
vicios de capacitación docente por un año y se incluía un rol de desem-
bolsos financieros. Firmado el contrato, las instituciones pasaban a
convertirse en Entes Ejecutores de la capacitación (EE).

d) Elaboración del material de capacitación

El equipo técnico nacional (ETN) del PLANCAD, durante esta fase previa,
diseñaba los materiales que servirían de guía para las reuniones de
información destinadas a reforzar a los capacitadores de los entes ejecu-
tores. Básicamente, estos materiales eran manuales para los docentes
beneficiarios de la capacitación, los EE y el personal de los órganos in-
termedios (OOII) del MED. Así mismo, se preparaban separatas y lecturas
técnicas de apoyo para el refuerzo conceptual y metodológico de los EE.

e) Diseño de seminarios con los entes ejecutores

El ETN programaba, en talleres internos y en coordinación con las otras
direcciones del MED involucradas en la capacitación5, los seminarios que
se realizarían durante el año siguiente. En ellos se utilizaba una metodo-
logía eminentemente participativa y se impartía información general sobre
el PLANCAD, de tipo técnico-pedagógica y de gestión, e información sobre
aspectos económicos. Así mismo, se acompañaba el proceso de diseño
de los talleres para docentes que los entes ejecutores iniciaban en el mes
de marzo.

La etapa de ejecución empezaba en enero y durante el año había tres
grandes tipos de actividades: seminarios, talleres y visitas de reforza-
miento y seguimiento.

5 Dirección Nacional de Educación Inicial y Primaria (DINEIP), Dirección Nacional de Educación
Secundaria y Superior Técnica (DINESST) y Unidad de Medición de la Calidad Educativa (UMC).
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f) Seminarios de información

Durante el mes de enero se realizaban reuniones descentralizadas con
los EE para dar inicio a la fase de ejecución del PLANCAD. Tenían una
duración de seis días y servían para trazar los lineamientos generales de
capacitación del año; es decir, se formulaban los objetivos de capacita-
ción y luego se obtenían las programaciones para los talleres de capaci-
tación elaborados por cada EE. Estas programaciones, diseñadas sobre
una base común dada por los objetivos generales, respondían a la reali-
dad de cada grupo de docentes que serían capacitados en las distintas
zonas del país.

g) Talleres de capacitación docente

Estos talleres se constituían en las reuniones entre los EE y los docentes
que iban a capacitar. Había dos al año. El primero, durante los meses de
febrero y marzo, duraba diez días. El segundo duraba cinco días y se
llevaba a cabo en el mes de agosto.

El primer taller tenía como propósito específico orientar el nuevo rol del
docente, utilizar y diversificar la estructura curricular básica, planificar
y ejecutar diversas formas de programación y reorientar el uso de mate-
riales educativos. Todo esto sobre la base del NEP y su aplicación en el
aula.

En el segundo taller se perseguía evaluar los avances del primer semestre
y sobre esta base profundizar en los temas, así como insistir en el mejo-
ramiento de la práctica docente.

Formalmente, en estos talleres se trabajaba durante ocho horas diarias y
por lo general se organizaban tomando en cuenta un 30% de teoría y un
70% de actividades prácticas. Ambos se realizaban en la época de vaca-
ciones, para que los docentes no tuvieran que ausentarse de sus clases
durante el año escolar.

h) Visitas de reforzamiento y seguimiento

Para complementar la fase presencial de la capacitación (talleres), cada
capacitador de cada ente ejecutor visitaba las aulas de los docentes que
tenía a su cargo (alrededor de 30 docentes) para supervisar la puesta en
práctica de los contenidos revisados en los talleres y acompañarlos en la
aplicación de lo aprendido en ellos. Se hacía entrega de material de ca-
pacitación complementario.
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Los capacitadores visitaban a los docentes unas cuatro veces al año,
como mínimo. Las primeras dos visitas eran una vez concluido el primer
taller (abril-junio) y las dos últimas, al término del segundo (setiembre-
noviembre).

Una actividad de esta etapa eran las reuniones de núcleo, en donde el
capacitador congregaba a unos 10 docentes, bajo criterios geográficos,
para favorecer el intercambio de experiencias entre ellos.

Cabe mencionar que muchos EE incluían más de cuatro visitas en sus
programaciones y que, sobre la marcha, organizaban otras reuniones de
trabajo —las llamadas jornadas de interaprendizaje—, junto con los espe-
cialistas del ETN del PLANCAD.

i) Seminarios de evaluación

En el mes de julio y durante cuatro días, el ETN del PLANCAD se reunía
nuevamente con los EE para revisar el trabajo del primer semestre y
plantear los lineamientos generales para el segundo.

El insumo más importante en estas reuniones provenía de los resultados
del monitoreo y la evaluación realizados por el ETN del PLANCAD, así
como de las autoevaluaciones y el monitoreo propio de los EE.

Este «alto» en el camino, en donde se informaba a los EE sobre su desem-
peño en el primer semestre, servía de base para que pudieran replani-
ficar, si fuera el caso, sus acciones de capacitación para el segundo se-
mestre.

2.3 ¿Con qué se capacitaba? Los materiales de capacitación

A partir del año 96 comenzamos a hacer nuestras salidas dado
que primero descentralizamos los seminarios de información y
evaluación que organizamos cada año. En el año 96 trabajamos
con 75 entes ejecutores, descentralizamos nuestros seminarios
de información en las ciudades donde se centralizaban la mayo-
ría de participantes. (G. Díaz)

Durante los cinco años de su aplicación, el PLANCAD elaboró diversos docu-
mentos, lecturas técnicas (readers), manuales, etc. Un total de 21 manuales de
capacitación fueron elaborados y distribuidos anualmente a todos los involu-
crados. Cada docente capacitado recibía un manual, al igual que cada capacita-
dor del EE y que la mayoría de especialistas de los OOII del MED. (Véase el
cuadro 12, en las páginas 72 y 73).
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Estos manuales básicamente incluían: un marco conceptual general sobre el
NEP, algunas ayudas metodológicas, los objetivos anuales, calendarios de acti-
vidades y una distribución de tareas de los actores del proceso.

Durante los últimos años del PLANCAD, la asesoría de la cooperación técnica
alemana (GTZ) publicó 19 documentos organizados en cinco series que fueron
distribuidos a los EE como material de apoyo para las capacitaciones.

Además de este material técnico, cada EE contaba con un presupuesto espe-
cial para reproducir separatas o material producidos por ellos mismos, los cua-
les eran distribuidos entre los docentes a su cargo. Así mismo, contaba con
partidas presupuestales para la dotación (a los docentes) de útiles de escritorio y
material de apoyo.

2.4  ¿Quiénes capacitaban? Los actores del PLANCAD

El PLANCAD, en tanto actividad oficial de capacitación docente del MED, formaba
parte de su estructura orgánica. Pertenecía a la Unidad de Capacitación Docente
(UCAD)6 y, aunque esta unidad en teoría tenía más responsabilidades que la
ejecución misma del PLANCAD, la puesta en marcha de éste consumió el tiempo y
los esfuerzos del equipo de la UCAD. Este equipo, junto con los pertenecientes a
los EE, se encargaron de ejecutar el PLANCAD. En tal sentido, los responsables
directos del PLANCAD fueron:

a) Equipo Técnico Nacional (ETN)

El ETN del PLANCAD estuvo integrado por profesionales de diversas espe-
cialidades, que asumieron tareas específicas para desarrollar el proceso
de capacitación. Las funciones identificadas fueron:

• Coordinador(a) Nacional, en quien recaía la responsabilidad de im-
plementar la capacitación.

• Equipo Técnico-Pedagógico (ETP), conformado a su vez por tres equi-
pos, uno para cada nivel de educación (inicial, primaria y secun-
daria). Ellos eran los responsables de la asesoría y el seguimiento
técnico de la capacitación.

• Equipo de Monitoreo y Evaluación (EME), responsables de las activi-
dades de seguimiento y evaluación de la capacitación, al igual que

6 La UCAD forma parte, junto con la Unidad de Formación Docente (UFOD) y la Unidad de Promoción
Docente (UPROD), de la Dirección Nacional de Formación y Capacitación Docentes (DINFOCAD) desde
marzo de 1996, por disposición del D.S. 002-96-ED. Actualmente, existe además la Oficina de Super-
visión y Evaluación de Institutos de Formación Docente (OSEIFORD).
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Manual para docentes
del nivel de educación
primaria

Manual para Directores
Técnico-Pedagógicos y
Especialistas de las
Direcciones Regionales
y Subregionales del Perú

Los eventos de capacitación
de docentes en el marco del
PLANCAD. Manual para
docentes de primaria, tercer
y cuarto grados

Los eventos de capacitación
de docentes en el marco del
PLANCAD. Manual para
Directores Regionales y
Subregionales de Educación

Los eventos de capacitación
de docentes en el marco del
PLANCAD. Orientaciones
metodológicas a los Entes
Ejecutores

Manual para docentes de
educación primaria

Manual para Directores
Regionales y Subregionales
de Educación. Nuevos
Enfoques Pedagógicos

1997

1998

1998

1998

1998

1999

1999

Docentes de primaria

Funcionarios de
Órganos Intermedios
del MED

Docentes de primaria
de tercer y cuarto
grados

Autoridades de
Órganos Intermedios
del MED

Equipos de capacita-
dores de los Entes
Ejecutores

Docentes de primaria

Autoridades de
Órganos Intermedios
del MED

Actualización en contenidos referidos
al NEP
Información sobre aspectos logístico-
administrativos del PLANCAD

Actualización en contenidos referidos
al NEP
Información sobre aspectos logístico-
administrativos del PLANCAD

Actualización en contenidos referidos
al NEP
Información sobre aspectos logístico-
administrativos del PLANCAD

Actualización en contenidos referidos
al NEP
Información general sobre el PLANCAD
Información sobre aspectos logístico-
administrativos del PLANCAD

Información sobre aspectos referidos
a la metodología de capacitación

Actualización en contenidos referidos
al NEP
Información sobre aspectos logístico-
administrativos del PLANCAD

Actualización en contenidos referidos
al NEP
Actualización en temas de gestión
educativa
Información sobre aspectos logístico-
administrativos del PLANCAD

Cuadro 12
MANUALES DE CAPACITACIÓN

Título del material Año Población objetivo Fines del material
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Manual de capacitación
para adultos

Los eventos de capacitación
de docentes en el marco del
PLANCAD. Orientaciones
metodológicas a los Entes
Ejecutores

Los eventos de capacitación
de docentes en el marco del
PLANCAD. Orientaciones
conceptuales a los Entes
Ejecutores

Manual para docentes de
educación primaria

Manual de capacitación
para adultos

Manual para directores de
educación primaria

Manual para Entes
Ejecutores

Manual para Directores
Regionales, Subregionales,
Técnico-Pedagógicos y
Especialistas de las
Direcciones Regionales y
Subregionales del Perú

Equipos de capacita-
dores de los Entes
Ejecutores

Equipos de capacita-
dores de los Entes
Ejecutores

Equipos de capacita-
dores de los Entes
Ejecutores

Docentes de primaria

Equipos de capacita-
dores de los Entes
Ejecutores

Directores de centros
educativos

Equipos de capacita-
dores de los Entes
Ejecutores

Autoridades y funcio-
narios de  Órganos
Intermedios del MED

Actualización en conceptos y
técnicas de capacitación de adultos

Información sobre aspectos relativos
a la metodología de capacitación

Actualización en contenidos referidos
al NEP, tanto de tipo teórico como
metodológico

Actualización en contenidos referidos
al NEP
Información general sobre el PLANCAD
Información sobre aspectos logístico-
administrativos del PLANCAD

Actualización en contenidos referidos
a la capacitación de adultos, tanto de
tipo teórico como metodológico

Actualización en contenidos referidos
al NEP
Información general sobre el PLANCAD
Información sobre aspectos logístico-
administrativos del PLANCAD

Actualización en contenidos referidos
al NEP
Información general sobre el PLANCAD
Información sobre aspectos logístico-
administrativos del PLANCAD

Actualización en contenidos referidos
al NEP
Información general sobre el PLANCAD
Información sobre aspectos logístico-
administrativos del PLANCAD

1999

1999

1999

2000

2000

2000

2000

2000

Título del material Año Población objetivo Fines del material
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de la elaboración de instrumentos, del procesamiento de datos, del
análisis de resultados y de la elaboración de informes.

• Equipo de Planificación y Presupuesto (EPP), encargados del manejo
de ámbitos y metas de atención, así como de supervisar la gestión
económica de los entes ejecutores.

• Asistente de logística, Responsable de sistemas e informática y Secre-
taria.

b) Ente Ejecutor (EE)

Cada una de las instituciones seleccionadas contaba con el siguiente
personal:

• Representante legal, encargado de representar al ente ejecutor y del
cumplimiento del contrato.

• Encargado del manejo presupuestal, responsable del manejo finan-
ciero del fondo otorgado para ejecutar las actividades de capacita-
ción.

• Coordinador académico, responsable de conducir el proceso de capa-
citación7.

• Capacitadores, formadores de docentes.

• Secretaria.

Si bien no formaron parte de los equipos con responsabilidad directa en la
capacitación de docentes, los equipos desconcentrados del MED también partici-
paron del PLANCAD.

c) Órganos Intermedios (OOII)

Parte del personal de estas instituciones descentralizadas del Ministerio
de Educación colaboraron directamente con la ejecución del PLANCAD:

• Director Regional o Subregional, representante del Ministerio de Edu-
cación en cada una de las regiones.

• Director Técnico-Pedagógico, responsable de velar por la calidad de
la capacitación brindada por los EE en cada una de las regiones, y de
proporcionarles los listados de los docentes que serían capacitados
durante el año.

7 Cuando la meta de atención era de 270 docentes o más por ente ejecutor, se contemplaba la contra-
tación de un asistente de coordinación académica.
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• Especialistas de educación, responsables por niveles educativos de
acompañar a los entes ejecutores en el proceso de capacitación, así
como de ejecutar acciones de monitoreo.

A lo largo de su implementación, hubo diversas instituciones que de uno u
otro modo mantuvieron grados de relación con el PLANCAD. Algunas pertene-
cientes al Ministerio de Educación contribuyeron en la ejecución misma, en
aspectos relativos a la administración y logística necesarias y otras veces con el
aporte técnico-pedagógico. Otras, pertenecientes a los organismos multilatera-
les y bilaterales, directa o indirectamente proporcionaron recursos financieros y
técnicos.

Otro tipo de instituciones fueron aquellas que se comprometieron técnica y
financieramente con la ejecución de actividades específicas dentro del PLAN-
CAD, o que colaboraron en la realización de otras —inicialmente no planifica-
das— que fueron detectadas «sobre la marcha» como fundamentales para lograr
niveles de calidad en la capacitación impartida.

a) Las unidades del Ministerio de Educación

A lo largo de su ejecución, el PLANCAD mantuvo contacto y coordinó
con distintas unidades del MED. Con la Dirección Nacional de Educación
Inicial y Primaria (DINEIP) ello significó incorporar a la capacitación los
temas oficiales relacionados a los currículos y sus propuestas de progra-
mación, así como las propuestas oficiales de evaluación y el uso de
materiales educativos. En términos similares, mantuvo coordinaciones
con la Dirección Nacional de Educación Secundaria y Superior Técnica
(DINESST).

El PLANCAD también coordinó con la Unidad de Educación Bilingüe In-
tercultural (UNEBI), actualmente Dirección Nacional, para distribuir los
ámbitos de atención, ya que la UNEBI capacitaba también a docentes de
zonas bilingües. Coordinó igualmente la identificación de dichos ámbi-
tos con la Unidad de Defensa Nacional (UDENA), encargada de ejecutar
acciones de capacitación docente en zonas de frontera.

En cuestiones generales de planificación y presupuesto, el PLANCAD tra-
bajó conjuntamente con la Unidad Coordinadora del MECEP, específi-
camente con la Unidad de Seguimiento y Monitoreo. Así mismo, coordi-
naba este tipo de actividades con la Oficina de Planificación y Medición
de la Calidad Educativa (PLANMED) del Ministerio de Educación.
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b) Los organismos multilaterales: el Banco Mundial (BIRF)
y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID)

En el marco de los préstamos otorgados por estos organismos multilate-
rales, el PLANCAD funcionó como contrapartida nacional. A lo largo de
su ejecución, ambas entidades realizaron visitas para evaluar los avan-
ces del proyecto.

c) La Deutsche Gesellschaft für Technische Zusammenarbeit (GTZ)
y la Kreditanstalt für Wiederaufbau (KfW)

A partir de marzo de 1998 se puso en práctica un acuerdo financiero
entre el Gobierno Peruano y la Cooperación Financiera Alemana, a tra-
vés de la Kreditantstalt für Wiederaufbau (KfW). Según los términos de
este convenio, el préstamo iba acompañado de una asesoría técnica im-
partida a través de la Deutsche Gesellschaft für Technische Zusammen-
arbeit (GTZ) GmbH. Ésta, además de ofrecer consultoría en la aplicación
del préstamo, asumió la tarea de asesorar al PLANCAD en la programa-
ción y ejecución de sus actividades.

El PLANCAD-GTZ-KfW tuvo como objetivo central colaborar en la aplica-
ción del PLANCAD en zonas de pobreza y de extrema pobreza en los
departamentos que integran el llamado Trapecio Andino (sur andino).
Puede decirse que allí logró ser implementado con éxito, en la medida
en que los maestros y maestras y los directores capacitados llegaron a
aplicar lo aprendido y a lograr una enseñanza mejorada, facilitando de
esta manera el aprendizaje de los niños y las niñas a su cargo.

El asesoramiento al PLANCAD consistió básicamente en:

• Acompañar la ejecución del préstamo KfW a través de: actualización
periódica de los cronogramas de actividades y costos, revisión de
documentos de convocatoria de bienes y servicios, seguimiento del
uso de fondos provenientes de la cooperación financiera y visto bueno
de las solicitudes de desembolso.

• Asesorar en las etapas que incluían: el diseño e implementación
de la convocatoria, evaluación y selección de los entes ejecutores,
elaboración de manuales para la capacitación, y diseño de semina-
rios del ETN del PLANCAD con EE.

• Asesorar en el diseño e implementación del Sistema de Monitoreo y
Evaluación: diseño de dicho sistema, contratación de expertos inter-
nacionales y nacionales por corto plazo, formulación de indicadores
e instrumentos y seguimiento del sistema.
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• Implementar un programa de capacitación para el personal de la
contraparte, que incluía: asistencia a congresos y seminarios, parti-
cipación en cursos y talleres, realización de pasantías nacionales e
internacionales anuales y la implementación de un Centro de Docu-
mentación (CEDOC).

• Implementar la temática Educación Bilingüe Intercultural (EBI) en la
capacitación docente: participación en talleres de validación y pro-
ducción de materiales educativos de EBI, contratación de expertos
nacionales e internacionales por corto plazo, y el diseño y ejecución
de un Estudio de Demanda y Necesidades de EBI en el sur andino
peruano.

• Asesorar en la elaboración de un concepto adecuado para la capaci-
tación de docentes de escuelas unidocentes, que incluía: la contrata-
ción de expertos internacionales y nacionales a corto plazo y la rea-
lización de estudios e investigaciones.

• Asesorar en el diseño del Sistema Nacional de Capacitación Perma-
nente, lo cual se evidenciaría en la conceptuación del sistema, la
realización de talleres y mesas de trabajo, y la contratación de ex-
pertos nacionales e internacionales por corto plazo.

d) La Organización de Estados Americanos (OEA)

Desde 1996 hasta 1998 la OEA contribuyó, a través de una donación,
para que el PLANCAD ofreciera actividades de capacitación al personal
de los órganos intermedios del MED. Esto permitió que directores téc-
nico-pedagógicos y especialistas de las distintas regiones del país parti-
ciparan en talleres de capacitación que se llevaron a cabo en distintas
ciudades. Estos talleres tuvieron como objetivo involucrar a los técnicos
de los órganos intermedios en el NEP y en las acciones específicas del
PLANCAD, sobre todo en las referidas al monitoreo.

La OEA contribuyó también en la edición y reproducción de manuales
específicos sobre el NEP y en cuestiones técnicas de trabajo en grupos.

e) La Pontificia Universidad Católica del Perú (PUCP)

Durante la mayoría de los procesos de selección y evaluación de institu-
ciones del PLANCAD, participaron en el aspecto legal estudiantes de los
últimos ciclos de la Facultad de Derecho de la PUCP. A partir de acuerdos
escritos de cooperación, el PLANCAD contó durante todo el proceso con
un equipo de estudiantes a tiempo completo que fueron recomendados
por esta universidad.
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En algún momento, el PLANCAD contó también con la participación del
Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) y la Unión Euro-
pea (UE), que administraron y financiaron, respectivamente, acciones de capa-
citación que el PLANCAD había diseñado y ejecutado para especialistas de las
USE y ADE pertenecientes a zonas rurales. La finalidad era introducir a estos
especialistas en el NEP y en las acciones que venía emprendiendo el PLANCAD.

3.  El sistema de monitoreo y evaluación del PLANCAD

Durante los seminarios nos repartíamos el trabajo y luego viajá-
bamos a los colegios. Allí empezamos a trabajar con Ricardo,
quien usando un gran mapa nos decía a dónde debíamos viajar y
qué debíamos hacer. (D. Zacharías)

El PLANCAD consideró siempre en su ejecución acciones relativas a la observa-
ción sistemática del proceso y a la evaluación de sus acciones y resultados, para
lo cual implementó un sistema de monitoreo y evaluación aplicable en cada una
de las fases.

Desde 1995 se realizaron múltiples ensayos con respecto al tema de moni-
toreo y evaluación. Básicamente, en lo relativo al diseño de instrumentos de
monitoreo y a la definición de criterios de evaluación. Sin embargo, las caracte-
rísticas que prevalecieron durante los seis años en los que se implementó el
PLANCAD fueron el carácter sistemático de la evaluación y participativo del
monitoreo.

El punto de partida para plantear el modelo de monitoreo fue la identifica-
ción de los agentes que intervenían en el programa de capacitación, la concep-
ción del  proceso implicado y, sobre todo, la necesidad del ETN de contar con
información real para las tomas de decisiones pertinentes (Cuenca y Carrillo,
2001).

Luego de varias reformulaciones y ajustes, el PLANCAD pudo contar con un
sistema que lograba cumplir con la finalidad del monitoreo: recabar informa-
ción útil, proveniente de los agentes que participaban en el proceso, en el mo-
mento indicado. Esto permitió intervenir durante el propio proceso en los casos
en los que era necesario modificar, e incluso suspender, algunas de sus acciones.

En cuanto a la evaluación, ésta se llevaba a cabo específicamente en dos
momentos. El primero correspondía a la fase de planificación del PLANCAD,
cuando se evaluaban las instituciones que postulaban como entes ejecutores de
la capacitación. El segundo, durante la ejecución del plan anual de capacita-
ción, cuando se evaluaba el desempeño de los entes ejecutores contratados. En
ambos casos, la evaluación era regional y, por ende, diferenciada.
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3.1 Objetivos

El objetivo general del sistema de monitoreo y evaluación era observar el pro-
ceso de capacitación en cada una de sus fases, para así determinar su pertinen-
cia y posterior toma de decisiones.

A partir de este objetivo central se esperaba:

• asegurar la calidad, pertinencia, utilidad y efectividad del PLANCAD
en los aspectos técnico-pedagógicos y de gestión

• verificar el desempeño de los entes ejecutores, desde su contratación
hasta la ejecución del programa

3.2 Estrategias

El sistema de monitoreo y evaluación del PLANCAD estaba planteado a partir de
enfoques de tipo participativo, sistemático y dirigido a los objetivos (Cuenca y
Carrillo, o. cit.).

Según el modelo de acción de dicho sistema, los entes ejecutores entrega-
ban periódicamente informes de sus actividades, tanto sobre aspectos referidos
a la gestión, como a los logros de aprendizaje de los docentes que habían recibido
la capacitación. Así mismo, la mayoría de los EE diseñaron instrumentos de
monitoreo y evaluación en función de sus propias actividades, los cuales fueron
en muchos casos considerados dentro del sistema.

Por su parte, los especialistas de los OOII del MED informaban también pe-
riódicamente al PLANCAD sobre la manera en que iba ejecutándose la capacita-
ción en cada una de las regiones. Estos informes fueron considerados, sin em-
bargo, de carácter complementario. La razón fundamental para ello fue que,
salvo algunas excepciones, los OOII no contaban con equipos permanentes en
cada una de las regiones y había constantes cambios del personal jerárquico en
estas organizaciones desconcentradas del MED.

La información recibida tanto por los entes ejecutores como por los órganos
intermedios era complementaria a la levantada y procesada por el Equipo de
Monitoreo y Evaluación (EME) del PLANCAD. Dicho equipo organizaba y realizaba
visitas de monitoreo en las diversas fases de ejecución del PLANCAD.

El enfoque sistemático y el dirigido a objetivos se hicieron evidentes en la
intervención del sistema en cada una de las etapas de la planificación y ejecu-
ción del PLANCAD, al igual que al diseñarse los indicadores de monitoreo y
evaluación sobre la base de cada uno de los objetivos formulados.
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3.3 Roles

Con la finalidad de establecer la forma de realizar un trabajo adecuado, y to-
mando en consideración el sistema de monitoreo y evaluación del PLANCAD en
sus aspectos sistemático y participativo, se vio la necesidad de establecer los roles
de los equipos que intervendrían en los procesos. Estos equipos formaban parte
del ETN del PLANCAD y, en algunos casos, contaban con asesoría externa a cargo
de expertos:

a) Coordinador(a) nacional del PLANCAD

Era quien determinaba los objetivos generales de monitoreo y los crite-
rios de evaluación, recibía la información resultante del seguimiento y
asumía decisiones con respecto al proceso de capacitación.

b) Equipo de Monitoreo y Evaluación (EME)

Era el equipo de especialistas que se responsabilizaba de poner en mar-
cha el sistema. Según el enfoque planteado, aparecía como el «ofertante»
del servicio. Sus tareas comprendían el trabajo de gabinete, el trabajo
técnico, la asesoría al Equipo Técnico Pedagógico (ETP) en cuanto a
contenidos de monitoreo, el análisis de puntos críticos del proceso, el
establecimiento de cronogramas, la coordinación de la evaluación, la
preparación de los evaluadores y la sistematización de la evaluación del
proceso. Así mismo, se encargaba de interpretar los resultados, de detec-
tar los aspectos que requerían ajustes y de dar una visión panorámica al
cumplimiento de los objetivos planteados y, específicamente en la eva-
luación, de determinar el desempeño de los entes ejecutores.

Entre sus funciones principales estaban, en el caso del monitoreo, el
diseño de indicadores e instrumentos, el procesamiento y análisis de los
resultados y la elaboración de informes. Sus funciones de evaluación
comprendían: la aplicación y el seguimiento del proceso para seleccionar
a los EE, el diseño de indicadores e instrumentos de evaluación, y la
sistematización e información de los resultados provenientes de las eva-
luaciones de desempeño institucional.

c) Equipo Técnico-Pedagógico (ETP)

Este equipo, integrado por especialistas en educación, se constituyó en
el «demandante» o «cliente» más directo del sistema de monitoreo y eva-
luación, en la medida en que se encargaba de asesorar y brindar segui-
miento a los entes ejecutores en temas pedagógicos. Era por eso que
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necesitaba conocer cómo estaba funcionando el programa. Los resulta-
dos de monitoreo y evaluación eran el insumo fundamental para que
este equipo pudiera realimentar a los EE.

Entre sus funciones más relevantes estaban: diseñar los objetivos de la
capacitación, formular los criterios de evaluación, aplicar los instrumen-
tos de monitoreo, evaluar el desempeño institucional de los EE, reali-
mentarlos a partir de los resultados obtenidos y formular actividades
correctivas en los casos necesarios.

d) Órganos intermedios (OOII)

Este equipo estaba compuesto por los directores regionales y subregio-
nales de educación, los directores técnico-pedagógicos y los especialis-
tas de educación. Sus responsabilidades incluían básicamente la de acom-
pañar el proceso de capacitación en materia de asesoría y monitoreo.

e) Entes ejecutores (EE)

En el marco participativo del sistema de monitoreo y evaluación, los
llamados entes ejecutores eran agentes de primer orden en la observa-
ción del proceso, dada su relación directa y permanente con los docen-
tes. En el caso del monitoreo, su participación consistía básicamente en
entregar informes periódicos sobre la ejecución y en aplicar instrumen-
tos de monitoreo. Para efectos de la evaluación, eran los responsables de
calificar a los docentes capacitados.

3.4 Instrumentos de monitoreo y evaluación

Los instrumentos que se utilizaron en el sistema de monitoreo y evaluación
fueron divididos en tres grandes grupos: los correspondientes a la fase de eva-
luación de instituciones, los empleados para evaluar el desempeño de los EE, y
los de monitoreo, subdivididos a su vez en: opinión y logros de aprendizaje.

Para recolectar datos y evaluar la calidad técnica de las instituciones postu-
lantes para ser EE se emplearon los siguientes formularios:

a) Datos generales de la institución

Servía para consignar los datos de identificación de la institución, así
como los de su representante legal.



82

b) Recursos institucionales

Aquí se anotaban los datos relacionados a los materiales y servicios de
los que disponía la institución para brindar los servicios de capacitación.
Así mismo, se incluían los documentos requeridos por la convocatoria.

c) Nómina de personal

Incluía el registro y la evaluación de datos relativos a los perfiles acadé-
micos y profesionales del: representante legal, coordinador académico,
asistente de coordinación y encargado de manejar el presupuesto.

d) Nómina de los capacitadores

Incluía el curriculum vitae de los docentes que se postulaban como ca-
pacitadores.

e) Propuesta logística

Aquí se anotaban informaciones sobre aspectos administrativos.

f) Propuesta económica

Este formulario permitía consignar la propuesta económica que la insti-
tución presentaba al Ministerio de Educación, distribuida según rubros
(honorarios profesionales, material didáctico, viáticos, gastos generales,
margen institucional, etc.).

Los siguientes instrumentos de evaluación fueron utilizados como insumo
para evaluar el desempeño de los entes ejecutores. Fueron empleados exclusiva-
mente por el ETN del PLANCAD, con excepción de los informes técnico-pedagó-
gicos y económicos, que eran elaborados por cada EE.

a) Hoja para evaluar el diseño de la programación de los talleres

Al término de los seminarios de información y evaluación, cada EE dise-
ñaba la programación del taller para docentes que pensaba llevar a cabo,
o por lo menos debía contar con el diseño de los dos primeros días. Los
EE enviaban al PLANCAD la propuesta de programación y el ETP las eva-
luaba, señalando los aspectos que debían ser mejorados. Para la califica-
ción se usaba una escala del 1 al 3, en donde 1 era deficiente, 2 regular
y 3 bueno. Los puntajes se registraban en esta hoja y se obtenía un pro-
medio por cada ente ejecutor.
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b) Formato del informe técnico-pedagógico

Cuando concluían los seminarios, los EE recibían del ETP los formatos de
los informes técnico-pedagógicos que debían elaborar al finalizar cada
etapa (talleres y fase de seguimiento y reforzamiento). En estos formatos
el EE debía informar al PLANCAD acerca de los logros y dificultades
correspondientes a cada objetivo, así como plantear sugerencias. Se anexa-
ban igualmente materiales elaborados, separatas distribuidas y las califi-
caciones de los docentes, entre otros.

c) Hoja de evaluación del informe técnico-pedagógico

El ETP evaluaba los informes técnico-pedagógicos según los indicadores
correspondientes a cada etapa. Para ello se utilizaba una escala del 1 al
3, en donde 1 era deficiente, 2 regular y 3 bueno. Los puntajes se regis-
traban en esta hoja, obteniéndose un promedio por cada ente ejecutor.

d) Formato de informe económico

Al concluir los seminarios, los EE recibían de los responsables de planifi-
cación y presupuesto los formatos para elaborar sus informes una vez
finalizada cada etapa (talleres y fase de seguimiento y reforzamiento). En
ellos se especificaba la información que el ente ejecutor debía declarar
en cuanto al manejo del presupuesto asignado (metas, gastos y pagos
varios).

e) Hoja de evaluación del informe económico

El equipo de planificación y presupuesto evaluaba los informes según los
indicadores planteados para cada etapa. Para ello utilizaba una escala
del 1 al 3, en donde 1 era deficiente, 2 regular y 3 bueno. Los puntajes se
registraban en esta hoja y se obtenía un promedio por cada ente ejecutor.

f) Matriz de desempeño institucional

La matriz de desempeño institucional contenía todos los puntajes obteni-
dos de las hojas con los diseños de las programaciones y con los informes
técnico-pedagógicos y económicos. Permitía obtener los promedios
generales de la primera y de la segunda fase, al igual que un promedio
general. Permitía también llevar un registro de la calidad de ejecución y
desempeño de los entes ejecutores de los tres niveles. Los puntajes obte-
nidos por la institución servían para el proceso de selección del año si-
guiente (si acaso volvía a presentarse), dependiendo de si le eran favora-
bles o no.
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Los instrumentos de monitoreo que se utilizaban a lo largo del año eran:

a) Encuesta de opinión

Su finalidad era conocer la opinión personal de los participantes sobre
los seminarios de información y de evaluación, tanto en el aspecto téc-
nico-pedagógico como en el logístico-administrativo. El segundo aspecto
abarcaba el grado de satisfacción de los participantes tanto con los
capacitadores como con las condiciones de trabajo. Este instrumento
consistía de quince ítems, cada uno de los cuales con una escala de
respuesta del 1 (menos favorable) al 5 (más favorable).

b) Estudio de caso

Su propósito era medir la capacidad para identificar ciertas acciones que
ocurrían al desarrollarse una clase mixta, en la que se mezclaban ele-
mentos tanto del Nuevo Enfoque Pedagógico (NEP) como del Enfoque
Pedagógico Tradicional (ET), y determinar a qué tipo de enfoque perte-
necía cada acción. En este sentido, se evaluaban los contenidos genera-
les que se habían desarrollado en el transcurso de seminarios y talleres.
Este instrumento comprendía diez ítems, cada uno con cuatro opciones
de respuesta (NEP, Enfoque Tradicional, Ambos enfoques y No se iden-
tifica).

c) Ficha de observación para visitas a los talleres

Su objetivo era medir el desempeño del ente ejecutor durante la realiza-
ción de los talleres, a través de los aspectos logístico-administrativos y
técnico-pedagógicos. Esta ficha era aplicada por el Equipo Técnico-Pe-
dagógico durante las visitas de monitoreo y contaba con 40 ítems, algu-
nos con opciones de respuesta dicotómica y otros con escalas de tipo
Likert.

d) Ficha de observación para las visitas a las aulas

Este instrumento era utilizado en la fase de seguimiento y reforzamien-
to; servía para observar el trabajo del docente en el aula luego de asistir
al taller de capacitación (aplicación de los contenidos aprendidos). El
tiempo de observación era de una hora en promedio. Esta ficha tenía 52
ítems, con escalas de respuesta tipo Likert de 3 y 5 puntos. Los ítems
estaban divididos en siete áreas organizadas en dos grupos, uno referido
a la observación del docente (clima del aula, actividad de aprendizaje,
evaluación de aprendizajes, aprendizaje en grupo) y el otro a los mate-
riales educativos (función y uso).
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EN TÉRMINOS ESTRICTOS, un informe de sistematización no tendría que incluir
datos «duros» provenientes de algún tipo de análisis estadístico. Sin embargo,
hemos creído importante incluir algunos «números» que nos puedan dar una
idea sobre la cobertura y magnitud que tuvo el PLANCAD durante sus años de
ejecución. Los cuadros que mostramos a continuación permitirán apreciar el
número de docentes y directores que fueron atendidos, el número de entes eje-
cutores y su procedencia, el número de actividades realizadas en el proceso de
capacitación, entre otros aspectos.

En el cuadro 13 aparece, desagregado por departamentos, el número de do-
centes que el PLANCAD atendió desde el año 1995. Como es evidente, las llama-
das metas de atención fueron incrementándose anualmente de manera gradual.
Este aumento se debió básicamente a que en dichas metas fueron incorporados
docentes de los niveles de inicial (1997) y secundaria (1998) .

El departamento de Lima fue el más atendido por el PLANCAD, por tratarse
justamente del que concentra al mayor número de docentes en el país. Los me-
nos atendidos fueron los departamentos de Moquegua, Pasco y Tacna. La distri-
bución porcentual por zonas indica que la atención en la costa y en la sierra fue
de 44% y 45%, respectivamente; en la región amazónica fue de 11%.

Vale destacar que estos datos no indican que en los departamentos en donde
se atendió a un mayor número de maestros se haya cubierto a toda la población
docente del lugar. Hubo algunos departamentos (como el de Ucayali) en donde el

Resultados cuantitativos:
el PLANCAD en númerosIV

Mi impresión es que el PLANCAD no lo hemos hecho las per-
sonas del Ministerio, sino los docentes capacitadores de las ins-
tituciones; ellos han pasado las mil y una, en la selva, en la
sierra. Nos contaban que para ir de Cajamarca a los lugares
alejados esperaban los camiones que recolectaban leche de la
Nestlé porque sólo esos podían dejarlos hasta punta de carretera.
(C. Castillo de Trelles)
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PLANCAD ofreció capacitación básica y principalmente a los docentes de zonas
urbanas y urbano-marginales.

Cuadro 13
DOCENTES CAPACITADOS 1995-2000

Departamento 1995 1996 1997a 1998 1999 2000 Total

Amazonas 297 363 407 253 428 720 2.468
Ancash - 837 815 894 1.024 1.783 5.353
Apurímac 150 338 488 318 581 718 2.593
Arequipa 120 827 1.271 979 1.300 702 5.199
Ayacucho 108 400 824 860 1.092 1.114 4.398
Cajamarca 590 865 1.269 990 1.829 2.012 7.555
Cusco 822 1.221 1.781 1.420 1.846 1.084 8.174
Huancavelica - 264 387 300 545 1.018 2.514
Huanuco - 228 522 632 889 849 3.120
Ica - - 220 240 278 1.653 2.391
Junín 160 516 639 750 1.528 2.299 5.892
La Libertad 264 713 1.312 760 1.498 1.818 6.365
Lambayeque 623 757 1.359 1.020 1.401 700 5.860
Lima 567 2.936 4.526 3.696 6.300 6.295 24.320
Loreto - 597 501 420 990 1.362 3.870
Madre de Dios - 66 61 90 120 110 447
Moquegua 122 167 243 180 254 236 1.202
Pasco - 156 271 220 309 274 1.230
Piura 643 1.456 2.357 1.290 1.965 1.785 9.496
Puno 212 1.226 1.531 1.780 2.050 1.556 8.355
San Martín - 679 992 999 1.288 952 4.910
Tacna - 194 327 210 309 285 1.325
Tumbes - 226 405 373 348 406 1.758
Ucayali - 285 456 332 381 380 1.834

Total 4.678  15.317 22.964 19.006 28.553 30.111 120.629

a Incluye docentes capacitados en los talleres complementarios para segundo grado.

Fuente: PLANCAD, MED (elaborado por PLANCAD-GTZ-KfW).

El PLANCAD también atendió —aunque en forma parcial— la capacitación de
los directores de centros educativos. Durante 1996 y 1997, éstos participaron en
talleres generales que básicamente servían para informarlos y motivarlos con
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relación al NEP, para que así pudieran ofrecer su apoyo a los docentes que a su
vez había sido capacitados por el PLANCAD. Fue recién del año 2000 en adelante
que estos directores pasaron a ser considerados en los talleres como parte de la
población beneficiaria.

En el siguiente cuadro vemos que casi 21.000 directores recibieron capaci-
tación del PLANCAD durante los seis años registrados. Una vez más, Lima fue el
departamento que atendió al mayor número de ellos y los departamentos de
Tacna y Tumbes los que contaron con un número menor.

Cuadro 14
DIRECTORES SENSIBILIZADOS Y CAPACITADOS

Departamento 1995 1996 1997 1998 1999 2000 Total

Amazonas - 220 98 - - 208 526
Ancash - 527 125 - - 366 1.018
Apurímac - 527 12 - - 259 798
Arequipa - 530 146 - - 156 832
Ayacucho - 416 292 - - 356 1.064
Cajamarca - 639 450 - - 714 1.803
Cusco - 743 230 - - 831 1.804
Huancavelica - 186 118 - - 118 422
Huanuco - 154 162 - - 201 517
Ica - - 126 - - 176 302
Junín - 314 381 - - 406 1.101
La Libertad - 382 361 - - 532 1.275
Lambayeque - 350 149 - - 119 618
Lima - 1.086 530 - - 507 2.123
Loreto - 329 175 - - 289 793
Madre de Dios - 30 43 - - 84 157
Moquegua - 127 21 - - 32 180
Pasco - 60 83 - - 146 289
Piura - 1.020 156 - - 568 1.744
Puno - 712 413 - - 843 1.968
San Martín - 514 147 - - 337 998
Tacna - 107 45 - - 63 215
Tumbes - 99 36 - - 64 199
Ucayali - 170 15 - - 57 242

Total - 9.242 4.314 - - 7.432 20.988

Fuente: PLANCAD, MED (elaborado por PLANCAD-GTZ-KfW).
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Bajo la responsabilidad y ejecución del Plan Nacional de Capacitación en
Gestión Educativa (PLANCGED), el MED inició en 1997 un programa para capaci-
tar a directores, específicamente en el uso de instrumentos de planificación es-
tratégica y de herramientas administrativas.

Durante los seis años que registramos en este documento de sistematiza-
ción, el PLANCAD contó con la colaboración de 604 EE para capacitar a docentes
de distintas regiones del país. En el cuadro siguiente puede verse cómo 1996 y
2000 fueron los años en los que el MED contrató a un mayor número de institu-
ciones.

Cuadro 15
ENTES EJECUTORES POR DEPARTAMENTOS, SEGÚN AÑOS

Departamento 1995 1996 1997
a

1998 1999 2000

Amazonas 2 3 4 2 3 5
Ancash - 4 4 4 4 8
Apurímac 1 2 4 2 3 5
Arequipa 1 4 10 5 5 6
Ayacucho 1 3 6 4 5 6
Cajamarca 2 4 8 4 9 11
Cusco 4 7 13 6 7 8
Huancavelica - 1 2 1 2 5
Huánuco - 1 4 5 5 6
Ica - - 1 1 1 7
Junín 1 2 4 5 7 12
La Libertad 1 3 8 4 7 10
Lambayeque 2 3 7 4 5 2
Lima 2 13 23 16 18 20
Loreto - 2 3 2 5 9
Madre de Dios - 1 1 1 1 1
Moquegua 1 1 2 1 1 1
Pasco - 1 3 1 1 2
Piura 3 7 13 6 7 8
Puno 1 4 10 8 10 10
San Martín - 5 9 5 6 5
Tacna - 1 2 1 1 2
Tumbes - 2 4 2 1 2
Ucayali - 1 2 1 2 2

Total 22 75 147 91 116 153

a Incluye entes ejecutores contratados para el taller complementario para docentes de segundo grado.

Fuente: PLANCAD, MED (elaborado por PLANCAD-GTZ-KfW).
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Una vez más, la mayor cantidad de EE se encontraba en Lima, siendo Madre
de Dios el departamento con el menor número de ellos.

Según el tipo de institución, el 50% de los EE del PLANCAD fueron institutos
superiores pedagógicos y de ellos el 70% fueron públicos. El segundo lugar en
presencia lo tuvieron las asociaciones educativas con el 24%, seguidas por las
ONG con el 11%.

Cuadro 16
ENTES EJECUTORES POR AÑOS, SEGÚN TIPO DE INSTITUCIÓN

Instituciones 1995 1996 1997 1998 1999 2000

Instituto superior
pedagógico público 9 39 60 23 37 44 212

Asociación educativa 2 11 36 26 30 42 147

Instituto superior
pedagógico privado 7 6 20 23 16 20 92

Organización no
gubernamental 1 11 12 8 15 20 67

Universidad 3 7 14 9 14 18 65

Instituto superior
tecnológico - 1 4 - 2 5 12

Otros - - 1 2 2 4 9

Total 22 75 147 91 116 153 604

Fuente: PLANCAD, MED (elaborado por PLANCAD-GTZ-KfW).

Entre los años 1996 y 2000 los EE realizaron 1.208 talleres de capacitación
para docentes, que traducidos en horas llegaron a unas 145.000. Como es evi-
dente, hubo una correspondencia entre el número de EE por departamento y el
número de talleres realizados. Recordemos que cada EE llevaba a cabo dos talle-
res por año en cada uno de sus ámbitos de atención; dicho ámbito no necesaria-
mente correspondía a un departamento.

Total por
institución
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Cuadro 17
TALLERES DE CAPACITACIÓN POR AÑOS, SEGÚN DEPARTAMENTOSa

Departamento 1995 1996 1997 1998 1999 2000 Total

Amazonas 4 6 8 4 6 10 38
Ancash - 8 8 8 8 16 48
Apurímac 2 4 8 4 6 10 34
Arequipa 2 8 20 10 10 12 62
Ayacucho 2 6 12 8 10 12 50
Cajamarca 4 8 16 8 18 22 76
Cusco 8 14 26 12 14 16 90
Huancavelica - 2 4 2 4 10 22
Huánuco - 2 8 10 10 12 42
Ica - - 2 2 2 14 20
Junín 2 4 8 10 14 24 62
La Libertad 2 6 16 8 14 20 66
Lambayeque 4 6 14 8 10 4 46
Lima 4 26 46 32 36 40 184
Loreto - 4 6 4 10 18 42
Madre de Dios - 2 2 2 2 2 10
Moquegua 2 2 4 2 2 2 14
Pasco - 2 6 2 2 4 16
Piura 6 14 26 12 14 16 88
Puno 2 8 20 16 20 20 86
San Martín - 10 18 10 12 10 60
Tacna - 2 4 2 2 4 14
Tumbes - 4 8 4 2 4 22
Ucayali - 2 4 2 4 4 16

Total 44 150 294 182 232 306 1.208

a Actividades realizadas por los entes ejecutores.

Fuente: PLANCAD, MED (elaborado por PLANCAD-GTZ-KfW).

Al igual que ocurrió con los talleres de capacitación, los EE efectuaron a lo
largo de estos seis años 2.368 visitas de reforzamiento y seguimiento. Estas
visitas —según contrato— debían ser cuatro al año, pero en muchos casos fueron
más. Los informes sobre las mismas, al igual que los datos recogidos por el
PLANCAD entre los docentes capacitados, demuestran que en varios casos los
capacitadores de los EE los visitaron entre seis y ocho veces al año. Una de las
razones para ello fue que, durante la etapa de negociación en Lima, el ETN del
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PLANCAD y los miembros de los EE hacían un cálculo aproximado de las distan-
cias a los lugares. La difícil geografía del país, los aspectos climatológicos y los
problemas de transporte y comunicaciones obligaron muchas veces a que los
capacitadores aumentaran el número de reuniones de núcleo y, por ende, de
visitas a los centros educativos. A estas razones se sumó también la buena dis-
posición de los capacitadores hacia el cumplimiento de sus funciones.

Cuadro 18
VISITAS DE REFORZAMIENTO Y SEGUIMIENTO EJECUTADAS POR AÑO,

SEGÚN DEPARTAMENTOS

Departamento 1995 1996 1997 1998 1999 2000 Total

Amazonas 8 12 16 8 12 20 76
Ancash - 16 16 16 16 - 64
Apurímac 4 8 16 8 12 40 88
Arequipa 4 16 40 20 20 - 100
Ayacucho 4 12 24 16 20 24 100
Cajamarca 8 16 32 16 36 44 152
Cusco 16 28 52 24 28 32 180
Huancavelica - 4 8 4 8 40 64
Huánuco - 4 16 20 20 96 156
Ica - - 4 4 4 - 12
Junín 4 8 16 20 28 - 76
La Libertad 4 12 32 16 28 - 92
Lambayeque 8 12 28 16 20 8 92
Lima 8 52 92 64 72 80 368
Loreto - 8 12 8 20 72 120
Madre de Dios - 4 4 4 4 8 24
Moquegua 4 4 8 4 4 - 24
Pasco - 4 12 4 4 - 24
Piura 12 28 52 24 28 32 176
Puno 4 16 40 32 40 - 132
San Martín - 20 36 20 24 60 160
Tacna - 4 8 4 4 8 28
Tumbes - 8 16 8 4 - 36
Ucayali - 4 8 4 8 - 24

Total 88 300 588 364 464 564 2.368

Fuente: PLANCAD, MED (elaborado por PLANCAD-GTZ-KfW).
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Como ya se mencionó, el ETN del PLANCAD siempre estuvo interesado en
efectuar un monitoreo de sus acciones. Durante el lapso que se considera en
esta sistematización se produjeron alrededor de noventa instrumentos de moni-
toreo, los cuales fueron utilizados básicamente por dicho ETN y, en algunos
casos, por los especialistas de las regiones.

Cuadro 19
INSTRUMENTOS DE MONITOREO, SEGÚN AÑOS

1995 1996 1997 1998 1999 2000 Total

Diseñados 2 4 14 14 5 6 45
Utilizados 4 8 28 28 10 12 90

Una parte de las actividades del ETN del PLANCAD fue la producción de
distintos materiales de apoyo a la capacitación. Éstos consistieron básicamente
en manuales destinados a los diferentes grupos de actores que participaban en
el proceso, como: docentes, capacitadores, funcionarios de los órganos interme-
dios del MED, entre otros.

Hubo un total de 21 manuales editados; los EE fueron el grupo que recibió la
mayor cantidad de ellos. Además de estos manuales, se les hizo llegar material
complementario (lecturas, separatas, etc.). Por su parte, los propios EE entrega-
ron a los docentes capacitados durante estos años separatas que suplementaban
los manuales editados por el MED.

Cuadro 20
MANUALES EDITADOS POR EL PLANCAD, SEGÚN AÑOS

Año Docentes Directores Entes Direcciones Total
ejecutores Regionales

1995 1 - - - 1
1996 1 1 1 - 3
1997 1 1 1 - 3
1998 1 - 1 1 3
1999 1 - 3 2 6
2000 1 1 2 1 5

Total 6 3 8 4 21
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Parte del convenio de asesoría entre la GTZ y el PLANCAD comprendió la
producción de material que complementara el editado por el MED o los EE. Fue
así que el PLANCAD-GTZ-KfW publicó 19 documentos de trabajo organizados en
cinco series (Psicología y Pedagogía, Métodos y Técnicas, Capacitación de Adultos,
Educación Bilingüe Intercultural y Experiencias del PLANCAD), tres estudios
(Demanda y necesidad de educación bilingüe intercultural en el sur andino pe-
ruano, Actitudes y valoración de los docentes en servicio hacia su profesión y el
que ahora presentamos con el título de El compromiso de la sociedad civil con la
educación. La sistematización del Plan Nacional de Capacitación Docente [PLAN-
CAD] ), seis compilaciones de separatas y artículos (servicios de información) y
seis boletines1.

Cuadro 21
MATERIAL EDITADO POR PLANCAD-GTZ-KfW

Publicaciones Cantidad

Documentos de trabajo 19
Psicología y Pedagogía 4
Métodos y Técnicas 6
Capacitación de adultos 3
Educación Bilingüe Intercultural 3
Experiencias del PLANCAD 3

Estudios 3

Servicios de información 6

Boletines Formación y Capacitación Docente 6

Total 53

1 Los servicios de información y los boletines fueron editados junto con los proyectos PROFORMA-GTZ
y  PROFODEBI-GTZ.
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LOS ÚLTIMOS RESULTADOS del Concurso Público para el Nombramiento de Pla-
zas Docentes (realizado en febrero de 2002 a nivel nacional) indican, de manera
rápida y general, que la situación de los docentes en servicio es en extremo
deficiente en cuanto a conocimientos generales y aspectos pedagógicos del tra-
bajo en el aula. A esta situación se suman los desafortunados resultados en
cuanto a logros de aprendizaje de los estudiantes obtenidos en las pruebas in-
ternacionales LLECE (Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad
de la Educación) de la UNESCO-OREALC y PISA (Programme for International
Student Assessment) de la OECD; así como en las pruebas nacionales de medi-
ción de calidad educativa.

La respuesta más inmediata y discutible para explicar esta situación gira en
torno al fracaso de la capacitación ofrecida por el MED, es decir, al fracaso de
experiencias como la del PLANCAD.

Creemos firmemente que el tema de los docentes, su desempeño y evalua-
ción, así como el de la evaluación de logros de aprendizaje de los alumnos son
largamente más complejos que el resultado desaprobatorio que pudiera haberse
obtenido en un examen. Sin embargo, no nos mantenemos ajenos a la vincula-
ción entre estos resultados y lo que fue el PLANCAD.

A continuación presentamos un conjunto de proposiciones que permitirán
concluir, a partir de la experiencia, qué aspectos son repetibles del proceso y
cuáles fueron sus debilidades. Estas proposiciones son en esencia deducciones
provenientes de la ejecución del proceso y no una evaluación de sus resultados,

Las fortalezas (...) el involucrar a entes ejecutores no estatales.
Las debilidades (...) la poca comprensión del enfoque constructi-
vista, la poca operacionalidad de los manuales, y por ende la
debilidad de muchos entes ejecutores. (H. Bergmann)

Conclusiones de la experienciaV
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ni la clasificación de éstos en logros o fracasos. Consideramos que sería un error
usar criterios determinantes para evaluar procesos de cambio que son de largo
plazo. Nada en este sentido puede tildarse sólo de fracaso o sólo de éxito.

1.  Aspectos rescatables

Consideramos que de las actividades ejecutadas por el PLANCAD son tres las que,
por su importancia y característica innovadora, valen la pena ser rescatadas
para su posterior utilización: la participación de la sociedad civil, la aplicación
de los conceptos de monitoreo y evaluación y el rol director desempeñado por el
MED.

a) La participación de la sociedad civil

Sin lugar a dudas, la participación de la sociedad civil organizada en
instituciones fue la parte de la experiencia del PLANCAD que no sólo es
rescatable, sino que constituye también un modelo de actuación del sec-
tor educación. Contar con instituciones que participen activamente en
los cambios educativos del país supone partir básicamente de dos su-
puestos. De un lado, quienes están más cerca de una realidad específica
son los que más la conocen y podrán actuar directamente en la resolu-
ción de sus problemas. De otro lado, está el entendimiento de que la
educación es una tarea social en la que participan diversos grupos, con-
siderados como los actores fundamentales en el proceso.

Durante muchos años el MED y sus dependencias «dieron la espalda» al
trabajo que se hacía desde la sociedad civil. El PLANCAD logró articular
la labor de estas instituciones con la desplegada desde el Estado y con-
tribuyó, a su vez, a que se incluyeran los intereses y lineamientos de éste
en la agenda de la sociedad civil.

Al respecto, debemos recordar que la sociedad civil fue durante los ochenta
e inicios de los noventa la «productora» de conocimientos en educación
ante la ausencia —producto de una crisis— de la universidad.

Por otra parte, en más de una oportunidad los actores que intervinieron
en el PLANCAD coincidieron en afirmar que fue precisamente a través del
concurso de los EE que el Estado se hizo presente en diversas regiones
del país. Esto se evidenció con la presencia de por lo menos un EE en
cada uno de los departamentos.

Otra experiencia válida de rescatar fue la posibilidad que tuvieron los EE
de adaptar los objetivos y actividades de capacitación a las distintas
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realidades, sobre la base de fines comunes que respondían a las políticas
educativas vigentes. Este ejercicio fue en buena cuenta una manera con-
creta de diversificar la educación en el país, además de su congruente
relación con postulados del NEP, tales como pertinencia de aprendizajes,
respeto por distintos ritmos y estilos, etc., y también significó una forma
real y efectiva de descentralizar el sistema educativo.

En cuanto a la estrategia misma de capacitación, el consabido plantea-
miento que afirma que ésta no debe ser sólo discursiva quedó en claro en
los talleres, donde hubo participación activa de los capacitandos, y en la
propuesta de visitarlos en sus propios lugares de trabajo para observar la
aplicación real de las nuevas competencias adquiridas. Las visitas de
reforzamiento y seguimiento y las reuniones de núcleo no sólo permitie-
ron constatarlo, sino que como estrategia de capacitación el acompaña-
miento constante ayudó a consolidar los aprendizajes y, sobre todo, a
asimilar la idea del aprendizaje cooperativo, del aprendizaje en grupo.

b) La aplicación del sistema de monitoreo y evaluación

La aplicación del sistema de monitoreo y evaluación fue complicada de
asumir, pero definitivamente necesaria de continuar. Aún existe en el
país la confusión entre monitoreo y evaluación, y la asociación de la
evaluación con la fiscalización. En tal sentido, es rescatable que en la
experiencia del PLANCAD se hiciera una diferenciación entre estas tres
actividades.

La apuesta del PLANCAD fue en primer lugar por que desapareciera la
fiscalización de actividades, para dar paso a una evaluación constructi-
va, en la que los juicios de valor —producto de la evaluación— fueran
pautas para mejorar y reconocer las capacidades reales de los evaluados.
Así mismo, el monitoreo se consideraba como un proceso de acompaña-
miento y observación de las actividades que sirviera de guía para lograr
los objetivos propuestos, constituyéndose en un instrumento de gestión
de calidad.

Finalmente, la idea de integrar las actividades de monitoreo y evalua-
ción en un sistema articulado fue de mucha utilidad para el PLANCAD.
Compartir objetivos comunes, determinar funciones específicas entre los
miembros del equipo y reinformar a los EE acerca de su desempeño,
fortalezas y debilidades, fueron probablemente las características más
valoradas de este sistema1.

1 Para mayor información, ver Cuenca y Carrillo, 2001.
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c) La redefinición del nuevo rol del MED

Las nuevas concepciones acerca del Estado y su papel en la prestación
de servicios sociales giraban en torno a la función del Estado como con-
ductor de procesos, más que como ejecutor de actividades. El PLANCAD
intentó proceder de esta manera. El «encargo» del MED a las instituciones
de la sociedad civil puso en evidencia que la responsabilidad directa del
sector era con la conducción de los procesos y el establecimiento de las
grandes líneas de acción y políticas. Así mismo, el sector impulsó desde
el PLANCAD la coordinación entre los EE y las instancias desconcen-
tradas.

Finalmente, la imagen del MED se vio beneficiada con la incorporación
de aportes de la sociedad civil en materia de capacitación docente. Esto
quedaba asociado a la necesidad que el sector tenía de recobrar un lide-
razgo en el tema, a partir de la convocatoria abierta a la participación
social en la tarea educativa.

Según los informes de evaluación revisados, algunas encuestas aplicadas a
los docentes y la opinión de expertos sobre los cambios logrados en los maes-
tros, esta sería una experiencia que bien podría repetirse. Corroboramos lo men-
cionado con los resultados de la encuesta latinoamericana a docentes que hizo
el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación de la UNESCO (IIPE),
en donde un alto porcentaje de ellos (alrededor del 75%) dice estar de acuerdo
con la capacitación ofrecida por el PLANCAD.

2.  Debilidades del proceso

El PLANCAD —como cualquier proceso que implique cambios y la puesta en
práctica de nuevas estrategias de intervención— trajo consigo una serie de debi-
lidades, producto en algunos casos de imprecisiones en su diseño y su puesta en
marcha, tanto desde un punto de vista estratégico como operativo.

En todo caso, el análisis de las debilidades se plantea desde dos perspecti-
vas: el contexto complejo y crítico que existía y el desempeño docente que lo
caracterizaba al iniciarse el PLANCAD —y que le dio origen—, así como la ejecu-
ción misma de las actividades.

a) Capacitación remediadora

Como se ha visto en capítulos anteriores, la situación del magisterio
peruano exigía de la sociedad en general —y del sector educativo en
particular— atención urgente para cubrir ciertos vacíos. Éstos iban desde
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la inadecuada formación inicial que impartían las instituciones de en-
señanza superior hasta la inadecuada praxis profesional en el aula. Esto,
sin dejar de lado su situación económica adversa y el poco apoyo polí-
tico por parte del Estado.

En este contexto, y a pesar de que el PLANCAD defendió siempre su cate-
goría de capacitación inicial, la percepción social de sus acciones y en
muchos casos su autopercepción apuntaban a señalarlo como el encar-
gado de solucionar las deficiencias dejadas por la formación inicial de
los maestros. En tal sentido, el propio PLANCAD se planteó metas de
trabajo que, a toda luz, podían ser difícilmente alcanzadas. Sus objetivos
se convirtieron entonces en metas para muchos utópicas, más que en las
de un programa de capacitación anual factibles de ser logradas.

Sumado a lo anterior, el PLANCAD dirigió sus acciones exclusivamente
hacia la capacitación en cuanto a métodos de enseñanza y aprendizaje,
dejando de lado la actualización en contenidos de enseñanza. Esta deci-
sión le valió que muchas veces fuera llamado «un programa de capacita-
ción en metodologías» y sus capacitadores, «metodólogos».

b) Capacitación individual, escalonada y anual

La estrategia de trabajo tuvo dos características que, a lo largo de la
implementación del PLANCAD, evidenciaron problemas. Por un lado, la
capacitación fue dirigida a personas —es decir, a docentes— que de ma-
nera individual intentaron poner en práctica lo aprendido durante la
capacitación. Muchos de los maestros refirieron, durante el tiempo de
implementación del PLANCAD, que algunas veces no recibieron el apoyo
suficiente de los directores de sus centros educativos y, en otras, de sus
colegas que no trabajaban con el NEP.

Por otro lado, el excesivo número de docentes en servicio (así como los
cambios curriculares y de organización del sistema de grados en ciclos)
obligó a utilizar la estrategia de capacitarlos por grupos de grados. Así,
durante los primeros años de ejecución del PLANCAD fueron capacitados
maestros que tenían a su cargo primeros y segundos grados. Esto trajo
consigo que aquellos docentes de otros grados (o ciclos) no estuvieran
involucrados en las actividades propias del NEP, con lo cual en las reu-
niones de grupo, ni la metodología ni el enfoque eran siempre comparti-
dos —y menos conocidos— por todos.

Finalmente, la capacitación del PLANCAD consideraba un año de trabajo
con los docentes, sin que se contemplara el acompañamiento respectivo
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en los años siguientes a dicha capacitación. Esto trajo consigo que mu-
chos de ellos, ante la cantidad de cambios en su trabajo, no llegaran a
consolidar el «nuevo trabajo en el aula». Ante la comprensible inseguri-
dad que estos cambios acarreaban, varios optaron por retomar métodos
y técnicas de enseñanza que antes solían aplicar. Salvo contados casos y
dependiendo de su capacidad institucional, los EE se encargaron de visi-
tar y acompañar estos procesos de cambios en docentes que habían sido
capacitados por ellos en años anteriores.

c) Ausencia de un claro marco teórico

La indeterminación de un marco teórico fue una de las debilidades del
proceso planteado por el Estado para mejorar la calidad de la educación.
Esta indeterminación alcanzó también al PLANCAD y trajo como conse-
cuencia que los conceptos y definiciones que manejaban los especialis-
tas de las diversas unidades del MED fueran también disímiles entre sí. El
trabajo se realizó en función del NEP. Este concepto fue construyéndose
sobre la marcha, en un proceso permanente de aprendizaje; sin embar-
go, dejó muchas veces a los docentes confusos respecto al soporte con-
ceptual de su trabajo. Se corrió entonces el riesgo de que ellos y los EE
acabaran reduciéndolo en muchos casos a actividades pedagógicas aso-
ciadas con el uso de técnicas específicas. Estas técnicas inclusive solían
ser entendidas de la manera más simple. El trabajo en grupo se redujo
así —para muchos docentes— a la agrupación física de los alumnos, la
ambientación del aula limitada a la decoración, la participación de los
alumnos en el abuso de exposiciones orales y la presentación de dicta-
dos en papelotes.

d) Distintas calidades de los EE

Lo anterior tiene un vínculo directo con el trabajo que realizaron los EE.
Definitivamente, las distintas capacidades institucionales de éstos y los
variados niveles de formación de sus capacitadores se vieron reflejados
en el trabajo de aula de los docentes capacitados. Es claro que las dife-
rencias regionales en un país centralista como el Perú se van a poner de
manifiesto en sus instituciones.

Al margen del reconocido esfuerzo que hicieron todas las instituciones
por ofrecer un servicio de calidad a los docentes, aquellos EE que esta-
ban mejor preparados, que contaban con mejor capacidad instalada y
mayores recursos financieros propios ofrecieron sin duda un mejor ser-
vicio.
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Finalmente, los sistemas para seleccionar instituciones se basaron siem-
pre en la revisión de documentos. Ante la imposibilidad de entrevistar
personalmente a cada uno de los capacitadores postulantes, el sistema
de evaluación de instituciones revisaba sólo los currícula vitae que ellos
enviaban.

e) La limitada participación de los órganos intermedios del MED

El diseño original del PLANCAD consideraba la participación de los fun-
cionarios de los órganos desconcentrados del MED, específicamente para
ejecutar acciones de monitoreo y supervisar el cumplimiento del contrato
de los EE. Además, debían colaborar con los EE en las convocatorias re-
gionales de los docentes que cada año participarían en el PLANCAD.
Lamentablemente, esto no funcionó según lo planificado.

La situación del personal de las Direcciones Regionales, Subregionales,
USE y ADE fue inestable en el país durante toda la vida útil del PLANCAD.
Su participación se volvió entonces fluctuante y, en la mayoría de los
casos, limitada. Muchos especialistas no asumieron sus funciones dentro
del PLANCAD por múltiples razones, entre ellas: la falta de presupuestos
para su tarea, la altísima rotación del personal, la confusión en su papel
de monitores (se continuó con la idea de fiscalización) y la poca prepara-
ción con la que algunos de ellos contaban2.

f) La poca difusión del PLANCAD

Una debilidad que dio pie a algunos problemas para poner en marcha el
PLANCAD fue su escasa difusión social. Esto originó que los padres de
familia se encontraran desorientados acerca de la «nueva» educación que
sus hijos estaban recibiendo. Por el lado de los docentes, el PLANCAD era
asociado con un proyecto de organismos multilaterales y no con una
actividad del MED. En otros casos, los docentes asociaban los «talleres
del PLANCAD» con actividades propias de las instituciones (EE).

En aspectos más operativos, algunas debilidades estuvieron relacionadas
con la poca coordinación en el interior del MED. Es decir, entre el PLAN-
CAD y las distintas unidades administrativas de la sede central (Direccio-
nes Nacionales, Unidades, Proyectos, etc.).

2 Durante 1996 y hasta 1998 el PLANCAD recibió la colaboración de la Organización de Estados
Americanos (OEA) a través de un proyecto destinado a capacitar a los funcionarios de los OOII en el
NEP, así como para delinear sus funciones dentro del PLANCAD.
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Así mismo, el ETN del PLANCAD contó siempre con un reducido número
de especialistas. Además de realizar actividades propias de la ejecución
del PLANCAD, debía destinar gran parte de su tiempo a actividades buro-
cráticas del MED (rendición de cuentas, elaboración de informes, etc.).
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ES CONOCIDO EL DICHO: «Nadie sabe tanto como para que no pueda aprender
algo, y nadie sabe tan poco como para que no pueda enseñar algo». El PLAN-
CAD, luego de seis años de trabajo, logró consolidar algunos aprendizajes, pro-
ducto de sus propias debilidades y fortalezas y de su esfuerzo por conducir un
proceso de calidad.

Existen sin duda aspectos que contribuyeron a los éxitos del PLANCAD, al
igual que otros que incidieron en sus desaciertos. La vulnerabilidad de la que
son víctimas muchos programas de cobertura nacional se explica en parte por-
que en este contexto los consensos son —aunque no imposibles— difíciles de
conseguir. ¿Qué favoreció su intervención y qué la dificultó?

1.  Factores que favorecieron la intervención

De los múltiples factores que podrían asociarse con este tema, queremos desta-
car cuatro: el contexto nacional de cambios y reformas, la disposición e interés
de los docentes por capacitarse, la disposición de los EE y del ETN y la participa-
ción de la cooperación internacional.

a) Contexto nacional (e internacional) de cambios en educación

Uno de los temas con más fuerza en las discusiones nacionales e inter-
nacionales acerca de la educación es sin duda el del docente. La necesi-
dad de contar con maestros que, a partir de la modificación de su papel,
generen procesos tendientes a elevar la calidad de la educación ha con-
tribuido a que los países inicien acciones específicas en ese sentido.

El docente, en el discurso y el curso de las discusiones, pasó de ser un
instrumento más de la educación a un protagonista fundamental. Esta
nueva ubicación se puso de manifiesto en programas para cambiar y

Lecciones aprendidasVI
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modernizar su formación inicial, en su capacitación (formación en ser-
vicio), en su estatus de funcionario, en su carrera profesional, etc.

Todas estas exigencias sociales de contar con un «docente mejor» fueron
la base para el planteamiento y origen del PLANCAD. Sin este contexto,
la capacitación docente hubiera corrido igual suerte que la habida hasta
antes del PLANCAD. Es decir, capacitaciones masivas, desligadas de la
realidad por ausencia de un diagnóstico que sirviera de línea de base, y
ajenas al trabajo que desde un tiempo atrás venía haciendo la sociedad
civil en las distintas regiones del país. El MED hubiese seguido siendo el
ejecutor directo de las capacitaciones y éstas hubiesen permanecido como
cursos muchas veces desarticulados unos de otros. Sin duda, este con-
texto sirvió de marco para que las estrategias y la calidad de la capacita-
ción ofrecida por el MED mejoraran de modo sustancial.

b) Disposición, interés y necesidad de los docentes por capacitarse

Los cambios antes señalados tuvieron un efecto directo en la percepción
de los docentes acerca de su propio trabajo. Sus demandas —aunque
desorganizadas— podían agruparse en dos grandes rubros. De un lado, el
incremento de sus salarios y, de otro, la posibilidad de acceder a una
capacitación.

Esta demanda queda en evidencia si se considera que los más de 200.000
docentes que capacitó el PLANCAD entre 1995 y 1996 asistieron a los
talleres convocados por los EE de manera voluntaria. No existió durante
todo este tiempo una normativa que los obligase a formar parte del grupo
que se capacitaría año a año. Inclusive, la demanda por participar en el
PLANCAD provino muchas veces de docentes que prestaban servicios en
centros educativos no estatales, ante lo cual algunos EE realizaron talle-
res de capacitación destinados a esta población.

c) La disposición en el trabajo de los EE y el ETN

Los EE del PLANCAD, más allá de la evaluación de su desempeño y la
calidad del servicio prestado, demostraron en todo momento un alto
grado de motivación para ejecutar las acciones de capacitación.

En las entrevistas a representantes de EE, una respuesta constante a la
pregunta de por qué concursaban para serlo era: «Porque no podíamos
quedarnos fuera de este proceso». Los montos financieros con los que
contaban los EE se destinaban básicamente al pago de viáticos para los
capacitandos, así como a la reproducción y compra de material didác-
tico. La «ganancia» de las instituciones por ser EE representaba el 5%
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del presupuesto total y, según información recogida, muchas veces este
«margen institucional» era utilizado para cubrir algunos rubros no pre-
vistos en el presupuesto general, o para completar la diferencia en los
gastos incurridos de comunicación y difusión.

Tal vez la ganancia más real de los EE haya sido la posibilidad institu-
cional de ser parte de un proceso nacional de cambio educativo, la puesta
en práctica de muchas de sus ideas e innovaciones pedagógicas en la
realidad del aula y su propio fortalecimiento institucional.

Por el lado del ETN, este equipo mostró durante todos estos años una
increíble disposición para el trabajo y dedicación a sus responsabilida-
des. Las largas jornadas laborales, las engorrosas exigencias burocráti-
cas y administrativas, los complicados viajes de monitoreo, así como las
innumerables actividades no previstas fueron una constante en su tra-
bajo.

d) La participación de la cooperación internacional

El PLANCAD fue financiado básicamente con recursos del tesoro público,
como contrapartida a los préstamos de los organismos multilaterales;
con excepción de lo ocurrido a partir de 1998, cuando —como producto
de un préstamo de la KfW de la República Federal de Alemania— se em-
pezó a financiar la capacitación de docentes en los departamentos de
pobreza y extrema pobreza, con énfasis en los del Trapecio Andino. Sin
embargo, la cooperación internacional siempre avaló la estrategia de
capacitación del PLANCAD. Las múltiples misiones de seguimiento y de
evaluación del BIRF y del BID expresaron su satisfacción respecto a su
desenvolvimiento, lo cual quedó evidenciado en los ayuda-memorias de
dichas misiones. Así mismo, instituciones como la OEA y la Unión Euro-
pea reconocieron el trabajo del PLANCAD financiando proyectos comple-
mentarios durante el lapso 1996-1999. Por otro lado, la GTZ acompañó
el proceso del PLANCAD desde 1997 hasta su cierre definitivo en el año
2001.

Este reconocimiento internacional fue sin duda un «espaldarazo» que
contribuyó a que el PLANCAD fuera reconocido tanto nacional como in-
ternacionalmente, así como al compromiso del ETN de continuar en el
trabajo responsable de conducir la capacitación.
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2.  Factores que dificultaron la intervención

A nuestra consideración, son cuatro los factores principales que dificultaron la
intervención del PLANCAD: la descoordinación en el interior del MED, la inma-
durez institucional de los OOII, la poca definición del soporte conceptual de los
programas y proyectos del MED y el marco legal con el cual se trabajó.

a) La descoordinación en el interior del MED

Muchas fuentes de información coincidieron en señalar que una de las
mayores dificultades en la ejecución del PLANCAD fue la escasa coordi-
nación entre las distintas unidades administrativas del MED.

Estas descoordinaciones lamentablemente se pusieron de manifiesto en
los discursos que sobre el NEP trasmitían las distintas unidades y Direc-
ciones Nacionales. Específicamente, en aquellos referidos al uso de ma-
teriales distribuidos por el MED, en contraposición a los que eran produ-
cidos por los mismos docentes con elementos reciclables y propios de las
distintas zonas. También incidió la diferencia en el discurso respecto a
cómo debían programar las clases los docentes.

Sin embargo, la manifestación mayor de descoordinación interna se pro-
dujo en los múltiples procesos de capacitación que el MED ofreció a los
docentes del sector. El MED abrió, a través de sus distintas Direcciones
Nacionales, una oferta que se convirtió con los años en una sobreoferta,
la mayoría de las veces dirigida a los mismos grupos de docentes1.

b) La inmadurez institucional de los OOII

La legislación del momento, la «bicefalia» en la organización (CTAR frente
al MED), la poca preparación de los funcionarios de las Direcciones Re-
gionales y sus dependencias, la altísima rotación de su personal, la
politización de los órganos desconcentrados, así como las denuncias por
procedimientos inmorales e ilegales contribuyeron a que la debilidad
institucional de los OOII fuera cada vez mayor. En algún momento, más
que aliados del PLANCAD, fueron sus más organizados opositores. Salvo
contadas excepciones, el PLANCAD no recibió apoyo directo de los OOII.
El papel de estos últimos no fue asumido totalmente durante la ejecu-
ción del PLANCAD. Esta situación fue solucionándose de modo parcial,
aunque lamentablemente nunca del todo.

1 Mayor información en Cuenca, 2000.
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c) La resistencia al cambio en el magisterio nacional

Como en todo proceso de cambio —y principalmente de cambios fun-
damentales relacionados con nuevas actitudes que apunten hacia un
determinado rol—, el magisterio peruano inició su participación en el
PLANCAD con cierto escepticismo frente al proceso y al NEP. El discurso
respectivo era ampliamente conocido por los docentes peruanos; sin em-
bargo, fue su puesta en práctica la que generó algunas resistencias. Con-
sideramos que éstas fueron producto de la inseguridad de los docentes
en el manejo de las nuevas técnicas para conducir los aprendizajes y el
malentendido respecto a su nuevo papel.

Sin embargo, esta responsabilidad debería explicarse desde dos ángulos:
la resistencia natural del docente y la ausencia del marco conceptual
antes mencionado. Es claro que, ante la duda sobre cómo sería la nueva
manera de «enfrentar» a la clase, la reacción más esperada haya sido
volver a lo conocido, a lo practicado, a lo ensayado.

d) La ausencia de un marco legal pertinente

El PLANCAD sostuvo en todo momento la necesidad de que fuera revi-
sado el sistema de escalafón profesional que rige al magisterio. Esta
revisión debía incluir la capacitación en este sistema, para que en los
ascensos se tomaran en cuenta las calificaciones producto de la capaci-
tación recibida. Durante los años de ejecución del PLANCAD, esta solici-
tud no fue atendida.

Por otra parte, las normas legales entonces vigentes permitían que los
docentes, siguiendo una costumbre, «acompañaran» a su promoción du-
rante los seis años de enseñanza (para el caso de primaria). El resultado
fue que maestros que habían sido capacitados en un año determinado
(recordemos que el PLANCAD capacitaba anualmente a grupos de maes-
tros pertenecientes a uno o dos mismos grados) fueran removidos del
grado en el que habían sido capacitados. Esto trajo como consecuencia
que recibieran una capacitación en más de una oportunidad —y que, en
consecuencia, disminuyeran los cupos para otros docentes no capacita-
dos—. O que, en el peor de los casos, no fueran capacitados en ninguna
oportunidad.
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GUÍA DE ENTREVISTAS

1. ¿Desde cuándo colaboró usted con el PLANCAD?

2. ¿Cuál era su función?

3. ¿Qué tareas específicas hacía?

4. ¿Y cuáles serían un poco los hitos de este PLANCAD, los momentos
digamos clave?

5. ¿Cuáles son sus recuerdos gratos del PLANCAD?

6. ¿Y si se pudiese hacer de nuevo el PLANCAD, qué cosa cambiaría usted, en
qué se podría mejorar?

7. Específicamente a lo que es su área de trabajo: ¿qué tipo de cosas piensa
usted que se podrían mejorar si se quisiera replicar la experiencia en otro
país?

8. ¿Hay algo que quisiera agregar sobre el PLANCAD?

Anexo 1



GUÍA DE OBSERVACIÓN

1. Datos generales
1.1 Lugar del evento
1.2 Fecha
1.3 Organizaciones
1.4 Participantes

2. Fuentes de información
2.1 Observación directa
2.2 Conversaciones con los organizadores
2.3 Análisis documental
2.4 Entrevista a un participante

3. Datos de los participantes y responsables del evento, según lo programado

4. Datos de los participantes y responsables del evento, según lo observado

5. Características generales
5.1 Ubicación
5.2 Espacio
5.3 Iluminación y sonido
5.4 Apoyo de las exposiciones
5.5 Ruido exterior
5.6 Útiles de trabajo
5.7 Computadoras y servicios informáticos
5.8 Alimentación
5.9 Personal de la sede del evento
5.10 Servicios higiénicos

6. Recurrencias generales en el evento
6.1 Registro de recurrencias día a día

7. Comentarios del observador
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LISTADO DE MATERIALES REVISADOS

1. Manual para docentes del nivel de educación primaria
2. Manual para Directores Técnico-Pedagógicos y Especialistas de las Direcciones

Regionales y Subregionales del Perú
3. Los eventos de capacitación de docentes en el marco del PLANCAD. Manual

para docentes de primaria, tercer y cuarto grados
4. Los eventos de capacitación de docentes en el marco del PLANCAD. Manual

para Directores Regionales y Subregionales de Educación.
5. Los eventos de capacitación de docentes en el marco del PLANCAD.

Orientaciones metodológicas a los Entes Ejecutores
6. Manual para docentes de educación primaria
7. Manual para Directores Regionales y Subregionales de Educación. Nuevos

Enfoques Pedagógicos
8. Manual de capacitación para adultos
9. Los eventos de capacitación de docentes en el marco del PLANCAD.

Orientaciones metodológicas a los Entes Ejecutores
10. Los eventos de capacitación de docentes en el marco del PLANCAD.

Orientaciones conceptuales a los Entes Ejecutores
11. Manual para docentes de educación primaria

12. Manual de capacitación para adultos
13. Manual para directores de educación primaria
14. Manual para Entes Ejecutores
15. Manual para Directores Regionales, Subregionales, Técnico-Pedagógicos y

Especialistas de las Direcciones Regionales y Subregionales del Perú
16. Demanda y necesidad de educación bilingüe intercultural
17. Las escuelas multigrado. Aspectos generales y propuesta metodológica
18. La cooperación entre la familia y la escuela. Guía metodológica para la

capacitación docente
19. Hacia el aprendizaje cooperativo. Guía práctica para la organización de los

alumnos
20. Organicemos el aula
21. Promovamos la equidad de género en el aula. Propuesta metodológica

centrada en el aprendizaje
22. Quereres y saberes para una docencia reflexiva
23. Educación y desarrollo moral
24. Modelos psicológicos de la instrucción
25. El reto de la evaluación
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26. Mi salón de clases: cada alumno un mundo distinto. Manual sobre diferencias
individuales

27. Análisis iconográfico de los textos para la educación bilingüe intercultural
28. Oralidad y escritura en la educación bilingüe (a propósito de la

interculturalidad)
29. Para compartir voces. Texto de consulta para profesores de castellano como

segunda lengua
30. El sistema de monitoreo y evaluación del PLANCAD
31. Elaboración de materiales educativos con recursos de la zona. Experiencia del

PLANCAD
32. «Nadie se quería quedar atrás». El Nuevo Enfoque Pedagógico en las aulas.

Resultados de una investigación con docentes capacitados por PLANCAD
33. La dinámica de grupos. Conceptos y técnicas
34. Guía para elaborar un Diagnóstico de Necesidades de Capacitación en la

Escuela (DNCE)
35. La oferta de capacitación docente del Ministerio de Educación
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Formulario Nº 1
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Formulario Nº 2
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ESTUDIO DE CASO

Para el Ente Ejecutor al finalizar el Seminario

ENTE EJECUTOR ___________________________ FECHA

A continuación se presenta la descripción de un día de clases cualquiera. Léelo con mucha aten-
ción:

En el patio de la escuela, todos los alumnos y alumnas están formados como todos los lunes. Luego
de 15 minutos, cada fila de alumnos y alumnas entra a su salón respectivo. La maestra, luego de
saludarlos, les pide que se dividan en grupos. «Cada vez que los señale, cada uno de ustedes va a
decir bien fuerte el número que le corresponda. Vamos a...». «Contar», responden los niños y niñas.
«Muy bien... contar. Vamos a contar de 1 hasta 6. Después, cuando llegamos al 6, empezamos otra
vez..., ¿ya? A ver, Elizabeth, tú empiezas. Di tu número bien fuertecito, ¿ya?».

Han pasado 15 minutos desde el inicio y los niños y niñas están agrupados según el número que les
correspondió en la dinámica. La maestra elige en cada grupo a un coordinador y una secretaria. Cada
grupo elige luego un nombre para su grupo.

Los niños y niñas están sentados en grupos y la maestra reparte a cada grupo un rompecabezas
escrito en tarjetas de cartulina. Son cinco fichas que tienen una palabra escrita en cada una. Visitan-
tes / Choquequirau / sus / deslumbra / a / audaces. «Para armar el rompecabezas tienen 5 minutos.
Trabajen en silencio... calladitos», dice la maestra.

Durante el trabajo en grupo, la maestra pregunta a sus alumnos y alumnas y se inicia, entonces, una
conversación: «¿Entendemos todas las palabritas? Hay una palabra en quechua que es el idioma de
los cusqueños. ¿Quién lo sabe hablar?». Algunos niños y niñas levantan tímidamente la mano. «¿Y por
qué no lo sabemos hablar?», repregunta la maestra. Esta vez ningún alumno ni alumna levanta la
mano. «Por los españoles, por la Conquista. La lengua materna depende del entorno, si se reprime no
se puede desarrollar». Al final de las preguntas la maestra enseña la ficha con Choquequirau y pre-
gunta qué podría significar.

A las 9:00 de la mañana, la maestra les da a los alumnos y alumnas 10 minutos para que escriban en
papelote y en grupo lo que piensan que significa la palabra. La maestra va de mesa en mesa y ayuda
a los alumnos y alumnas. Los 10 minutos asignados a la tarea no son suficientes y la maestra da 20
minutos más. Durante el tiempo extra, la maestra ayuda con más preguntas acercándose a los grupos
en donde los niños y niñas no pueden, aún, resolver la tarea. Un grupo termina la tarea y, al ver que
los demás todavía seguían escribiendo en los papelotes, la maestra le da al grupo que terminó una
pequeña tarea, consistente en escribir un pequeño fichero.

A partir de las 9:30 los grupos exponen los resultados y los alumnos y alumnas revisan la ortografía.
Después de la exposición de todos los papelotes, la maestra pregunta por similitudes, hacen juntos
una comparación y un pequeño resumen.
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A las 9:45 la profesora cuelga un papelote preparado en la pared con la copia de una noticia sobre el
mismo tema. Lee en voz alta y da explicaciones adicionales. Después explica los datos que están
apuntados en la parte de abajo: la fuente de información, el lugar, la fecha y el diario. Los niños y las
niñas descubren que Choquequirau es un sitio arqueológico. Pregunta por el hecho principal de la
noticia y por qué causas se habría construido una fortaleza en un lugar tan escondido.

En el transcurso de la clase la maestra pregunta: «¿Conocen en el Cusco algunas otras construccio-
nes preincaicas?». Los alumnos y alumnas cuentan de una excursión que habían hecho con la clase
dos años antes.s

Son ya las 9:55, la profesora pregunta acerca del tema La noticia y pide a los alumnos y alumnas que
en grupo plasmen sus ideas acerca del tema. Luego que los grupos terminaron con la tarea, la maes-
tra pregunta por las partes de la noticia, mientras va indicándolas con la ayuda de varios periódicos.
Los niños y las niñas, luego de la presentación de la maestra, hacen un resumen en forma oral. Al
terminar, la maestra dicta el resumen que los niños y niñas copian en sus cuadernos.

Después del recreo, la maestra explica en la pizarra lo que es una línea de tiempo. Pregunta por las
fechas de nacimiento, explica que antes se habían conocido los padres, se habían casado y que pro-
bablemente después había nacido un hermano. La línea de tiempo es llenada con los datos propor-
cionados por los alumnos y alumnas.

Terminado el ejercicio, la maestra vuelve a hacer referencia a Choquequirau y explica: «Igualito que
la línea de tiempo que hemos llenado de nosotros, se puede llenar la línea de tiempo de la historia».
La maestra dibuja en la pizarra una nueva línea de tiempo conteniendo el nacimiento de Jesús y la
construcción de Choquequirau.

Según el caso anterior marca con un aspa (X) la alternativa que mejor refleje la opinión del grupo:
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No se
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