¢Leccion para el maestro?

La experiencia del Plan Nacional
de Capacitacion Docente - PLANCAD

Carolina de Belaunde
Natalia Gonzalez
Mariana Eguren

Documento de trabajo @/

IEP Instituto de Estudios Peruanos



¢Leccion para el maestro?

La experiencia del Plan Nacional
de Capacitacion Docente - PLANCAD

Carolina de Belaunde
Natalia Gonzalez
Mariana Eguren

DocumeNTo bE TrRABAJO N.° 188

IEP Instituto de Estudios Peruanos



© CAROLINA DE BELAUNDE, NATALIA GONZALEZ Y MARIANA EGUREN

© InstiTUTO DE ESTUDIOS PERUANOS, |IEP
Horacio Urteaga 694, Lima 11
Central Telefonica 332-6194
Fax (51-1) 332-6173
Correo-e: <publicaciones@iep.org.pe>
Web: <www.iep.org.pe>

Libro electrénico de acceso libre disponible en:

<http://www.iep.org.pe/titulos4.php>

ISBN: 978-9972-51-406-7
ISSN: 1022-0356 (Documento de Trabajo IEP)
ISSN: 2222-4971 (Serie Educacion)

Edicion digital del Instituto de Estudios Peruanos

Lima, mayo de 2013

Portada: Gino Becerra
Maquetacion: Silvana Lizarbe

¢Leccidn para el maestro? La experiencia del Plan Nacional de Capacitacion Docente
(PLANCAD) Carolina de Belainde, Natalia Gonzalez y Mariana Eguren. Lima, IEP, 2013.
(Documento de Trabajo, 188. Serie Educacion, 6)

1. EDUCACION PUBLICA; 2. REFORMA DE LA EDUCACION; 3. FORMACION
DOCENTE; 4. PERU

WD/06.02.01/E/




Indice

PRESENTACION ..coiiiiiiie ettt e e e e s e s e e e e e e eeeeeeaeaeaeeaaeaeeeaeaeeaeaeeeeeeeeaeaas 5
N0 0) 010l ) () N P PP RRTRRPIN 7
1. Antecedentes: la educacidn peruana antes de 1as reformas ..........ccccoceveieiecieiciennn 11
El contexto regional: las reformas educativas de 10S 90.........c.cccevevvenineneincrenne 11
La respuesta peruana: un diagndstico de poco alcance ............cccooeeveeveeieveeeceeeneenene. 13
2. La reforma educativa de los 90 en el Peri: MECEP y PLANCAD ......c.ccccovevveirnane. 19
El MECEP: ¢una formula adaptada al Pert?...........cccooeveveeeeeiviiieeceeeeeeeee 19

La capacitacién de los profesores en el marco del MECEP:

desencuentros en el disefio y la implementacion del PLANCAD. ............ccceeveevieveenees 22
PLANCAD: una mirada desde las aulas una década después.............ccecvevvrveriernennnnn. 29
EI PLANCAD vy la relacion de maestros y familias..........cccoevveieieccciiicicceeeen, 30

EIMOCEIO MBI AUIA ...t ee e e e eee e 33



4. Mirando fuera del aula.;Qué se aprendi6 del PLANCAD desde el Estado? ............... 47

INEENEANAO UN DATANCE ... e e e e 47
La capacitacion después del PLANCAD..........ccoveieiviieieeeeeeeteseeeeee e 51
REFLEXIONES FINALES ..+ tettuuettetusseessssessssnnsessesnnssesessnsessesnnsessesnnseesessnsesessnnseesesnseeresinneeeennreeees 57

g 51 2123 21 ) 1N TR 61



Presentacion

ntre los afios 2004 y 2007, tuvimos la oportunidad de realizar dos

investigaciones que nos permitieron acercarnos a los cambios que el

componente de calidad de los procesos de aprendizaje del Programa
de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion Peruana (MECEP),! iniciado
en 1996, habia generado en las escuelas del PerG. La primera de ellas estu-
vo referida a la dotacién de textos escolares; y la segunda, a la capacitacion
docente. En ambos casos, nuestro interés estaba, por un lado, en dar cuenta
del desempefio del Estado en el disefio y la implementacion de las reformas
que supuso una iniciativa de las dimensiones del MECEP; y, de otro, explorar
en las mismas escuelas, con los docentes y estudiantes, los posibles impac-
tos respecto de la mejora de la calidad educativa. Los resultados del primer
estudio, realizado gracias al financiamiento del Consorcio de Investigacion
Econdmica y Social (CIES), se encuentran disponibles en un titulo del fondo
editorial del Instituto de Estudios Peruanos (Eguren, de Belaunde y Gonza-
lez, 2005) desde el 2005. Sin embargo, los del segundo, por razones muy di-
versas, han demorado hasta hoy para ser publicados.

Los estudios disponibles sobre el MECEP se centran en la discusion de
aspectos pedagogicos o en el analisis del disefio e implementacion de los com-
ponentes del programa. Sin embargo, son escasos los intentos por articular la
reflexion pedagdgica con las particularidades de la sociedad peruana que in-
fluyen y determinan el quehacer del Estado en el Peru. Con esto Gltimo, nos
referimos a la debilidad estatal, el contexto politico en el que se disefian y po-
nen en marcha las politicas educativas, las caracteristicas del funcionamiento
del sector educativo y su burocracia, asi como la realidad cultural, social y
econdmica de los docentes y estudiantes —actores centrales de los procesos
educativos—.

Precisamente, eso es lo que intentamos hacer en este documento, en
el cual se encuentran dos ideas fundamentales, recurrentes en nuestros es-
tudios sobre la politica educativa peruana.? La primera es que la precariedad
del Estado peruano en el sector educativo se expresa en una permanente des-
articulacion de sus iniciativas, desarticulacion que merma la eficiencia de las

Existen variaciones con respecto al nombre del programa. Mientras en sus primeros afios MECEP signi-
ficaba Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion Primaria, posteriormente, aparecieron
documentos del Ministerio de Educacion que se referian al mismo como Programa de Mejoramiento de la
Calidad de la Educacién Peruana (probablemente, porque sus acciones incluyeron también eventualmente
los niveles de educacion inicial y educacion secundaria). A lo largo de este documento, usamos la Ultima de
estas denominaciones.

Respecto a ello, se recomienda consultar Eguren, de Belaunde y Gonzélez, 2005, y Gonzélez, de Belaunde
y Eguren, 2009.
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politicas publicas y desaprovecha los recursos disponibles. La segunda idea
es que la dimension cultural (particularmente en lo que concierne a las rela-
ciones que se establecen con el saber letrado) resulta imposible de omitir al
momento de disefiar e implementar politicas educativas en un pais como el
Per(, caracterizado por la fragmentacion y la jerarquizacion. Como veremos
a lo largo de este trabajo, la restringida concepcién de la condicién docen-
te, asi como no haber considerado en su real magnitud la complejidad de las
condiciones en que la educacion escolar se desarrolla en el Peru, produjeron
resultados peculiares en las aulas. Estos parecen estar bastante alejados de ha-
ber impactado positivamente en los aprendizajes de los estudiantes, tal como
se propuso el MECEP.

A partir del afio 2006, en el marco del programa “Leer es estar ade-
lante”, hemos tenido la oportunidad de hacer un trabajo sistematico en un
namero considerable de aulas de escuelas publicas de ocho regiones del pais.
Ello nos ha permitido constatar el impacto que mantiene el Plan Nacional de
Capacitacion Docente (PLANCAD) —a pesar de los afios transcurridos— en
el desempefio de los profesores hasta la actualidad. Por esta razon, conside-
ramos que, a pesar del tiempo transcurrido, la publicacion de este documento
puede generar una interesante discusion y reflexién sobre las posibilidades
que tenemos hoy en dia para contribuir con la mejora del desempefio docente
y de los aprendizajes de los estudiantes.
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Introduccidén

omo en la mayoria de paises latinoamericanos, la década de los no-

venta en el Perd estuvo signada por la implantacion de un conjunto

de reformas educativas que incluyeron como uno de sus componen-
tes principales la capacitacion docente.® En el caso peruano, los cambios se
dieron a través del Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacién
Peruana (MECEP). Este Gltimo tuvo al Plan Nacional de Capacitacion Do-
cente (PLANCAD) como uno de sus subprogramas. Varios afios después de
finalizado, el PLANCAD sigue siendo tema de debate por parte de docentes,
especialistas en educacién y funcionarios del sector. A pesar de no contar con
estudios en profundidad sobre sus logros y limitaciones, es claro que dicho
programa ha quedado en la memoria de aquellos vinculados con el quehacer
educativo como un intento novedoso y serio (aunque también polémico) por
trabajar objetivos muy especificos con los profesores en servicio en el marco
de un conjunto de cambios pedagdgicos que involucraron a todas las escuelas
publicas del pais.

En ese contexto, nace la idea de desarrollar un estudio sobre el
PLANCAD que ofreciera una mirada amplia hacia los diversos elementos que
configuraron esta experiencia. Ocurre que, en general, los estudios sobre ca-
pacitaciéon docente en América Latina se dividen claramente en dos grupos
gue no establecen puentes entre ellos. Por un lado, estan aquellos trabajos vin-
culados con la gestion, disefio e implementacion de los programas de capaci-
tacion docente. Por otro lado, se encuentran los analisis ligados a cuestiones
maés pedagdgicas y didacticas, concernientes a la actividad misma del docente
en el aula. En este estudio, intentamos repensar el PLANCAD desde una pers-
pectiva mayor y a la luz de nuevos elementos que complejizan la mirada sobre
la reforma educativa de los noventa. Asi, revisamos el disefio, la implemen-
tacion y el enfoque utilizado en los programas de capacitacion docente en el
contexto de los cambios educativos ocurridos, pero también nos acercamos
directamente al aula para observar la influencia de lo anterior en el quehacer
docente. Se combinan, asi, en el analisis, el nivel del disefio y la implementa-
cién con el de la cotidianeidad de las interacciones que se dan en el aula.

Ahora bien, este trabajo intenta ir mas alla de lo anterior y enmarcar el
analisis en una mirada al docente en su contexto singular como actor esencial
del proceso educativo y no como mero insumo de este (en el mismo nivel que

Utilizamos la denominacién de reforma para referirnos a los cambios introducidos en el sistema educativo
a partir de los afios en mencion; sin embargo, hay que sefialar que se trata de un término muy discutido,
debido a las caracteristicas del disefio e implementacion de dichos cambios en cada uno de los paises de la
regién (ver nota 7).
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el curriculo o los textos escolares, por ejemplo). Con una perspectiva bastante
restringida, los lineamientos del PLANCAD consideraban al maestro como un
engranaje mas en la maquinaria educativa. Asi, para transformar la calidad de
la educacion, se planteaba un conjunto de medidas que incluian cambios en el
curriculo, mejoras en la infraestructura y dotacion de materiales educativos.
Entre estas medidas, la capacitacion docente era una mas que acompafiaba a
las otras y no asumia un papel protagonico. En esta linea, el programa de ca-
pacitacion gque se planteaba era de tipo remedial: los docentes tenian carencias
provenientes de su formacion inicial, que habia que solucionar a través de un
programa de capacitacién en servicio. Estas carencias eran entendidas, sobre
todo, desde el aspecto metodolégico y didactico: los maestros utilizaban téc-
nicas de ensefianza que no promovian aprendizajes significativos y duraderos
en sus alumnos; por ende, la incorporacién por parte de los maestros de nue-
vas estrategias pedagdgicas implicaria una mejora considerable en la calidad
de la educacion peruana. Como veremos a lo largo de las paginas que siguen,
reducir el problema del desempefio docente a un asunto de didactica en el aula
probo no ser la decision mas apropiada.

Este documento estéd estructurado en cuatro secciones. En primer lu-
gar, realizamos un repaso por el contexto en que se desenvolvia la educa-
cion publica en el Perd en el periodo de las reformas educativas. Para ello,
revisamos la situacion latinoamericana en lo concerniente a la implementa-
cién de las reformas educativas propugnadas en la década de los noventa por
los organismos internacionales, asi como la posicion que el Estado peruano
adopta frente a ellas. En una segunda seccion, analizamos en detalle la forma
en que se desarrollé el PLANCAD en el Pert en términos de disefio e imple-
mentacion; para ello, se toma en consideracion las peculiares caracteristicas
del MECEP. La tercera seccion del estudio recoge el trabajo de campo en el
aula tomando en cuenta las complejas relaciones entre los maestros y las fa-
milias, asi como los elementos que caracterizaron el modelo pedagdgico del
PLANCAD. Terminamos esta seccion con un planteamiento acerca del im-
pacto del PLANCAD en las relaciones que se establecen en la escuela con el
conocimiento y los aprendizajes. La Gltima seccién de nuestro trabajo es una
reflexion acerca de los aprendizajes del Estado en términos de la formacion
de docentes en servicio a partir de las acciones desarrolladas luego del PLAN-
CAD, gue pasa primero por realizar un balance de los logros y limitaciones de
dicho programa.

SOBRE LA METODOLOGIA

Con el fin de contar con una mirada panoramica del PLANCAD, este estudio
combing el trabajo de revisién bibliografica con un enfoque etnogréafico. Este
altimo incluyd, durante el afio 2005, la observacion de aulas y la realizacion
de entrevistas a docentes, funcionarios y exfuncionarios del Ministerio de
Educacion del Perd.

La revision de los estudios sobre las reformas educativas y la forma-
cién en servicio nos permitié establecer un conjunto de precisiones importan-
tes para el desarrollo de nuestro estudio. En primer lugar, la mayor parte de
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estudios sobre capacitacion docente en el Per( fueron elaborados luego de la
gjecucion del PLANCAD y parecen detenerse en dicho programa. La biblio-
grafia sobre las acciones de capacitacion docente inmediatamente posterio-
res al PLANCAD —tales como el Plan Nacional de Formacion en Servicio
(PNFS), el Sistema de Formacion Continua de Profesores (SFC) o el Progra-
ma Nacional de Formacion y Capacitacion Permanente (PRONAFCAP)— es
escasa o no resulta facilmente accesible fuera del circulo de funcionarios del
Ministerio de Educacion.

Asimismo, a diferencia de lo ocurrido con otros programas ejecutados
por el Ministerio de Educacidon del Per (MED), sea en el marco de la reforma
de los noventa o fuera de este, hay que resaltar que se han hecho valiosos es-
fuerzos por sistematizar la experiencia del PLANCAD. Entre los estudios so-
bre la reforma de los afios noventa en el Per(, hay que destacar especialmente
los trabajos de la cooperacidn técnica y financiera alemana (KfW, GTZ). Fru-
to del asesoramiento que brindaron al MED en la programacién y ejecucion de
actividades de dicha reforma, se han publicado diversos estudios entre los que
resaltan aquellos que tratan temas vinculados con el Nuevo Enfoque Pedagé-
gico (NEP), la evaluacion y el monitoreo, y los materiales educativos, entre
otros. En esta misma linea, hay que mencionar también las publicaciones rea-
lizadas por ex funcionarios del Ministerio de Educacién que formaron parte
del PLANCAD, cuyos estudios nos permiten aproximarnos a la experiencia de
las acciones de capacitacion desde el Estado.*

Para el trabajo de campo se eligieron tres localidades distintas en las
gue se realizaron las observaciones etnograficas de aula: Ayacucho, Lima y
San Martin. Las observaciones en Ayacucho y Lima se realizaron en zonas
urbanas y urbano-marginales, mientras que en San Martin se trat6 de una es-
cuela rural. En el caso de Ayacucho, hay que sefialar que, a pesar de encon-
trarse la escuela en zona urbana, una tercera parte de los estudiantes de las
aulas observadas provenia de la zona rural. En total, se observaron seis au-
las: dos en cada una de las tres escuelas. En todos los casos, las observacio-
nes se dieron en aulas de primaria (de los grados 1° 5° y 6°), pues fueron los
profesores de este nivel quienes recibieron la mayor parte de capacitaciones
del PLANCAD. El periodo de observacion en aula abarcé un total de cuarenta
horas pedag6gicas por escuela (ciento veinte horas de observacion en total):

uaunb3 W A zajezuoo “N ‘spunejag ap D

. NUMERO DE
LocALIDAD NOMBRE DE LA ESCUELA AULA OBSERVADA
ESTUDIANTES
5° grado de primaria 50
Ayacucho General Cérdova g P L
6° grado de primaria 40
. ) 6° grado de primaria 35
Lima Virgen de Lourdes g P L
6° grado de primaria 35
L 1° grado de primaria 30
San Martin ~ Escuela Primaria 0202 g P L
6° grado de primaria 34
4, Hay que decir, sin embargo, que la mayoria de estos trabajos son predominantemente descriptivos.

¢Leccion para el maestro? La experiencia del Plan Nacional de Capacitacion Docente-PLANCAD
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* Los nombres de las escuelas han sido cambiados.

En todas las aulas observadas, se logré entrevistar al maestro o maes-
tra con respecto a su experiencia de capacitaciones durante la vigencia del
PLANCAD. Todos los entrevistados habian asistido por lo menos a una capa-
citacion ofrecida por el PLANCAD. Con respecto a las entrevistas con espe-
cialistas y funcionarios, dialogamos con dos ex funcionarios que estuvieron
encargados del disefio e implementacion del dicho plan en niveles directivos,
dos especialistas en el tema de capacitacion docente y un funcionario de la
direccién del Ministerio de Educacién encargado de los temas de formacién
en servicio.

Para ello, se elaboraron guias (guia de observacion de aula, guia de en-
trevista a funcionarios, guia de entrevista a especialistas, guia de entrevista
a docentes) que permitieron analizar y sistematizar la informacion obtenida.

La informacion recogida en estas Gltimas entrevistas sirvié de insumo
para contextualizar el disefio y la implementacion del PLANCAD. El anali-
sis de esta informacion nos ha permitido profundizar nuestra reflexién con
respecto a la formulacion y ejecucion de las politicas educativas en el pais.
Ademas, la informacion recogida en las observaciones de aula y las entre-
vistas a docentes fue analizada en funcion de los aspectos pedagdgicos que
constituian los elementos centrales a transformar a través de la reforma de los
noventa.
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1
Antecedentes:
la educacion peruana
antes de las reformas

EL CONTEXTO REGIONAL: LAS REFORMAS EDUCATIVAS DE LOS 90

Las ultimas décadas del siglo XX en Latinoamérica estuvieron signadas por
una serie de transformaciones en los sistemas educativos de los paises de la
region. En los afios ochenta, siguiendo una tendencia que venia desde décadas
atrds, muchas de ellas estuvieron orientadas a mejorar el acceso a la educa-
cién, de tal forma que los esfuerzos de los Estados se concentraron basica-
mente en la ampliacion de la cobertura educativa. La educacion, sin embargo,
no era un elemento central en las agendas de los paises de la region. Poste-
riormente, en la década de los noventa, se iniciaron una serie de cambios en
los sistemas educativos latinoamericanos a los que la literatura sobre el tema
denomina las reformas educativas de los afios noventa.® Estos implicaron
gue la mayoria de paises pusiera en marcha importantes innovaciones en sus
politicas educativas estatales. Las ultimas se vieron reflejadas en una multi-
plicidad de “[...] nuevas leyes de educacion general o [en la] la adopcion de
amplios planes nacionales de reforma [...]” (Braslavskyy Cosse, 1997, p. 4).
Si bien estos cambios tuvieron distintos propésitos e impactos en los paises
de la region, se puede decir que, en su totalidad, los cambios curriculares, de
gestion, de précticas pedagdgicas y el mejoramiento de infraestructura, entre
otros, se orientaron a obtener un resultado final en la calidad educativa.

A pesar de las distintas formas en las que podia ser entendida la calidad
educativa y las diferencias en sus estrategias de logro, los organismos inter-
nacionales vinculados con el desarrollo establecian en la época un consenso
cada vez mayor respecto de la centralidad del docente en la transformacién
educativa. Asi, la Conferencia Mundial de Jomtiem sobre Educacion para To-
dos (1990) concedia a los docentes un rol fundamental en los procesos de en-
sefianza y aprendizaje mientras que el Informe para la Unesco de la Comisién

5. Tomamos el término de reforma educativa en el sentido expresado por Braslavsky y Cosse: “[...] conjunto
de politicas pUblicas orientadas a producir cambios en los procesos y servicios educativos” (1997, p. 4).
Existe polémica entre los especialistas con respecto a la pertinencia del término para describir lo efectiva-
mente ocurrido con las politicas publicas educativas latinoamericanas en dicho periodo.
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Internacional sobre la Educacién para el Siglo Veintiuno sostenia: “[...] nin-
guna reforma daré resultados positivos sin la participacion activa del cuerpo
docente” (Delors, 1996, p. 24). Sin embargo, la expresion de las reformas edu-
cativas en los paises latinoamericanos otorgd diverso énfasis al rol docente.

Efectivamente, las acciones implementadas en cada pais variaron en
cada uno de los contextos.® Al respecto, Saravia y Flores (2005) —en su sis-
tematizacion sobre la formacion de maestros en las reformas educativas en
diez paises latinoamericanos— sefialan que en los procesos de formacion en
servicio de los paises estudiados pueden distinguirse claramente dos tenden-
cias. Por un lado, estan aquellos paises gque orientaron sus reformas a mejorar
la calidad de la ensefianza y cuyos indicadores se centraron en los resultados
de los alumnos. En estos casos, se buscaba que, gracias a la mejora de los pro-
cesos de ensefianza, se lograra un impacto positivo en los aprendizajes de los
alumnos, a través de programas de capacitacion de duracion limitada y con
tematicas muy especificas. Por otro lado, se hallaban las reformas encamina-
das a mejorar la profesion docente de manera integral. Estas enfatizaban la
solucién de problemas que se desprenden de una deficiente formacion inicial
y consideraban que el crecimiento y la revalorizacion del docente como pro-
fesional deberian resultar en una mejora de la calidad de la ensefianza y, con-
siguientemente, del aprendizaje. Dentro de las estrategias a aplicar para lograr
estos objetivos estarian la capacitacion —en un contenido, habilidad o préc-
tica especifica—, la actualizacion —renovacion en avances de una disciplina
determinada— Yy la especializacién —profundizacion en un area— (Flores,
2005, p. 47-49).

Ahora bien, en relacion o no con la tendencia en la que se enmarcaron
las acciones de capacitacion docente, es claro para muchos de los autores que
han estudiado el tema de las reformas educativas de la década del noventa
que, a pesar de los recursos invertidos en la formacion en servicio de maes-
tros, esta no tuvo el impacto deseado en la calidad de la educacion. En primer
lugar, es evidente una falta de articulacion entre el disefio de las politicas y su
ejecucion. En la mayoria de disefios de politicas de formacion docente, no se
tomé en cuenta las dificultades que podian presentarse a los actores respon-
sables de su implementacion, lo cual impidi6 que la ejecucion se desarrolla-
ra segln lo planeado. Esto se relaciona directamente con la poca o casi nula
participacién de los docentes en los procesos: la mayoria de reformas fueron
disefiadas e impulsadas desde el Estado sin tener en cuenta la participacion de
los que serian sus principales agentes, los maestros. Asi, al no ser protagonis-
tas de las reformas, los docentes simplemente no las aplicaban o, en los casos
mas extremos, manifestaban directamente su rechazo hacia ellas.” Habria que

Al respecto, se puede consultar Saravia y Flores, 2005; Pogré y Medoro, 2006 para el caso argentino. Para
las reformas en Brasil, se puede revisar Cury, 2006; para el contexto chileno, Gautier, 2006. Finalmente,
para el caso colombiano, se puede acceder a Unda, 2006.

Al respecto, se puede consultar Zaccagnini, s.f., p. 10-12 y Martinic, 2001, p. 4. Adicionalmente, hay que
sefialar que creemos que el tema de la participacion de los docentes en los procesos de reforma debe en-
tenderse en funcidn de la importancia que tiene el realizar los procesos de manera transparente, de brindar
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agregar, ademas, que fuera de la falta de participacién de los docentes, no se
tomaron en cuenta sus particularidades ni las condiciones en que ejercian su
trabajo.

Lo anterior no quiere decir que, al menos en el plano declarativo, los
cambios de politica no tomaran en consideracion a los maestros. De hecho, la
mayoria de propuestas consideraron entre sus objetivos la revalorizacion del
docente; sin embargo, en la préctica, no hubo acciones que acompafaran las
buenas intenciones. La realidad es que, en muchos de los casos, no se plan-
te6 una politica permanente de formacion docente y, en consecuencia, como
sefialan Saravia y Flores, las medidas ejecutadas respondian basicamente a
“[...] un momento politico y no al desarrollo de una politica concreta que
se enmarcalra] dentro de los cambios que se [querian] hacer en educacion”
(2005, p.19). En esta linea, la mayoria de acciones de formacién en servicio
de docentes se enmarcaron en la capacitacion (es decir, un minimo de horas
reunidas en talleres o cursos para los docentes) y no dentro de un proceso mas
consistente (Orealc-Unesco, 2006, p. 9; Flores, 2005, p. 49) que, por ejemplo,
articulara la formacién en servicio con la formacion inicial de los docentes.

uaunb3 W A zajezuoo “N ‘spunejag ap D

LA RESPUESTA PERUANA: UN DIAGNOSTICO DE POCO ALCANCE

El Pert no fue ajeno a las reformas latinoamericanas en educacion de la dé-
cada del noventa. En 1993, el Ministerio de Educacion —con la colaboracion
técnica y financiera del Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo
(PNUD) vy la cooperacion técnica alemana (GTZ)— publicé dos documentos
que se convirtieron en referentes esenciales de los cambios que se sucedieron
a partir de la segunda mitad de la década en cuestion. Se trata del Diagnds-
tico del curriculo de educacién primaria (Ministerio de Educacion del Peru,
1993) y de Procesos pedagdgicos, remuneraciones y condiciones del trabajo
del docente (Ministerio de Educacion del Peru, 1993b), conocidos en conjunto
como Diagnostico general de la educacién peruana. El Diagnéstico general
encontraba serias limitaciones en el desempefio docente y en la estructura cu-
rricular que afectaban negativamente las oportunidades de los estudiantes de
aprender. Entre dichas limitaciones, destacaban las siguientes:

. El conocimiento era presentado en las aulas ante los estudiantes como
un conjunto de verdades acabadas; no se valoraban el proceso de
construccion de los saberes ni su relatividad a una época o enfoque
determinados.

. Los docentes no tomaban en cuenta la experiencia previa, la diversidad
ni las necesidades de sus alumnos; no se realizaba ningun tipo de diag-
nostico sobre las motivaciones o particularidades de los estudiantes.

informacion oportuna y de tomar en consideracion las particularidades del grupo con quien se esta traba-
jando. No se trata de que los docentes deban participar en todas las tomas de decisiones.

¢Leccion para el maestro? La experiencia del Plan Nacional de Capacitacién Docente-PLANCAD
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. Se enfatizaba el aprendizaje memoristico sobre otras formas de
aprender.

. El rol principal del profesor era transmitir el conocimiento a sus alum-
nos y conseguir que estos, a su vez, lo transmitieran con la mayor fi-
delidad posible. De tal manera, la actividad central en el aula era el
dictado y copiado de informacion.

. No existia integracion entre las materias. El programa curricular se or-
ganizaba en asignaturas sin articulacion entre ellas.

Esta imagen de un sistema rigido, acritico y poco permeable al cambio
y a la diversidad correspondia efectivamente con lo que ocurria en la mayoria
de aulas del sistema educativo peruano a principios de los noventa. El Diag-
nostico general, sin embargo, no ahondaba en el trasfondo que revelan dichas
caracteristicas. Dicho trasfondo, cabe anotar resulta imprescindible para en-
tender la complejidad de los procesos de transformacién por los que pasaba la
sociedad peruana en general y las trasformaciones estructurales del magiste-
rio en particular. Aquel, méas bien, prefiere circunscribirse a lo puramente pe-
dagdgico (el curriculo, la metodologia), lo cual lo convierte en un diagndstico
parcial y limitado.

Lo cierto es que el sector educativo constituye un espacio en el que se
actualizan tanto procesos de exclusién como mecanismos de insercion a la so-
ciedad hegemadnica. La educacion formal a través de la escolarizacién es con-
cebida por los peruanos en general como un instrumento para la movilidad
social. Tanto los maestros como los estudiantes y sus familias coinciden en
considerar que la escuela es fuente de progreso, de cambio.® En el imaginario
nacional, la escuela constituye una instancia transformadora, capaz de crear
nuevos sujetos capaces de insertarse de una manera distinta en la sociedad.
Para el caso de las escuelas rurales, la educacién formal permitiria la “inte-
gracion” a la sociedad urbana y mestiza, basicamente a través de la adquisi-
cién del castellano escrito, lo cual va acompanado por el costo de dejar atras
la lenguay la cultura nativa.® En el &mbito urbano, por otro lado, —en el que,
por lo general, la mayoria de la poblacion es castellanohablante— la relacion
entre la escuela y la movilidad social no pasa por el aprendizaje del espafiol
en general, sino mas bien por la adquisicion de capital cultural: por un lado,
una serie de certificaciones, y, por otro, los patrones culturales hegemonicos
necesarios para acceder a espacios de —mayor— poder. En otras palabras, la
escuela es el primer paso en la consecucion del ansiado estatus de profesional
y letrado, uno de los simbolos méas representativos de la movilidad social en
el Peru.?

8.
9.

10.

Al respecto, se recomienda consultar Ansién 1990, 1995, 1998.
En torno a ello, se puede revisar las fuentes Portocarrero y Oliart, 1989 y Zavala, 2002.

Sobre este punto, se puede consultar Eguren y de Belaunde, 2012.
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En ambos casos, sin embargo, lo comun es que se perciba a la escuela
como una institucién con poder transformador: el sujeto asiste a la escuela
para convertirse en otra cosa, para dejar de “ser nada” y empezar a “ser algo”.
Como sefialamos lineas arriba, los docentes son un elemento central en el
mantenimiento de la creencia en la escuela transformadora, no solo porque
serian los agentes directos de la transformacion, sino también porque consti-
tuyen un ejemplo claro y directo de que la movilidad social es posible, en tan-
to ellos mismos dejaron atrés su identidad original para convertirse en sujetos
profesionales, urbanos y modernos.

Como puede inferirse de lo anterior, la relacion que se establece entre
docentes y estudiantes en un contexto como el peruano es vertical. Para el
momento en que las reformas educativas de los noventa empezaban a intro-
ducirse en las aulas, las relaciones autoritarias entre maestros y alumnos no
solo estaban presentes en aspectos propiamente disciplinarios como el man-
tenimiento del orden y el silencio en el aula, o el uso de un uniforme Unico.
También, eran evidentes en las metodologias de ensefianza utilizadas en clase
y los supuestos pedagogicos que se hallaban detras de estas.

Resulta interesante revisar los trabajos que se resefian a continuacion
en el contexto de este estudio, pues se trata de acercamientos a las aulas pe-
ruanas que se dieron justamente en el momento de la importantisima transi-
cion que significaron las reformas. Es probable que muchos de los maestros
observados en estos estudios ya hubieran recibido alguna capacitacion del
PLANCAD, pues hacian eco —al menos en el nivel del discurso— de la im-
portancia que tenia el que los alumnos construyeran su propio conocimiento
a través de la experiencia y el didlogo. La gran mayoria, sin embargo, conti-
nuaba poniendo en préactica métodos tradicionales que reforzaban la idea del
maestro como el Unico poseedor de conocimientos validos.

En efecto, el maestro se erigia en una instancia de autoridad indiscuti-
ble. Tanto en la escuela rural como en la urbana, dicha autoridad configuraba
esencialmente la identidad del maestro. Los estudios de Ames (1999), Ledn
Zamora (2001) y Staeheli (2001) en una escuela rural andina, una escuela
urbana en Ayacucho y un colegio en un barrio marginal de Lima, respecti-
vamente, muestran, por ejemplo, que las relaciones de los maestros con sus
alumnos estaban basadas en el mantenimiento del control, el orden y la disci-
plina por medio de un sistema de sanciones. De esta manera, la primera forma
de socializacion a la que accedian los nifios fuera del nicleo familiar estaba
atravesada por un autoritarismo vertical y por la casi absoluta ausencia del
dialogo y la negociacion como herramientas para llegar a acuerdos.

Por otro lado, estudios como los de Sara-Lafosse (1994) y Tovar (1995),
entre otros, revelan que, por lo general, el discurso y las actitudes de los maes-
tros construian un curriculo oculto que, lejos de promover la integracion y
la igualdad, perpetuaba modelos discriminadores de la sociedad peruana.
Asi, Sara-Lafosse sefiala que los maestros tenian actitudes diferenciadoras de
acuerdo con la identidad étnico-cultural de sus alumnos: a través de sus ac-
ciones se traslucia un prejuicio etnocéntrico que valoraba la cultura occiden-
tal y el castellano por encima por las manifestaciones culturales vernaculas
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y las lenguas nativas (1994, p. 23). De esta manera, “a pesar de transmitirse
contenidos criticos frente a las relaciones sociales del pais, al interior del aula
se ponen en practica relaciones muy tradicionales, autoritarias y verticales”
(Sara-Lafosse, 1994, p.23).

Tovar, Ledn Zamora y Staeheli, por otra parte, inciden en la palpable
discriminacion de género que practicaban maestros y alumnos en las escuelas
peruanas. Dichas actitudes discriminatorias se actualizaban de formas muy
diversas: maestros que no intervenian frente a las burlas o abusos de los alum-
nos hacia las alumnas, diferenciacién entre tareas y espacios masculinos y fe-
meninos, abiertas actitudes machistas de los maestros en el aula, ausencia de
la mujer en el curriculo, etcétera.

Volviendo al tema de la disciplina, Ames, por ejemplo, observa que el
mantenimiento del control y el orden eran centrales en el aula rural. No solo
se trataba de formas en las que el maestro afirmaba su autoridad frente a los
alumnos, sino que estas constituian, ademas, un recurso pedagégico que el
primero utilizaba para enfrentar situaciones para las cuales carecia de estrate-
gias. Asi, se privilegiaban las actividades que mantenian a los nifios en la ma-
yor inmovilidad posible (dictado, copiado); ademas, se recurria a los gritos,
las amenazas, la humillacién publica y el castigo fisico como formas de san-
cion frente al conflicto o el incumplimiento de normas. Ello se vinculaba con
el establecimiento y mantenimiento de diferenciaciones jerarquicas en el aula,
lo cual permitia al maestro ejercer su autoridad de manera incuestionable en
tanto se hace visible que pertenece a un estrato sociocultural mas prestigioso
que el de sus alumnos.

En la escuela estudiada por Ledn Zamora, se evidenciaba también que
los maestros establecian una fuerte diferenciacion jerarquica entre los alum-
nos. Asi, los alumnos que provenian de zonas rurales eran calificados como
alumnos “de bajo nivel”, que perjudicaban el logro de metas académicas de
los alumnos de la ciudad. El inadecuado manejo del castellano era percibido
por los maestros como uno de los principales problemas que afectaban a los
alumnos del campo. Claramente, existia una mayor identificacion entre el do-
cente y los alumnos de la ciudad, lo que contribuia a afianzar que los alum-
nos del campo no fueran atendidos adecuadamente. Paralelamente, la escuela
contribuia también a afianzar actitudes sexistas: no se esperaba de las mujeres
el mismo nivel de participacion en clase —ni de acierto en las respuestas—
gue se esperaba de los hombres.

A su vez, la casi obsesion por el mantenimiento del control en el aula
era uno de los rasgos caracteristicos de los profesores méas antiguos y mas tra-
dicionales (los maestros jovenes solian emplear técnicas mas participativas y
propiciar el didlogo, incluso a costa de que hubiera cierto nivel de bulla en el
salon). Ello iba acompafiado por la masificacion en que se desarrollaba el dia
a dia escolar. Debido a la gran cantidad de secciones que cada docente tenia a
su cargo (y al nimero de alumnos en ellas), los estudiantes eran identificados
por nlmeros y era raro que un maestro tuviera conocimientos particulares so-
bre alguno de sus alumnos, fuera de que se tratara de un “alumno problema”
o no. La masificacion era evidente, también, en el excesivo celo con el que se
controlaba la presentacién corporal de los estudiantes.
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Este ultimo aspecto (el control de la presentacion corporal del alumna-
do) estaba presente también en la escuela estudiada por Staeheli, en la que,
ademas, el control y el silencio en el aula volvian a tener un papel central. Para
lograrlo, los maestros se aprovechaban de su posicion de poder y utilizaban
las calificaciones como herramientas de presion. En cuanto al establecimiento
de relaciones jerarquicas, la autora menciona que podian observarse en la es-
cuela evidentes diferencias en términos de género y que la diferencia de jerar-
guias entre maestros y alumnos se hacia evidente también en el hecho de que
no se aplicaran las mismas reglas para todos (Staeheli, 2001).

En suma, las relaciones verticales, jerarquicas, discriminatorias y au-
toritarias establecidas por los maestros con sus estudiantes parecieran ser un
resultado esperable de la posicidn del docente como modelo de sujeto “trans-
formado”. En otras palabras, se trataria de un individuo educado por la es-
cuela, que necesita mantener una clara diferenciacién con los alumnos, sobre
todo, con aquellos que se ubican en los lugares mas bajos de la estructura so-
cial del pais.

Es esperable, también, que este docente valore mucho la posicion de
poder que ha sido conseguida con mucho esfuerzo de su parte. Los profesores,
sobre todo los de origen rural, tuvieron que enfrentarse a maltiples obstaculos
para construirse un rol que los ubicara en una posicién de respeto y prestigio
en la sociedad peruana. En ese proceso, un elemento sumamente significativo
fue el de la relacion que los docentes establecieron con el conocimiento y el
aprendizaje. El conocimiento se asociaba a los saberes propios de la sociedad
mayor, hegemonica, occidental. EI maestro se ubicaba en una posicion en la
gue se apropiaba de dicho conocimiento para impartirlo a sus estudiantes. Ese
manejo del saber hegemonico cumplia varias funciones: por un lado, consti-
tuia en si mismo el mecanismo y la mercancia que le permitian la movilidad
social; por otro lado, legitimaba la posicion “superior” del maestro con res-
pecto a la de los miembros de su comunidad de origen, validando asi la trans-
formacion operada en €l gracias a su identidad de docente. En este contexto,
los saberes hegemonicos (con el manejo de la lectoescritura en la base) per-
mitian mejorar las condiciones de vida, migrar a ciudades mas grandes, dejar
atras la pobreza. Los saberes tradicionales (no letrados), por oposicién, termi-
naban indefectiblemente ligados a lo no-urbano y a lo no-moderno: a seguir
siendo pobres en un pais clasista e indios en un pais racista.

Queda claro, finalmente, que para este maestro el conocimiento tiene
un valor singular y que es esencial para él regular la forma de dosificarlo a
sus estudiantes. Se entiende ahora mejor lo que esta detras de la descripcion
del Diagnostico general, y lo importante que hubiera sido el tomarlo en con-
sideracion al momento de disefiar y poner en préactica las reformas en el siste-
ma educativo. Claramente, no se trataba de un asunto que pudiera enfrentarse
Unicamente a través de lo pedagogico.

uaunb3 W A zajezuoo “N ‘spunejag ap D

¢Leccion para el maestro? La experiencia del Plan Nacional de Capacitacién Docente-PLANCAD






2
La reforma educativa

de los 90 en el Peru:
MECEPyY PLANCAD

EL MECEP: ;UNA FORMULA ADAPTADA AL PERU?

A fines de 1994, el Estado cre6 el Proyecto de Mejoramiento de la Calidad de
la Educacién Peruana. EI MECEP inici6 acciones en 1995 para “[...] mejorar
la calidad de los procesos de ensefianza, modernizar la administracion edu-
cativa y para la sustitucion y rehabilitacion de la infraestructura educativa”
(Cuenca, 2003, p. 30). Los objetivos planteados eran muy similares a los que
se establecieron en otros paises latinoamericanos, en concordancia con las
propuestas de diversos organismos internacionales. En efecto, como ya sefia-
lamos, la década de los noventa en América Latina estuvo signada por la gran
influencia de dichas instancias en las politicas estatales. Ello procuré estabi-
lidad econémica a cambio del compromiso de los respectivos gobiernos na-
cionales con una serie de reformas estructurales en algunas areas del Estado,
entre las que se encontraba el sector educacion. En el Perd, esto se tradujo en
la implementacién, por parte del gobierno de Fujimori, del programa MECEP,
gue respondia al modelo del Banco Mundial.

Cada uno de los objetivos gque se planteé el MECEP se organiz6 en com-
ponentes; asi, el programa manejaba tres componentes: el componente de mo-
dernizacion de la administracion, el componente de infraestructura educativa
y el componente de calidad de los procesos de aprendizaje. Este ultimo debia
responder a las limitaciones de la practica docente —encontradas en el Diag-
nostico general de 1993— a través de tres subcomponentes que funcionaban
como ejes del trabajo: capacitacién docente, consolidacion del curriculo y ela-
boracion de textos y materiales educativos.

En general, el MECEP significé una enorme transformacion en la for-
ma de funcionamiento del aparato estatal del sector educacién. De hecho,
gracias a este programa, la politica educativa logré una visibilidad en la opi-
nion puablica que no se veia desde las reformas ocurridas veinte afios atras.**
No obstante, el MECEP trajo consigo también una serie de dificultades. De

11. Durante el Gobierno militar de Velasco Alvarado (1968-1975), se propuso una reestructuracion general
del sistema educativo nacional que incluyé una importante reforma curricular, dio impulso a la educacién
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hecho, el componente de calidad de los procesos de aprendizaje del MECEP
nacié ya con algunos problemas derivados fundamentalmente de los desen-
cuentros entre los equipos del Ministerio de Educacién que dirigian cada uno
de sus subcomponentes. Asi, hubo diferencias importantes, por ejemplo, en lo
concerniente a las acciones que debian tomarse para elevar la calidad educati-
va de los alumnos. Mientras algunos sostenian que lo principal deberia ser la
capacitacion de los docentes en una nueva estructura curricular,'? otros veian
como primordial la renovacién de la practica pedagdgica:

[...]Jporque los problemas [mostrados en] el Diagnéstico general no son los
curriculos y no son los materiales; es el profesor, es la practica pedagégica.
No depende del curriculo ni depende de los materiales [...] depende del Gnico
gestor, agente, guia, de todo proceso educativo: el docente. Sin el docente no
se puede hacer nada. Puedo tener la mejor infraestructura, la mejor biblioteca,
los mejores medios informaticos, pero si no hay alguien que dirija el descu-
brimiento y el aprender a aprender, y el aprender a usar y a hacer, eso no tiene
sentido.’® (Entrevista a ex funcionario del PLANCAD)

Ademas de discusiones de fondo como la que se resefia lineas arri-
ba, existian también otras descoordinaciones fundamentales entre los distin-
tos subcomponentes, lo cual originaba que se tuviera que tomar medidas de
emergencia que no siempre constituian la salida ideal. EI subcomponente de
capacitacion docente y el de materiales educativos, por ejemplo, no lograban
concertar cronogramas. Un caso emblematico lo constituye el hecho de que
las capacitaciones se llevaban a cabo sin contar con los nuevos materiales
educativos disefiados en el marco del MECEP, lo cual obligaba al equipo del
PLANCAD a improvisar una serie de acciones para que los profesores pudie-
ran entender y usar los materiales cuando estos finalmente llegaran a las au-
las. Ello trajo como consecuencia que, al no constituir el entrenamiento en
el uso de materiales pedagdgicos escritos un componente importante de las
capacitaciones, los textos no fueran aprovechados por los docentes como un
recurso para los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula.

De la misma manera, el subcomponente de capacitacion docente y el de
desarrollo curricular trabajaban también a ritmos distintos. EI hecho mas re-
presentativo de lo anterior lo constituye el que en los talleres de capacitacion
del PLANCAD se tuviera que trabajar sobre la base de un curriculo en perma-
nente transformacion que iba cambiando de sesion en sesion. El curriculo se

12.

13.

14.

bilinglie y a la educacidn especial, y cre6 el sistema de nlcleos para la cooperacién y gestion del sistema
educativo, entre otras importantes y polémicas medidas.

Por estructura curricular, se entiende el conjunto de objetivos y asignaturas (o0 competencias y areas) dadas
para un determinado nivel de aprendizaje.

Resulta muy interesante que el énfasis que el entrevistado otorga a la centralidad del docente para el apren-
dizaje se redujera en el Plancad a estrategias para el manejo del tiempo y el espacio, y la practica de meto-
dologias activas. Volveremos sobre este tema en una seccion posterior.

Sobre el uso de textos escritos en el aula y sus posibilidades para mejorar aprendizajes, se recomienda
consultar Eguren, de Belaunde y Gonzalez, 2005; y Eguren, Gonzalez y de Belaunde, 2012.
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fue construyendo (con las idas y venidas propias de un trabajo de esa naturale-
za) mientras se efectuaban los talleres de capacitacion, lo cual evidentemente
dificultaba enormemente el trabajo del equipo del PLANCAD:

[...] Nosotros capacitabamos a las instituciones en enero y febrero; entonces,
si en enero y febrero no teniamos los materiales [libros de texto y guias pe-
dagogicas] para decirle a cada institucion “Mira, este es el libro; [para] esta
clase, el chico puede [trabajar esta] hoja...”, o si no teniamos el curriculo para
decirles “El curriculo dice esto”, entonces no habia manera. (Entrevista a fun-
cionario del PLANCAD)
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De esta forma, las descoordinaciones entre los equipos a cargo del
componente de calidad educativa del MECEP saboteaban sus propios esfuer-
zos. Ello se manifiesta en una evaluacion sobre el MECEP, encargada por el
mismo Ministerio de Educacion:

[...] se iniciaron las tareas de capacitacion en un contexto en el que aln no se
contaba con la nueva estructura curricular y los materiales educativos. Esto
produjo que un importante grupo de docentes haya sido capacitado solo en
nuevas metodologias interactivas y [que] tengan un vacio de entrenamiento en
cémo aplicar la nueva estructura y usar los materiales educativos. (Instituto
Apoyo, 2001, p. 11)

Asimismo, hay que considerar que el MECEP se implement6 a través
de una superposicion parcial a la estructura organizativa del Ministerio de
Educacion y su burocracia. Con la finalidad de disefiar y ejecutar las reformas
previstas, fue convocado un grupo de profesionales y expertos pertenecientes
a universidades, centros de investigacion y ONG que no lograron incorporar a
la burocracia ya existente en la dinamica de la reforma.

En sintesis, el MECEP no contd con un plan articulado que permitiera
trabajar de manera coordinada y eficiente. Sin embargo, no podemos hablar
solamente de problemas de gestion. La reforma educativa no estaba respal-
dada por una verdadera voluntad de cambio del Gobierno ni respondia a li-
neamentos claros de politica educativa, lo que influy6 en la manera en que
se tomaron las decisiones de implementacion de los programas que formaron
parte de la reforma. Ello se tradujo en la existencia de componentes poco ar-
ticulados dentro del MECEP, pero sobre todo en serias deficiencias para plan-
tear objetivos pertinentes a la realidad educativa peruana, debido en parte
a la presion por contar con indicadores medibles y observables de cambios
rapidos.”®

15. De otro lado, el Gobierno de Fujimori encontré en el sector educativo un contexto ideal para poner en
accion practicas clientelistas: la construccién de nuevos colegios, la dotacion de libros y los eventos de
capacitacion legitimaban al Gobierno ante la opinidn publica frente a las criticas que surgian por su manejo
autoritario y poco democratico.

¢Leccion para el maestro? La experiencia del Plan Nacional de Capacitacién Docente-PLANCAD
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LLA CAPACITACION DE LOS PROFESORES EN EL MARCO DEL. MECEP:

DESENCUENTROS EN EL DISENO Y LA IMPLEMENTACION DEL PLANCAD

Como hemos sefialado en las secciones anteriores, el componente de calidad
educativa del MECEP se propuso reformar el manejo pedag6gico y metodol6-
gico que los docentes ponian en practica en las aulas. En funcién de lo encon-
trado en el Diagndstico general de la educacion peruana, se decidi6é que era
prioritario cambiar las practicas pedagogicas del maestro, y para ello se hacia
necesario orientar su trabajo desde un nuevo enfoque, mas acorde con las ten-
dencias de la época sobre el aprendizaje y el conocimiento. Bajo esta premisa,
nacié el Nuevo Enfoque Pedagdgico (NEP). Este Gltimo se convertiria en el
marco conceptual dentro del cual se desarrollarian los distintos componentes
de la reforma educativa y a partir del cual se desprenderia posteriormente la
nueva estructura curricular.!®

El NEP proponia un marco teorico distinto al que hasta entonces habia
guiado la elaboracion de los curriculos. Como sefiala Cuenca, el NEP se cons-
truye fundamentalmente sobre la base de la psicologia cognitiva, pero reco-
ge postulados de distintas teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje (2003,
p. 58-61).7 Muchas de estas comparten postulados del constructivismo, que
considera que:

Aprendemos cuando somos capaces de elaborar una representacion personal
sobre un objeto de la realidad o contenido que pretendemos aprender. Esa ela-
boracion implica aproximarse a dicho objeto o contenido [...] desde las expe-
riencias, intereses y conocimientos previos. (Coll et al., 2000, p. 16)

Ya no se trataba, entonces, de repetir mecanicamente una serie de con-
tenidos, pues el NEP concebia el aprendizaje como un proceso de construc-
cién personal de conocimientos en el que se logra integrar los saberes previos
del individuo y la nueva informacion que este recibe. En lineas generales, los
principales postulados del NEP para el nuevo curriculo eran los siguientes:

. El conocimiento cambia constantemente.

. El aprendizaje es consecuencia de las interacciones en distintos contex-
tos, por lo que los medios en los que se desenvuelven los alumnos son
tomados en cuenta para la ensefianza.

16.

17.

Hay que resaltar que el NEP no es algo que se gesta en un primer momento como base de las acciones de
reforma, sino que se va desarrollando y adaptando progresivamente. Es mas, no existe ningin documento
oficial al respecto.

Ademés de las contribuciones de autores provenientes de la psicologia cognitiva como Bruner, Piaget,
Ausubel, Gagné y Vygotsky, sefiala Cuenca la influencia de fundamentos provenientes de la filosofia (Hel-
vetius, Rousseau, Hegel, Fourier, Kant), de principios conductistas (Thorndike, Skinner, Bandura) y, en
general, de compromisos internacionales sobre educacion. Otros autores que exponen las corrientes detras
del NEP y explican sus planteamientos son Ames (2004), Burga (2004), de Belaunde (2006), Flores (2001),
Sanchez Moreno (2006) y Schiissler (2001), entre otros.
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. Losestudiantessonel centrodel aprendizajey participan construyéndolo.

. El docente asume un rol de mediador en los aprendizajes de sus alum-
nos: guia, facilita y promueve sus aprendizajes. Asimismo, el docen-
te tiene en cuenta los ritmos de aprendizaje y las necesidades de sus
estudiantes.

. Las materias deben integrarse y trabajarse en funcion de competen-
cias®® que deben alcanzar los estudiantes. En esta linea, el programa
curricular debe organizarse en areas.

En suma, con el Nuevo Enfoque Pedagogico, se queria dejar atras las
clases dictadas por el profesor, tal como eran presentadas en el Diagndstico
general, en donde la actividad del alumno se limitaba a copiar, repetir y me-
morizar la informacién. EI NEP aspiraba a que los alumnos fueran participes
de su proceso de aprendizaje vy, para ello, se planteaba un curriculo abierto y
flexible que debia considerar las necesidades de los educandos.

Como puede verse, se trata de un enfoque pedagégico a la medida de
los organismos internacionales y de las necesidades propias de la globali-
zacion, pero muy lejano de las escuelas, los profesores y los estudiantes pe-
ruanos. EI NEP implicaba plantear un cambio ideol6gico y estructural en los
actores educativos que hubiera requerido preguntarse qué esperaban los pa-
dres de familia y cudles eran las condiciones para que los docentes aceptaran
estos cambios de manera positiva, aspectos a los que no se les dio la suficiente
importancia en los afios de vigencia del MECEP.

Dentro de la estructura del MECEP, seria el subcomponente de Capa-
citacion Docente el encargado de preparar a los maestros para enfrentar los
cambios planteados en el Nuevo Enfoque Pedagogico, asi como de introducir-
los en el manejo de los nuevos materiales educativos en el aula. Para ello, en
1995, surge el Plan Nacional de Capacitacion Docente (PLANCAD)que, en un
inicio, atenderia solo al nivel de educacién primaria, pero que luego ampliaria
su cobertura a los niveles de inicial (desde 1997) y secundaria (desde 1998), y
mantendria vigencia como programa hasta mediados de 2001.

El disefio inicial del PLANCAD —que tomaba en cuenta las condicio-
nes de los maestros y los problemas identificados en el Diagnostico general
de 1993 que hemos resefiado lineas arriba, asi como la magnitud de la tarea de
capacitar a los docentes peruanos a nivel nacional— se planted una meta muy
concreta: mejorar la calidad técnico-pedagdgica del maestro en aspectos muy
puntuales. Entres ellos, se encuentran el manejo del tiempo y el espacio, el uso
de dindmicas y actividades grupales y el trato entre docentes y estudiantes.

Para lograr su cometido, el PLANCAD se propuso como objetivo prin-
cipal lo siguiente:
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Mejorar la calidad del trabajo técnico-pedagdgico de los docentes y direc-
tores de Educacion Primaria, Inicial y Secundaria, como resultado de la

18. Las competencias se entienden como un conjunto de habilidades complejas que incluyen aspectos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales.

¢Leccion para el maestro? La experiencia del Plan Nacional de Capacitacién Docente-PLANCAD
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capacitacion inicial, diversificada y regionalizada, en relacion con la aplica-
cién de estrategias de metodologia activa, técnicas y recursos que generen las
condiciones necesarias para la utilizacion 6ptima del tiempo, la participacion
activa de los estudiantes en su aprendizaje, la aplicacion de estrategias de eva-
luacion formativa en valores humanos y de evaluacion diferencial, teniendo
en cuenta sus necesidades y sus diferentes ritmos de aprendizaje, sobre la base
del Nuevo Enfoque Pedagogico, establecido en la politica educativa del Mi-
nisterio de Educacion. (Trelles, 2002, p. 24)

Se hace necesario preguntarse si un objetivo como el anterior era el
mas pertinente para un importante esfuerzo de capacitacion a nivel nacional
al que se dedicaron significativos recursos. Mas aun, debemos preguntarnos
si este objetivo apunta directamente a transformar la situacion en las aulas
descrita en el Diagndstico general: ;mejorar el trabajo técnico-pedagdgico de
los maestros a través de la “metodologia activa”, el uso adecuado del tiempo,
la participacion de los estudiantes y una nueva forma de evaluacién podria
incidir en la relacion con el conocimiento y en las relaciones interpersonales
jerarquicas establecidas en las escuelas peruanas? La realidad es que el obje-
tivo del PLANCAD fue planteado antes de definir el Nuevo Enfoque Pedago-
gico que hemos resefiado lineas arriba. EI NEP fue construyéndose sobre la
marcha, mas como una justificacion tedrica de lo que se venia haciendo que
como un norte que guiaba las acciones de capacitacion del PLANCAD. Por
otra parte, la presion de los organismos internacionales que financiaban y
respaldaban la reforma se traducia en la necesidad de plantear objetivos muy
concretos, replicables y medibles. Se privilegié un objetivo manejable y con
resultados visibles en un relativo corto plazo, antes que sentar las bases de un
verdadero cambio en la educacion.

En lo que concierne a la implementacién de las tareas del PLANCAD.
Esta se llevo a cabo a traves de varios actores, entre los cuales el central era el
Equipo Técnico Nacional (ETN).?® Este tltimo, desde la sede central del MED,
planificaba todas las acciones, disefiaba los seminarios de capacitacion, pro-
porcionaba asesoria a los capacitadores, elaboraba los materiales a ser usados
en los seminarios, y evaluaba y coordinaba todo el proceso.

De otro lado, se encontraban los Entes Ejecutores de Capacitacion (EE),
que serian los llamados a conducir directamente las acciones de capacitacion.
En un inicio, se pensd en convocar solo a las facultades de educacién de las
universidades y a los institutos pedagégicos para conformar el equipo de En-
tes Ejecutores. Sin embargo, tras hacer un diagndstico y determinar que no
todos ellos ofrecian servicios del mismo nivel de calidad, se ampli6 la convo-
catoria a ONG Yy asociaciones educativas. De todas formas, el Equipo Técnico
Nacional tuvo que utilizar muchos de sus recursos en el entrenamiento de los
futuros capacitadores. Respecto a ello, se menciona:

19. El Equipo Técnico Nacional (ETN) formaba parte de la Unidad de Capacitacion Docente del Ministerio de
Educacion. Esta unidad, junto con la Unidad de Formacion Docente y la Unidad de Promocion Docente,
integraban la Direccion Nacional de Formacién y Capacitacién Docente (DINFOCAD).
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“[Para muchos] era muy dificil entender que [quienes eran contratados] para
capacitar no necesariamente sabian capacitar. [Por eso,] haciamos [con los
capacitadores de los Entes Ejecutores de Capacitacion] las actividades de ca-
pacitacion que ellos tendrian que hacer con sus docentes. Entonces nos cui-
dabamos mucho de que las actividades que nosotros estructurabamos en los
talleres [tuvieran] la misma secuencialidad que deberian tener al ser imparti-
das en clase por un docente”. (Entrevista a un funcionario de Plan Nacional
de Capacitacion Docente)

Finalmente, se involucrd también en la implementacion a los Organos
Intermedios (OOI1) del sector (Direcciones Regionales de Educacion y Unida-
des de Servicios Educativos) que apoyaban el proceso en las coordinaciones y
los monitoreos. Involucrar a los OOII resultaba de suma importancia, puesto
gue los funcionarios que laboran en ellos eran los encargados habituales de
capacitar y monitorear a los docentes. Asi, no habria tenido sentido capacitar
a los docentes en un nuevo enfoque pedagdgico si luego los OOII hubiesen se-
guido manteniendo el enfoque anterior en su trabajo con los docentes.

Paralelamente, el PLANCAD formo un equipo encargado del sistema de
monitoreo y evaluacion que tenia como objetivo “[...] observar el proceso de
capacitacion en cada una de sus fases, para asi determinar su pertinencia y
[1a] posterior toma de decisiones” (Cuenca, 2003, p. 79). Ello implicaba, tam-
bién, el seguimiento al desarrollo de actividades de los Entes Ejecutores. Asi,
el equipo de monitoreo y evaluacion recibia los informes enviados por los En-
tes Ejecutores acerca del desempefio de sus docentes y los reportes elaborados
por los Organismos Intermedios con respecto a la situacion general del tra-
bajo en su region. Dicho monitoreo constituy6 un elemento fundamental del
desarrollo del PLANCAD, para el cual se desarrollaron maltiples instrumentos
de recojo de informacion que luego fue sistematizada y analizada. Este traba-
jo permitia evaluar el desempefio de los Entes Ejecutores y la pertinencia de
su permanencia en el programa.?°

Ahora bien, ¢cudl era la situacion en que se hallaban los maestros pe-
ruanos en la coyuntura de implementacion del PLANCAD? La realidad es que
las condiciones de la profesion docente para ese momento eran extremada-
mente dificiles. Por un lado, las instituciones de formacion superior en peda-
gogia habian sufrido una considerable caida en la calidad de la preparacion
ofrecida a los estudiantes de docencia. Por otro lado, las caracteristicas del
trabajo en aula chocaban frontalmente con los nuevos métodos que se queria
introducir. A continuacion, veremos esto con mayor detalle.

La facilidad para ingresar a las facultades e institutos superiores de for-
macién pedagégica, asi como la poca exigencia académica de la mayoria de
estos centros ocasionaron que la profesion docente se convirtiera en una de
las carreras mas populares entre los jovenes peruanos; sobre todo, entre aque-
llos carentes de los medios o recursos para desarrollarse en otros campos de
mayor exigencia. Lo anterior tenia sus antecedentes en la enorme expansion
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20. Sobre las técnicas y los criterios utilizados para la evaluacion y el monitoreo, véase Cuenca y Carrillo
(2001).
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sufrida por el sistema educativo peruano a partir de la segunda mitad del siglo
pasado, expansion gque logré un acelerado crecimiento de la cobertura edu-
cativa a costa de un deterioro de la calidad de la educacion en general y de
la profesion docente en particular. Debido a la velocidad con que se creaban
nuevas escuelas, el Estado se vio en la necesidad de contratar maestros que
no contaban con una preparacion ni suficiente ni adecuada para atender a la
enorme cantidad de nuevos estudiantes (Contreras, 1996, p.28). Los maestros,
gue habian gozado de una reputacion importante en la primera mitad del siglo
XX frente al resto de la comunidad —en tanto profesionales encargados de la
formacion de las nuevas generaciones y de su inclusion en el “proyecto nacio-
nal”—, veian decaer su prestigio vertiginosamente. Paralelamente, el salario
de los docentes fue descendiendo considerablemente con los afos: a finales
de los afios noventa, el sueldo de un maestro equivalia aproximadamente a la
quinta parte de lo que ganaba hasta los afios sesenta (Diaz y Saavedra, 2000,
p. 38).

Como puede deducirse de lo anterior, el crecimiento de la oferta de do-
centes y la caida de su salario real se encontraban intimamente relacionados.
En palabras de Benavides,

Que los maestros ganen poco no es solamente resultado de decisiones de po-
litica econémica sino también del excesivo nimero de maestros con los que
cuenta el sistema, tanto entre sus docentes nombrados o contratados como
entre las filas de los desempleados. [...] Esto quiere decir que la politica de
contratacion de docentes no tomé en cuenta las posibilidades reales del Esta-
do de poder pagarles adecuadamente, ni menos ain las necesidades reales del
sistema. (2004, p. 16)

El contexto de crecimiento deshbocado de la cobertura educativa en el
Per( influy6 perniciosamente en las caracteristicas de la formacidn recibida
por los maestros. Ello, sin embargo, no redujo la demanda por ingresar a la
carrera docente de parte de los jovenes peruanos que veian en el magisterio
una de las pocas opciones de mejorar sus condiciones de vida. La carrera do-
cente en el sector publico era la Unica que ofrecia estabilidad laboral (ademas
de un ingreso facil y menos costoso, en comparacion con otras carreras) y, por
ello, constituia una opcion atractiva, a pesar de que los ingresos de un maestro
fueran bastante bajos. En efecto, la actividad laboral docente no prometia ma-
yores incentivos para mejorar o innovar, y la mayoria de los docentes estata-
les coincidian en considerar la estabilidad laboral como el principal atractivo
de su ocupacidn. La creciente demanda por estudios de educacion se explica
por esta razén. Por ello, Diaz y Saavedra (2000) sefialan que es posible que
la mayor parte de maestros del sector estatal se encuentren ahi simplemente
por la seguridad de los ingresos y no por alguna disposicion particular hacia
la actividad docente.

Ante la pervivencia de dicha demanda, las instituciones que ofrecian la
carrera docente se multiplicaron y contribuyeron a la existencia de un exceso
de maestros.A su vez, la desproporcion entre el nimero de docentes que ne-
cesitaba el sistema y la cantidad de instituciones de formacion pedagdgica se

IEP Documento de Trabajo 188




N
~

relacionaba, también, con la disminucion progresiva de los niveles de calidad
de la formacién inicial y en servicio de los docentes. Se trataba de una forma-
cién con una virtual ausencia de la reflexion y la critica en todos los niveles,
una concepcion muy restringida del conocimiento y el aprendizaje, y un uso
practicamente nulo de materiales de referencia o consulta (con excepcion de
aquellos de tipo enciclopédico, que daban pie a un tratamiento de la informa-
cion bastante superficial).

En esta linea, la forma de trabajo de las instituciones de formacion su-
perior privilegiaba la autoridad absoluta del maestro en el aula. El profesor era
el duefio de la verdad y del conocimiento y su labor era difundirlos entre los
estudiantes a través de métodos verticales y autoritarios, que no daban pie al
dialogo, a la creacion, al cuestionamiento o a la reflexion. Las concepciones y
metodologias impartidas en las facultades de educacidon y los institutos supe-
riores pedagdgicos se replicaban en las escuelas primarias y secundarias del
pais. Asi, en el contexto del aula —tal como vimos en una seccion anterior—,
era comun encontrar relaciones verticales entre docentes y estudiantes, en las
quela autoridad de los primeros era incuestionable. Ello se veia legitimado por
el hecho de que el maestro era percibido como un sujeto de estatus superior
en tanto se trataba de un profesional que representaba al Estado y que habia
logrado construirse una identidad moderna y urbana.

En suma, el PLANCAD intentaba mejorar el desempefio de los maes-
tros en las aulas proveyéndolos de algunas herramientas metodoldgicas que
colisionaban frontalmente con la cultura escolar de la época —que, frente a
la precariedad de las condiciones de trabajo, se habia centrado en el fortaleci-
miento de la identidad docente—. Contra la caida de su salario y de su pres-
tigio, el maestro contaba con su manejo y dosificacion del conocimiento en el
aula; lo que el PLANCAD le proponia era que eso también cayera.
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PLANCAD:
una mirada desde las aulas
una déecada después

a formulacion inicial del PLANCAD no contempl6 una reforma curri-

cular radical, sino que, en respuesta a lo encontrado en el Diagndsti-

co general de la educacion peruana, se concentrd en el mejoramiento
de las relaciones entre docentes y estudiantes. Ello lo llevd a cabo a través de
la implementacion de ciertas medidas relacionadas con la introduccion de
“metodologias activas” para el aprendizaje y el uso del espacio y el tiempo
en el aula. Antes del PLANCAD, lo que se encontraba en las aulas eran maes-
tros con autoridad y protagonismo absolutos, alumnos quietos y en silencio
que se limitaban a copiar lo que el profesor dictaba o escribia en la pizarra, y
aulas sin ningln tipo de ambientacion que permitiera a los estudiantes sen-
tirse motivados hacia el aprendizaje. Las capacitaciones pretendian transfor-
mar el “clima” en que se desenvolvian las actividades pedagdgicas, hacerlo
mas amigable y provechoso a través de la transformacion del trabajo técnico-
pedagdgico en el aula. Conforme se fueron transformando los objetivos de la
reforma educativa, sin embargo, el PLANCAD necesitd adaptarse a los cam-
bios y plantear transformaciones al plan original de capacitacion que se habia
disefiado. Basicamente, el PLANCAD tuvo que definir como es que el Nuevo
Enfoque Pedagdgico (NEP) y el curriculo por competencias propuesto por la
reforma se implementarian en el aula.

Como hemos venido planteando hasta el momento, la introduccién del
modelo de capacitacion del PLANCAD —en el marco del MECEP— asumié la
fragmentaria vision de la educacion pablica peruana que presentaba el Diag-
nostico. Este Ultimo, lejos de conectar lo visto en las aulas con las particulari-
dades histéricas y sociales del pais en general y del magisterio en particular,
constrefiia los problemas de la educacion publica peruana a cuestiones peda-
gogicas. El enfoque del PLANCAD reforzo lo anterior a través de un objetivo
que se concentraba en la mejora del trabajo técnico-pedagdgico de los maes-
tros, entendido como el manejo de estrategias de aula muy puntuales. Como
sefialamos en la segunda seccién, resulta dificil pensar que un enfoque tal pu-
diera incidir de manera importante en la relacién con el conocimiento y en las
relaciones interpersonales jerarquicas establecidas en las escuelas peruanas.

EL PLANCAD Y LA RELACION DE MAESTROS Y FAMILIAS
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El Nuevo Enfoque Pedagégico planteaba, también —aunque tal vez no de
manera explicita—, un importante cambio en las relaciones que los maestros
y la escuela en general debian establecer con las familias de los estudiantes.
Ello respondia a que la relacion entre la escuelay la familia es una sumamente
compleja y particular; en ella, se entretejen expectativas, prejuicios y luchas
de poder. Larelacion de los padres de familia y los maestros suele estar tefiida
de acusaciones mutuas con respecto a quién es el responsable Gltimo del bajo
rendimiento de los alumnos. Los maestros culpan a los padres de no intere-
sarse por el aprendizaje de sus hijos y de no apoyarlos en el desarrollo de sus
tareas escolares. Por otro lado, los culpan, también, porque su “ignorancia”
mantiene a los nifios desnutridos. Ello es citado por los docentes como la cau-
sa primordial del bajo rendimiento académico:

Aqui los nifios tienen problemas para aprender. Es muy dificil que retengan
lo que se les ensefia. Nosotros los profesores de esta escuela nos preguntamos
por qué sera que no aprenden los nifios. Un rato aprenden y a los dos dias se
olvidan. Imaginese como sera después de las vacaciones, vuelven y es como
gue no saben nada. De nada se acuerdan. Incluso este problema lo hemos dis-
cutido a nivel del centro educativo con todos los docentes. Pensando y conver-
sando, hemos llegado a la conclusion de que los nifios no aprenden porque no
comen. La alimentacidn de esta zona es mala, solo se come menestra y arroz
todos los dias. Rara vez se come una fruta, una verdura; es por eso que les
falta vitaminas y no desarrollan la inteligencia y no pueden retener lo que se
les ensefia. (Entrevista a docente de la Escuela Primaria 0202 de San Martin)

Lo dltimo se enmarca en el extendido “discurso de la carencia”, que
caracteriza la vision que los docentes tienen de sus estudiantes. Sea por mo-
tivos de salud, por los “valores” practicados en el hogar o por la situacion so-
cioecondmica en la que viven, las expectativas que los maestros tienen con
respecto a las posibilidades de logro de sus estudiantes son sumamente redu-
cidas. En la base de esto, se encuentra la conviccion de que la mision de la
escuela es alejar a los estudiantes de los aprendizajes, costumbres y estilos
propios de sus comunidades: solo la escuela es capaz de proporcionar mode-
los de conducta deseables y conocimientos verdaderos. Para la consecucion
de este objetivo, las familias de los estudiantes y todo lo que ellas representan
se convierten en un obstaculo a vencer, mas que en aliados en los procesos de
ensefianza y aprendizaje:

Otro problema aqui es el de los padres de familia, ellos no apoyan a sus hi-
jos para que surjan en la escuela. Por ejemplo, cuando los nifios vuelven del
colegio en la tarde, les dicen “Tira tu mochila a un rincén y ven ayldame a
esto, a lo otro”. Por otra parte, esta gente es muy vanidosa, si tienen plata lo
primero es que se van a tomar, hombres y mujeres. Se compran ropa nueva,
se compran radio y televisor. jQué van a pensar en sus hijos, en ayudar en las
tareas escolares, en comprar sus materiales para el colegio! Aqui son vanido-
sos, fiesteros, ignorantes. (Entrevista a docente de la Escuela General Cérdo-
va d