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INTRODUCCION

T

Leyendo a la sociedad desde el Estado

Desde sus inicios, se hizo indispensable para los Estados poner en
practica estrategias que le dieran legibilidad al complejo entramado
de relaciones que se establecen con las diversas instancias de la so-
ciedad, entramado en el cual las interacciones cotidianas constitu-
yen un elemento crucial. En efecto, para hacer legible la sociedad,
el Estado necesita poner en practica estrategias de estandarizacion,
homogeneizacién, cuantificacion y control que le permitan manejar
el mundo con el que se enfrenta.! Esto significa que, para cumplir
con los intereses propios de un Estado (tales como cobrar impues-
tos y formalizar las actividades econdmicas, por ejemplo), este nece-
sita que la complejidad y diversidad propias de la sociedad le sean
comprensibles, legibles.

Esta simplificacion, como es de esperar, puede entrar en con-
flicto con los intereses locales, tales como reproducir los modos de
vida de la comunidad y, precisamente, lidiar con las instituciones

1. Scott 1998.
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y normas del Estado. De acuerdo con Scott, la realidad es que los
sistemas impuestos por el Estado normalmente conviven con otros
mas locales, con otro tipo de interacciones y necesidades, pues es
muy dificil cambiar las practicas locales. En ese sentido, los 6rdenes
impuestos desde arriba con la intencion de controlar los procesos y
las practicas particulares tienen siempre algo de ficcion o de ilusion.

El sistema educativo constituye una de las formas en que el
Estado hace legible la sociedad. Por un lado, en él se pueden ver
claramente los métodos de simplificacion, cuantificacién y unifor-
mizacion, sobre todo en paises como el nuestro, con un sistema
educativo centralizado, un curriculo tinico y una estructura nacio-
nal de medicién de logros de aprendizaje de los estudiantes. Por
otro lado, se trata ademds de un espacio donde se produce una sim-
plificacion politica en aras de construir una ciudadania uniforme y
homogénea.

De hecho, en la historia de los Estados modernos, la escuela
cumple un papel protagdnico, pues se trata de “un rasgo caracteris-
tico de las sociedades con Estado”.? Antes de que el modelo escola-
rizado cobrara vigencia, era la educacién a través de la socializacion
en la familia y la comunidad lo que prevalecia. Este modelo escola-
rizado tiene como meta contribuir a la difusién de “valores, crite-
rios y estindares de desempefo universalistas”.> En la misma linea,
Scott propone que el sistema educativo ideal para el Estado seria
uno absolutamente legible, en el cual es posible saber qué se esta

haciendo en las aulas en cualquier momento especifico del afo.*

2. Cohen 2000 [1971]: 2140. Todas las traducciones de originales en inglés en

este texto son obra de las autoras.
3. Cohen 2000 [1971]: 2146.
“En educacién, por ejemplo, el sistema educativo mas ilegible seria completa-

mente informal, la instrucciéon no estaria estandarizada y seria determinada
por completo localmente. El sistema mas legible se pareceria a la descripcion
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En el caso del Peru, la escuela posterior a la independencia pone el
énfasis curricular, inicialmente, en dos universales: el castellano y la
moral catélica. Gradualmente, se incorporan contenidos relativos a
lo nacional: la construccion de un pasado y de una geografia comu-
nes y compartidos por todos los peruanos.

El lenguaje es un aspecto crucial para la construccién de la re-
lacion de los sujetos con el Estado. Scott afirma que la practica
de simplificacion mas poderosa que el surgimiento del Estado mo-
derno impone a la sociedad es la exigencia de una lengua oficial,
aunada a la creciente obligacion de relacionarse con el Estado —en
dmbitos como justicia, territorio, propiedad, educacién o comer-
cio— en dicha lengua. Asi, el maestro, igual que otros funcionarios,
se convierte en un guia local para la cultura estatal. Tomando como
ejemplo el caso de Francia, nos muestra que

[plara finales del siglo XIX, relacionarse con el Estado era inevitable
salvo para una pequefia minoria de la poblacion. Solicitudes, casos
judiciales, documentos escolares, pedidos y toda la correspondencia
con funcionarios debia necesariamente estar en francés. Es dificil
imaginar una férmula mas eficaz para devaluar de inmediato el co-
nocimiento local y privilegiar a aquellos que habian logrado dominar
el cédigo lingiiistico oficial. Fue un gigantesco cambio en el poder.
Aquellos en la periferia que carecian de competencia en francés fue-
ron enmudecidos y marginados. Y ahora necesitaban de una guia
local para la nueva cultura estatal, que aparecia bajo la forma de abo-
gados, notarios, maestros de escuela, empleados y soldados.’

de Hippolyte Taine sobre la educacion francesa en el siglo XIX, cuando ‘el
ministro de educacion podia enorgullecerse de saber, solo mirando el reloj,
qué pagina de Virgilio estaban comentando en ese preciso momento todos
los escolares del imperio’” (Scott 1998: 4091).

5. Scott 1998: 1444.
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En el caso del Pert, es conocida también la voluntad de homo-
geneizar lingliisticamente el pais, labor en la cual la escuela cumple
tal vez la funcion mas importante. Para la segunda mitad del siglo

XIX, se consideraba en Lima que

[...] la persistencia de lenguas indigenas y la supuesta negativa de los
indios a aprender el castellano eran dos de los obstaculos principales
a la expansion de la educacion primaria. El inspector [Toribio Gon-
zalez] sugirié que el gobierno prohibiera el quechua, negara la ciuda-
dania a los analfabetos y hablantes de esta lengua nativa, y pusiera un
plazo de dos afos a los indios para aprender castellano.®

Segtin Espinoza, luego de la guerra contra Chile, inclusive los
pensadores mas progresistas consideraban que la escuela debia im-
partir instruccién solo en castellano con la idea de desaparecer pau-
latinamente las lenguas originarias.

De 1840 en adelante, se hace explicito que la escuela debe ser-

vir para aprender ciertos patrones culturales de prestigio:

[el Manual de] Carrefio consideraba que hablar y escribir el espafiol
con propiedad, asi como ser capaz de mantener una conversacion
cortés eran la mejor prueba de la inteligencia, cultura y elegancia de
una persona. Las élites y los sectores medios con aspiraciones adopta-
ron estas habilidades que los distinguian de los iletrados, los menos
educados y aquellos cuya lengua materna era una lengua indigena.’

Esto llevd, entre otras cosas, a que los cursos de gramaitica es-
panola y pronunciacion fueran dos de los mas dictados a partir de

1850.

6.  Espinoza 2013: 1359.
7. Ibid., p. 2655.
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Para inicios del siglo XX, la conviccién de que la escolarizacion
era el camino para lograr la integracion de todos los ciudadanos del
pais y, consecuentemente, el progreso del Peru se hallaba totalmen-
te extendida. Como parte del proyecto civilista,

[e]jércitos de maestros y funcionarios fueron echados al campo, acom-
pafiados de lotes de libros, lapices y mapas, mientras miseras pero
diligentes comunidades campesinas levantaban aulas y patios para
recibirlos. La tarea consistia, no solamente en ensefiar a leer y escribir
y difundir la aritmética elemental, sino ante todo en transmitir el
“idioma nacional”, que era el castellano (todavia en 1940 un 35 por
ciento de la poblacion del pais desconocia este idioma, porcentaje
que en los inicios del siglo probablemente redondeaba el 50), divul-
gar un discurso de historia y geografia nacionales, inculcar habitos ali-
menticios que mejorasen las condiciones fisicas de la raza indigena,
asi como nociones de higiene y “urbanidad”.’

Durante la segunda mitad del siglo XX, el proyecto educativo
civilista fue reemplazado por el indigenista, el cual proponia la al-
fabetizacion en lenguas originarias (especificamente, en quechua),
como paso previo a la adquisicion del castellano escrito. A pesar de
sus enormes diferencias, tanto el proyecto civilista como el indige-
nista apuntaban al logro de la “integracion nacional”.’

En la actualidad, el sistema educativo peruano ha logrado ya
una notable expansién, y atiende casi a la totalidad de nifios y nifias
en edad escolar en el nivel primario. De hecho, es la instancia esta-
tal de mads alcance en el pais, tanto por el nimero de personas que
acoge como por su extension en el territorio:

8. Contreras 1996: 9.
9. 1Ibid.
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El sistema de salud, el segundo aparato institucional del pais, llega
a menos lugares que la educacion secundaria, el nivel de educacion
regular bisica menos expandido, y la funcion policial del Estado llega
atn mas limitadamente al territorio.°

Esto significa que cada afio, en el Peru, un aproximado de me-
dio millon de maestros de la escuela publica recibe en las aulas a
tres cuartas partes del total de nifios, nifias y adolescentes matricu-
lados en los niveles de educacion inicial, primaria y secundaria, los
cuales, en teoria, reciben una educacién basada en el Curriculo Na-
cional, el cual constituye el “fundamento de la practica pedagogica
en las diversas instituciones y programas educativos, sean publicos o
privados; rurales o urbanos”.!! De hecho, el curriculo es considera-
do oficialmente como la base y el elemento articulador de todas las
iniciativas de politica publica del sector educacién, incluyendo las
politicas de materiales educativos y de evaluacién de aprendizajes.!?

Desde el Estado, el Curriculo Nacional es presentado como un
proyecto educativo para todo el pais que expresa el reconocimiento
de la persistencia de una sociedad “diversa y aun desigual”, razén
por la cual se apuesta por “una educaciéon que contribuya con la
formacion de todas las personas sin exclusion, asi como de ciuda-
danos conscientes de sus derechos y sus deberes”.”® Se trata de un
cambio notable que fue construyéndose a partir de las reformas que
se iniciaron en la década de 1990, y que contrasta fuertemente con
respecto a los afios anteriores, centrados en la homogeneizacion a
partir del idioma y el comportamiento. En esta misma linea, el per-

fil del egresado propone el ejercicio pleno de la ciudadania como

10. Guadalupe, Leén, Rodriguez y Vargas 2017: 67-68.
11.  Ministerio de Educacion 2016: 4.

12. 1Ibid, p. 8.

13. Ibid, p. 6.
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un aprendizaje fundamental que supone el desarrollo de capacida-
des analiticas, criticas y de deliberacion; es decir, la construccion de
conocimientos y destrezas a partir de oportunidades de aprendizaje
desafiantes y complejas. Por ello, se entiende que al terminar su
educaciéon

[...] los estudiantes peruanos deberian ser competentes en el ejerci-
cio de sus derechos y deberes ciudadanos con sentido ético, valo-
rando la diversidad a partir del didlogo intercultural, de modo que
puedan contribuir activamente, de manera individual y colectiva,

en el desarrollo sostenible de la sociedad peruana en un contexto

democratico."

No podemos dejar de apreciar este importante giro en el dis-
curso oficial acerca de los fines de la educacion en el Pery; ello no
significa, sin embargo, que en el ambito de la prictica se hayan
desarrollado politicas o programas dirigidos efectivamente a cons-
truir ciudadania desde las aulas. De hecho, las acciones mas claras
del Estado respecto del tema se han limitado a evaluar, a través
de pruebas estandarizadas, los aprendizajes de los estudiantes en
formacion ciudadana y educacion civica.” Y es que, en efecto, el cu-
rriculo actual y su discurso pro diversidad, ciudadania y democracia
coexisten con otro método de simplificaciéon y cuantificacion del
Estado: las practicas de evaluacion estandarizada. Los resultados de
la Evaluacién Censal de Estudiantes (ECE), que se aplica en el Pera
desde hace varios afios, se han constituido en una de las principales
evidencias que utiliza el sector Educacion para tomar decisiones de

4. Tbid., p. 7.

15.  Ademas de participar en las evaluaciones nacionales muestrales en ciudada-
nia implementadas por el Ministerio de Educacion, los estudiantes peruanos
han sido parte también del Estudio Internacional de Civica y Ciudadania.
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politica. En cuanto al Ministerio de Educacion, un ejemplo muy
claro de lo anterior ha sido el otorgamiento de incentivos econémi-
cos a las escuelas y maestros que logran mejoras sustantivas en los
resultados de sus estudiantes en la ECE. Considerando que el nivel
socioecondmico continua siendo la variable de mayor peso en los
resultados de aprendizaje que obtiene el estudiante,® es probable
que las escuelas que atienden a poblaciones menos pobres hayan
tenido mayores opciones de verse beneficiadas por este bono, lo
cual, lejos de reducir la desigualdad en el sistema educativo, estaria
reforzandola.

Por otro lado, la notoriedad que ha logrado la ECE en las es-
cuelas, organismos intermedios del sistema educativo y gobiernos
regionales ha tenido como consecuencia una importante dinami-
zacion de lo que ocurre en las aulas, incluyendo las pricticas de los
docentes. Asi, es posible, por ejemplo, observar esfuerzos especia-
les por entrenar a los estudiantes para rendir la prueba, asi como
una concentracion en el trabajo en las dreas curriculares evaluadas
en desmedro de otras. Todo ello, lejos de enriquecer la prictica
pedagdgica, la reduce y mecaniza, y una escuela donde las pricti-
cas de ensefanza de los docentes para construir aprendizajes con
los estudiantes son precarias no es una escuela orientada a dismi-
nuir las desigualdades de inicio entre los peruanos ni a construir
ciudadanos.

Leyendo al Estado desde la escuela

No es solo el Estado quien requiere darle sentido a una sociedad he-

terogénea. De manera inversa, la sociedad necesita también hacer

16. Véase Aragon, de Belaunde, Eguren y Gonzilez 2014; Cueto, Guerrero,
Leon, Zapata y Freire 2013.



Introduccion 17

legible al Estado a partir de su experiencia con ¢él. Asi, en aras de
comprender las relaciones entre Estado y sociedad no basta con
identificar las estrategias de estandarizacién y homogeneizacién del
primero, pues también es importante acercarse a “los diferentes
espacios, formas y practicas a través de los cuales [el Estado] esta
siendo constantemente experimentado y deconstruido mediante la
ilegibilidad de sus propias practicas, documentos y palabras”."

Se trata, entonces, de un proceso de ida y vuelta en el cual
ciertas instituciones y funcionarios estatales cumplen un rol deter-
minante. Considerando que la cara mas visible de los sistemas e
instituciones estatales son los funcionarios que tratan directamente
con los ciudadanos, y que son ellos también quienes finalmente
ejecutan las politicas publicas y le dan un rostro concreto a la expe-
riencia con el Estado,'® es a partir de las practicas y el lenguaje de
estos funcionarios que la poblacion se hace una idea del Estado.
Siguiendo a Mitchell (2009), estos funcionarios —a quienes Lipsky
llama street-level bureaucrats: “funcionarios de la calle” o “funciona-
rios de primera linea”— ejemplificarian la linea incierta que divide
Estado y sociedad: por un lado, son ciudadanos, individuos que
forman parte de la sociedad; pero, por otro, son también funcio-
narios, representantes del Estado que, a partir de su discurso y sus
practicas, producen un efecto Estado, es decir, contribuyen a

[...] construir un mundo que parece consistir no de un orden com-
plejo de practicas sociales sino de un orden binario: por un lado,
individuos y sus acciones; por el otro, una “estructura” inerte que de
alguna manera se encuentra separada de los individuos, los precede y
contiene y proporciona un matco a sus vidas."

17. Dasy Poole 2017: 186.
18. Lipsky 2010.
19.  Mitchell 2009: 180.
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Como puede suponerse, los esfuerzos de uniformizacion del
Estado entran en conflicto con los sistemas locales. En el caso de
la escuela, hay que considerar que se trata de una institucion con
précticas locales muy marcadas que podrian incluso correr paralela-
mente a (o incluso en contra de) los objetivos del Estado. Es cierto
que las necesidades de los estudiantes y las demandas de las familias
no necesariamente son tomadas en cuenta por el sistema central
cuando propone unos determinados objetivos de la educacion pu-
blica, un curriculo o un enfoque pedagdgico. Los docentes, sin em-
bargo, no pueden dejar dichas necesidades y demandas en el aire,
lo que llevaria a que las practicas de enseflanza realmente existentes
en las aulas resulten de la tensién permanente que vive el docen-
te entre las demandas del Estado y las de la comunidad, pasando,
por supuesto, por sus propias capacidades como maestro, sus per-
cepciones acerca de la educacién y su personal experiencia (como
ciudadano y como funcionario) con el Estado. Asi, por ejemplo, es
interesante observar que hay diferencias entre las escuelas mas po-
bres/marginales y aquellas que no lo son tanto en lo concerniente
al peso que docentes, estudiantes y familias les dan a los objetivos
de la escuela: jes lo mas importante ensefar a leer y escribir en
castellano o es el objetivo principal de la educaciéon publica formar
ciudadanos??®

El hecho de no tomar en cuenta la singularidad local seria,
siguiendo a Scott,

[...] una invitacion al fracaso préctico, la desilusién social, o mas pro-
bablemente ambos. La férmula genérica no provee del conocimiento
local que permite una traduccién exitosa desde una comprension ge-
neral a aplicaciones locales exitosas, matizadas. Mientras mas gene-

20. Aragén, de Belaunde, Eguren y Gonzélez 2014.
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rales las reglas, mas necesitan de traduccion si se pretende que sean
exitosas a nivel local.?!

Es claro, entonces, que el maestro ocupa una posicion comple-
ja en el entramado de las relaciones que se establecen entre Estado
y sociedad, en tanto se trata de un sujeto que es, simultineamente,
representante de aquel y miembro de la comunidad, sobre todo
cuando sus condiciones de vida son similares a las de sus estudian-
tes y familias. Esta multiple identidad le exige al docente reforzar en
su discurso y practicas algunos rasgos que, en concordancia con lo
que plantea Mitchell, crearian la “ilusion” de la existencia y el fun-
cionamiento del Estado desde el aula. En linea con lo que sefalan
Ferguson y Gupta, el discurso del maestro contribuiria a la cons-
truccion de la imagen de un Estado caracterizado por su verticali-
dad y abarcamiento, en tanto que “esta por encima de la sociedad

2y ala vez las contiene.

civil, la comunidad y la familia”?

Es desde las practicas en el aula de este actor, ciudadano y fun-
cionario a la vez, ubicado entre lo local y lo nacional, que se de-
sarrolla la argumentacion que planteamos en este texto. Nuestro
razonamiento apunta a que las pricticas usuales de los docentes pe-
ruanos (los “sistemas locales” de Scott) han logrado convivir con los
sistemas nacionales impuestos por el Estado a partir de la adopcion
fragmentada de ciertos aspectos propios de las reformas curriculares
y pedagdgicas que se iniciaron en los aflos noventa, adopcién que
permite que en las aulas exista cierta apariencia de cambio pedagogi-
co. Esta apariencia vela el hecho de que los docentes no implemen-
ten realmente practicas de ensefianza que promuevan el desarrollo

del pensamiento analitico y critico en los estudiantes, parte esencial

21. Scott 1998: 5960.
22 Ferguson y Gupta 2017: 307.
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del trabajo que debe hacer la escuela para formar ciudadanos. En
efecto, lo que predomina en las aulas es mas bien un tipo de pe-
dagogia en el que se tratan los contenidos de manera superficial y
esquematica, y en el que se espera que los estudiantes sean capaces
de acertar con la respuesta correcta. Estas soluciones encontradas
por los maestros se ven legitimadas, ademas, por el hecho de que el
Estado les dé mucho peso a los resultados de las evaluaciones estan-
darizadas, para las cuales se espera también la eleccién de una tnica
respuesta correcta. En contraste, las iniciativas del Estado para que
el discurso que se plasma en el curriculo sea una realidad en las

aulas no pueden ser identificadas con tanta claridad.
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EsTE TRABAJO

T

Los objetivos

Los sistemas educativos en general, y las escuelas en particular,
constituyen un espacio de enorme potencial para estudiar los me-
canismos que el Estado y la sociedad despliegan para mantener el
delicado equilibrio que los caracteriza. En linea con lo anterior, este
texto se centra en comprender como se han configurado las pric-
ticas de enseflanza de los maestros de escuela publica peruanos a
partir de las reformas educativas que marcaron un hito importante
en los afos noventa, en tanto estrategias para traducir y adaptar
localmente el discurso y la practica de los niveles superiores del Es-
tado. Asi, a partir de un analisis de lo que enseflan los maestros y
cémo lo hacen, proponemos algunas interpretaciones acerca de las
implicancias de las practicas docentes en el aula para la forma en
que se configuran las relaciones entre Estado y sociedad en el Peru,
relevando algunos aspectos como la construccion de ciudadania
desde la escuela y la contribucion de esta institucion a la disminu-
cién de la desigualdad y a la nivelacion de oportunidades para los

estudiantes menos privilegiados.
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Este trabajo se ubica dentro de la tradicion de estudios sobre
la escuela que, desde las ciencias sociales, intentan “comprender la
variedad de dinamicas socioculturales que configuran el proceso
educativo en sus multiples dimensiones”.! Desde esta perspectiva,
entendemos que la escuela y sus actores se encuentran insertos en
contextos historicos, culturales, politicos y socioecondmicos con-
cretos que deben ser tomados en consideracion para entender lo
que ocurre en las aulas y sus consecuencias mas alld de la escuela.
El énfasis que ponemos en el papel del maestro como representante
del Estado, asi como los métodos utilizados para este trabajo (obser-
vaciones de aula y entrevistas), nos acercan, ademas, al campo de la
antropologia del Estado, la cual se enfoca en el analisis de las formas
en que se lo construye o produce a partir de las practicas cotidianas
en sus diversos niveles.? Especificamente, nos concentramos en las
soluciones que encuentra el maestro para lidiar con un discurso y
unas practicas de los niveles superiores del Estado que podrian ser
contradictorios y poco coherentes entre si.’

En efecto, el discurso oficial de las ultimas décadas pareciera
partir de la premisa de que la escuela es central para que el Estado
pueda cumplir con los objetivos de reducir desigualdades y conso-
lidar la institucionalidad democratica, condiciones indispensables
para que un pais que apenas ingresa a la categoria de pais de renta
media* consolide su crecimiento y desarrollo. Pero lo cierto es que,
en la prictica, el curriculo dista mucho de funcionar como base para
la préictica pedagogica en el aula, a pesar de los esfuerzos del Minis-
terio de Educacion por producir diversos materiales que, en teoria,

Levinson 2000: 103.

Gupta 1995.

Thelen, Vetters y Von Benda-Beckmann 2018.
Foxley 2012.
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deberian apoyar a los maestros en esa tarea. De hecho, los variados
curriculos por los que hemos pasado en las ultimas décadas no han
supuesto mayores transformaciones en el aula en lo que a practicas
de ensefianza se refiere, aunque si han originado debates acerca de
temas que resultan polémicos para la poblacién, tales como el trata-
miento del conflicto armado interno o el enfoque de género. Las ra-
zones que explican por qué las practicas pedagogicas de los maestros
peruanos se encuentran tan alejadas de las propuestas oficiales son
complejas y resultan de algunos factores bastante esperables, como
la precariedad de la formaciéon que reciben y las condiciones poco
favorables en que desarrollan su trabajo; pero también de otros me-
nos evidentes que intentamos explicar en este analisis, tales como la
relacion de los docentes con el lenguaje y los contenidos propios del
contexto escolar, y la naturaleza de su posicién como funcionarios.

En suma, el centro de este trabajo esta en las acciones de maes-
tros y maestras en las aulas de las escuelas peruanas ante las com-
plejidades de las demandas a las que se enfrentan. Creemos que el
analisis y la interpretacion de dichas acciones permiten iluminar
un aspecto crucial de la brecha existente entre el disefio de las po-
liticas educativas y su implementacion o, retomando las preguntas
de Scott, por qué las cosas son como son y no como se disefiaron.
Por otro lado, consideramos también que este trabajo puede ser
util para identificar el tipo de practicas de enseflanza (asociadas a la
repeticion, a la copia, al trabajo esquemdtico y superficial) que las
iniciativas de formacién inicial y en servicio deberian esforzarse por
transformar.

La metodologia

La relevancia del tema que nos planteamos exige una mirada en

profundidad al aula, que se detiene en los procesos e interacciones
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y recorre de ida y vuelta el camino desde aquello que el Estado pro-
pugna a lo que realmente ocurre entre docentes y estudiantes. Esta
mirada, ademds, entra y sale del aula permanentemente, buscando
tanto las especificidades como los aspectos en comun que pueden
encontrarse entre escuelas peruanas de contextos socioeconémicos,
culturales y politicos muy diversos.

Para ello, nos apoyamos en el trabajo de campo realizado en 48
escuelas publicas urbanas y rurales ubicadas en 12 departamentos
del pais (Amazonas, Apurimac, Arequipa, Ayacucho, Cuzco, Lima,
Loreto, Moquegua, Piura, Puno, San Martin y Ucayali) en el marco
de diversos estudios llevados a cabo entre 2004 y 2014, °> periodo
que coincide con la consolidacién del ciclo de crecimiento econo-
mico del Pert y su ingreso a la categoria de pais de ingreso medio.

Los estudios realizados tuvieron una aproximacion cualitativa
de corte etnografico. En cada escuela visitada, se recogi¢ informa-
cion basica sobre la institucién educativa, asi como acerca del con-
texto en que estas estaban ubicadas y la poblacién que recibian en
sus aulas. El recojo de informacion supuso, principalmente, obser-
vaciones de aula y entrevistas a maestros, directores, estudiantes y
padres de familia. Las observaciones se hicieron en aulas del tercero
al sexto de primaria, en todas las areas curriculares, y alcanzan un
total de 420 horas pedagogicas.

En el ano 2004, visitamos dos escuelas con el objetivo de ex-
plorar la forma en que se usaban los textos escolares que forma-
ban parte de las dotaciones del Ministerio de Educacion durante
el trabajo pedagogico en aula. En cada escuela focalizamos el tra-

bajo en dos secciones de sexto grado. Las instituciones educativas

5. Adicionalmente, aunque en menor medida, apelamos también a los datos
obtenidos en una encuesta y un estudio de opinién publica realizados en
2013 y 2015 respectivamente. M4s detalles en una siguente seccion.
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Tabla 1
NUMERO DE ESCUELAS VISITADAS POR REGION Y AMBITO

Departamento Ambito Total de escuelas
Urbano Rural
Amazonas - 4 4
Apurimac 2 5 7
Arequipa 3 - 3
Ayacucho 4 - 4
Cuzco - 4 4
Lima 2 - 2
Loreto 6 - 6
Moquegua 2 1 3
Piura 3 - 3
Puno - 4 4
San Martin - 4 4
Ucayali - 4 4
Total 22 26 48

estaban ubicadas en el departamento de Lima, una en una zona
urbano-marginal del distrito de Pachacamac y la otra en el centro
del distrito de Barranco. En la seleccion de las escuelas se busco que
estas fueran relativamente homogéneas en cuanto al nivel socioe-
conomico de su poblacion estudiantil y que tuvieran una atencién
adecuada del Ministerio de Educacion (es decir, que contaran con
la infraestructura, equipamiento y recursos educativos minimos, asi
como con profesores capacitados). Esto ultimo era indispensable, ya
que, debido a los objetivos del estudio, las escuelas debian contar
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Tabla 2
OBSERVACIONES DE AULA REALIZADAS

Mariana Eguren, Carolina de Belaunde y Natalia Gonzalez

Fecha de . Total de
o Grados de primaria
realizacion de Departamentos horas de
. observados o
trabajo de campo observacion
2004 Lima Sexto grado 40
Ayacucho, Quint .
2005 Lima, San umr"g SEXO 120
Martin grado
Arequipa, Tercero, cuarto,
2009 Ayacucho, quinto y sexto 68
Loreto, Piura grado
Apurimac,
2013 Loreto, Tercer grado 72
Moquegua,
San Martin
Amazonas,
Apurimac,
2014 Cuzco, Puno, Cuarto grado 120
Ucayali
Total 420

con los materiales educativos oficiales del Ministerio de Educacion

para el afio 2004 y sus docentes debian estar capacitados en su uso.
Ambas escuelas estaban ubicadas en lugares centrales y de facil

acceso en sus respectivos distritos, y su infraestructura habia sido

integramente remodelada por el Instituto Nacional de Infraestruc-
tura Educativa y de Salud durante los aflos noventa: los espacios
eran amplios, el mobiliario era adecuado y se encontraba en buen
estado. Ambas escuelas tenian a su disposicion una gran cantidad
de utiles escolares y libros que eran almacenados en cada salén. Hay
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que mencionar que, para el ano 2004, ademds de contar con los
libros de textos estatales, varias escuelas compraban a editoriales
particulares material educativo adicional. Por otro lado, hay que
sefialar también que ambos centros educativos habian sido centros
piloto beneficiarios de diversos proyectos educativos del Estado y de
organizaciones de la sociedad civil. En suma, se trataba de escuelas
en 6ptimas condiciones para el estindar peruano.

La escuela de Pachacamac recibia a nifios del mismo distrito,
que vivian cerca de la escuela y llegaban caminando o en mototaxi,
acompafiados de sus padres. En el caso de los docentes, la mayoria
vivia también en el distrito, aunque algunos pocos llegaban desde
Lurin. Por su parte, la escuela de Barranco recibia a estudiantes
provenientes de otros distritos en su mayoria, que se movilizaban
en transporte publico. Las docentes se trasladaban diariamente a la
escuela en transporte publico desde distritos bastante alejados de
ella. Ambas escuelas atendian a un aproximado de 480 estudiantes
en el nivel primaria: la escuela de Pachacamac lo hacia en un solo
turno y con dos secciones por grado, mientras que la de Barranco
atendia a los estudiantes en una seccion por grado, en los turnos de
manana y tarde.

En lo que respecta al clima de las instituciones educativas, en
general, se trataba de escuelas con relaciones respetuosas entre los
miembros de la comunidad: se observaba buen trato entre los do-
centes y directivos, mientras que las asociaciones de padres de fa-
milia (Apafa) funcionaban activamente y apoyaban el trabajo de las
escuelas. En la de Pachacamac, en uno de los salones observados,
la docente mantenia una excelente relacién con sus estudiantes, los
trataba con carifio y familiaridad, y se preocupaba permanentemen-
te por las situaciones que se daban fuera de la escuela que podian
estar afectdndolos. En el otro salon observado, la profesora era mds

distante con los estudiantes y les daba un trato impersonal. En las
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escuelas de Barranco, las dos maestras mantenian una relacion cor-
dial y cercana con sus estudiantes.

Un afo después, en 2005, realizamos un estudio sobre el im-
pacto que tuvieron los planes de capacitacion de los afios noventa
en el desempenio de los docentes. Especificamente, nos referimos a
las acciones de capacitacion implementadas en el marco del com-
ponente de calidad de los procesos de aprendizaje del Programa de
Mejoramiento de la Calidad Peruana (Mecep). El trabajo de campo
supuso la visita a una escuela en la zona urbana de Ayacucho y a
una en la zona rural de San Martin, en las que se observé la labor
en todas las dreas curriculares de quinto y sexto de primaria. Apro-
vechamos también para este estudio la informacion recogida en el
trabajo de campo del afio anterior en la escuela de Pachacamac.

En Ayacucho, las aulas visitadas pertenecian a una gran unidad
escolar con larga trayectoria en la ciudad. La escuela, cerca del cen-
tro de Huamanga, contaba con todos los niveles educativos escola-
res y con tres turnos: mafana, tarde y noche; y atendia a un gran
numero de estudiantes: solo en el nivel primario habia alrededor
de 1200 estudiantes en los turnos de mafana y tarde (cada seccién
contaba con un aproximado de 50 estudiantes). La escuela recibia a
estudiantes de los diferentes distritos de la ciudad que llegaban en
transporte publico. En el turno de la tarde habia una mayor presen-
cia de estudiantes provenientes del campo que vivian temporalmen-
te en la ciudad para poder asistir a la escuela. Los docentes también
llegaban a la institucion en transporte publico, y vivian en diferen-
tes zonas urbanas del distrito. En lo que respecta a la infraestructu-
ra, el local escolar era bastante amplio. El estado de las aulas diferia
de manera importante entre los niveles; asi, las aulas de secundaria
se encontraban en mal estado en comparacion con las de primaria,
en las cuales los docentes realizaban grandes esfuerzos por mante-
nerlas en 6ptimas condiciones. Los espacios de recreacion, asi como
los baios de los estudiantes, se encontraban en muy mal estado. En
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lo concerniente al clima en las aulas observadas, las relaciones eran
respetuosas; sin embargo, debido al alto nimero de estudiantes en
cada aula, a los docentes les costaba mucho mantener el orden, por
lo que las sesiones de clase se desarrollaban con dificultades.

Un contexto muy diferente era el de la escuela rural de San
Martin: una institucién pequefia que atendia a menos de cincuen-
ta estudiantes en total, solo en el turno de la mafiana y con tres
docentes. La escuela recibia a estudiantes provenientes del mismo
centro poblado, que llegaban caminando en pocos minutos. Las
docentes, por otra parte, vivian en zonas urbanas cercanas al centro
poblado e iban a la escuela en transporte publico en menos de trein-
ta minutos. La escuela contaba con una infraestructura adecuada,
que parcialmente habia sido construida por los mismos padres de
familia en los aflos ochenta como parte de su demanda al Estado
por educacion para sus hijos. El clima de la escuela era muy positi-
VO, con comunicacion permanente entre los padres de familia y las
docentes, asi como constante trabajo en equipo entre las maestras.

En el afo 2009, se realizé trabajo de campo en doce escuelas de
Arequipa, Ayacucho, Iquitos y Piura que formaban parte de un pi-
loto perteneciente a un programa de mejoramiento de la compren-
sion lectora. Debido a su participacién en el programa, los docentes
habian recibido en varias oportunidades acompafamiento y capaci-
tacion en el tema. En esta oportunidad, se trabajo con estudiantes
y docentes de tercero a sexto grado con la intencién de identificar y
analizar las practicas de ensefianza de estos ultimos.

En lineas generales, las escuelas eran instituciones educativas
de nivel primario ubicadas en zonas urbanas y urbano marginales
de las capitales de los departamentos. El acceso a estas no represen-
taba un problema, y tanto estudiantes como profesores se traslada-
ban a ellas desde zonas cercanas en transporte publico. En cuanto
a infraestructura, las instituciones poseian condiciones suficientes y
recibian los recursos y materiales educativos bésicos del Ministerio
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de Educacion. En lo referente a los estudiantes, las escuelas con-
taban con una proporcién semejante de mujeres y hombres, y se
trataba de una poblacién estudiantil homogénea en relacion con su
nivel socioeconémico.

En Arequipa se visitaron tres escuelas ubicadas en dos distritos
no muy alejados del centro de la ciudad; en ambos, las familias de
los estudiantes se dedicaban principalmente al comercio y al rubro
de servicios. También encontramos familias dedicadas a la manu-
factura y un grupo reducido de familias de ganaderos y artesanos.
En cuanto al servicio educativo, las escuelas atendian aproximada-
mente a 500 estudiantes, tenian entre tres y cuatro secciones por
grado y funcionaban en el turno de la mafana. El total de docentes
fluctuaba entre 20 y 30, lo cual suponia que en algunas aulas el na-
mero de estudiantes fuera muy alto. El clima de trabajo que podia
apreciarse en las aulas era positivo: los maestros mantenian rela-
ciones respetuosas con sus estudiantes, pero se observaban algunas
dificultades para mantener el orden durante las sesiones de clase.

En el caso de Ayacucho, se visitaron tres escuelas ubicadas en la
provincia de Huamanga, en el distrito de Ayacucho; relativamente
cerca del centro de la ciudad, eran accesibles en pocos minutos por
medio del transporte publico y gozaban del amplio reconocimiento
de los vecinos. Una de las escuelas (la m4s alejada) tenia una propor-
ciéon importante de estudiantes pertenecientes a familias migrantes
originarias de zonas rurales de Ayacucho que habian huido del con-
flicto armado interno que tuvo lugar en sus localidades. En lineas ge-
nerales, las familias de los estudiantes que asistian a estas escuelas se
dedicaban al sector agropecuario, servicios, comercio y transportes.

En lo que respecta al servicio educativo, la escuela mas cercana
al centro de la ciudad atendia a poco mds de 500 estudiantes con
20 docentes, mientras que la escuela mas grande superaba los 1000

alumnos, a cargo de 45 docentes. Todas las instituciones trabajaban
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en varios turnos y contaban con un numero alto de estudiantes por
seccidn, lo cual dificultaba sus labores. En lo referente al clima de
las escuelas, las aulas observadas presentaban un ambiente tenso
entre estudiantes y docentes. En una de las aulas visitadas, por ejem-
plo, el docente tenia una relacién muy vertical con los estudiantes,
quienes parecian temerle. En otra de las aulas, los estudiantes hi-
cieron referencia a los castigos fisicos que recibian por parte de la
docente.

Las tres escuelas visitadas en Iquitos se ubicaban en la provincia
de Maynas. Si bien todas las escuelas eran accesibles a través del
transporte publico, la poblacién de Belén, que habita en vivien-
das construidas sobre el rio, presentaba dificultades para llegar a
la escuela en época de crecida del rio. Las familias de los estudian-
tes de las escuelas, en su mayoria, eran comerciantes y vendedores.
También se reportaban trabajos ligados a la pesca y a la agricultura.
Asimismo, varias madres de familia sefalaron que contaban con un
pequeio ingreso que obtenian al ofrecer los productos que cocinan
en los mercados o en las tiendas que instalan fuera de su casa.

Todas las escuelas atendian a una gran poblacion estudiantil:
con mas de 1000 estudiantes y entre 40 y 50 profesores. Debido a
ello, las secciones tenian muchos estudiantes y la infraestructura y
el equipamiento se hacian insuficientes, sobre todo si se tomaba
en consideracion el clima extremo de la zona. Por otro lado, el am-
biente que se vivia en las escuelas era diverso: en una de las escuelas
en particular, una docente era muy autoritaria y hasta violenta con
los estudiantes; mientras que en otra aula predominaba el caos, la
indisciplina y los comentarios ofensivos entre alumnos sin que la
maestra interviniera.

Por ultimo, en Piura, visitamos tres escuelas ubicadas en la mis-
ma provincia de Piura. Las familias de los estudiantes laboraban

principalmente en los rubros de servicios y comercio, y seialaron
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ser trabajadores independientes. Solo un pequefio porcentaje se de-
dicaba a la agricultura y comercializaba su produccién en los merca-
dos de la region. Las escuelas visitadas eran muy similares entre si:
atendian a entre 500y 600 estudiantes, con un total de 20 docentes,
y poseian infraestructura y equipamiento adecuados. Sobre el clima
de las instituciones visitadas, se observaba una relacion respetuosa
entre docentes y estudiantes.

Durante el afio 2013, visitamos un total de doce instituciones
educativas del nivel primario ubicadas en zonas urbanas y rurales de
los departamentos de Moquegua, Apurimac, Loreto y San Martin.
Las escuelas fueron seleccionadas por sus buenos resultados en la
Evaluacion Censal de Estudiantes, en el marco de un estudio que
buscaba identificar los factores que explicaban el éxito en los apren-
dizajes de los estudiantes en funcién de sus resultados en dicha
evaluacion. La muestra del estudio incluia escuelas que atendieran
a los estudiantes tanto en la modalidad polidocente como en la de
multigrado.

En Moquegua, visitamos una escuela en la zona urbana, otra
en una urbano-marginal y una tercera en un centro poblado rural.
Las familias de los estudiantes se dedicaban a distintas actividades
laborales, que incluian la actividad minera, agricola y ganadera; la
pesca; el comercio y la construccién. Las instituciones educativas
visitadas en zona urbana y urbano-marginal atendian a una pobla-
cion numerosa de méds de 600 estudiantes con aproximadamente
30 docentes, mientras que la escuela multigrado rural contaba solo
con 6 estudiantes y 2 docentes. La infraestructura y equipamiento
de las dos primeras escuelas eran adecuados, y en la zona rural,
bésicos pero suficientes. El traslado a las dos primeras escuelas se
daba mediante transporte publico, mientras que en la escuela rural
era necesario caminar hasta 45 minutos. Solo en la escuela urbano-
marginal el clima de trabajo no era muy positivo debido a conflictos
entre los docentes.
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En Apurimac, se siguio la misma logica de seleccion de escuelas
que en Moquegua: una ubicada en zona urbana, otra en una urba-
no-marginal y una tercera en un centro poblado rural. En la zona
urbana, las familias de los estudiantes poseian pequefios negocios o
se dedicaban al rubro de servicios. En la zona urbano-marginal, las
actividades econdmicas principales eran la agricultura, la mineria,
el pequefio comercio y los servicios. Finalmente, en la zona com-
pletamente rural la actividad econémica principal era el pastoreo
de auquénidos y la mineria. Las instituciones educativas urbana y
urbano-marginal eran ambas escuelas en convenio con una congre-
gacion religiosa que atendian a una poblacion numerosa (entre 400
y 1000 estudiantes). La escuela rural, por otro lado, es una institu-
cion pequena, que atiende solo a 48 estudiantes con 5 docentes, en
modalidad multigrado. Sobre la infraestructura y el equipamiento,
estos son muy buenos en las dos primeras escuelas y totalmente in-
suficientes en la rural, donde ni siquiera se cuenta con las carpetas
necesarias para atender a todos los estudiantes. Acerca del traslado
a las escuelas, es relativamente breve en todos los casos; la diferencia
es que el trayecto a la escuela rural se hace caminando y a las otras
dos, por medio del transporte publico. En lo que corresponde al
clima de trabajo, este era variado: la escuela urbana y la urbano-
marginal presentaban relaciones bastante positivas entre docentes y
estudiantes, pero en la escuela rural el ambiente era muy conflictivo
debido a la presencia de un maestro acusado de aplicar métodos
violentos de disciplina con los estudiantes.

En el departamento de San Martin, las tres instituciones edu-
cativas visitadas se encontraban ubicadas en contextos muy distin-
tos, que cumplian nuevamente con el criterio de diferenciarse por
estar en ambitos urbano, urbano-marginal y rural. Las familias de
los estudiantes de la zona urbana estaban dedicadas a la agricul-

tura, el comercio, el transporte y el turismo; mientras que las de
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la zona urbano-marginal concentraban su economia en actividades
de carpinteria y transporte ligero de pasajeros. En la zona rural, la
mayor parte de las familias se dedicaba al cultivo de arroz. En lo
concerniente a la infraestructura y los recursos, las tres escuelas se
encontraban en condiciones ¢ptimas, aunque las instituciones edu-
cativas urbanas contrastaban con la escuela rural en dimensiones
y en numero de alumnos: mientras las primeras atendian a entre
400 y 800 estudiantes, la institucién rural multigrado no llegaba a
los 50 alumnos. En el caso de las escuelas urbanas, los estudiantes
provenian de zonas cercanas, y llegaban usando transporte publico,
a diferencia de aquellos que asistian a la escuela rural, que necesita-
ban caminar en algunos casos hasta por una hora. Finalmente, en
todas las escuelas se apreciaba un clima cordial, que se expresaba en
las buenas relaciones entre las autoridades y los docentes.

Por ultimo, en el departamento de Loreto se visitaron tres ins-
tituciones educativas en zonas urbanas de Iquitos. Dos escuelas es-
taban en el mismo Iquitos, y la tercera, en el centro del distrito de
Nauta. Debido a estar ubicadas en zonas céntricas, se trataba de
escuelas muy accesibles para la poblacion en edad escolar. Asimis-
mo, cabe mencionar que eran muy reconocidas en su entorno. Las
principales actividades econdmicas de las familias en las zonas visi-
tadas eran el pequefio comercio y el servicio de taxi. En cuanto a in-
fraestructura y recursos, todas las escuelas tenian lo necesario y una
infraestructura que, en general, estaba en buenas condiciones. Los
docentes en su mayoria (salvo con algunas excepciones en la escuela
de Nauta) vivian cerca de las escuelas, por lo que el traslado a estas
no les significaba un problema. Con respecto a los estudiantes, solo
en una de las escuelas urbanas habia estudiantes que vivian muy
lejos y demoraban hasta una hora en llegar. En los otros dos casos,
vivian muy cerca. Para terminar, en lo que se refiere al clima de las

escuelas, las tres instituciones educativas tenian un clima positivo
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y agradable de trabajo, solo mellado por las tardanzas y ausencias
de algunos docentes. En todas las instituciones, se contaba con la
presencia diaria de un director al tanto de lo que sucedia en la
escuela y, ademas, en el caso de los docentes entrevistados, todos
estaban contentos con el ambiente de la escuela y ninguno queria
ser reasignado.

Es importante sefalar, ademas, que todas las escuelas visitadas
en 2013 se mostraban orgullosas de contar con buenos resultados
en la ECE.

En el afio 2014, visitamos veinte instituciones educativas ru-
rales de educacion intercultural bilingtie ubicadas en cinco depar-
tamentos: Amazonas, Apurimac, Cuzco, Puno y Ucayali. En cada
region, se visitaron cuatro escuelas de nivel primario que tuvieran
distintos resultados en la Evaluacion Censal de Estudiantes con la
intencion de identificar y analizar las practicas de ensefianza de lec-
tura y escritura.

En Amazonas, asistimos a cuatro escuelas de la provincia de
Condorcanqui, zona en la que las familias de los estudiantes se de-
dicaban principalmente al cultivo, la crianza de animales y la ex-
traccion maderera. La infraestructura de las escuelas visitadas era
precaria, y, en todos los casos, requeria de mucha participacion de
los padres de familia para mantenerlas en las mejores condiciones
posibles. Las escuelas visitadas atendian a poblacion awajun en la
modalidad multigrado. Los estudiantes dominaban su lengua origi-
naria y manejaban de modo limitado el castellano. Las instituciones
educativas visitadas tenian alrededor de 75 estudiantes y 4 docentes;
para llegar a ellas tanto los estudiantes como los docentes camina-
ban entre 10 y 40 minutos desde sus viviendas, ubicadas en los mis-
mos centros poblados. Las instituciones educativas contaban con
un clima de trabajo positivo: era palpable que existia una relacion
cercana y cordial entre docentes, padres de familia y estudiantes.
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En el caso de Apurimac, dos escuelas estaban ubicadas en cen-
tros poblados de la provincia de Andahuaylas y las otras dos, en la
provincia de Chincheros. La lengua de la zona es el quechua-chanka,
y los estudiantes tienen un dominio intermedio del castellano. Las
familias se dedican a la agricultura y a la crianza de animales. Las
escuelas atendian a los estudiantes de los mismos centros poblados
con recursos e infraestructura suficientes, salvo en el caso de una es-
cuela de Chincheros. Las instituciones educativas contaban con un
promedio de 45 estudiantes y 3 docentes, aquellos de la localidad,
por lo que llegan a la escuela solos luego de caminar entre cinco y
diez minutos. En el caso del traslado de los docentes, algunos ne-
cesitaban movilizarse en colectivo desde sus viviendas, por lo que
demoraban dos horas en llegar a la escuela. En lo referente al clima,
este era variado: en dos instituciones era cordial y de respeto, pero
en las otras dos se percibia un ambiente conflictivo. En una ellas, la
hostilidad se reflejaba también en el interior de las aulas, donde la
indisciplina de los estudiantes era castigada fisicamente.

En Cuzco, visitamos cuatro escuelas ubicadas en tres provincias
distintas, en las cuales la lengua predominante era el quechua del
Cuzco-Collao y el uso del castellano, limitado. Las provincias visi-
tadas eran principalmente agricolas y ganaderas, aunque también
habia alguna actividad textil y artesanal. Las instituciones educati-
vas tenian un promedio de 40 estudiantes en el nivel primario y 4
docentes, con la excepcion de una escuela que solo empleaba a 2
maestros. En general, las escuelas mostraban una infraestructura en
buenas condiciones, aunque se observaban algunas zonas abando-
nadas y materiales en desuso. A las escuelas acude la poblacion de
la zona, por lo que los estudiantes se demoran entre cinco y treinta
minutos para llegar a pie, con la excepciéon de una escuela a la que
asisten los estudiantes de la localidad contigua, quienes tardan una
hora y media en hacer el trayecto. En el caso de los docentes, la
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mayoria vive en Cuzco, y, debido a la dificultad del transporte, se
quedan en la escuela o en la comunidad durante la semana. Se apre-
cia un trato cordial entre directores, docentes y familias.

En el caso de Puno, las escuelas visitadas se ubicaron en centros
poblados de cuatro provincias distintas. Las familias de los estu-
diantes se dedicaban principalmente a la agricultura y, en menor
proporcion, a la ganaderia. Las instituciones educativas atendian
a alrededor de 30 estudiantes, y la poblacion estudiantil dominaba
tanto el aimara como el castellano. Por su parte, el namero de do-
centes oscilaba entre 3 y 5. En lo que respecta a la infraestructura,
en general, a pesar de la precariedad de los espacios, estos se en-
contraban bien mantenidos y conservados, salvo por algunas 4reas
especificas. Los estudiantes que acudian a las escuelas pertenecian
a los mismos centros poblados donde estas estaban, por lo cual el
traslado no significaba mayor problema, salvo para el caso de los es-
tudiantes provenientes de las partes altas de las localidades, los cua-
les podian demorar hasta una hora y media para llegar a la escuela
caminando. En el caso de los docentes, el traslado a las escuelas
varia: la mayoria demora entre hora y hora y media en llegar a las
escuelas, y solo en una de las instituciones los docentes prefieren
quedarse a dormir en la misma escuela debido a la lejania de las
zonas urbanas. Con respecto al clima, este resulté ser muy cordial
entre directores y docentes, pero las opiniones de los padres de fa-
milia sobre ellos no eran muy positivas.

Finalmente, en Ucayali, las escuelas visitadas pertenecian a
los centros poblados de la provincia de Coronel Portillo. La len-
gua de la zona era el shipibo konibo, y su uso predominaba en las
escuelas. Las familias de los alumnos se dedicaban a la pesca, la
comercializacion de madera y la artesania. También habia actividad
agricola para el autoconsumo. Las instituciones educativas visitadas
recibian entre 55 y 90 estudiantes a cargo de 2 o 3 docentes. Los
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estudiantes vivian en los mismos centros poblados en los que se
ubicaban las escuelas, y por ello no tardaban en llegar a estas. La
situacion de los docentes era variable: algunos vivian en la misma
comunidad de la escuela permanentemente, otros se trasladaban a
la ciudad de Pucallpa los fines de semana. En general, a pesar de los
recursos limitados e insuficientes, la infraestructura de las escuelas
lucia un adecuado estado de mantenimiento y buenas condiciones.
En lo que respecta al clima, las relaciones entre los docentes eran
positivas, y no se reportaban problemas de indisciplina entre los
estudiantes.

Ademais de las observaciones de aula en las escuelas visitadas
en el periodo 2004-2014, el trabajo de campo llevado a cabo supuso
también la realizacion de entrevistas a estudiantes, docentes, direc-
tores y padres y madres de familia. Del total de entrevistas a docen-
tes, la gran mayoria correspondieron a mujeres. Por otra parte, la
mayoria de los maestros y maestras entrevistados nacio entre los
anos 1960y 1969, seguidos por aquellos nacidos entre 1970y 1979.

Tabla 3
DOCENTES ENTREVISTADOS POR SEXO Y ANO DE NACIMIENTO

Total Sexo 1950-1959  1960-1969 1970-1979 1980-1991

Mujeres Hombres

72 52 20 14 30 21 7

Respecto del régimen de contratacién, la mayoria de los en-
trevistados eran nombrados. Los pocos docentes sin titulo que en-
trevistamos trabajaban en zonas rurales de los departamentos de
Amazonas y Ucayali. Por otro lado, la mayoria estudio su carrera en

un instituto superior pedagdgico:
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Tabla 4
DOCENTES ENTREVISTADOS POR REGIMEN Y FORMACION INICIAL

Total Régimen Formacion inicial
Nombramiento Contrato  Sin titulo ISP Universidad
72 61 7 4 53 19

El trabajo realizado para este documento supuso volver a mirar
la data recogida entre 2004 y 2014, asi como revisar los analisis
llevados a cabo en el marco de cada uno de los estudios en que
se recogi6 la informacion. Ello ha significado tomar en considera-
cién dos dimensiones estrechamente vinculadas entre si, aunque
raramente trabajadas en conjunto. Por un lado, se encuentra la di-
mension propiamente pedagodgica, que toma en cuenta diversos as-
pectos de la practica de los docentes, tales como la interaccion con
los estudiantes, la formulacion de preguntas, la retroalimentacion,
el uso del lenguaje, las pricticas de lectura y escritura, el desarrollo
de pensamiento critico y la frecuencia de oportunidades para el
dialogo y la discusion. Por otro lado, se analiza la dimensién relati-
va al funcionamiento del Estado en contexto; especificamente, las
particularidades del docente como agente estatal y su relacion con
la ensefianza, el aprendizaje y el lenguaje.

En la primera seccion de este texto, detallamos el contexto en
que se formulan las preguntas de este trabajo. Para ello, hacemos
una resefia de las reformas curriculares y pedagégicas que tuvieron
lugar en los afios noventa y sobre dos de sus columnas principales: el
curriculo nacional y el sistema de evaluacion de aprendizajes de los
estudiantes. A continuacion, el texto analiza las practicas de ense-
flanza de los maestros, partiendo de las percepciones y expectativas
que tienen acerca de la educacion y de sus estudiantes, incluyendo
la influencia que la evaluacién de estudiantes ha logrado en aulas

y escuelas progresivamente. Seguidamente, el texto plantea algunas
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interpretaciones acerca de por qué los profesores ensefian de la ma-
nera en que lo hacen tomando en consideracién su condicion de
docentes, pero también de funcionarios que representan al Estado.
Para terminar, intentamos responder las preguntas que animan este
estudio y que consideramos fundamentales para pensar en el papel
de la escuela en el Pert de la actualidad, una escuela que, como ve-
remos, parece estar mas preocupada por respuestas Unicas que por
procesos de comprension y analisis a partir del dialogo.



Capitulo 2

DE LAS REFORMAS DE LOS NOVENTA
A LA ACTUALIDAD

7‘“‘,7

Reformas curriculares y pedagdgicas

Hasta los afios noventa del siglo pasado, los maestros —mas alla
de su nivel de formacién o la calidad de su desempefio— habian
logrado asentarse como figuras de autoridad en el aula y la escue-
la. Sin embargo, un 4nimo transformador impulsado por el Banco
Mundial en la region latinoamericana en ese periodo supuso un
conjunto de reformas educativas cuyos efectos en la identidad y las
practicas de los maestros son visibles hasta hoy. Con mas semejan-
zas que diferencias, los paises latinoamericanos pusieron en marcha
una suerte de receta desarrollada por organismos internacionales
que asumia que las instituciones podian ser reformadas de maneras
similares y con objetivos idénticos a pesar de las particularidades de
los contextos en que dicha receta era aplicada. Las reformas en el
Peru estuvieron estructuradas alrededor de tres componentes cen-
trales: la rehabilitacion de la infraestructura, la modernizacion de

la gestion y la mejora de la calidad de la ensefanza.! Este ultimo

1. Para mayor informacién al respecto, véase Cuenca 2003.
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componente se subdividia, a su vez, en tres lineas de trabajo: capa-
citacién de maestros, reforma del curriculo y elaboracion de mate-
riales educativos. El desarrollo de un nuevo curriculo supuso dos
cambios sustanciales: la formulacion de aprendizajes en funcién de
competencias y no de contenidos,’ y el planteamiento de un nuevo
enfoque pedagdgico, caracterizado por la introduccion de metodo-
logias “activas” que promovieran la participacion de los estudian-
tes y los pusieran al centro del proceso de aprendizaje. Lo anterior
ocurria en el marco de la constatacion de que el objetivo de incre-
mentar la cobertura del sistema educativo habia sido logrado con
bastante éxito, pero a costa de su calidad.’

Para el caso del Peru, la conviccién de que era indispensable
transformar la realidad presente en las aulas se fundamenté en los
resultados arrojados por un estudio diagndstico sobre la educacién
peruana encargado por el Ministerio de Educacion.* Este presen-
taba un panorama en el cual la actividad principal de los maestros
era transmitir informacion a partir del dictado, mientras que de los
estudiantes se esperaba que copiaran y memorizaran dicha informa-
cién. La diversidad de los estudiantes no era tomada en considera-
cién, y no se esperaba de ellos ningin tipo de aporte mas alla de la
reproduccion mas o menos literal de la informacién proporcionada
por el maestro.

2. Se entienden las competencias como la integracién de diversas habilidades
en un “saber hacer” relativo a determinados contenidos.

3. Para un recuento detallado de las reformas iniciadas en este periodo, cen-
trado alrededor del caso de la evaluacion de aprendizajes, véase Rodriguez

2018.

4.  Se trata, en estricto, de dos publicaciones: Diagnéstico del curriculo de educa-
cién primaria (Ministerio de Educacion 1993a) y Procesos pedagégicos, remunera-
ciones y condiciones del trabajo del docente (Ministerio de Educacion 1993b).
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La logica detras de las reformas planteadas es que era posible
mejorar la calidad de la educacién a partir, principalmente, de la
introduccion de nuevas estrategias didacticas de los maestros en el
aula. En efecto, se puso énfasis en ensefiar a los docentes nuevas
metodologias de ensefianza que dieran mayor protagonismo a los
estudiantes, que dejaran atras el dictado y copiado, y que cambia-
ran las relaciones verticales y autoritarias presentes entre maestros
y alumnos. Como veremos a continuacién, ello, sin embargo, fue
insuficiente para transformar la relacion rigida y acritica que los do-
centes establecen con el conocimiento escolar y, por consiguiente,
con el fomento del razonamiento y el pensamiento critico en la es-
cuela. De hecho, flexibilizar lo que ocurria en las aulas otorgandole
protagonismo al estudiante y colocando al maestro en posicion de
mediador del aprendizaje, y ya no de autoridad absoluta, trajo una
serie de consecuencias no previstas por la reforma que se observan
hasta hoy.

Entre los cambios realizados por los sistemas educativos lati-
noamericanos para mejorar la calidad de su servicio, uno crucial
estuvo en la reforma del curriculo. El objetivo era implantar uno
basado en el logro de competencias por parte de los estudiantes a
partir de un enfoque socioconstructivista. Esto significaba centrarse
en el aprendizaje de los estudiantes y dejar atras el modelo que prio-
rizaba los procesos de ensefanza. El disefio curricular por compe-
tencias suponia la implementacion de un sistema de medicion del
logro en el desarrollo de estas por parte de los estudiantes. Asi, los
dos pilares de la reforma pedagogica se ubicaron, por un lado, en
el curriculo y, por otro, en los sistemas de evaluacion, los cuales se
han generalizado como instrumento determinante de las politicas

educativas:

La evaluacién de competencias, impulsada en buena medida por ins-
tituciones globalizadoras como la OCDE, forma parte actualmente
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de una agenda de reformas educativas muy diversas. Desde aquellas
orientadas a la intensificaciéon de los cuasimercados educativos y la
eleccion, hasta las que ponen un mayor acento en la produccion pu-
blica y en la rendicion de cuentas de los centros publicos, las agendas
reformistas otorgan a la evaluacion el caracter de piedra angular de
los diferentes disefios.’

En efecto, el creciente interés por la evaluacion de los sistemas
educativos se inclina por un modelo de organizacién escolar en re-
lacion con los resultados logrados por los estudiantes en las compe-
tencias propuestas por el curriculo. Por un lado, esto produce una
importante cantidad de informacion acerca del funcionamiento del
sistema, lo cual es positivo; sin embargo, es posible que se generen
también problemas relativos a la equidad debido al énfasis en la
igualdad de logros en desmedro de otras variables.®

Debido a lo anterior, las opiniones acerca de los sistemas de
evaluacion son divergentes. Como sostienen Ferrer y Arregui, para
algunos especialistas, la priorizacion de la evaluacion responde fun-
damentalmente a los requerimientos de los organismos multilatera-
les para otorgar financiamiento a los paises subvencionados. Pero
para otros,

[...] independientemente de las politicas de las tltimas dos décadas,
comunmente denominadas “neoliberales”, la evaluacion estandariza-
da del rendimiento académico y el estudio de los factores escolares
y extraescolares que afectan ese logro fortalecen los cimientos de-
mocraticos de los sistemas educativos, en tanto permiten la opinién
informada y la demanda de los beneficiarios, a la vez que el estableci-

5. Calero y Choi 2012: 29.
Ibid., p. 30.
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miento de mecanismos de compensacidn para asistir a las comunida-
des escolares que mas lo necesitan por parte del Estado.”

Lo cierto es que en la actualidad las evaluaciones estandariza-
das se han convertido en instrumentos que definen gran parte de la

politica educativa en diversos paises.

El curriculo

En el caso del Peru, las reformas supusieron un cambio de para-
digma en la concepcién sobre el aprendizaje y la incorporacion de
competencias de logro para los estudiantes. El nuevo curriculo se
implemento en el nivel primario en 1998 y en el nivel secundario
en 2001.8

Algunos afios después, en un momento de redefiniciones po-
liticas, se establece la Ley General de Educacion (2003), cuya pro-
mulgacion brindaria el marco de compromisos para una serie de
medidas y acuerdos como el Plan Nacional de Emergencia Educati-
va (2003), el Pacto Social de Compromisos Reciprocos por la Edu-
caciéon (2004), el Plan Nacional de Educaciéon para Todos (2005)
y el Proyecto Educativo Nacional (PEN) (2007). Estos documentos
sentarian los lineamientos generales del sistema educativo peruano

para la mejora de la calidad del servicio en un nuevo contexto para

7. Ferrer y Arregui 2003: 7.

Como consecuencia de las diferentes posturas existentes sobre el modelo
educativo que debia seguirse en el nivel secundario, el curriculo de secun-
daria pasé por sucesivos cambios que dieron lugar a distintas orientaciones
curriculares a lo largo de los afios: Diseilo Curricular Basico de Educacion
Secundaria (2001), Modelo Educativo “en construccién” (2002), Disefio Cu-
rricular “Nueva Secundaria Mejorada” (2003), Disefio Curricular Bésico de
Educacion Secundaria (2004) y Diseiio Curricular Nacional-DCN (2005).
Al respecto, véase Rivas 2015 y de Belaunde 2006.
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el pais de revalorizacién de la democracia. Teniendo en cuenta estas
iniciativas, se iniciaron una serie de modificaciones curriculares.

Los objetivos planteados en el PEN? buscaron instituir priorida-
des y plantear el rumbo de la agenda educativa a 2021. Sin embar-
go, las distintas gestiones ministeriales no asumieron estos objetivos
para el disefio y la implementacién de politicas publicas hasta el
afo 2011, cuando el Ministerio de Educacién establece cuatro li-
neas de politica que involucran: “[...] la revalorizacion de la carrera
docente, mejora en la calidad de los aprendizajes, modernizacion de
la gestion escolar e infraestructura”.l’

Entre las estrategias!! para mejorar los aprendizajes, los docu-
mentos anteriormente mencionados hicieron referencia al curricu-
lo como uno de los factores de influencia en la calidad educativa.
Asi, en la Ley General de Educacion se menciona la importancia de
contar con: “Curriculos basicos, comunes a todo el pais, articulados
entre los diferentes niveles y modalidades educativas que deben ser

9.  El PEN se articula en torno a seis objetivos estratégicos: oportunidades y
resultados educativos de igual calidad para todos; estudiantes e instituciones
educativas que logran aprendizajes pertinentes y de calidad; maestros bien
preparados ejercen profesionalmente la docencia; una gestion descentraliza-
da y democritica, que logra resultados y es financiada con equidad; educa-
cién superior de calidad se convierte en factor favorable para el desarrollo y
la competitividad nacional; y una sociedad que educa a sus ciudadanos y los
compromete con su comunidad (CNE 2007).

10.  Unesco 2017: 22.

11.  Ademsis de las reformas curriculares y la consolidacion de los sistemas de
evaluacion que presentamos en este documento, entre las iniciativas y pro-
gramas mads saltantes de los ultimos afios, se puede mencionar la implemen-
tacion del Proyecto de Educacion en Areas Rurales (PEAR), el Proyecto de
Mejoramiento de la Calidad de la Educacién Secundaria, la produccion de
materiales educativos, el Programa Estratégico de Logros de Aprendizajes
(PELA), la Campaiia del Buen Inicio del Afio Escolar, el Dia del Logro, la
Jornada Escolar Completa, entre otros (Unesco 2017: 41-42).



11/ De las reformas de los noventa a la actualidad 47

diversificados en las instancias regionales y locales y en los centros
educativos, para atender a las particularidades de cada ambito”."?
Es en este marco que se inician las modificaciones curricula-
res. En el afo 2005, se iniciaba un proceso de articulacion para
contar con una propuesta que integrara los curriculos de los dife-
rentes niveles de la educacidn basica que hasta el momento habian
funcionado de manera independiente. Este proceso finaliza con la
existencia de un nuevo curriculo que empezaria a implementarse
el afo siguiente. Si bien no era del todo nuevo, este presentaba
algunas modificaciones como producto de la vinculacion entre los
niveles de inicial, primaria y secundaria. Luego, en el afio 2008,
se elabord una nueva propuesta curricular: el Diseilo Curricular
Nacional (DCN) recibio varias criticas que apuntaban a la limitada
participacion de actores externos al Ministerio de Educacion en su
elaboracion y a la poca claridad respecto de la forma de concretar
el logro de las competencias propuestas en el aula. Asi, el hecho
de que muchos planteamientos curriculares quedaran tinicamente
como enunciados en los documentos ante la dificultad que pre-
sentaban para su incorporacion en la prictica educativa seria una
muestra de la desconexién de los decisores de politicas en el ambito
central del Estado con las realidades locales. En palabras de Ferrer:

[...] el curriculo sigue siendo una expresién de deseo sobre el tipo de
aprendizaje que se espera de los alumnos pero la evidencia sobre las
falencias del sistema para lograrlo no parece incidir en la toma de
decisiones sobre cémo modificar el rumbo y las condiciones de la
implementacion curricular.

12. Diario El Peruano 2003.
13.  Ferrer 2004: 8.
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Ahora bien, el curriculo de 2008 constituia una innovacién
con respecto a curriculos previos debido a la inclusion de compe-
tencias generales que debian desarrollar los estudiantes, pero el
resto del documento seguia estando centrado en la transmision y
adquisicion de determinados contenidos académicos. En otras pa-
labras, se trataba de una propuesta curricular que mezclaba posi-
ciones pedagdgicas sin una légica clara. Entre los problemas del

curriculo estaban

[...] Ia alta densidad de demandas cognitivas, la fragmentacién refle-
jada en un gran numero de competencias y contenidos, la falta de
coherencia en algunos casos de la secuencia de progreso de las com-
petencias, la ambigiiedad en ciertas formulaciones de estas y también
metas, asi como la carencia de criterios claros para evaluar a los es-
tudiantes. A ello se afade la distancia encontrada entre el curriculo
prescrito y la implementacion y evaluacion del mismo a cargo de los
docentes."

Tapia y Cueto afiaden al respecto que las limitaciones del DCN

[...] afectaban el proceso de descentralizacion curricular, en tanto que
este se venia sosteniendo en definiciones curriculares que no solo
eran ambiguas, sino que dejaban poco espacio para las adecuacio-
nes regionales y locales. Era necesario avanzar hacia la definicion de
una base clara de aprendizajes comunes que las instancias educativas
nacionales, regionales y locales debian garantizar en las escuelas de
sus ambitos.”

El afio 2010 se decidio iniciar un proceso de revisién del DCN

de 2008 con la intencion de efectuar cambios bastante ambiciosos.

14. Unesco 2017: 43.
15. Tapiay Cueto 2017: 7.
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En primer lugar, se hacia necesario definir el perfil del egreso de
los estudiantes; es decir, evidenciar aquellos aprendizajes que to-
dos los estudiantes peruanos debian alcanzar al terminar la escuela,
asi como establecer la manera en que estos aprendizajes progresan.
Adicionalmente, era indispensable clarificar y actualizar el enfoque
por competencias y, en general, facilitar su uso, para lo cual debia
aligerarse la densidad del curriculo anterior. Asimismo, se busco
aclarar el enfoque para la evaluacién formativa en el aula e imple-
mentar la igualdad de género como un asunto transversal.

Paralelamente al trabajo de revision curricular, a partir de 2010
se empezaron a elaborar diversas herramientas con el objetivo de
crear un sistema curricular que, ademas del marco en si mismo,
contara con otros componentes. Tapia y Cueto'® resaltan, al respec-
to, la importancia de haber concebido un sistema curricular en el
que existieran varios instrumentos —desde el disefio hasta la fase de
evaluacién— alineados con el marco. Asi, se empiezan a desarrollar
en este ano los Mapas de progreso —estandares para las distintas dreas
de aprendizaje— vy, en 2012, las Rutas de aprendizaje —propuestas di-
d4cticas para trabajar el curriculo en el aula—. Como sostiene Rivas,
esto resultd sumamente importante ya que:

[...] las nuevas normas curriculares nacionales con materiales didac-
ticos [...] ayudaron a “traducir” a los tiempos y espacios del aula los
estandares o contenidos requeridos. Podria decirse que hay mayor
conciencia de que los docentes son lectores de los textos curriculares
y que necesitan de apoyos y “protesis” o guias para orientarse en la
implementacion. Esta es una diferencia significativa con la década de
los noventa: si, en muchos casos, esos disefios suponian un docente
altamente competente y versado en saberes pedagdgicos y disciplina-
res que pudiera traducir una competencia a una secuencia did4ctica

16. Ibid., pp. 7-8.
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concreta, la tendencia reciente fue elaborar estrategias de acompaia-
miento, a través de materiales y formacion, que dieran mas indicios
sobre la practica.”

Como puede suponerse, el hecho de realizar simultaneamen-
te la revision del curriculo con la intencion de transformarlo y la
elaboracion de herramientas de apoyo al mismo curriculo en revi-
sion provoco un desfase entre ambos procesos y sus productos. Asi,
por ejemplo, muchas sesiones de las rutas de aprendizaje, al igual
que las progresiones de aprendizajes, se elaboraron antes de que el
Curriculo Nacional estuviera listo. De igual forma, los procesos de
compra y producciéon de los materiales educativos (libros de texto,
cuadernos de trabajo y otros) existentes en las escuelas en 2017 se
realizaron antes de que el CN estuviera terminado, lo cual implico
que no estuvieran alineados con la nueva propuesta curricular.

En el afo 2013, la nueva gestién que asumi6 el Ministerio de
Educacion realizo algunos cambios en la reforma iniciada:

[El Ministerio de Educacién] tomé la decision de mantener los fun-
damentos de la propuesta, reorientando y desarrollando algunos
puntos especificos, para consolidar en un nuevo curriculo todo lo
avanzado. En el 2015, y como parte del proceso de transicién hacia
este nuevo curriculo, se aprobd la modificatoria del DCN mediante
la RM 199-2015-MINEDU, que oficializé las matrices de competencias
y capacidades de las Rutas del Aprendizaje. Finalmente, en junio del
2016 se oficializé el nuevo Curriculo de la Educacion Bésica.'®

ora bien, ;jqué caracteriza al nuevo Curriculo Nacional!
Ahora b i t 1 C lo N 17
Al igual que los nuevos curriculos de la region latinoamericana,
el CN enfatiza el trabajo para la construccion de ciudadania entre

17.  Rivas 2015: 80-81.
18. Tapia y Cueto 2017: 8.
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los estudiantes. Al respecto, Rivas (2015) sostiene que, si bien an-
teriormente los documentos curriculares oficiales mencionaban su
importancia, en la actualidad se evidencia con mayor claridad que
los Estados consideran la formacién de ciudadanos como la tarea
crucial de la escuela. En esa linea, el CN es enfatico en sefalar que,
en la actualidad, la labor de la escuela va mucho mas alla de desarro-
llar aprendizajes como la lectura, la escritura o las cuatro operacio-
nes matemdticas basicas, y explicita que la formacion de ciudadania
pasa por tener como eje los derechos de las personas y su relaciéon
con principios fundamentales como la inclusion, la justicia, la equi-
dad y el respeto a la diversidad.

En efecto, segin el Curriculo Nacional: “En una sociedad di-
versa y aun desigual y, al mismo tiempo, con enormes potencialida-
des, aspiramos a que una educacion contribuya con la formacion de
todas las personas sin exclusion, asi como de ciudadanos conscien-
tes de sus derechos y deberes”.”

Tras finalizar la Educacién Basica, entonces:

[...] los estudiantes peruanos deberian ejercer sus derechos y deberes
ciudadanos con sentido ético, valorando la diversidad a partir del
didlogo intercultural, de modo que puedan contribuir activamente,
de manera individual y colectiva, en el desarrollo sostenible de la
sociedad peruana en un contexto democratico.?

Por otra parte, el Curriculo Nacional enfatiza los valores y acti-
tudes que se deben demostrar en la cotidianidad de la escuela. Asi,
el Estado plantea que las acciones de estudiantes, maestros y autori-
dades deben tener en cuenta, en su relacion con los demas y con su
entorno, el enfoque de derechos, el enfoque inclusivo o de atencion

19. Ministerio de Educacion 2016: 11.
20. Ibid., p. 13.
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a la diversidad, el enfoque intercultural, el enfoque de igualdad de
género,” el enfoque ambiental, el enfoque de orientacién al bien
comun y el enfoque de busqueda de la excelencia. Con ello, se as-
pira a que la escuela sea un espacio en el que se pueda trabajar con
los estudiantes las nociones y la vivencia de la equidad, la igualdad,
la justicia, la empatia, la solidaridad, la conciencia de derechos, la
libertad, la responsabilidad, el didlogo, el respeto por las diferencias
y por la identidad cultural, y el didlogo intercultural, entre otras. A
diferencia de los curriculos anteriores, esta perspectiva, con la cual
deben trabajarse las competencias, se desarrolla con amplitud y de-
talle en el CN con el fin de que los maestros tengan una idea clara
de como realizar el trabajo en el aula.

Lo anterior se alinea con la tendencia mundial de los ultimos
afos que promueve la incorporaciéon de la educacién para la ciudada-
nia en la escuela. A diferencia de lo que se entendia por ello en la
escuela en afos anteriores, este concepto, ademds del conocimiento
institucional del Estado y la sociedad, fomenta la participacion de
los estudiantes en la vida publica. En otras palabras, busca preparar
a los individuos para que sean ciudadanos activos en un régimen
democratico.?? Desde esta postura, se considera que la escuela es un
lugar privilegiado para que los estudiantes asuman el ejercicio ciu-
dadano como una practica cotidiana; es decir, que no solo reconoz-
can y respeten el Estado de derecho, sino que asuman la democracia
como forma de vida. En esta linea, seria importante

21.  Elenfoque de género ha sido muy criticado por los colectivos conservadores,
quienes presentaron una demanda para eliminarlo del Curriculo Nacional
de Educacion Basica. El 3 de abril de 2019, la Corte Suprema declaré infun-
dado su pedido. A pesar de ello, los grupos conservadores siguen realizando
protestas en contra de la actual gestion del Ministerio de Educacion.

22. DPagesy Santisteban s. f.: 3-4.
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[...] ampliar esta concepcién de democracia y no reducirla a la idea
de un sistema politico con instituciones y mecanismos legales que
organizan o regulan la vida de una sociedad o pais. Idealmente, la
democracia es, sobre todo, una cultura (es decir, una forma de vida
en comun) en la que las personas se relacionan entre si con el fin de
construir y consolidar una convivencia humana armoénica que permi-
ta el bienestar y desarrollo pleno de todos.??

Se busca, entonces, involucrar a los estudiantes para que experi-
menten en la prictica diversas situaciones del sistema democritico.
Se espera que reconozcan la participacién como un deber y como
un ejercicio de derecho.

Este es el marco en el que se inscriben los once aprendizajes
fundamentales propuestos en el perfil de egreso de los estudiantes.
Dichos aprendizajes involucran una serie de competencias (desagre-
gadas a su vez en capacidades), para cada una de las dreas, que se
espera que todos los estudiantes desarrollen a lo largo de la educa-
cién escolar. Ademas de hacer explicitas las finalidades educativas,
el curriculo propone niveles de logro especificos para cada compe-
tencia. Los llamados estindares de aprendizaje son descripciones
que definen los niveles que se esperan de los estudiantes en cada
uno de los ciclos.?* De esta forma, cada competencia, que va aumen-
tando su complejidad en cada uno de los niveles, presenta el detalle
de lo que puede realizar el estudiante en un nivel determinado. El
objetivo es que los estandares de aprendizaje sean de utilidad para
brindar al docente informacion de como se encuentra el estudiante

23. Dibos, Frisancho y Rojo 2004: 11.

24. La Educacion Basica Regular se divide en siete ciclos: inicial (I y II ciclos),
primaria (I11, IV, V ciclos) y secundaria (VI, VII ciclos).
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en relacién con una competencia determinada. Asimismo, se aspira
a que sean referentes para la evaluacion.?

Por otro lado, el curriculo ofrece también algunas orientaciones
para la evaluacion de las competencias en el aula. Se plantea la eva-
luacién como una accién constante, que tiene como referencia las
competencias del curriculo, y que busca identificar el nivel en el que
se encuentra el estudiante, retroalimentarlo y generar oportunidades
de progreso. Teniendo en cuenta la importancia que la Evaluacién
Censal ha adquirido en las escuelas y que frecuentemente los maes-
tros utilicen los mismos formatos de los instrumentos de la ECE para
la evaluacion en el aula, el CN incorpora en sus piginas la relacion
entre la evaluacion en el aula y la evaluacion nacional, y resalta que,
si bien ambas pueden complementarse, tienen caracteristicas y pro-
positos distintos.?® Es importante sefalar que, desde los inicios de
la década de 1990, la evaluacion ha sido uno de los aspectos que
mayor dificultad ha causado entre los docentes. En el actual CN, se
opta por un enfoque formativo de la evaluacion. Se busca que, siste-
maticamente, los docentes recojan informacion sobre el desarrollo
de las competencias en los estudiantes. Esto implica trabajar con
competencias, estindares, situaciones significativas, instrumentos de

evaluacion y procesos de retroalimentacion.”” En otras palabras:

[...] el cambio de fondo, el que se desea promover, tiene que ver con
transformar la practica de la evaluacion: se trata de evaluar competen-
cias, de hacerlo usando escenarios que impliquen poner las compe-
tencias en accion y procurando una retroalimentacion descriptiva a
partir de criterios claros y explicitos.?®

25. Ministerio de Educacion 2016: 36.
26. Ibid., pp. 176-183.

27.  Ibid., pp. 178-180.

28. Tapiay Cueto 2017: 17.
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Adicionalmente, ante la distancia que siempre ha existido en-
tre los documentos curriculares y las practicas en el aula, el Curri-
culo Nacional plantea una serie de orientaciones pedagdgicas para
el desarrollo de las competencias. Estas tienen un enfoque socio-
constructivista, y se espera que los docentes las utilicen desde la pla-
nificacion de sus sesiones. En lineas generales, estas orientaciones
sefalan la importancia de identificar situaciones con las que los
estudiantes se puedan relacionar; motivar el aprendizaje y generar
circunstancias en las que los estudiantes tengan la disposicién de
participar en el aula; propiciar la practica de lo ensefiado; recuperar
los conocimientos de los estudiantes y vincularlos con los nuevos
saberes; conducir el aprendizaje hacia la construccién de nuevos
conocimientos; propiciar la reflexién a partir del error; producir el
cambio conceptual entre el conocimiento que los alumnos poseen
y el nuevo; acompanarlos para que alcancen un nivel mas comple-
jo en sus aprendizajes; impulsar un trabajo en equipo que resulte
cooperativo y colaborativo; y propiciar el vinculo entre los cono-
cimientos con el fin de que los estudiantes desarrollen el pensa-
miento complejo.?” Finalmente, el curriculo menciona una serie de
orientaciones para su diversificacion. Se describen las consideracio-
nes que se deberan tener a escala regional y en el ambito de la ins-
titucion educativa para implementar los instrumentos que requiere
la adaptacién del curriculo a los diferentes contextos del pais.

Por otro lado, con el fin de hacer mas efectiva la concrecion
curricular y reducir la distancia entre el curriculo prescrito y el im-
plementado en las aulas, se han creado una serie de herramien-
tas curriculares de apoyo a la implementacion del CN. Entre ellas
tenemos la cartilla de planificacion curricular (que explica paso a
paso la planificacion y sus elementos), los ejemplos de planificacion

29. Ministerio de Educacién 2016: 171-173.
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anual (que organiza secuencialmente los aprendizajes), los ejemplos
de unidades didacticas y sesiones de aprendizaje (que detallan los
propdsitos, recursos y momentos de diversas sesiones) y los materia-
les (tripticos, afiches, cartillas) para trabajar la igualdad de género.*

P! cuyo fin es que los acto-

Asimismo, se ha creado un curso virtua
res educativos se familiaricen con el nuevo curriculo. El manejo
de estas herramientas y su consecuente implementacién estarian
acompafados por una estrategia de acompafiamiento pedagégico a
los docentes y por una capacitacion dirigida a los funcionarios de
las Direcciones Regionales de Educacion (DRE) y de las Unidades
de Gestién Educativa Local (UGEL).

Un estudio reciente de Guerrero (2018) describe las dificulta-
des en la implementacion del curriculo en una muestra de nueve
escuelas. En lineas generales, la autora sefala que los docentes y
directores perciben que el cambio curricular ha sido precipitado
y no ha tomado en consideracién sus percepciones; es decir, se ha
implementado “desde arriba”. Asimismo, se encontrd poca clari-
dad entre los maestros respecto de aspectos centrales del CN, como
la nocion de competencia, el rol de los conocimientos, la funcion
de los desempefios y las caracteristicas de la evaluacion. Adicional-
mente, hay una importante confusion con respecto a las diferencias
entre el curriculo actual y el anterior. Los maestros manifiestan, por
otro lado, que la capacitacién que han recibido ha sido insuficiente
y a destiempo, y que no conocen las herramientas de apoyo a la
implementacion curricular.

El estudio encuentra también que hay diferencias importantes
entre las escuelas focalizadas, que reciben apoyo en el proceso de
conocer e implementar el nuevo curriculo, y las escuelas regulares,

30. Véase <http://www.minedu.gob.pe/curriculo/recursos.php>.
31. Véase <http://www.minedu.gob.pe/curriculo/curso-virtual.php>.
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en las que se espera que este proceso se dé sin un refuerzo externo
adicional. En general, lo que ocurre en estas ultimas es que se opta
por no realizar mayores cambios a las practicas de ensefianza usuales
de los maestros; en otras palabras, no se hace mucho esfuerzo por
implementar el CN. Al respecto, se menciona que esta situacién
puede deberse a que, como manifestaron algunos docentes, los
cambios curriculares son continuos, y destinar recursos a la imple-
mentacion de un nuevo curriculo no seria muy eficiente, pues este
puede volver a cambiar inopinadamente. Otras razones se vinculan
a la desacreditacion que ha tenido el curriculo como consecuencia
de las criticas por el enfoque de género. Por otro lado, se menciona
el rol limitado de los directores y las instancias intermedias en la
implementacion curricular, tarea que se deja de lado a causa de las
labores administrativas, a las que suele otorgarse prioridad.*

Si bien se espera que la implementacién del CN sea gradual y
progresiva, es poco lo que se ha avanzado. El curriculo sigue siendo
un documento presente en las aulas solo de manera tangencial, y su
propuesta de construccion de ciudadania se mantiene al margen de

lo que sucede diariamente en la mayoria de escuelas publicas del pais.

La medicién: la Evaluacion Censal de Estudiantes

Como sefialamos anteriormente, el cambio curricular corrioé parale-
lamente a la implementacién de sistemas de evaluaciéon por compe-
tencias. Si bien ya existian una serie de evaluaciones en la década de
1990, fue a partir del ano 2000 que estas logran posicionarse en los

sistemas educativos de la region latinoamericana:

32. Guerrero 2018: 77-85.
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[...] las evaluaciones estandarizadas de los aprendizajes de los alum-
nos [fueron] una forma de mirar y reducir la calidad educativa a nu-
meros concretos, que transformo el orden tradicional de los sistemas
educativos latinoamericanos. Ninguna otra transformacion fue tan
radical como esta en varios de los paises estudiados. Marcé un antes
y un después en la vida de las escuelas.*

El caso del Peru es paradigmatico: la Evaluacion Censal de
Estudiantes (ECE) ha pasado a ocupar un lugar central entre los
instrumentos para la toma de decisiones de politica educativa, en
desmedro muchas veces de otro tipo de informacion relevante para
aproximarse a la calidad de la educacion existente en las escuelas.

El Ministerio de Educacién inicio sus actividades sistematicas
de medicion de los aprendizajes de los estudiantes a través de la Eva-
luacion Nacional (EN), la cual evalué los resultados de una muestra
de estudiantes a escala nacional en 1996, 1998, 2001 y 2004, pero
fue recién en este ultimo aflo que sus resultados se compartieron
publicamente por primera vez. Estos mostraban, al igual que los
obtenidos en las pruebas anteriores, que la educacion escolar no
estaba cumpliendo con dos de sus objetivos bésicos: que nifios y
nifas comprendan lo que leen y que realicen operaciones matema-
ticas basicas.

Posteriormente, el Ministerio de Educacion decide cambiar las
evaluaciones muestrales por evaluaciones censales con la intencion
de contar con un registro detallado de logros de aprendizaje que
contribuya a la toma de decisiones en los diversos niveles del siste-
ma educativo. Surge asi la Evaluacién Censal de Estudiantes, una
prueba de rendimiento estandarizada que recoge informacion sobre
el nivel de logro de los estudiantes en relacion con las capacidades
y los desempenos descritos en los documentos curriculares. A partir

33. Rivas 2015: 90-91.
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del afio 2006, la ECE recoge informacion acerca de los aprendizajes
de estudiantes en Matematica y Comprension Lectora en el segun-

do grado de primaria:**

Se espera que en los primeros grados de la primaria los estudiantes
consoliden el aprendizaje de la lectoescritura, lo que permitird que
desarrollen habilidades de mayor complejidad, sobre las que se asen-
taran sus posteriores aprendizajes. Del mismo modo, se espera que,
en los primeros grados, los estudiantes hayan adquirido el dominio
basico de algunos conceptos matematicos fundamentales, como lo
son la estructura aditiva y la comprension del sistema decimal de
numeracion.*

Desde el Ministerio de Educacion, se planted la ECE como una
herramienta de “evaluacion diagndstica, de cardcter formativo y de
bajas consecuencias”*® que seria de utilidad para los diferentes acto-
res del sistema educativo. Asi, a partir de la informacion que brinda
la ECE, tanto el Estado central como los organismos intermedios
del sector tendrian las evidencias para establecer politicas mas efec-
tivas en la mejora de los aprendizajes de sus estudiantes. De igual
modo, se considera que la evaluacion es valiosa para que las mismas
instituciones educativas, a partir de los resultados, puedan imple-
mentar acciones en las dreas de Comunicacion y Matemdtica para
mejorar los logros de aprendizaje. Finalmente, también las familias
y los estudiantes podrian conocer las fortalezas y los aspectos que
deben mejorar en estas areas.

Lo cierto es que, en la practica, la ECE ha pasado a ser mucho
mas que una evaluacion diagndstica de bajas consecuencias, tanto en

34. Posteriormente, la ECE ha ido incorporando otros grados y areas curriculares.
35. Ministerio de Educacion 2009: 8.
36. Ibid., p.9.
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el ambito del Estado central como en los ambitos regional y local.
Asi, por ejemplo, a partir del ano 2014, el Ministerio de Educacion
puso en marcha el Bono de Incentivo al Desempefio Escolar para las
escuelas con mejores resultados en la ECE. El Bono Escuela consiste en

[...] una nueva herramienta de incentivos implementada bajo un mo-
delo de gestiéon por resultados, que apunta a motivar y reconocer el
esfuerzo de profesores y directores por obtener mejores resultados
educativos en las escuelas publicas de nivel primaria. [...] [El Bono
Escuela] consiste en un pago monetario de caracter excepcional, no
remunerativo ni pensionable, que no sera incorporado a la remune-
racion mensual del personal beneficiario.”

Entre sus objetivos, ademas de la motivacion de los docentes
para mejorar el desempefo de los estudiantes, el bono busca ace-
lerar el logro de estos y reconocer las estrategias de la escuela para
mejorar su retencion. La aparicion del Bono Escuela genero diver-
sas criticas, entre ellas, la posibilidad de que reforzara (o incluso
aumentara) la desigualdad entre las escuelas. En efecto, es posible
que aquellas que atienden a poblaciones de mayor nivel socioeconé-
mico tengan mayor probabilidad de verse beneficiadas en tanto, en
el Peru, los resultados de aprendizaje de los estudiantes contintian
dependiendo de las condiciones socioecondmicas de estos, sus fa-
milias y sus comunidades mas que de los procesos que tienen lugar
en las aulas.

De hecho, el “éxito escolar” parece estar fuera de la escuela y
del aula mas que dentro de ellas, pues los factores que influyen en
la obtencion de altos resultados en la ECE siguen siendo principal-
mente las condiciones de pobreza y la capacidad del Estado para

37. Decreto de Urgencia n.° 002-2014 publicado en El Peruano el 28 de julio de
2014.
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llegar a las poblaciones mas vulnerables. Asi, los buenos resultados
en la ECE no tienen que ver solo con la gestion de la escuela o con
las practicas pedagogicas: detras de ellos hay mayores o menores ni-
veles de pobreza, mayor o menor presencia y accion del Estado, ma-
yor o menor oferta educativa para los docentes, etc. Por otro lado,
el grado de institucionalizacion de los gobiernos regionales juega un
papel determinante en relacion con los resultados obtenidos en la
ECE. Adicionalmente, la ECE ha servido de inspiracion para la crea-
cién en algunas regiones de un sistema de evaluacion de aprendiza-
jes regional —que no esta alineado con la ECE— cuyo mayor efecto
es la produccion de rankings y la concentracion del quehacer escolar
en actividades de preparacion para dar pruebas, lo cual, lejos de
mejorar la calidad de la educacion en dichas regiones, fortalece la
desigualdad interna. Lo mismo ocurre en el ambito de las escuelas,
las cuales reproducen este sistema en su interior y dedican tiempo y
recursos a preparar a los estudiantes para rendir la ECE.”

En suma, la ECE se inicié como un instrumento diagnostico,
pero ha terminado convertida en un sustento importante de politi-
cas publicas para premiar la eficiencia y el logro de resultados. Esto
no es exclusividad del contexto peruano, como puede verse en la
siguiente cita de Rivas respecto del 4mbito latinoamericano:

Cada anuncio de los resultados se convirtié en un fatalismo. Nadie
se salva, incluso de los que mejoran se dice que siguen muy mal.
Cada gobierno jugd su partido. Para algunos, la evaluaciéon servia
para hacer publico el critico estado de la educacién e intervenir sobre
el sistema. Legitim¢é grandes reformas. Para otros, fue un instrumento
de regulacion curricular, un potente alineador de politicas, para que
las escuelas vayan en la direccion esperada. Para una tercera linea de

38. Véase Aragdn, de Belaunde, Eguren y Gonzélez 2014.
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opiniones, fue una espada de Damocles, que se uso para castigarlos a
ellos como responsables directos de los resultados.”

Pero, independientemente del uso que se les haya dado a las
evaluaciones, la ECE es una de las pocas iniciativas de politica que
ha tenido continuidad en el sector educativo. Ello resulta de espe-
cial importancia en el contexto peruano, de cambios ministeriales
constantes. Ademds, es indiscutible que la ECE ha transformado
la dindmica escolar. En efecto, a diferencia de lo que ocurre con el
curriculo, la ECE ha ido adquiriendo cada vez mas relevancia en los
diversos niveles del sistema educativo, desde los gobiernos regiona-
les hasta las aulas. Ello se hizo evidente en los estudios que realiza-
mos en 2013 y 2014, en los cuales la ECE se convierte por primera
vez en una variable indispensable para comprender lo que ocurre en
aulas y escuelas. Es claro que la ECE ha transformado la dinamica
del sistema en diversos aspectos, como veremos a continuacién.*

En primer lugar, hay que decir que la ECE es conocida, en
mayor o menor medida, por todos los miembros de la comunidad
educativa. No solo los funcionarios, directores y docentes saben de
ella, sino que también los estudiantes y sus familias estdn al tanto
de la existencia de una evaluaciéon anual proveniente de los nive-
les superiores del Estado. En general, la percepcion que se tiene
acerca de la evaluacion es positiva, en tanto se considera que pue-
de proporcionar informacion util sobre el nivel alcanzado por los

39. Rivas 2015: 98.

40. Las citas y vifietas que utilizamos en esta seccion provienen del estudio sobre
escuelas exitosas realizado en 2013 y del estudio sobre practicas de ensefan-
za de la lectura y escritura en escuelas de educacion intercultural bilingtie
(EIB) llevado a cabo en 2014. Para ambos casos, incluimos citas y vifietas
correspondientes a las escuelas de las respectivas muestras, cuyos estudiantes
habian obtenido los puntajes més altos en la ECE.
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estudiantes.”! Paralelamente, tanto docentes como directivos y fami-
lias opinan que los resultados en la ECE dan cuenta del trabajo de
una institucién y son motivo de orgullo y reconocimiento entre la
comunidad escolar:

Para mi fue una alegria, no sé. Porque mas antes la escuelita, como le
digo, no sabian leer, entonces una alegria era para mi, y yo le decia:
“Profesora, mis felicitaciones porque usted sacé leyendo” [...]. Y ya
me quedé contenta. ;Para qué voy a llevar a mi hijita a la ciudad si
tenemos una profesora que yo recomiendo? [...] Entonces, ;para qué
voy a llevar si mi hijita estin ensefiando igual que en la ciudad?

(Entrevista a madre de familia. Escuela rural de Apurimac, 2013)

Lo anterior se refleja incluso en la ambientacion de las escue-
las, en las cuales se pueden ver paneles o murales con lemas motiva-
cionales para mejorar los resultados en la ECE.

Si bien no necesariamente se esta al tanto de lo que significan
los resultados de la ECE en relacion con las habilidades aprendidas,*
la comunidad educativa esta enterada de los resultados de las eva-
luaciones, sobre todo cuando estos son positivos (es decir, cuando
se ha alcanzado el nivel deseado para el grado o se ha conseguido

mejoras con respecto al afio anterior). En algunos casos, como en

41. Un estudio de Sempé y Andrade publicado en 2017 encuentra que existe una
alta valoracion de la prueba porque se confia en sus aspectos técnicos, los do-
centes consideran que la evaluacién se aproxima a la percepcion que tienen
sobre los aprendizajes de sus estudiantes y, ademds, creen que puede ser un
instrumento para mejorar dichos aprendizajes (Sempé y Andrade 2017: 87).

42. Sempé y Andrade (2017: 93-94) sostienen que los reportes de la ECE no
suelen ser aprovechados por la comunidad educativa. Por lo general, la va-
loracion se circunscribe a los resultados obtenidos en la prueba y a la consi-
guiente satisfaccion o preocupacion.
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Moquegua, region que se caracteriza por sus buenos resultados en

la ECE, el prestigio no solo es local, sino regional:

[...] podemos observar en los logros de aprendizaje que tenemos a
través de la medicion de varios afos, desde el 2008, 2009, 2010, 2011,
2012 y el 2013, cémo se ha ido avanzando de manera progresiva y
sostenida. Entonces, nos sentimos satisfechos, y cada afio vamos su-
biendo un 5% o mas de 5% [...] la satisfacciéon no solamente de la
institucion, sino también de todos los maestros [...]. Para nosotros y
nuestra regién, Moquegua, es de conocimiento publico que estamos
de alguna manera liderando a nivel nacional.

(Entrevista a director. Escuela urbana de Moquegua, 2013)

[...] da prioridad a que seamos bien visto como region Moquegua, ya
que hemos venido ganando, tenemos que seguir ganando y ubicarnos
en el lugar que siempre nos ha correspondido.

(Entrevista a director. Escuela urbana de Moquegua, 2013)

El éxito de la prueba es atribuido a un esfuerzo coordina-
do entre los distintos miembros de la comunidad educativa, que
influye de manera 6ptima en la construccion de un buen clima

institucional:

Bueno, pienso que [los buenos resultados en la ECE] se deben al gran
compromiso que tienen los maestros y maestras de nuestra institu-
cién de nivel primario, se identifican, dan mas de su tiempo, y tam-
bién por el compromiso que tienen los padres, que constantemente,
cuando son llamados a una reunién, no solamente para asuntos eco-
nomicos, sino para la parte pedagogica, ellos asisten y nos apoyan
con sus hijos.

(Entrevista a director. Escuela urbana de San Martin, 2013)
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Resulta muy interesante que, ademds del compromiso de los
maestros, el apoyo de los padres y madres de familia sea considera-
do indispensable para lograr y mantener los buenos resultados en
la ECE:

[Los buenos resultados se deben] mas que nada a que los padres de
familia estdn decididos en apoyar a sus hijos [...].

(Entrevista a maestro. Escuela urbana de Apurimac, 2013)

Como le decia, [los buenos resultados en la ECE dependen de] la
preparacion de los maestros, se esfuerzan por actualizarse, y también
el apoyo de los padres de familia [...]. Tenemos mucho apoyo, los
padres de familia, ellos apoyan bastante a los nifios, en casa apoyan a
los nifios en cuanto a lo que es sus estudios, recibimos bastante apoyo
por parte de los padres.

(Entrevista a maestra. Escuela urbana de Moquegua, 2013)

Lo anterior confirma una percepcién generalizada entre los do-
centes acerca de la importancia del apoyo de los padres y madres
de familia para que los estudiantes tengan éxito en la escuela: si las
familias actian como aliadas en la educacién de sus hijos, se consi-
gue lo que se espera; si no lo hacen, los resultados son negativos. La
diferencia, en este caso, es que parte importante del éxito en la ECE
es atribuido a los maestros, cosa que no ocurre cuando los estudian-
tes no son exitosos: la responsabilidad se circunscribe entonces a los
estudiantes y sus familias.*

En concordancia con las percepciones positivas sobre la impor-

tancia de la ECE, las escuelas toman una serie de acciones para

43. Sempé y Andrade (2017) encuentran también que lo comun es atribuir los
malos resultados de la ECE a elementos externos a las instituciones educati-
vas, tales como los padres de familia.
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mejorar sus resultados en la Evaluacién Censal de Estudiantes. En-
tre ellas, destaca claramente el hecho de entrenar a los estudiantes
en la resolucion de preguntas de opcion multiple similares a las que
aparecen en la ECE. Esta practica de entrenamiento puede darse
tanto dentro del horario regular de clase como fuera de él, y re-
quiere de esfuerzos importantes por parte de directivos, maestros
y familias. Adicionalmente, las escuelas concentran sus pocos re-
cursos en los dos primeros grados de la primaria y en los cursos de
Comunicacién y Matematica.

El posicionamiento que ha logrado la ECE en las escuelas esta
ya institucionalizado. En una escuela de Andahuaylas visitada en
2013, por ejemplo, se incluia como parte del proyecto institucional
un componente de mejora de aprendizajes que comprendia clases ex-
traordinarias por las tardes, evaluaciones mensuales a los estudiantes
de segundo grado, la utilizacion de fichas de trabajo con el formato
de la ECE en clase, talleres semanales con los docentes y talleres con
los padres. De manera similar, en una escuela de San Martin visitada
ese mismo afo se habia planteado como objetivo institucional que
los estudiantes estuvieran preparados para las evaluaciones censales.
A partir de los poco favorables resultados obtenidos en la ECE de
2012, el director convocé a todos los docentes, y establecieron un
plan de trabajo para mejorar, el cual incluia la priorizacion de las
dreas de Comunicacién y Matemdtica, la practica constante de los
estudiantes en evaluaciones con preguntas de opcion multiple y la
realizacion de simulacros de evaluacién utilizando pruebas censales
de afios anteriores. Los padres y madres de familia fueron involucra-
dos en la iniciativa, y los nifios eran estimulados a competir con las
otras escuelas para obtener mejores resultados que los demis.

Ahora bien, el conjunto de acciones tomadas por las institu-
ciones educativas para lograr puntajes altos en la ECE tiene una
serie de consecuencias que van mas alla de las escuelas. Uno de
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sus efectos mas claros es el hecho de que las familias utilizan los
resultados obtenidos en esta evaluacién para decidir en qué escuela
matriculardn a sus hijos. Ello ocasiona que aquellas que obtienen
los puntajes mas altos sean muy solicitadas por las familias, lo cual
ha influido en las estrategias que ponen en practica las escuelas para

manejar la demanda que enfrentan:

Justamente, ha tenido bastante demanda [por] nuestros logros, [...]
nuestros logros hacen que la comunidad se informe que en nuestra
institucion se trabaja [...]. Entonces también [las familias] consideran
que hay una mejor gestion, que hay docentes mejor preparados, que
aca no se pierden las clases [...] aparte que algunos padres de familia
pues también por tradicion traen a sus hijos o a sus nietos [...] la cali-
dad hace que haya bastante demanda.

(Entrevista a director. Escuela urbana de Moquegua, 2013)

Cada afo subimos 3,4% [en la ECE]. Ello ha llevado en la localidad
a que, durante el periodo de matricula, a diferencia de otras IE de la
zona, los cupos para estudiar en la escuela se acaben rdpidamente.

(Entrevista a director. Escuela urbana de Iquitos, 2013)

Ante una demanda que no se puede cubrir, algunos directores
optan por poner en practica procesos de seleccion para el ingreso
de los estudiantes. Entre ellos, por ejemplo, estan el recibir en la
institucion educativa solo a aquellos que han pasado por centros de
educacion inicial cercanos, que tienen a hermanos ya estudiando
en la institucion o que son hijos de exalumnos.

Otro claro efecto esta en la particular dindmica que se genera
entre la escuela y los padres y madres de familia. El hecho de que
las familias colaboren diligentemente con las actividades relativas
a la ECE (no solo con su compromiso, sino también con su tiem-
po y dinero) los lleva a estar especialmente vigilantes de las tareas
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realizadas por los maestros y muy pendientes de los resultados obte-

nidos, lo cual se convierte en una forma de presién a los docentes:

[...] ;Qué pasa? El problema de nosotros es cuando empezamos a com-
parar los grados. Hacemos una prueba de simulacro. Presentamos al
presidente [de la Asociacion de Padres de Familia], al padre de fami-
lia, y vemos qué saldn esta bien y qué salon esta mal, y los papés se
sacan el chisme: “Ah, el profesor no trabaja”. Entonces, en la puerta
hacen el bullying. Y los profesores no queremos eso. [...] Porque el reto
es que el concurso es, como se dice, te hostiga, [...] te sientes desespe-
rada: “;Por qué bajaste?”.

(Entrevista a profesora. Escuela urbana de Moquegua, 2013)

En algunas escuelas incluso se contrata profesores particulares
para dictar talleres de preparacion a la ECE por las tardes, muchas
veces pagados por los padres de familia. Asi, la competencia entre
profesores y entre escuelas es intensa. La presion por tener buenos
resultados en la ECE lleva incluso a actitudes de desconfianza de la
plana docente: se acusan entre ellos de “hacer fraude” al trabajar
con anterioridad textos y preguntas muy similares a los de las prue-
bas modelo con sus estudiantes para obtener mejores resultados.

Paralelamente, las escuelas realizan algunas actividades especi-
ficas para los padres y madres de familia con el objetivo de invo-
lucrarlos en el apoyo a sus hijos con la ECE. En una escuela de
Moquegua, en 2013, por ejemplo, se realizaban talleres con los pa-
dres para mantenerlos actualizados acerca de lo que aprenden sus
hijos, pues muchos se quejaban de no entender las formas de ense-

nanza contemporaneas:

Todos los viernes, las maestras preparan una clase orientadora a los
padres de familia, y los padres de familia, muy puntuales, estan asis-
tiendo a su reunion de todos los viernes con su cuadernito y su la-
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picero para tomar apuntes. Y en verdad es una satisfaccion inmensa
para las maestras.

(Entrevista a subdirectora. Escuela urbana de Moquegua, 2013)

Lo mismo observamos en algunas escuelas de San Martin ese
mismo afo, en las cuales los docentes “entrenaban” a los padres de
familia para que la préctica para la ECE continuara en casa:

Madre de familia (MF): [...] la profesora les hacia practicar bastante.
Teniamos didlogo tanto nosotros, como padres, con la profesora. Am-
bos dialogdbamos a nuestros hijos [...] de lo que hacia la profesora
nos daba para que repasemos otra vez [...].

Entrevistador (E): ;Y qué practicaban?

MF: O sea, las cosas de Matematica, mas o menos cémo va a ser la
evaluacion. Les daba una resta, les dejaba texto para que lean y re-
suelvan todo.

(Entrevista a madre de familia. Escuela urbana de San Martin, 2013)

Este “refuerzo” que realizaban los padres de familia por encargo
de los docentes llegaba a extremos en algunas escuelas, donde los

padres incluso eran sometidos a evaluaciones:

MF1: Si, el afio pasado nos dio nuestras hojas... Si, la vez pasada nos
ha hecho asi, pues, yo le digo: “Profesora, yo no sé¢, si yo no lo ense-
fo”. No sabia ni por donde voy a empezar, pero lo he hecho, si me he
sacado bien, lo he hecho bien de la profesora.

MF2: La profesora nos evaluaba también a los padres. Si, nos llamaba
a reunién: “A ver, quiero probar qué tal alumnos son sus padres”.
Nos sorprendia, nos decia que teniamos reunion, y ya nos estaba
entregando folletos y nos decia: “Ahora desarrollen”. Y, realmente,
tiene razon, el alumno... el papa respalda al hijo.

(Entrevista a madres de familia. Escuela urbana de San Martin, 2013)
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Por otra parte, en el ambito de los gobiernos regionales y de los
organismos intermedios del sector Educacion, se coordina también
la realizacion de actividades tendientes a mejorar los resultados de
los estudiantes en la ECE. En Moquegua, por ejemplo, para el afio
2013, el gobierno regional realizaba, en todas las escuelas del depar-
tamento, simulacros de pruebas previas a la ECE. Esta practica es
asumida como una estrategia basica para la mejora de resultados.
En 2014, en un distrito rural de Puno, era la Unidad de Gestion
Educativa Local (UGEL) la que se ocupaba de proporcionar a las
escuelas de su jurisdiccion reproducciones de las evaluaciones para

que los estudiantes practicaran:

E: Y, ahora que ya la ECE se aproxima, ;ustedes realizan algunas acti-
vidades especiales?

Directora (D): Se esta haciendo la aplicacion de evaluaciones cons-
tantemente.

E: Por ejemplo, ;jcada cuinto?, jcémo son?

D: Hasta ahora se ha hecho tres evaluaciones, se ha aplicado en tres
oportunidades, tanto en Matemdticas como Comunicacion, en lo
que es segundo grado. [...] Entonces, practicamente, esto nos permi-
te que el nifio se familiarice con este tipo de evaluaciones... porque
vemos como el afo pasado se han iniciado con recelo, no habia esa
familiarizacion de ese tipo de evaluacion, y como que desconocia... es
una desventaja para los nifios.

E: ;Y de donde sacan esos materiales para evaluar a los nifios?

D: La UGEL nos facilita, nos da copias, y nosotros multiplicamos las
evaluaciones aca...

(Entrevista a directora. Escuela rural de Puno, 2014)

En suma, en contraste con lo que ocurre con el curriculo, que,

como vimos previamente, no se conoce bien ni se considera como
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un factor clave en el quehacer cotidiano de las escuelas, la Evalua-
cién Censal de Estudiantes estd ya solidamente instalada en el sis-
tema educativo y atrae el interés y los recursos de todos sus niveles.
La ECE influye de manera importante en el clima institucional,
determina el prestigio de las escuelas y los docentes, y promueve
la realizacion de una serie de acciones con el fin de mantener o
mejorar progresivamente los resultados obtenidos por los estudian-
tes. Entre estas acciones, algunas pricticas comunes son el entrena-
miento para las pruebas, el énfasis en dotar de recursos y mejores
maestros a los primeros grados, y la prevalencia del trabajo en aula
en Comunicacion y Matematica. Las consecuencias de estas practi-
cas son vividas cotidianamente por docentes, estudiantes y padres y
madres de familia, que, en general, parecen valorar positivamente
la ECE y toda la dindmica generada alrededor de ella. Volveremos

sobre este punto posteriormente.






Capitulo 3

QuE ENSENAN LOS MAESTROS Y COMO LO HACEN

T

uestro trabajo como equipo de investigacion se inicio a partir

del interés por las consecuencias de las acciones de reforma
de los afos noventa en las aulas peruanas. De hecho, dicho perio-
do sigue siendo hasta hoy, casi treinta afios después, un hito en
el sector educativo del pais. De esta forma, empezamos un trabajo
sostenido en escuelas de diversas regiones del Peru con la intenciéon
de comprender los procesos que ocurren dentro de las aulas y lo que
esto refleja acerca de la forma en que se diseflan e implementan las
politicas publicas. A lo largo de los aios, los objetivos de investiga-
cién han sido variados, igual que los 4mbitos de estudio; sin embar-
go, todos nuestros estudios comparten el observar directamente lo
que ocurre cotidianamente en las aulas, asi como escuchar lo que
los maestros, estudiantes y padres de familia tienen que decir acerca
de las escuelas y la educacion que reciben en ellas.

Para fines de este ensayo, nos basamos en el trabajo de cam-
po realizado entre 2004 y 2014 en aulas de primaria de escuelas
publicas urbanas y rurales de diversas regiones del pais. Se trata,
como hemos visto en una secciéon anterior, de contextos muy dis-

tintos y escuelas muy diversas también: algunas de ellas se ubican
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en dmbitos urbanos y urbano-marginales, otras se encuentran en
zonas rurales. Hemos visitado escuelas muy pequeiias, unidocentes,
en localidades muy alejadas de centros urbanos, en las cuales la len-
gua materna del docente y los estudiantes es una lengua originaria
del Peru, y grandes unidades escolares, con mds de mil alumnos y
decenas de profesores, ubicadas en las capitales de departamento.
Algunas escuelas contaban con todos los recursos y materiales que
forman parte de las dotaciones habituales del Ministerio de Edu-
cacién, mientras que otras carecian de los servicios mas basicos.
Hay escuelas con directores y docentes muy comprometidos, que
involucran a las familias en el desarrollo de proyectos de mejora
de la institucién, y otras donde el desanimo parece haber ganado
la partida. A pesar de estas diferencias, y como veremos a lo largo
de este texto, es posible encontrar muchos aspectos en comun en la
forma en que los maestros enseflan a los estudiantes en sus aulas.

Son precisamente estas convergencias en las que nos concentramos.

Los maestros: percepciones y expectativas

Antes de adentrarnos en las practicas de ensefianza de los maestros,
es necesario conocer algo sobre su relacion con la escuela y la do-
cencia. Para ello, tomamos en consideracion una encuesta realizada
por el equipo de investigacion en 2013, un estudio de opinion de
2015 y una serie de entrevistas en profundidad que datan de 2009.

La encuesta de 2013 fue realizada como parte de un estudio
que analizaba los factores que influyen en los resultados obtenidos
en la Evaluacion Censal de Estudiantes a partir de una variedad
de instrumentos que incluian encuestas, entrevistas, observaciones
de aula y evaluaciones de aprendizaje, entre otros. La encuesta a
maestros incluyo a un total de 358 docentes de escuelas publicas
de Apurimac, Cajamarca, Callao, Lima, Loreto, Moquegua, Piura y
San Martin. Para los fines del estudio, los docentes fueron divididos
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en cuatro grupos de acuerdo con el tipo de escuela en la que ensefia-
ban: aquellas con una sélida tendencia a mejorar sus resultados en
la ECE en los ultimos afios, escuelas con una tendencia fluctuante
hacia arriba, otras con una tendencia fluctuante hacia abajo y escue-
las con una tendencia clara a disminuir sus resultados.

Los resultados de la encuesta muestran importantes diferencias
con respecto a lo que los maestros consideran como los aprendizajes
principales que debe proporcionar la escuela. Asi, la mayoria de los
maestros de las escuelas de tendencia creciente creen que a la escue-
la se asiste para aprender a ser ciudadano, mientras que los de las
escuelas con tendencia a la baja de resultados privilegian el aprendi-
zaje de la lectura y la escritura. Por otro lado, sobre las expectativas
de los maestros acerca del futuro de sus estudiantes, alrededor de
la mitad de los docentes de las escuelas con tendencia a la mejora
en sus resultados creen que sus alumnos terminaran la secundaria y
cursaran estudios universitarios; mientras que casi una tercera parte
de los docentes de las escuelas de los grupos decrecientes considera
que sus estudiantes llegaran solo a concluir la secundaria. Final-
mente, hay que senalar que 70% del total de maestros relaciona a
los padres con las dificultades de los estudiantes para lograr apren-
dizajes, sea por su falta de apoyo o por su (bajo) nivel educativo.

La encuesta realizada en 2015 se dio en el contexto de un estu-
dio de opinién publica, e incluyo también a directores, estudiantes
y padres y madres de familia. La encuesta a maestros incluy6 341 do-
centes de escuelas publicas de Arequipa, Ayacucho, Iquitos, Lima,
Piura y Callao.

Sobre el tema de los principales aprendizajes que se obtienen
en la escuela, 26% de maestros respondié que lo mds importante
que se aprende en la escuela es a leer y escribir, frente a 39% de
maestros que considera que los estudiantes van a la escuela para
aprender a ser ciudadanos. Este dato resulta muy interesante si se

compara con las respuestas de los padres y madres de familia: mds
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de la mitad de estos piensa que a la escuela se va para aprender a
leer y escribir, mientras que solo 13% cree que el aprendizaje de la
ciudadania seria la funcion esencial de la escolarizacion.

Por otra parte, los docentes consideran que los principales pro-
blemas de la escuela son la falta de apoyo de los padres de familia
(73%) vy la indisciplina de los estudiantes (47%). Este dato resulta
muy interesante, pues muestra que

[...] mientras estudiantes, y padres y madres de familia de alguna ma-
nera se reconocen como parte de los problemas fundamentales de la
escuela, los docentes tienden a sefalar dificultades y actores que no
estan directamente relacionados con sus competencias y responsabi-
lidades como maestros. De hecho, solo un 4% de los profesores y
profesoras entrevistados considera que la poca preparacion de los do-
centes sea un problema importante [y] solo para un 13% de docentes
mejorar su preparacién como docentes es una prioridad.!

Destaca entre los datos obtenidos por estas encuestas el hecho
de que no haya un consenso sobre los aprendizajes que se esperan
de la escuela (habilidades de lectoescritura o construccién de ciu-
dadania). Esta divergencia se muestra tanto entre los maestros de
escuelas con resultados positivos en la ECE y aquellos pertenecien-
tes a las instituciones educativas que no logran mejoras a lo largo
de los afios, asi como entre maestros en general y padres de familia.
Resalta también la percepcion extendida de los maestros de que la
mejora de los aprendizajes esta fuera de su alcance, pues dependeria
en gran medida del apoyo que brindan los padres de familia a sus
hijos, el nivel educativo alcanzado por aquellos y la conducta exhi-
bida por estos ultimos en la escuela, la cual, se entiende, depende
de la formacioén recibida en el hogar.

1. Proyecto Democracia 2016: 7-8.
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Lo anterior presenta una imagen desdibujada del docente, a
la cual podrian haber contribuido las reformas educativas de los
afos noventa en América Latina, las cuales han provocado la “des-
composicion de un modelo clasico de ensefianza y de ejercicio de
la profesion, sin que otro modelo alternativo haya emergido hasta
ahora”.? El conjunto de entrevistas a maestros que realizamos en
2009 como parte de un estudio orientado a identificar las practicas
de ensefianza predominantes entre los docentes peruanos nos da
algunas pistas interesantes al respecto. El estudio supuso entrevistas
en profundidad a 15 maestros de escuela de las ciudades de Arequi-
pa, Huamanga, Iquitos, Lima y Piura.

Un primer aspecto relevante en las respuestas de los maestros
entrevistados es que estos consideran que el docente cumple una
funcion crucial en la sociedad, consistente en educar a las generacio-
nes jovenes, educaciéon que es concebida sobre todo en dos vertientes
principales. La primera de ellas consiste en introducir y socializar a los
estudiantes en las operaciones matematicas bésicas y en la lectoescri-
tura. Esto ultimo supone ensefarles a leer y escribir, y a comprender
lo que leen, pero también implica manejarse en las particularidades
de ciertos codigos escolares que enfatizan aspectos formales como la
pronunciacién y la entonacién, la ortografia y la caligrafia:

Lo principal que deben aprender en la primaria son las cuatro opera-
ciones bien hechas, que sepa razonamiento matematico, que entien-
da lo que lea, eso es lo principal. Con esos dos, un chico tiene buena
base. En secundaria van a ser los mismos temas solo que m4s amplio.
Yo siempre le digo eso a las mamas: Comunicacion y Matemdtica son
los basicos; Personal Social, Ciencia y Ambiente vamos a hacer igual
todos los afios hasta secundaria, solo que graduandoles un poquito
de acuerdo al nivel que estén.

(Entrevista a profesora. Escuela urbana de Iquitos, 2009)

2. Vaillant y Rossel 2006: 249-250.
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[...] todos los profesores estamos, no sé, queriendo... llegamos a nues-
tras aulas con el fin de que nuestros nifios aprendan, ;no? Y, por
ejemplo, a mi mas me preocupa que un nifio entienda lo que lee,
esa es mi preocupacion. Creo que siempre he dicho eso, lo bésico,
porque si el nifo estd en Ciencia y Ambiente, lee, va a entender y va
a aprender ese tema. Entonces, lo unico, siempre he dicho, ;no?, lo
Unico que me gustaria es que mi nifo entienda lo que lee, y siempre
me he preocupado por eso [...]. Creo que lo fundamental en primaria
es ensefar al nifio a comprender lo que lee. Eso es lo basico, ya y con
eso desarrolla sus habilidades comunicativas o todo lo demas. Eso es
lo mas importante me parece, ;no?

(Entrevista a profesora. Escuela urbana de Huamanga, 2009)

Un buen maestro es cuando se dedica realmente a la educacion, [...]
porque muchos no se dedican. Un buen maestro es el que ama ser
profesor, el que quiere ensefiar, el que quiere educar y ser una ima-
gen, un ejemplo para sus niftos. La mayor satisfacciéon que he teni-
do durante mi trabajo es que en el colegio hayan disminuido los
errores ortograficos porque yo diario tomo un examen de percentil
ortografico y me doy el afan de corregir y ha mejorado. Este mes ya
he visto con mucha satisfaccion que ya no tienen demasiadas faltas
ortograficas.

(Entrevista a profesora. Escuela urbana de Huamanga, 2009)

La otra vertiente de la educacién esta referida a la ensefanza

de “valores”, entre los cuales los maestros mencionan el orden, la

puntualidad, la responsabilidad y la honestidad. Dichos valores se

asumen como caracteristicos de la escolaridad y como poco difundi-

dos en la sociedad que se encuentra “por fuera” de la escuela:

Aci en la escuela los nifios vienen a veces a desaprender cosas que
han aprendido en la casa o en el hogar, mejor dicho; porque adquie-
ren muchos habitos en la casa que no va acorde, pues, digamos, con
el dia que él se inserte en la sociedad o en la escuela.

(Entrevista a profesora. Escuela urbana de Huamanga, 2009)
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En otras palabras, los maestros parecen alinearse con la visién
de la escuela como una instancia transformadora y civilizadora, que
se hace cargo de convertir a nifios y nifias en ciudadanos con habi-
lidades escolares basicas (operaciones matematicas y lectoescritura)
y con ciertas caracteristicas de comportamiento propias de la esfera
escolar y fundamentalmente distintas de la cultura de la familia o
la comunidad.

Por otro lado, y de la misma manera que en el caso de las en-
cuestas citadas lineas arriba, estos maestros también tienden a des-
lizar la responsabilidad de los aprendizajes de sus estudiantes hacia
los demas. Claramente, se considera que los responsables princi-
pales son los padres de familia, quienes no apoyan a sus hijos, sea
porque tienen demasiados apremios econdémicos, trabajan muchas
horas y dejan a los nifios solos, o porque no tienen la disposicion
o las habilidades necesarias para hacerlo. El otro gran responsable
son “los medios de comunicacion”, con todo lo que ello implica:
television, cabinas de internet, juegos de video, vagancia. A ellos
recurren los nifios porque sus padres no se ocupan de ellos y los
dejan solos, lo cual constituye un problema real en las localidades

en que se realizaron las entrevistas:

La realidad de nuestro colegio es que la mayoria de nifios vive sin
papa o sin mama4, o sin los dos, con las abuelitas, con los tios. Eso
es un problema. Y ellos [los nifios], muchas veces, llega quinto, sexto
de primaria y ya tienen que cuidar a la hermanita, ya saben cocinar,
tienen que aprender a lavar. Muchas veces eso les priva de seguir estu-
diando mas, de sus estudios.

(Entrevista a profesora. Escuela urbana de Iquitos, 2009)

Mis que todo me parece que los padres de familia deben brindar
valores, conocimientos de la vida real de ellos, pero, como le digo,
en este caso los nifios carecen de todo eso, porque viven solos en
su mayoria. En mi aula, por ejemplo, solo un 20% viven con sus
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papas, la mayoria viven con sus hermanos mayores, que también son
estudiantes del mismo colegio, pero del turno tarde, y en la tarde los
nifos estan solos en su casa.

(Entrevista a profesor. Escuela urbana de Huamanga, 2009)

El nifio lo que trae mayormente es problemas. A ver, si un nifio viene
con problemas de que no ha tomado desayuno, problemas que los
papis a veces pelearon, problemas de que la mam4 es muy mandona,
gritona, por lo mismo que ella trabaja, ;qué le puedo pedir al nifo?,
;en qué me puede contribuir de repente al aprendizaje o para hacer
una buena clase?, ;qué me puede ayudar? Viene con problemas, ;no?
[...] el nifio viene, pero no hizo la tarea, no hizo nada, porque no hay
nadie quien lo refuerce, quien lo ayude.

(Entrevista a profesor. Escuela urbana de Piura, 2009)

Lo anterior se encuentra estrechamente vinculado con las per-
cepciones de maestros y maestras acerca de la capacidad académica
de sus estudiantes en funcion de sus preconcepciones sobre ellos.
Asi, se asume, por ejemplo, que los estudiantes que provienen de
zonas rurales, muchos de los cuales tienen un manejo incipiente
del castellano, no pueden realizar las mismas tareas que el resto de
alumnos. Dichos estudiantes suelen ser invisibilizados en clase: no
participan, no salen a la pizarra a resolver un ejercicio, no se les pide
que respondan preguntas de manera oral. La mixima expectativa
que se tiene con estos nifios es que mejoren el uso del castellano y
que vayan perdiendo (o disimulando) progresivamente aquellos sig-
nos que los identifican como mas cercanos a lo rural: el uso de una
lengua originaria, la influencia de dicha lengua al hablar castellano,
la vestimenta, el corte de pelo, la forma de caminar y de manejar el
cuerpo en general. Esto es bastante claro en el caso de Ayacucho,
donde los profesores son abiertamente racistas en el aula y fuera de
ella, aunque ocurre también de maneras mds sutiles en cualquier

contexto en que haya nifios migrantes:
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Cuando llegamos al aula, enfrentamos a diferentes realidades de los
nifos; no todos los nifios tienen la misma capacidad de aprender,
no todos tienen la misma disposicién de aprender, no vienen con
el mismo ritmo de aprendizaje, ya de repente con conocimientos
previos. Otros vienen casi vacios de conocimientos, con muy pocos
conocimientos, otros vienen muy al tanto de las novedades. Peor, yo
he trabajado en zonas rurales, en esas zonas ni qué decir. Entonces,
te enfrentas a realidades distintas.

(Entrevista a profesora. Escuela urbana de Huamanga, 2009)

[...] el nifio en la ciudad diria es m4s despierto [...]. All4, en el campo,
a los papas los citamos a una reunion, pero no van por el trabajo. Y,
bueno, aci [en la ciudad] los papas vienen, apoyan, y hay m4s posibi-
lidades de pedirles materiales.

(Entrevista a profesor. Escuela urbana de Piura, 2009)

Algo andlogo podria decirse con respecto a las expectativas de
los docentes sobre sus alumnas mujeres. Cuando las nifias no se
muestran interesadas en la actividad del aula, los docentes no hacen
mayor esfuerzo por retomar su atencién. Esto se percibe con clari-
dad en Iquitos, donde muchas nifias suelen abandonar la escuela
para formar su propia familia a edades muy tempranas:

Bueno, en la casa aprenden también cosas para atender la casa, ;no?
Lavar sus ropitas, cocinar, ordenar. Para las nifias, sobre todo, es im-
portante, por si se van a acompafar,’ que vayan sabiendo ya.

(Entrevista a profesora. Escuela urbana de Iquitos, 2009)

Por otra parte, en todas las regiones es claro que quienes deben

ocuparse de las tareas de mantenimiento del aula (repartir y guardar

“ ~ ” . . l 1 . . .
3. ‘Acompanarse” quiere decir establecer una relaciéon de convivencia con una
pareja.
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el material educativo, limpiar, ordenar) son las nifias, a diferencia
de los nifios, que asumen, por ejemplo, tareas de supervision o
vigilancia.

En suma, para la mayoria de profesores entrevistados, es claro
que lo que se aprende en la escuela es mucho mas valioso que cual-
quier aprendizaje externo a ella. Asi, los docentes consideran que
lo que se aprende en la casa son sobre todo habilidades domésticas
practicas (cocinar, lavar, limpiar), pero que los “verdaderos” apren-
dizajes se dan en la escuela, que estos valen mas que los otros, y las
familias son apreciadas si es que apoyan a sus hijos en el desarrollo

de dichos aprendizajes:

/Qué pasaria si [los nifios] no vienen a la escuela! A menos que los
padres le pongan un profesor particular, no sé... pero quedandose en
casa no tendrian posibilidades. [En la casa se] aprenden labores del
hogar... Los padres les ensefian de repente a hacer los quehaceres de
la casa... Porque el padre tendria que ser maestro para también poder
ensenar otra cosa.

(Entrevista a profesora. Escuela urbana de Arequipa, 2009)

;Como se relaciona todo lo anterior con las practicas de en-
sefanza de los maestros en las aulas? ;Como ensefia un docente
que considera que la escuela debe brindar conocimientos basicos y
“f‘ . ”» ’ .

ormar ciudadanos en valores” que no se construyen en el ambito
familiar?

La mirada a las aulas a lo largo de los anos

Como sefialamos al inicio de esta seccidén, nuestros primeros es-
tudios estuvieron fuertemente motivados por la necesidad de
comprender la influencia de las reformas de los afios noventa en

la cotidianeidad de las aulas de las escuelas publicas peruanas. El
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primer estudio que realizamos con esta intencion se dio en 2004,
afo en que llevamos a cabo una investigacion en dos escuelas de
Lima acerca del uso de textos escolares en las aulas. La elaboracién
de materiales educativos constituia uno de los subcomponentes del
componente de mejora de la calidad de los procesos de aprendizaje
de las acciones de reforma; dichos materiales (en teoria) debian ser
incorporados en el trabajo pedagogico en las aulas de manera co-
herente con el enfoque pedagdgico propuesto por las reformas. El
estudio se realizo en dos escuelas publicas primarias de Lima en las
cuales observamos las sesiones de Comunicacion.

El llamado “Nuevo Enfoque Pedagégico” —que se fue constru-
yendo paralelamente al desarrollo del nuevo curriculo, las acciones
de capacitacion docente y la elaboracion de materiales educati-
vos— tomaba sus fundamentos del constructivismo y entendia que
el aprendizaje resultaba de la interaccion social, de la apropiaciéon
del conocimiento y de su transformacion segun diversos contextos
y motivaciones. En esa linea, el protagonista en el aula debia ser
el estudiante (quien participa directamente en la construccion del
aprendizaje a partir de la vinculacion de los conocimientos nuevos
con sus saberes previos), mientras que el maestro se constituia en
el “mediador” o “facilitador” del aprendizaje.* Para el area de Co-
municacion, en particular, que fue la que observamos durante el
estudio, el enfoque pedagogico proponia el desarrollo de compe-
tencias comunicativas a partir de la interaccién constante de los
estudiantes en “situaciones reales de comunicacion”, del trabajo
critico con textos y de la reflexién sobre lo que se aprendia y acerca

del lenguaje.

4. Véase al respecto Eguren, de Belaunde y Gonzilez 2005 y Cuenca 2003,
entre otros.
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Lo que encontramos en las aulas fue una importante desco-
nexion entre el enfoque curricular y metodologico vigente y lo que
ocurria en ellas, desconexion a la que sin duda contribuia el hecho
de que los libros distribuidos por el Ministerio de Educacion no se
encontraran alineados con dicho enfoque.

Con respecto a la estructura de las sesiones de clase, estas respe-
taban la secuencia general planteada en el curriculo oficial (desper-
tar el interés de los estudiantes, recoger sus “saberes previos” acerca
del tema a tratar...), pero carecian de objetivos claros y consistian
en un conjunto de actividades poco demandantes, repetitivas, sin
mayor conexion entre si, muchas de las cuales tomaban un tiem-
po excesivamente largo. El patréon de interaccion presente en las
aulas consistia en preguntas formuladas por las maestras, que espe-
raban respuestas tnicas (y por lo general corales) por parte de los
estudiantes.

Por otro lado, los libros entregados por el Ministerio eran utili-
zados para realizar actividades de lectura en voz alta, asi como para
tomar textos como modelo en la redaccion de nuevos textos en los
que se incluia fragmentos enteros de los textos originales. Mas alla
de las indicaciones sobre aspectos formales como la ortografia al
escribir un texto o el tono y volumen de voz adecuados al leer en voz
alta, las maestras no proporcionaban ningun tipo de retroalimen-
tacion a los estudiantes acerca de lo que estos hacian en clase. Es
mas, practicamente no existia ningin momento en que las maestras
expusieran alguna idea o elaboraran una explicacion sobre un tema.

La pobreza y desarticulacion de las practicas pedagdgicas en-
contradas en este estudio, tan alejadas de lo propuesto en el Nuevo
Enfoque Pedagdgico, nos llevaron a indagar mas profundamente
acerca del lugar que la capacitacion docente habia tenido durante
las reformas de los aflos noventa y la huella que ella habia dejado

en los maestros diez afos después. Para ello, emprendimos en 2005
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un estudio con el objetivo de identificar qué habia quedado de este
enfoque en las aulas en relacién con el modelo pedagogico, el tipo
de preguntas utilizadas por los maestros, el empleo de materiales
educativos, el uso del espacio y el tiempo, el clima de aprendizaje y
la evaluacion.’ Para esta investigacion, complementamos el trabajo
de campo realizado en 2004 con observaciones y entrevistas en una
escuela de la sierra y una de la selva del pais, de 4mbito urbano
y rural respectivamente, en las cuales observamos todas las areas
curriculares con la intencion de vislumbrar el modelo pedagdgico
presente en las aulas mas alla del 4rea de Comunicacion.

Sobre dicho modelo pedagogico, lo que encontramos en las
aulas estaba muy alejado del enfoque basado en el constructivismo
que se propuso en la década de 1990 —y que no habia sido reempla-
zado oficialmente por otro una década después—. A lo largo de las
sesiones, se pedia a los estudiantes que identificaran o reconocieran
informacion y que aplicaran reglas simples de manera directa. Asi,
encontramos en las aulas, por ejemplo, la repeticién mecanica de
ejercicios similares a partir de un conjunto de reglas (por ejemplo,
ejercicios de acentuacion o resolucion de operaciones matematicas
simples), multiples eventos de copia textual o dictado, asi como
constantes trabajos en grupo sin objetivos claros y con una duracién
excesiva. Para todas estas actividades, el tiempo asignado era por lo
general demasiado largo.

El nuevo curriculo por competencias resultaba muy dificil de
implementar debido a que su logica era totalmente distinta a la del
curriculo anterior, organizado alrededor de contenidos. Las areas
curriculares predominantes en las aulas eran Comunicacién y Mate-
matica; los otros cursos casi no se trabajaban. En Comunicacion, se

practicaba sobre todo las normas de ortografia, analisis gramatical

5. Véase al respecto de Belaunde, Gonzéilez y Eguren 2013.
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de oraciones y lectura de textos; mientras que en Matematica predo-
minaba la resolucion de ejercicios similares, sin aumentar su nivel
de complejidad. En lo que respecta a la estructura de las clases, esta
no seguia los momentos establecidos en la propuesta pedagogica y
curricular, y destacaba en ellas la presencia de numerosas activida-
des sin mayor secuencialidad y la ausencia de un momento de cierre
de la sesién o sistematizacion.

Sobre el modelo de interaccién que se establecia en las sesio-
nes, encontramos que la interaccién basica de la sesion consistia en
que el docente preguntara y los estudiantes respondieran. Las pre-
guntas eran dirigidas a todos los estudiantes y buscaban respuestas
predeterminadas. En pocas ocasiones pudimos escuchar preguntas
abiertas que promovieran el didlogo y la discusién. Mas que una
practica pedagdgica —una herramienta del maestro para promover
el aprendizaje en los estudiantes— las preguntas parecian ser una
estrategia discursiva para presentar los contenidos a tratar durante
la sesion y mantener la atencién de los alumnos. En las sesiones ob-
servadas tampoco percibimos que se retomaran las respuestas de los
estudiantes ni se les proporcionara algun tipo de retroalimentacion
sobre sus intervenciones.

En este contexto, el uso de materiales educativos se concentra-
ba en los momentos en que se realizaba la lectura de algun texto o
se resolvian ejercicios. Por otro lado, no encontramos un sistema de
evaluacion claro mas alla de que los estudiantes debian preocuparse
por mantener sus cuadernos “llenos”, ordenados y decorados segun
las indicaciones del docente.

A pesar de la precariedad de las pricticas pedagogicas, se vivia
en las aulas un clima positivo: los estudiantes se mostraban moti-
vados, alegres y siempre dispuestos a participar. A ello contribuia
probablemente el hecho de que las aulas en que se desarrollaban
las sesiones de clase se encontraban “ambientadas” con dibujos y

trabajos diversos hechos por los propios estudiantes.
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Tanto en el estudio anterior como en este, empieza a vislum-
brarse la figura de un maestro o maestra que no se ubica ni en el
rol tradicional del docente que es la fuente del saber y la figura
de autoridad ni en el nuevo papel de mediador o facilitador del
aprendizaje. Se trata, mas bien, de un maestro que “deja hacer” a
los estudiantes y que se apropia de manera superficial de la nueva
propuesta.

Esta idea nos lleva a plantearnos la necesidad de realizar un
estudio de mayor alcance y directamente centrado en lo que hacen
los maestros peruanos de la escuela primaria publica para ensefar
en las aulas. Aprovechando una coyuntura que nos permitia el ac-
ceso a multiples escuelas de diversas regiones, en el ano 2009 nos
pusimos como objetivo caracterizar las practicas pedagogicas de los
docentes a partir de un trabajo de campo en diez escuelas de cuatro
ciudades del pais, en las cuales se observaron clases de cinco dreas
curriculares en un total de diecisiete aulas.® En este caso, nuestro
interés se despega de la forma en que se toman las decisiones de
politica publica y de las particularidades del contexto social, histo-
rico y cultural peruano, y apuntan a la evidencia empirica sobre la
relacion de determinadas practicas pedagogicas con el aprendizaje.’

La observacion de las sesiones de aprendizaje se centrd en tres
aspectos concretos: el clima de aula, la organizacion de las sesiones y
las practicas pedagogicas en si mismas. Con respecto al clima, al igual
que en los estudios anteriores, encontramos un ambiente positivo,
salvo en las escuelas de Huamanga, donde atn se hace sentir con
fuerza la posicién jerarquica de los maestros sobre los estudiantes

6. Adicionalmente, se observaron tres aulas de Lima y se entrevist a los pro-
fesores de cada una de ellas; pero estos datos no fueron utilizados para el
estudio que se publicé al respecto posteriormente.

7. Los resultados de este estudio fueron publicados en Gonzilez, Eguren y de
Belaunde 2017.
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(especialmente aquellos que provienen de zonas rurales), y en las de
Iquitos, donde es bastante variable. También de manera similar a lo
observado en investigaciones anteriores, existe participacion de los
estudiantes en clase, pero esta se da solo a pedido del docente. Por
otro lado, resulta dificil mantener la motivacién de los estudiantes,
los cuales se aburren y realizan actividades distintas a las que los
docentes les indican. En lo que concierne a la organizacién de las
sesiones de aprendizaje, encontramos en estas mayor claridad en
los objetivos de aprendizaje, asi como momentos mas definidos,
aunque, nuevamente, no se distinguen espacios claros de cierre o
sistematizacion de lo aprendido en cada clase. Un aspecto positivo,
en comparacion con lo observado previamente, es que el tiempo
de las sesiones de clase es usado casi integramente en actividades
de aprendizaje, aunque, nuevamente, el tiempo dedicado a ciertas
actividades es innecesariamente extenso.

Ahora bien, las practicas de enseflanza puestas en ejecucion
por los maestros configuran un repertorio sumamente limitado:
las clases estan organizadas alrededor de contenidos tematicos que
son tratados de manera muy superficial y el patron de interaccion
de las sesiones consiste en preguntas de los docentes a las que les
corresponden respuestas predeterminadas, literales y por lo general
corales de los estudiantes. Adicionalmente, se observan momentos
de lectura (muchas veces coral, en voz alta), trabajos en grupo, re-
solucion de ejercicios y multiples actividades de dictado y copiado.

De manera similar a lo que hallamos en estudios previos, las
respuestas que se esperan de los estudiantes no provocan didlogo ni
discusion, y no reciben retroalimentacién por parte de los docen-
tes. Tampoco hay muchos momentos en que los maestros expongan
o realicen exposiciones; y cuando dichas exposiciones aparecen, se
trata de repeticiones literales de lo que estd escrito en los materia-

les educativos, sin ningun tipo de profundizacion o ampliacion por
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parte del docente. Por otro lado, las oportunidades para que los
estudiantes se expresen son muy escasas; lo que predomina en las
sesiones de clase es el habla del maestro. Finalmente, hay que decir
que hay una ausencia casi total de actividades que promuevan el
analisis o el pensamiento critico en el aula; fundamentalmente se
espera de los estudiantes que sean capaces de identificar y evocar
(recordar) informacion explicita y literal. En esta misma linea, re-
sulta evidente que los tnicos eventos de escritura por parte de los
estudiantes en el aula consistan en el copiado literal de textos o
fragmentos de textos.

Uno de los aspectos mas saltantes de este estudio radica en el
hecho de no encontrar mayores diferencias (mas alld de aspectos de
clima de aula) entre lo que ocurre en las distintas ciudades visitadas:
tanto en las escuelas de Huamanga como en las de Arequipa, Loreto
y Piura los maestros parecen contar con el mismo repertorio de prac-
ticas pedagogicas. Estas, ademas, no parecen estar dirigidas a cémo
desarrollar aprendizajes en los estudiantes, sino a repetir cotidiana-
mente y de manera mecénica ciertas rutinas caracteristicas de lo que
los docentes entienden por enseflanza (y aprendizaje) en las aulas.

Cuatro afos después del trabajo de campo realizado para el
estudio anterior, en 2013 nos embarcamos en una investigacion de
mayor alcance aun,® cuya peculiaridad estribaba en que observa-
riamos las practicas de ensefianza en escuelas publicas donde sus
estudiantes, en promedio, habian logrado los puntajes mas altos en
la Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE) que se aplica desde 2008
a alumnos de segundo grado de primaria en comprension lectora
y matematica. En este caso, el trabajo de campo se realizd en 12
escuelas en diversas localidades, urbanas y rurales, de 4 regiones del
pais: Moquegua, Apurimac, San Martin y Loreto.

8.  Véase Aragdn, de Belaunde, Eguren y Gonzélez 2014.



90 Mariana Eguren, Carolina de Belaunde y Natalia Gonzélez

El objetivo general del estudio era identificar factores que expli-
caran el buen rendimiento en la ECE de determinadas escuelas, vy,
especificamente, se buscaba explorar qué practicas de ensefianza en
el aula estarian contribuyendo a ello. Lo que hallamos en las sesio-
nes observadas, sin embargo, no presentaba una diferencia sustan-
cial de las practicas de enseflanza que veniamos observando desde
2004. En lo que se refiere al clima de aula, este era por lo general
bastante positivo y amable, aunque con bastante desorden. Al igual
que en todos los estudios anteriores, los estudiantes se sienten co-
modos de participar en clase, pero dicha participacion esta siempre
mediada por el docente. Sobre el uso del tiempo, encontramos nue-
vamente que la mayor parte de este se destina a actividades peda-
gbgicas, pero estas son repetitivas, poco motivadoras y escasamente
demandantes para los estudiantes.

Las practicas pedagogicas de los docentes observados siguen el
mismo modelo de interaccion encontrado en estudios anteriores:
preguntas del maestro y respuestas Uinicas por parte de los estudian-
tes. No se busca propiciar el razonamiento de los alumnos ni con-
trastar sus opiniones. La retroalimentacion de los docentes se limita
a aspectos formales —como la ortografia o el formato de presenta-
cién de un trabajo— vy, en algunos casos, a indicar si las respuestas
que dan los estudiantes son correctas o incorrectas. Por otro lado,
es frecuente la elaboracion de trabajos en grupo con objetivos muy
sencillos que, a pesar de ello, toman un tiempo excesivo. Con res-
pecto a la estructuracion de las sesiones, resulta positivo encontrar
algunos docentes que enuncian el trabajo que se realizara durante
la sesidn, sus objetivos y metodologia.

Pero la gran diferencia con respecto a lo observado en afios
anteriores es que, sobre todo en las sesiones de Comunicacién y
Matemadtica, se reparten “fichas” (fotocopias con ejercicios, por lo

general, de opciéon multiple). Los ejercicios de las fichas se resuelven
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de manera individual o grupal, se copian en la pizarra y el cuaderno,
y son revisados con toda la clase por parte de los docentes. Dicha
revision, consistente en verificar si los estudiantes han llegado a la
respuesta correcta, no incluye ningun tipo de explicacion adicio-
nal. Posteriormente, comprobariamos que la popularidad de este
tipo de trabajo resulta de la importancia que la ECE ha cobrado
en el quehacer cotidiano de las escuelas del Peru, sobre todo desde
que sus resultados pueden significar incentivos econémicos para las
mismas escuelas y para los docentes.

El afo siguiente (2014), llevamos a cabo un estudio que nos per-
mite observar las practicas pedagdgicas en un contexto muy diferente
a los que habiamos visitado hasta el momento: se trata de una inves-
tigacion acerca de las practicas de ensefianza de la lectura y la escri-
tura (en castellano y en lenguas originarias) en escuelas de educacion
intercultural bilingtie (EIB).” Se trata, ademas, del trabajo de campo
de mayor alcance hasta el momento: veinte escuelas en 5 regiones del
Pert (Amazonas, Apurimac, Cuzco, Puno y Ucayali) y un aproximado
de ciento veinte horas de observaciones de aula, ademas de entre-
vistas a docentes, directores, estudiantes y familias. El objetivo de la
investigacion, en concreto, es identificar factores relacionados con las
practicas pedagdgicas de los maestros que pudiesen explicar por qué
algunas escuelas obtienen buenos resultados en la ECE y otras no.

Los hallazgos de este estudio muestran que los eventos de lec-
tura predominantes en las sesiones de clase consisten en lecturas
multiples en diversas modalidades para practicar la pronunciacién
y “lograr la comprension” (se lee en voz alta y en silencio, de manera
individual o grupal, de manera fragmentada e intercalada, etc.). En
suma, se privilegia el entrenamiento en la lectura en voz alta y, por

ende, en aspectos como la pronunciacion y la entonacién. Cuando

9.  Véase Eguren y de Belaunde 2016.
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se trabaja la comprensién de lectura, dicho trabajo supone, por un
lado, preguntas de comprension literal que inquieren por informa-
cién especifica y explicita presente en los textos leidos, y, por otro
lado, la utilizacion de fichas que presentan preguntas de opcién
multiple a partir de un texto breve. No se trabajan o discuten los
textos ni se ensefan de manera explicita estrategias para la com-
prension lectora. La enseflanza de la escritura es ain mas precaria,
pues se limita a eventos de copia literal de textos o fragmentos de
textos de la pizarra, libros o fotocopias.

Al igual que en los estudios anteriores, el clima de aula es bas-
tante calido (salvo algunas excepciones) y el tiempo es usado para
actividades académicas (repetitivas y poco demandantes). Los do-
centes preguntan y los estudiantes responden, y se espera de estos
ultimos solo respuestas exactas, no ideas que den pie a didlogo o
discusion. Cuando se observa retroalimentacién, esta se limita a as-
pectos formales (ortografia y formatos de presentacion de trabajos).
Ahora bien, en estas escuelas es mas frecuente que no estén claros
los objetivos de la sesion y que las actividades de aprendizaje no
sigan una secuencia logica. Sin embargo, no deja de ser llamativa
la similitud de las practicas pedagogicas de los maestros de escuelas
EIB, tan alejados de los centros urbanos en que se toman las decisio-
nes de politica educativa y las practicas de los docentes de escuelas

urbanas en capitales de departamento.

Cambios y recurrencias

/Qué nos muestran estos diez aios de observaciéon de lo que ocurre
en las aulas? Un aspecto que es necesario destacar positivamente
sobre los cambios ocurridos en las aulas en los ultimos afos esta
referido al clima en que se desarrollan las sesiones de aprendiza-

je. Claramente, desde las reformas de los afios noventa hasta hoy,
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las relaciones entre maestros y estudiantes se han vuelto bastante
mds horizontales, y ello mejora progresivamente a lo largo de los
anos. Los docentes tienen muy en cuenta que es importante respe-
tar a nifos y nifias, y que un ambiente cordial en el aula favorece el
aprendizaje. Ahora bien, ello no quita que se trate de un tema com-
plejo, sobre todo para los maestros de mas edad, quienes no logran
construir una manera alternativa de manejar la disciplina en clase
en ausencia de la posibilidad de utilizar la violencia fisica o verbal.

Asimismo, hay que mencionar que en este aspecto encontra-
mos profundos contrastes a escala regional. Asi, en departamentos
de la sierra como Ayacucho, Apurimac o Puno todavia es frecuente
presenciar humillaciones verbales de parte de los docentes hacia
los estudiantes, sobre todo cuando estos son migrantes de ambi-
tos rurales que se incorporan a zonas urbanas. La violencia fisica
también esta presente en los recuentos que los mismos maestros,
nifos y nifias hacen de su experiencia escolar. Por otro lado, en de-
partamentos de la selva como Loreto o San Martin, es posible notar
cierta indiferencia de los docentes con respecto a lo que ocurre en
las aulas y al trato que los estudiantes tienen entre si.

En lo que respecta a la forma en que se estructuran las sesiones
de aprendizaje, se perciben algunos cambios y muchas continuida-
des desde el primer trabajo de campo considerado para este texto
hasta el ultimo. En 2004, era muy dificil determinar qué objetivo
habia tenido la sesion o distinguir una estructura clara en ella. Lo
que se observaba era, mas bien, una sucesién de actividades desarti-
culadas entre si, sin un inicio, un desarrollo y un cierre claros. Para el
afo siguiente, era posible distinguir una estructura mas clara en las
sesiones: no aquella que el modelo proponia (motivacion, recojo de
saberes previos, aplicacion de los nuevos aprendizajes, evaluacion),
pero si un intento de introduccion al tema a tratar y un conjunto

de actividades pedagogicas a partir de las cuales puede diferenciarse
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borrosamente una secuencia. Ello continta en el afno 2009, aunque
resulta mas dificil distinguir momentos claros de inicio y de cierre
en las sesiones. El trabajo de campo realizado en 2013 nos muestra
momentos de inicio de la sesion relativamente definidos, cuando
el docente presenta los temas a trabajar e incluso la forma en que
ello se llevara a cabo, asi como una secuencia logica de actividades
pedagdgicas; los cierres siguen siendo escasos.

Podriamos decir, entonces, que es posible afirmar una progre-
sion en este tema: en los diez afios que abarca el trabajo de campo
en que se basa este escrito, la estructura de las sesiones de clase
parece haber mejorado ligeramente, sobre todo en lo que respecta a
la secuencia de actividades pedagogicas realizadas. No puede decirse
lo mismo de los momentos de la sesion, pues, aunque cada vez es
mas frecuente que los docentes realicen una introduccion sobre lo
que se hard en la sesion, siguen siendo escasas las clases en que los
docentes destinan los tltimos minutos para retomar o sintetizar lo
que se ha hecho o para anticipar con qué se conectara ello en una
siguiente sesion. Lo regular es que las clases terminen porque suena
el timbre, y hay que salir al recreo o pasar a otra drea curricular.

Ahora bien, en lo que respecta concretamente a la forma en que
los docentes enfrentan la enseflanza, ;hay cambios visibles en las au-
las?, jsiguen actuando como transmisores de informacion que los
estudiantes deben copiar y memorizar o se han instaurado distintas
practicas de ensefianza! Nuestro trabajo de campo revela que ya no
es frecuente que los docentes dicten contenidos que los estudian-
tes deben copiar y memorizar mientras se mantienen en silencio.
Las sesiones de clase posreformas muestran, mas bien, el desarrollo
de actividades muchas veces grupales y con materiales educativos
diversos. Es usual, ademds, que en las aulas se exhiban los traba-
jos elaborados por los alumnos y que estos participen respondien-

do preguntas, desarrollando ejercicios y haciendo presentaciones
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frente a sus companeros. Una mirada mas aguda, sin embargo, evi-
dencia que dichos cambios no suponen, en la generalidad de los ca-
sos, una verdadera transformacién de las practicas de ensefianza en
linea con las tendencias pedagdgicas que empezaron a configurarse
en los afios noventa, y que, con las marchas y contramarchas pro-
pias de los cambios de gestién ministerial, han logrado consolidarse
en las diversas iniciativas de politica educativa de los tltimos afios.

En efecto, cada vez es mas visible en los documentos del Mi-
nisterio de Educacion’® el consenso en cuanto a la idoneidad de las
practicas de enseflanza que propone la investigacion alineada con la
teoria sociocultural del aprendizaje. Esta teoria postula la relevancia
del contexto de interaccién con otras personas (en el mismo o en
distintos niveles de desarrollo de determinadas habilidades) y del
dialogo con ellas para la forma en que uno aprende y las competen-
cias que va desarrollando. Tanto las interacciones entre docentes y
estudiantes en el plano emocional como en el instruccional serian
clave para propiciar aprendizajes en los estudiantes, mas aun en
contextos en los cuales el nivel socioeconémico de los estudiantes,
asi como las caracteristicas culturales de su nucleo familiar y local,
actian como factores en contra del logro escolar.!

JEn qué consisten estas interacciones positivas en el plano emo-
cional y en el instruccional?, ;cémo se ve una clase en la que ello
esta ocurriendo! La evidencia empirica presentada en diversos estu-
dios'? incluye una diversidad de aspectos que deberian aparecer de

10. Véase, por ejemplo —ademas del Curriculo Nacional—, los diversos fascicu-
los de las Rutas de aprendizaje (2012 en adelante) o la normativa y materiales
preparados por el Ministerio de Educacion para las diversas iniciativas de
acompafamiento pedagdgico a maestros como estrategia de formacién do-
cente en servicio (2008, 2016 en adelante).

11.  Pianta, Belsky, Vandergrift, Houts y Morrison 2008.

12.  Se puede encontrar una revision mas detallada de este tema en Gonzilez,
Eguren y de Belaunde 2017.



96 Mariana Eguren, Carolina de Belaunde y Natalia Gonzélez

manera concomitante en el aula. Por un lado, es importante que
los docentes se preocupen por mantener un ambiente calido, con
reglas claras de comportamiento, pero también con la flexibilidad
necesaria para atender situaciones no previstas.”” La interaccién
entre docentes y estudiantes deberia ser constante y personalizada,
y proporcionar permanentes oportunidades a los estudiantes para
expresarse, argumentar y preguntar.

En una sesion de clase con estas caracteristicas, el docente plan-
tea actividades de aprendizaje con objetivos claros, que permiten
establecer conexiones con los intereses y conocimientos de los es-
tudiantes, que promueven el razonamiento y el didlogo. La sesion
avanza a partir del desempefio de los estudiantes y del apuntala-
miento que realiza el maestro con informacién y preguntas que per-
mitan profundizar los contenidos que se discuten en la sesion. Las
preguntas formuladas por el docente son abiertas y auténticas, es
decir, interrogantes que no esperan una respuesta predeterminada
y Unica, sino que muestran un interés real por explorar la forma
de razonar de los estudiantes y las conexiones que establecen en-
tre diversos topicos.!* Por otra parte, las respuestas de los estudian-
tes son siempre tomadas en consideracién por el maestro, quien
las utiliza para elaborar nuevas preguntas, ahondar en el andlisis y
para proporcionarles retroalimentacion con respecto a sus avances.
Adicionalmente, una sesion de clase propicia para el aprendizaje es
aquella en que el curriculo es trabajado a profundidad, aun a costa
de dejar de lado algunos contenidos.” Por tltimo, todo lo anterior

supone también un trabajo explicito con el lenguaje, no solo por la

13. Hamre y Pianta 2005; Howes 2000; Pianta, La Paro, Payne, Cox y Bradley
2002.

14. Nystrand 1997.
15. Youngy Lee 2005.
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relevancia del didlogo, la lectura y la escritura para el aprendizaje,
sino también debido a las particularidades del lenguaje propio de
la escuela, con el que la gran mayoria de estudiantes no ha tenido
mayor contacto en el ambito familiar.'®

En suma, la combinacion de un clima positivo (calido, flexible,
participativo, con disciplina positiva y un uso provechoso del tiem-
po) y practicas de enseflanza de calidad (didlogo constante, pregun-
tas auténticas, actividades desafiantes y trabajo en profundidad del
curriculo) en el aula constituye el mejor predictor de aprendizajes
en los estudiantes.”

Tal como hemos sefalado lineas arriba, se observa en las aulas
peruanas grandes avances en lo que concierne al clima en que se
desarrollan las sesiones de clase, asi como al uso del tiempo y la
organizacion del trabajo en general. Es el aspecto referido a las prac-
ticas de ensefianza en concreto en el cual los cambios ocurridos en
las escuelas peruanas parecen quedarse en la superficie. En efecto,
la calidad de las interacciones pedagogicas en las aulas de primaria
de las escuelas publicas se encuentra muy alejada de lo que hemos
descrito lineas arriba. Es cierto que, a primera vista, las reformas
de los afios noventa han dinamizado lo que ocurre en las aulas: los
estudiantes trabajan activamente y participan; los maestros ya no
dictan clase, sino que desarrollan diversas actividades de aprendi-
zaje (para las que utilizan muchos materiales educativos), se pasean
entre los grupos de estudiantes y hablan con ellos. Lo anterior, sin
embargo, no supone necesariamente una mejora de la instruccion y
de los aprendizajes, en tanto la calidad de las interacciones presen-
tes en las aulas sigue siendo muy baja.

16.  Gee 2004.
17. Sabol, Soliday Hong, Pianta y Buchinal 2013.
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Cuando decimos que la calidad de las interacciones es baja nos
referimos a que en las aulas no existe un dialogo real entre docen-
tes y estudiantes, orientado a construir y consolidar aprendizajes,
que permita profundizar contenidos y contribuya al desarrollo de
habilidades de razonamiento y pensamiento critico. Veamos lo an-
terior con mayor detalle a partir de algunos de los elementos que
permiten caracterizar las interacciones presentes en el aula: el tipo
de preguntas que el maestro formula, la retroalimentacién que pro-
porciona y las explicaciones o expansiones que ofrece a partir de los
contenidos tratados en clase.

El modelo de interacciéon predominante en las aulas parece
consistir en la formulacion de preguntas por parte de los maestros a
los estudiantes, las cuales buscan respuestas tinicas y predetermina-
das. No se trata de aquello que la investigacion denomina pregun-
tas “auténticas”, aquellas que el maestro plantea cuando realmente
quiere conocer las ideas o interpretaciones del estudiante sobre un
tema. Se trata, mas bien, de usar las interrogantes como estrategia
discursiva para avanzar con las actividades que se han planificado
para la sesién. Un ejemplo de lo anterior lo constituye la siguiente
vifieta de una clase de Ciencia y Ambiente de cuarto grado de pri-
maria.”® En ella, la maestra intenta que los estudiantes expliquen
como se produce la evaporacion a partir de preguntas puntuales
que requieren respuestas especificas. Las preguntas constituyen una
estrategia discursiva que le permite a la docente desarrollar el tema
de la sesion:

18. En las vifietas se utiliza la siguiente notacion: P (profesor/a), An (un/a
alumno/a en particular), As (varios/as alumnos/as). Las vifietas que se in-
cluyen en este documento corresponden a los estudios realizados en 2004,
2009, 2013 y 2014. Las de los afios 2004 y 2009 han sido publicadas pre-
viamente, con algunas modificaciones, en Eguren, de Belaunde y Gonzalez
2005 y Gonzilez, Eguren y de Belaunde 2017, respectivamente.
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P: ;Cuindo se evapora el agua?

Al: Cuando llueve.

P: ;Cudndo se evapora el agua’

Al: Cuando hace calor.

P: Si, se hace menos pesada con el calor. Luego se enfria arriba. A ver,
miren afuera, ;qué ven?

As: Nubes.

P: ;Como son?

As: Blancas, algodon...

P: ;Se pueden tocar las nubes?

Al: No.

P: ;Por qué?

Al: Porque es invisible.

P: ;Cémo va a ser invisible si lo estas observando?

A2: Porque esta evaporado.

P: ;Qué es evaporacion!

Al: Cuando llueve y el sol calienta.

A3: Cuando hierve el agua, sale humo.

P: Si, y se mueve por efecto del viento. ;Por qué hay viento?

As: ... (nadie responde).

P: ;Porque es parte de la naturaleza...! ;Dios sopla...! ;Por el medio
ambiente? ;Jesus lo ha creado? ;Por el hielo, el aire, el mar, el clima?
A ver, ;habra mar en Ayacucho?

As: No, profesora.

P: ;Por todo esto habri viento?

As: ... (alumnos dudan, no saben qué contestar).

P: ;Por efecto de qué habra viento?

A: Por el sol.

P: Hay viento por efecto del calor.

(Ciencia y Ambiente, cuarto grado. Escuela urbana de Huamanga, 2009)

Como puede verse, la docente no se detiene en las respuestas
de los estudiantes y en las hipStesis que estas podrian revelar acerca
de su comprension del proceso de evaporacion; el objetivo es avan-
zar en el desarrollo del tema a partir de informacién puntual. Este
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patrén de interaccion en el aula cumple, de manera aparente, con
promover la participacion de los estudiantes en clase y con evitar
que la docente dicte los contenidos previstos para la sesion. En efec-
to, la maestra de esta vifieta no dicta a sus estudiantes la definicion
de evaporacion, sino que la “construye” (es un decir) con ellos.

En linea con lo anterior, la retroalimentacion de los maestros
frente a las respuestas de los estudiantes es escasa: lo mds usual es
que sigan preguntando hasta escuchar la respuesta que estin es-
perando y que les permite proseguir con su clase. En la siguiente
vifieta, por ejemplo, estamos en una clase de Comunicacion en la
cual la actividad consiste en que los estudiantes identifiquen los
tipos a los que corresponde un conjunto de textos luego de leerlos

en voz alta:

P: El tercero. A ver, Cristina.
Cristina lee el tercer texto.
Al: Narrativo.

A2: Expositivo.

P: Roger, lee de nuevo.
Roger lee nuevamente el tercer texto.
As: Narrativo.

P: El cuarto texto, Jossie.
Jossie lee el cuarto texto.
Al: Miss, es instructivo.

AZ2: Argumentativo.

A3: Informativo.

P: ;Por qué argumentativo!
A2: Porque expresa ideas.

P: Fiorella, lee el ultimo.
Fiorella lee el ultimo texto.
P: ;Qué es?

A4: Instructivo.

(Comunicacion, sexto grado. Escuela urbana de Lima, 2004)
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La vifieta muestra un tipo de intercambio bastante comun en
las aulas peruanas: los estudiantes tienen respuestas divergentes
frente al pedido de la maestra (que identifiquen los tipos de textos
que estdn leyendo). Frente a ello, la maestra no propone ningun
tipo de didlogo para acercarse a la respuesta esperada. Al inicio de
la vifieta, por ejemplo, una estudiante considera que el texto leido
es narrativo mientras que otro piensa que es expositivo. La maestra
no les pregunta las razones que los llevan a dichas respuestas; mas
bien, pide a un tercer estudiante que vuelva a leer el texto con la
intenciéon de que la sola repeticion haga evidente para los alumnos
que se trata de un texto narrativo. A continuacion, ocurre algo si-
milar, pero esta vez son tres las respuestas divergentes con respecto
al tipo al que corresponde el texto leido: instructivo, argumentativo
e informativo. La reaccion de la maestra es plantear una pregunta
que indirectamente sefiala cual es la respuesta correcta: “;Por qué
argumentativo!”. La respuesta del estudiante es general y podria
aplicarse casi a cualquier tipo de texto (“porque expresa ideas”). La
maestra no dice nada a partir de ella porque este intercambio, tal
como sefalamos lineas arriba, funciona primariamente como una
estrategia discursiva que permite avanzar la sesiéon a partir de una
rutina de preguntas y respuestas. Abona a lo anterior el hecho de
que, como vemos en los ejemplos citados, las preguntas que for-
mulan los maestros en las escuelas primarias publicas del Peru sue-
len ser dirigidas a todo el grupo de estudiantes, de quienes esperan
idealmente respuestas corales.

También cuando se estdn desarrollando actividades como re-
solver ejercicios, responder preguntas a partir de un texto o realizar
una presentacion frente a los compaferos de clase, la retroalimen-
tacion de los maestros se encuentra ausente. Y cuando aparece, se
trata de comentarios de un nivel muy elemental: el maestro corrige

la ortografia y la pronunciacién, y opina sobre la forma en que debe
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presentarse un trabajo. De hecho, los aspectos formales parecen ser
de suma importancia en el aula.

Nuevamente hay que decirlo: el modelo de interaccion que ob-
servamos en las aulas peruanas no configura un didlogo real. El
habla esta dominada por el maestro, y los estudiantes participan
solo cuando €l lo dispone y de una forma muy pautada (dar una
respuesta fija, resolver un ejercicio en la pizarra, leer un texto o
presentar un trabajo en grupo, lo cual normalmente consiste en
leer un papelografo), que no da pie a que los alumnos muestren su
forma de razonar, presenten sus puntos de vista, conecten los conte-
nidos escolares con sus experiencias personales, profundicen sobre
los contenidos tratados en clase o los cuestionen.

Veamos las siguientes vifietas como ejemplo de lo anterior. En
ambos casos, se trata de sesiones de Comunicacion en las que las
docentes formulan preguntas a partir de la lectura de un texto. En
la primera vifieta, la maestra desestima la intervencion de una estu-
diante que intenta compartir una experiencia personal relacionada
con el tema del texto leido y contintia con las actividades que tiene
programadas; en la segunda, puede observarse claramente la nece-
sidad de la maestra por generar respuestas literales por parte de los
estudiantes, aun cuando las respuestas no literales sean igual de
aceptables:

Tras los rezos y canciones tipicas de inicio del dia, se inicia el desa-
yuno escolar, que es traido al aula por las alumnas que designa la
docente. Al terminar el desayuno, la profesora les pide que saquen
el libro titulado Pucacho, el bufeo colorado y lee el cuento; también les
pide a algunas nifias que lean en voz alta, y va interrumpiendo la
lectura para hacer preguntas literales sobre la lectura:

P: Pucacho, ;quién es?
As (en coro): Un bufeo.
P: Comunmente, es conocido como delfin. ;De qué color es!
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As (en coro): Gris.

P: ;El del rio...?

As (en coro): Rosado.

Al: Profesora, un dia yo estaba con mi papa y vi un delfin en el rio.
P: Ahora vamos a ver como lo clasificariamos.

(Comunicacion, tercer grado. Escuela urbana de Iquitos, 2013)

La profesora lee en voz alta el siguiente parrafo: “Los cazadores y
recolectores eran errantes. Tenian varios campamentos donde pasa-
ban algunas temporadas. Luego, empezaron a quedarse en forma per-
manente en ciertos sitios. Asi nacieron las primeras aldeas”. Luego
pregunta a sus alumnos:

P: ;Qué era “errante”?
Al: Los que no tenian un solo sitio donde vivir.
A2: Se movian entre varios lugares.

La profesora relee en voz alta el parrafo haciendo énfasis en la parte
donde se encuentra la respuesta.

P: “Tenian varios campamentos”. “Errantes” era que tenian varios
campamentos.

(Comunicacion, cuarto grado. Escuela urbana de Piura, 2009)

En linea con lo anterior, se encuentra totalmente ausente de
las aulas una de las formas mas eficaces de promover aprendizajes,
el dialogo instruccional; es decir, una conversacion entre grupos
pequefios de estudiantes en la que el maestro interviene para en-
cauzar, cuestionar, complementar la informacion, etc."” Ello ocurre
a pesar de la popularidad de los trabajos en grupo durante las se-

siones de clase, los cuales no estan diseflados para promover el

19. Doherty, Hilberg, Epaloose y Tharp 2002.
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aprendizaje a través del dialogo, sino para elaborar un producto,
por lo general muy sencillo, que debe ser presentado al resto de la
clase.

Podriamos incluso llegar a decir que lo que observamos con res-
pecto a la interaccion que se establece entre maestros y estudiantes
es una casi total indiferencia de los docentes con respecto a los apor-
tes de sus alumnos. La siguiente vifieta muestra un ejemplo paradig-
matico de lo anterior. Mientras se trabaja en el aula una actividad
sobre el sistema solar, un nifio muestra curiosidad por el origen de
los nombres de los planetas; el docente cierra toda posibilidad de
dialogar sobre ese tema® y borra una oportunidad de aprendizaje

que hubiera podido ser muy enriquecedora para todos:

A: ;Pero por qué le llaman Mercurio [al planeta)? ;Hay mercurio?
P: No hay, pues, asi es su nombre del planeta, pues, asi es...

A: ;Quiénes han puesto!

P: ;Por qué le llaman Tierra? Asi es su nombre de la Tierra pues.

(Comunicacion, tercer grado. Escuela rural de Apurimac, 2013)

Ahora bien, de manera paradojica, el hecho de que el habla del
maestro sea predominante en las sesiones de clase no implica que
este realice exposiciones o explicaciones sobre los temas que se estan
tratando en la sesion. De hecho, estas se encuentran casi totalmente
ausentes de las aulas. Los docentes apoyan su trabajo en el uso de
materiales educativos que contienen actividades de aprendizaje, y
sus explicaciones suelen consistir en repeticiones literales o parafra-
seos de lo que estos materiales dicen. Por lo regular, no encontra-
mos en las aulas profundizaciones, clarificaciones, ampliaciones o

ilustraciones de los contenidos tratados o de las instrucciones para

20. Las posibles razones que llevan al maestro a hacer esto se presentan en la
siguiente seccidon de este texto.
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realizar alguna actividad; aunque, en algunos casos, los maestros
proporcionan ejemplos propios sobre los temas abordados relacio-
nados con aspectos locales.

La siguiente vifieta es ilustrativa acerca del tipo de explicacio-
nes que los docentes brindan en las aulas. Se trata de una actividad
de aprendizaje en la que los estudiantes deben identificar sinoni-
mos. Como puede verse a partir de sus respuestas, no comprenden
con claridad qué es un sinénimo, y mas bien proporcionan como
opciones de respuesta palabras que pertenecen a la misma familia
léxica del vocablo original, pero que no tienen el mismo significa-
do. El docente no explica en ningiin momento qué es un sinénimo
ni como reconocerlo; tampoco es capaz de explicar qué significan

las palabras que descarta como opciones de respuesta:

P (El docente lee la palabra cuyo sinénimo hay que identificar de un
grupo de opciones): “Malo”, a ver “malo”...

As: iMalazo!

P: ;Qué mas podemos decir a la persona que es mala?

Al: Maloso.

P: Malo.

A2: Maloso.

A3: Malo.

P: Generalmente... Hay otras palabras también, pero lo que mas se
acerca es esta, ve... (sefiala la palabra que ha escrito en la pizarra).
Al: Malo.

A4: Renegén!

P (Sefialando la palabra correcta en la pizarra): “Malvado”.

As: Ahhh.

P (Pasan a la siguiente palabra): “Ayudar”, a ver, “ayudar”...

As: Ayudar.

Al: jAyuda!

A5: Ayuda.

A2: ;Ayudar?

A3: jAyudame!
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A4: jAyudarme!

P: Cuando decimos “ayudar”...

As: Ayuda.

P (sefiala la respuesta correcta): “Apoyar”, ;ya! (Pasa a la siguiente
palabra) “Caliginoso”, una palabra complicada. Por eso le he puesto
asi al principio. Una palabra que, de repente, no la han escuchado
nunca. Pero para eso se ha aprendido hoy dia los sinénimos y los
antonimos. Porque hay miles de palabras que debemos saber. Esta es
una pequefa parte que ustedes estdn aprendiendo todavia. Entonces
en la “a)”, leo y dice ahi “6sculo”. “Osculo” tiene un significado que
nada tiene que ver con “caliginoso”. Paso a otra palabra, “caliente”;
de repente me detengo, comienzo a hacer mi apreciacion para darme
cuenta si es o no es. “Cerebelo” no tiene nada que hacer, entonces lo
voy a anularlo ahi. “Oscuro”, jqué tiene que ver? Oscuro estd reunido
con “claro” porque ya hemos hecho... {Deja de molestarle a su com-
pafiero que quiere aprender! “Verruga”, ;qué tiene que ver “verruga”?
Es una enfermedad. Pero hay una palabra que se acerca: la palabra
“caliente”. Entonces, ese es del sinénimo de “caliginoso”, es “calien-
te”. Luego pasamos a la pregunta 2. jQué facilito!

(Comunicacion, tercer grado. Escuela urbana de Tarapoto, 2013)

También la vifieta sobre la evaporacion que leimos previamen-
te es util para ilustrar la ausencia de explicaciones, clarificaciones
y profundizacién sobre los contenidos en las aulas. En este caso,
la maestra formula preguntas puntuales con respecto a qué es la
evaporacion y cuiando ocurre. El tema es tratado de manera muy
superficial, a partir de algunos datos que dan los estudiantes y otros
que proporciona la maestra. Luego del intercambio, los estudiantes
pasan a completar un organizador grifico muy elemental, que se
dibuja en un papelografo y se expone ante los compaferos, para
luego copiarlo en los cuadernos.

En suma, lo que se observa en las aulas son maestros que di-
rigen el desarrollo de actividades como leer, copiar, responder

preguntas, resolver ejercicios, realizar trabajos grupales y exponer
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en clase; las cuales se repiten sin mayores diferencias a lo largo del
afio escolar y a través de los grados, con algunas progresiones en
su nivel de complejidad o duracién. Las actividades buscan, por lo
general, la identificacion, el reconocimiento y la evocaciéon de infor-
macion explicita. En el caso del drea de Matematica, por ejemplo,
es usual que los estudiantes deban aplicar reglas de resolucion de
operaciones en ejercicios similares. En el area de Comunicacion,
por otro lado, predominan las actividades de aplicacion de reglas
de ortografia o el analisis gramatical simple de oraciones. La lectura
se desarrolla sobre todo como lectura en voz alta en diversas moda-
lidades y con numerosas repeticiones; el trabajo de comprension
de lectura no suele incluir actividades o preguntas que fomenten el
razonamiento o el pensamiento critico. La escritura se realiza casi
Unicamente a través de la copia (se copia varias veces lo mismo en
distintos soportes), aunque eventualmente se producen textos mds
o menos originales. En el resto de dreas curriculares, predominan
las explicaciones simples y breves de los docentes a partir de pregun-
tas cerradas, asi como los trabajos grupales.

Resulta util en este punto detenernos en la forma en que se
trabajan la lectura y la escritura en las aulas. Como sefialamos li-
neas arriba, la lectura es una actividad muy frecuente en las aulas
y ocurre en modalidades muy diversas: se lee en silencio y en voz
alta, de manera individual y coral, por turnos, por partes, etcétera.
Casi siempre, la lectura se acompafia de preguntas que formula el
maestro para verificar si esta ha sido comprendida. Como ya diji-
mos antes, dichas preguntas inquieren por datos especificos que
aparecen en los textos leidos o son de indole general acerca del tema
o el mensaje de la lectura. Sobre todo en las escuelas rurales o en
aquellas urbanas que cuentan con una proporciéon importante de
poblacion estudiantil proveniente de zonas rurales, existe un énfasis

marcado de los docentes por lograr una “buena” pronunciacion del
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castellano entre niflos y nifias, y la lectura en voz alta constituye su
vehiculo principal.
Ahora bien, también es frecuente que se lean textos para to-
“ » . . .
marlos como “modelo” para escribir un texto propio. Estos casos
resultan interesantes de analizar, pues en ellos se hacen visibles to-
das las estrategias pedagogicas usuales de los maestros. Veamos las

siguientes vifietas:

La sesion de clase se inicia con un trabajo con el material educativo
distribuido por el Ministerio de Educacion. Segtin las indicaciones
de la maestra, la tarea consiste en leer dos textos para luego pasar a
interpretarlos:

P: En el libro, en la pagina 7 y 8, hay una arenga al peruano; y en la 8
un poema. Primero vamos a leer y después a interpretar qué es lo que
nos va a dar a entender. ;Me han entendido?

As: Siii.

P: Entonces, leemos en silencio.

(Algunos alumnos leen, otros conversan y juegan).

P (Después de unos minutos): ;Terminaron de leer? ;Quién lo lee?
(Una alumna levanta la mano y lee).

P: ;Quién lo lee nuevamente? ;A ver, Lady?

(Lady lee).

Luego de la lectura de las alumnas, la maestra formula algunas pre-
guntas sobre el primer texto; el segundo no es tomado en cuenta:

P: Muy bien, ;de quién nos estan hablando?
Al: De un peruano.

P: ;Qué significa “no te humilles”?

Al: Que no se rinda.

A2: Que no se dé por vencido.

P: ;Qué nos da a entender “forjador de un imperio”?
Los alumnos se mantienen en silencio.
A continuacién, la docente propone una actividad de redaccion:
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P: Yo les voy a dar una hoja para que hagan una arenga. No es copiar,
es interpretar de acuerdo con lo que han leido.

Al: ;Como un resumen, miss’

P: Resumen no, con sus propias palabras.

(La mayoria de alumnos se quedan mirando a la profesora).

P: ;Saben qué es una arenga, no?

As: Nooo.

P: Se van al campo deportivo y alientan a un equipo. Eso es.... dar
dnimo... en este caso, a un peruano.

Los estudiantes preguntan a sus compafieros: “;Cémo se hace!”. La
profesora se pasea supervisando el trabajo y luego de algunos minu-
tos pide a algunos estudiantes que lean lo que han redactado. Los
primeros tres estudiantes leen textos que copian frases enteras del
texto original:

P: José.

(José lee su trabajo).

Al: Miss, yo le quiero preguntar algo a José: José, jpor qué tu poema
o... lo que es esto, se parece tanto al mio?... Miss, José vino y se copio.
(La profesora no dice nada acerca de lo anterior).

P: Bueno, entonces lo que han leido nos muestra que hay que ense-
flar que somos peruanos en el extranjero. Bueno, sigan haciendo que
VOy a revisar.

(Comunicacion, sexto grado. Escuela urbana de Lima, 2004)

La clase de Comunicacion se inicia con la lectura de un cuento rela-
tivo a la importancia de ahorrar energia. Luego de hacer preguntas a
los estudiantes por informacién que aparece de manera literal en el
cuento, la maestra les muestra modelos de siluetas del tipo de texto
“afiche”. Hace algunas preguntas con respecto a las partes y estructura
de este tipo de texto e indica que en grupos elaboren un afiche sobre
el tema que se esta tratando. No quedan claras las indicaciones sobre
qué se hara en la clase ni acerca del asunto abordado. Los estudiantes
trabajan en grupos mientras la maestra resuelve algunas dudas sobre
qué hacer y da indicaciones centradas en los aspectos formales del
trabajo:
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P: Tienen que adornar el afiche con marquitos de colores y hacer las
letras del titulo grandes para que la gente pueda leerlo... El titulo del
eslogan siempre tiene letras grandes y otro color para que se diferencie.
Conforme los alumnos van terminando, les pide que “decoren su tra-
bajo con colores y marcos”; muchos alumnos se quedan sin nada que
hacer durante veinte minutos mientras esperan que los demas termi-
nen. Cuando los estudiantes le ensefian sus trabajos a la maestra, su
retroalimentacion se limita a aspectos de ortografia. De regreso del
recreo, algunos grupos siguen haciendo el afiche mientras la mayoria
ya termind y no tiene ninguna actividad asignada.

Varios minutos después todos terminan y pasan a exponer a toda la
clase su afiche y revisarlo segiin una lista de cotejo muy elemental
que se limita a marcar “Si” o “No” segtin los elementos incluidos en
el afiche. Luego de que todos exponen su trabajo, la maestra les pide
volver a revisarlo en sus grupos.

Seguidamente, la maestra envia tarea para la casa (que consiste en
lo mismo que han hecho en clase) y esboza un cierre de la clase en
el que pregunta qué han hecho y sobre qué. Las respuestas de los
estudiantes son “un afiche” y “ahorro de energia”, respectivamente.
Para marcar el fin del curso y el inicio de otro, la docente realiza un
ejercicio de relajacién durante diez minutos.

(Comunicacion, tercer grado. Escuela urbana de Ilo, 2013)

La primera vifieta corresponde a una sesion de Comunicacién
de sexto grado en la cual los estudiantes leen textos, responden al-
gunas preguntas respecto de ellos y, finalmente, elaboran un texto
nuevo modelado sobre la base de uno de los textos leidos. Puede
verse en la vifieta que la maestra formula preguntas generales sobre
el texto leido y no proporciona ninguna retroalimentacién a partir
de las respuestas (o el silencio) de los estudiantes: el texto esta lejos
de ser “interpretado” en el aula, como ella misma sugiere en un ini-
cio. Por otra parte, las indicaciones de la docente sobre la tarea de
redaccion a realizar son insuficientes y confusas. Con respecto a las

producciones de los estudiantes, resalta también que la maestra no
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haga ningiin comentario acerca de si los textos cumplen (en cuanto
a forma y fondo) con el objetivo de ser una arenga; y tampoco se
dice nada respecto de que los estudiantes copien fragmentos del
texto original (ni siquiera cuando una nifa lo hace explicito). Final-
mente, la maestra hace alusién a lo que en las aulas se conoce como
“el mensaje” (la moraleja, la ensefianza) del primer texto leido, refi-
riéndose a una idea que no esta presente en este.

En la segunda vifieta, estamos frente a una sesion de Comuni-
cacién de tercero de primaria. De manera similar a lo observado en
la vifieta anterior, se lee un texto (un cuento) a partir del cual hay
que elaborar un nuevo producto; aunque en esta ocasién el nuevo
producto tiene una naturaleza distinta a la del modelo: se trata de
un afiche. En este caso, las indicaciones de la maestra sobre lo que
hay que hacer también son confusas e insuficientes. Como puede
observarse en la vifieta, en lo que concierne a la retroalimentaciéon
que proporciona la docente con respecto a las producciones de sus
estudiantes, esta se centra en aspectos formales como los colores y el
tamafio de las letras, la decoracion del afiche y la ortografia. Destaca
en esta vifieta el tiempo que toma realizar y revisar una tarea relati-
vamente simple: luego de elaborar el afiche, todos los estudiantes lo
exponen frente a la clase y luego lo revisan en sus grupos. Incluso la
tarea que da la maestra consiste en repetir la elaboracion del mismo
producto, pero de manera individual, fuera de la escuela.

En ambas vifietas, encontramos una serie de caracteristicas en
comun. Asi, por ejemplo, las maestras ponen en practica una serie
de estrategias similares: lectura de textos breves, preguntas sobre
estos, elaboracién por parte de los estudiantes de un texto propio
inspirado o modelado en el que ha sido leido, presentacion del
trabajo elaborado ante los compafieros. Se trata de sesiones de clase
alejadas del modelo tradicional del maestro que dicta clase frente a

un grupo de estudiantes silenciosos que solo copian. En estas aulas,
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mas bien, los estudiantes intervienen, trabajan individualmente o
en grupo, exponen.

Ahora bien, jqué podemos decir sobre la calidad de las interac-
ciones entre maestras y estudiantes en ambos ejemplos! En primer
lugar, fijémonos en la naturaleza de las preguntas que formulan las
maestras acerca de los textos leidos: estas son bastante sencillas y
superficiales, y esperan de los estudiantes respuestas breves que no
dan pie a profundizar el trabajo sobre el texto ni sus posibles vin-
culaciones con los conocimientos e intereses de aquellos. En esa
misma linea, las respuestas de los estudiantes parecen no ser rele-
vantes para el desarrollo de la sesién: la clase avanza por un camino
paralelo en el que lo que dicen parece no tener mayor importancia.
Con respecto a los productos que elaboran los estudiantes, el trata-
miento es similar al que se hace con los textos leidos al inicio de las
sesiones: el producto se presenta ante los demas y los comentarios
al respecto (la retroalimentacion que proporcionan las docentes) se
centran en aspectos formales (inclusive accesorios, como la deco-
racion). Ni siquiera el hecho de que los estudiantes estén copian-
do fragmentos del texto modelo o de los textos escritos por otros
estudiantes en la primera vifieta ameritan que la maestra haga un
comentario al respecto. Por otra parte, resulta evidente la dificultad
de las docentes para proporcionar indicaciones claras a los alumnos
sobre lo que deben hacer.

En suma, no hay en las aulas un didlogo auténtico que permita
avanzar a lo largo de la sesion en funcion de los saberes y motiva-
ciones de los estudiantes, del razonamiento o del analisis. No hay
tampoco un trabajo a profundidad de los contenidos y habilidades
propuestos en el curriculo. El hecho de que el tipo de practicas de
ensefianza y la calidad de las interacciones sea tan similar entre las
sesiones presentadas en las vifietas anteriores llama nuestra aten-

cion ademas porque, en el primer caso, se trata de una observacién
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de aula realizada en 2004 en Lima; mientras que, en el segundo,
estamos en un aula de la ciudad de Ilo (Moquegua) en 2013, practi-
camente una década después.’!

La Evaluacion Censal de Estudiantes en el aula

Un aspecto que debe tenerse en cuenta al caracterizar las practicas
de ensefanza en el aula es la relevancia que la Evaluacion Censal
de Estudiantes ha adquirido en el sistema educativo. Tal como se-
fialamos en una seccién anterior, la ECE ha movilizado de manera
importante a las escuelas, las cuales entrenan a los estudiantes en la
resolucion de evaluaciones con formato de opcion multiple y con-
centran sus recursos en los dos primeros grados de la primaria y
en los cursos de Comunicacion y Matematica.?” Veamos esto con
mayor detalle.

Con respecto al entrenamiento de los estudiantes, este puede
darse en diversas modalidades. Por un lado, es posible observar que,
por ejemplo, cuando se trabaja comprension de textos como parte
del curso de Comunicacion, las actividades que se realizan consis-
ten en la lectura de textos breves y la resolucion de preguntas de op-
cién multiple sobre estos. Ello puede hacerse a partir de preguntas
de la ECE de afos anteriores o de materiales que el mismo Minis-
terio de Educacién pone a disposicion de la comunidad educativa,
como los kits de evaluacion, cuadernillos con preguntas similares a
las que incluye la ECE.? Por ejemplo:

21. Lasegunda vifieta corresponde, ademas, a una observacién realizada en una
escuela que obtenia altos puntajes en la ECE; es decir, se trata de una “escue-
la exitosa”.

22. Véase Ledn Zamora 2018 para una descripcion detallada de la influencia de
la ECE en aulas y escuelas.

23. Véase <www.minedu.gob.pe/rutas-del-aprendizaje/kit/>.
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Una vez que se ha concluido con las diversas lecturas del texto del
camello (en coro, por turnos, de manera individual en silencio), el
maestro presenta un papelografo con tres preguntas de opcion mul-
tiple sobre el texto:
“Lee y marca la respuesta correcta.
1. ;Dénde vive el camello?

O En la selva.

[ El desierto de Asia.

[ En la costa.
2. ;Qué tiene el camello en la espalda?

[ Carga

O Jorobas

[ Grasa.
3. ;Para qué le sirve la grasa?

] Como alimento.

[ Para cargar.

L] Resistir calor”.

Los nifios van leyendo las preguntas coralmente y el docente les pre-
gunta cual es la opcién correcta para marcar.
(Comunicacion, tercer grado. Escuela rural de Amazonas, 2014)

De hecho, en algunas escuelas el entrenamiento deliberado
previo a la ECE no es una actividad tan frecuente; se prefiere, mas
bien, trabajar regularmente en el horario normal de clase con ejer-

cicios similares a los de esta evaluacién:

Si, digamos algunos ensayos pequefios [para la ECE hacemos], pero
no es como un, a ver, un ensayo [...]. Si, la prueba del afio pasado
guardamos, ;no!, un ejemplar, les damos y ayudamos ahi también.
Pero la dindmica es en funcién a estas sugerencias que nos traen los
cuadernillos: tema principal, personajes, todo eso, en funcién a eso
nos vamos orientando las estrategias [...]. Todo el tiempo se aplican
estas estrategias, pero un dia o dos dias antes de la prueba les decimos
para que en ese rato no estén los chicos nerviosos, qué sé yo, cosa



Il / Qué ensefian los maestros y como lo hacen 115

que se asustan de la prueba. Ellos ya saben de memoria cémo van a
responder, ;no!

(Entrevista a directora. Escuela rural de Cuzco, 2014)

En algunos casos, estos materiales son editados o adaptados

por los docentes y en otros se utilizan en sus versiones originales:

Yo cuando trabajé primero, yo trabajaba mirando hacia el segundo
[grado]. Entonces, cuando ya sali de primero, yo ya habia reforzado
cositas de segundo. Entonces, para mi fue facil mi segundo grado. Yo
me iba agenciando los examenes de la ECE que habia tomado afios
anteriores y yo iba insertando desde primer grado. He trabajado con
los exdmenes que conseguia de Internet. Me iba a los colegios y pedia
si me podian prestar. Averiguaba quién podia tener y me daban. Asi
me consegui de casi todos los afios desde el 2007. Yo tuve el trabajo
de fotocopiar, cortar y hacer mis exdmenes. Cambiaba: por ejemplo,
salia “manzanita” y yo ponia “coconita»”. Asi, mientras yo avanzaba
con mis sesiones, con mis temas, yo iba insertando las cositas de los
simulacros. Haciamos simulacros siempre desde junio mas o menos
hasta que tomaban los examenes.

(Entrevista a maestra. Escuela urbana de Iquitos, 2013)

Ya, mire, nosotros tenemos en los archivos las evaluaciones, los textos
que vienen ahi en el texto, eso lo reproducimos, sacamos fotostaticas
y lo aplicamos, lo aplicamos a ellos, ;no?, a los nifios. Tenemos desde
el 2011 creo, todas esas pruebas, esos libritos que vienen ahi en la
evaluacién. Eso le sacamos, sacamos y aplicamos, sacamos y aplica-
mos, ;ah? Bueno, una parte colaboran los padres de familia; otra,
nosotros del bolsillo, o de lo contrario nos vamos a la Municipalidad
para que nos apoyen en sacar las copias.

(Entrevista a director. Escuela rural de Amazonas, 2014)

La otra modalidad de entrenamiento supone realizar acciones
fuera del horario regular de clase, como actividades extracurricu-

lares. En este caso, los profesores organizan talleres en los que los
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estudiantes practican la resolucién de evaluaciones con preguntas

de opcién multiple:

[Los buenos resultados en la ECE se deben] al trabajo coordinado
de los profesores, sobre todo a la profesora de primero y segundo
grado. Ella trabaja en la tarde con los nifios para que ellos aprendan
mas y puedan salir bien en la Evaluacién Censal. Las otras maestras
también son muy dedicadas, pero esta profesora es muy querida y es
la mds antigua del plantel. Los profesores, en general, como le decia,
son muy desprendidos de su tiempo.

(Entrevista a director. Escuela urbana de San Martin, 2013)

En esta variedad de trabajo, se hace mas necesario el apoyo de
los padres, pues no solo se requiere de recursos para pagar las foto-
copias o las impresiones, sino que es necesario también que nifios
y nifias se queden en la escuela durante mas horas de las programa-
das. Ello supone no solo el permiso de las familias, sino también

colaborar, por ejemplo, con el refrigerio:

[En 2011] estamos viendo de que las horas efectivas de clases no nos
son suficientes, entonces vamos a crear espacios donde tengamos el
contacto con nuestros estudiantes y podamos reforzarlos y lograr lo
que nos estamos proponiendo, que es elevar el aprendizaje en nues-
tros nifios. Pero, para ello, nos damos cuenta de que no solo depende
del maestro y el estudiante, sino que depende también del padre de
familia, porque desde el momento en que este proyecto se va a reali-
zar fuera del horario de clases, entonces es el padre de familia el que
tiene que aceptarlo para poder enviar al nifio fuera de su jornada
laboral. Entonces se hace reuniones con los padres de familia, y ellos
aceptan enviarlos.

(Entrevista a subdirectora. Escuela urbana de Moquegua, 2013)

En muchos casos, son los mismos docentes los que colaboran

con algun tipo de estimulo material para los nifios:
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[...] siempre, tu sabes, trabajamos con nifios de ocho afios, nueve...
eh, siete a ocho afos, ellos se motivan siempre cuando tienen [...],
cuando saben que van a lograr algin estimulo, algun... algiin refuer-
z0, algin regalito; y, bueno, yo siempre les he estimulado asi, con lo
que uno puede conseguir, no sé, un sobre de galletas, un lapicito,
que los estimule a ellos a prestar atencién a lo que resuelven, a estar
motivados por llegar al objetivo.

(Entrevista a maestra. Escuela urbana de San Martin, 2013)

Ademis de las acciones especificas de entrenamiento desarro-

lladas en las escuelas, sea como actividades dentro del horario re-

gular de clase o fuera de él, algunas instituciones educativas optan

también por la especializacion de docentes por ciclos. Esto significa

que se prefiere que el mismo docente ensefie a una cohorte de estu-

diantes en primero y segundo grado, y luego repita el ciclo con una

nueva cohorte:**

[...] porque ya mis nifios ya estdn bien encaminados. Cualquier do-
cente que los va a agarrar va a poder trabajar con ellos, entonces yo
quiero volver a primer grado porque quiero este logro, pequefo logro
que esta llegando a tener Iscahuaca, que siga creciendo. Y queremos,
esas profesoras que hemos trabajado esos grados, queremos agarrar
los primeros grados siempre para poder cimentar bien esos nifios.

(Entrevista a maestra. Escuela rural de Apurimac, 2013)

Ese es nuestro criterio, y se repite siempre elegir las mejores pedago-
gas para el primer grado. Porque el primer grado es la nifia de nues-
tros ojos, el primer grado hace... se cimienta todo.

(Entrevista a directora. Escuela urbana de Apurimac, 2013)

24.

Durante la primaria, los estudiantes de escuelas publicas cuentan con un
solo docente que se encarga de la instruccion en todas las dreas curriculares.
Es usual que este docente empiece con una cohorte de nifios en primer gra-
do y continte con ellos hasta sexto grado, pero la ECE parece haber hecho
cambios en esta tradicion.
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En esta misma linea, la preparacion para obtener buenos resul-
tados en la ECE comenzaria desde el primer grado:

Siempre, como las evaluaciones censales se dan en los segundos gra-
dos, entonces nosotros partimos desde el primer grado con este tipo
de exdmenes para medir de pronto cdmo el nifio puede adquirir esos
conocimientos en un proxima, y nos da bastante buenos resultados.
Eso estamos haciendo constantemente, incluso en los primeros dias
de octubre he evaluado a mis alumnos con ese tipo de cuadernillos
de comprensién, de razonamiento matematico. [...] Eso lo hacemos
con el fin de que el nifio ya cuando venga a un tipo de examen ya
no le sea novedoso [...]. Con ese fin hacemos eso, y nos da buenos
resultados. Desde primer grado hacemos eso.

(Entrevista a maestro. Escuela urbana de Iquitos, 2013).

En linea con la importancia que se asigna a los dos primeros
grados de primaria, se asume que los docentes de primero y segun-
do son los mejores, pues “sientan una buena base” en los estudian-
tes que asegura su éxito posterior en la escuela. Consecuentemente,
las docentes (suelen ser mujeres) de estos primeros grados cuentan
con mayor prestigio y reconocimiento que los demds maestros de
primaria.?” Pero esta situacion crea conflictos en algunas institucio-
nes, pues los docentes de tercero a sexto se sienten dejados de lado
frente a la atencion que reciben los dos primeros grados de prima-
ria. También se percibe que se privilegia a los docentes de dichos
grados, a quienes se otorga mds recursos que a los demas. Por otro
lado, el resto de la escuela teme que los esfuerzos extraordinarios de

algunos docentes los puedan dejar en mala posicion:

25. Por otro lado, podria pensarse que son los docentes de segundo grado los
que se hacen acreedores a los bonos por buen rendimiento en la ECE que
otorga el Ministerio de Educacién, lo cual constituiria un incentivo para
ensefar en ese nivel.
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Dentro de mi institucién, tenemos un colega que es el que estd a mi
un poquito observando, y me estd diciendo que no deberiamos hacer
eso porque el resto de los papas va a decir: “Claro, ella se queda, ella
si trabaja, y el resto son unos ociosos. Una en punto se estan yendo”.

(Entrevista a maestra. Escuela urbana de Apurimac, 2013)

Otro de los aspectos que se han enfatizado a partir de la presen-

cia continua de la ECE en las escuelas es la priorizacién de las 4reas

de Comunicacion y Matematica,?® lo cual incluso llega a especificar-

se como meta institucional en los documentos de planificacion de

algunas escuelas:

Cuando estan en segundo grado qué hacemos: en la mafiana trabaja-
mos un 4rea y en la tarde a partir de las tres a cinco reforzamos Mate-
matica o Comunicacion las cinco aulas [...]. Todos los dias. En segundo
grado. ;Por qué? Porque en segundo grado nos perfilamos para la prue-
ba desde el mes de marzo. [...] en segundo nos dedicamos netamente
a pruebas: primero debe leer correctamente bien, que no tenga error.

(Entrevista a maestra. Escuela urbana de Moquegua, 2013)

Bueno, ahorita los nifios, yo estoy dando m4s énfasis en todo lo que
es la comprensién lectora y razonamiento matematico, viendo que
sea para que los nifios no tengan problema cuando haya Evaluaciéon
Censal de Estudiantes, y ahi estoy dando m4s énfasis. En Comunica-
cién estamos [...] y Matematica.

(Entrevista a maestro. Escuela rural de Ucayali, 2014)
Bueno, también el director me habia dicho que tienes que trabajar

mas Comunicacion [...] eso es lo que van a evaluar. Entonces, asi esta-
mos trabajando, mayor tiempo estamos dando a Comunicacion [...].

(Entrevista a maestro. Escuela rural de Amazonas)

26.

A partir de 2013 el sistema de evaluacion incluye otras competencias y otros
grados de primaria y secundaria, pero ello no quita que las evaluaciones
censales en matemdtica y comprension lectora de segundo grado de primaria
sigan siendo los referentes de los logros educativos nacionales para los miem-
bros de la comunidad educativa y la opinién publica en general.
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Esta jerarquizacion de las areas trae como consecuencia directa
que se dejen de lado las areas que no son evaluadas, lo que evidente-
mente reduce las oportunidades de aprendizajes de los estudiantes:

Todas las tardes vienen [las profesoras de segundo grado a los talleres
de reforzamiento]. No sé si todas o un dia viene una, la verdad no sé
codmo es su organizacién, pero sé que vienen en las tardes a reforzar
a sus nifos. Y solamente se abocan a eso: Matemadtica y Comunica-
cién, Matematica y Comunicacion. Y el problema lo tenemos luego
nosotros [de tercer grado en adelante], porque no hacen Personal,
no hacen Ciencia, no hacen las otras areas. Solamente Matematica
y Comunicacion. [...] los chiquitos saben: “Hoy dia prueba, prueba,
prueba y prueba”. Las fichas es prueba, prueba, prueba. Se preparan
bastante, los bombardean con esas fichas.

(Entrevista a maestra. Escuela urbana de Moquegua, 2013)

Ademas de los conflictos que se generan en el interior de las
escuelas entre los docentes, ensefiar solo lo que incluyen las evalua-
ciones censales trae consecuencias para las mismas areas curricula-
res cuyas competencias son evaluadas. En efecto, practicar siempre
utilizando un mismo formato y solo algunas competencias relega las
otras competencias propuestas para las areas de Comunicacion y
Matemitica. En el caso de Comunicacion, por ejemplo, resulta muy
dificil trabajar capacidades de lectura critica a partir de preguntas
de opcion multiple, pues este formato se presta mejor para evaluar
capacidades de comprension literal e inferencial.

Centrar la educacién en superar las pruebas estandarizadas res-
ponde a una percepcion esquematica del aprendizaje que enfatiza
los resultados por encima de los procesos y los aprendizajes, y que,
como vemos, puede influir negativamente en el aula en tanto las
practicas de ensefianza se mecanizan y los contenidos y capacidades
trabajadas en clase se reducen. De hecho,
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[...] uno de los efectos perversos de la evaluacion es que parece que
solo es importante aquello que se evalua, de tal forma que muchos
docentes estan centrando la formacion en la ensefianza de la matema-

tica o la lengua, olvidando que el desarrollo socio-afectivo y ético es
7

tan importante como el cognitivo, y de hecho lo favorece.?

Es evidente que ninguna evaluacion a gran escala puede medir
todos los aprendizajes de los estudiantes. Pero, por eso mismo, resulta
necesario tener en cuenta que no es posible para una evaluacion de
este tipo dar cuenta de la calidad de todo el sistema educativo. Sin
duda, resulta importante saber cudnto estan aprendiendo los estu-
diantes, pero ello no deberia convertirse en el eje central del quehacer
educativo en todos los niveles del sistema, pues, como vemos, ello li-
mita las posibilidades de trabajar de manera mas compleja con los es-

tudiantes y de crear mayores oportunidades de aprendizaje para ellos.

27. Roman y Murillo 2014: s. n.






Capitulo 4

POR QUE SE ENSENA COMO SE ENSENA

T

+ Qué tienen en comun las practicas recurrentes que encontra-
é mos en las aulas peruanas desde hace mas de una década? ;En
qué punto se encuentran las preguntas que solo esperan respuestas
Unicas v literales, la ausencia de retroalimentacion, la carencia de
explicaciones, la repeticion de actividades poco demandantes? ;Y
qué nos dice esto acerca de los maestros frente a las exigencias que
se les plantearon a partir de las transformaciones curriculares y pe-

dagdgicas que se iniciaron en los aflos noventa’

Simulacros en el aula

Un concepto de utilidad para analizar lo anterior es el de aprendizaje
simulado. A partir de un estudio en una escuela normal rural boli-
viana, Luykx (1999) encuentra que lo que ocurre en las aulas es un
permanente simulacro de aprendizaje; las practicas de ensefianza y
aprendizaje en el aula estan ritualizadas y se repiten clase tras clase.
Asi, lo que se observa en las aulas son, por ejemplo, discusiones
vagas y generales, repeticion de palabras clave, copia textual, repeti-
cion oral literal, preguntas con respuestas predeterminadas y expo-
siciones monoldgicas de trabajos grupales.
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La autora destaca el hecho de que en estas rutinas no ocurre
un dialogo verdadero nunca, pues lo que acontece es, siguiendo a
Bourdieu y Passeron (1977), una complicidad del malentendido:

[...] si los estudiantes pueden producir una cadena de discurso razo-
nablemente coherente que contiene términos clave de la leccion, rara
vez se les pide que demuestren una comprensién mas profunda del
material. Sus respuestas a las preguntas de los maestros son frecuen-
temente pastiches o palabras clave y lenguaje académico genérico.!

Este tipo de interaccion entre maestros y estudiantes tiene con-
secuencias en la manera en que ambos conciben y se acercan al co-
nocimiento. Asi, los contenidos son presentados en las clases como
pedazos sueltos de informacion, sin analizar sus posibles conexio-
nes, los procesos a los que se refieren o el origen de los conceptos.
Da igual si se trata de hechos o de opiniones, la manera de presen-
tarlos es la misma, y nunca hay lugar para el didlogo, la discusion o
el debate. Apelando a McNeil (1986), Luykx considera que se trata
de una reduccion del conocimiento, en general, al conocimiento esco-

lar, en particular:

[...] un artefacto de hechos y generalizaciones cuya credibilidad no
reside en su autenticidad como una seleccion cultural sino en su va-
lor instrumental para que maestros y estudiantes puedan cumplir sus
obligaciones en la institucion escolar [...] esta ahi para ser dominado,
intercambiado por una nota y, como dicen algunos estudiantes, es de-
liberadamente olvidado posteriormente. Cuando el conocimiento es-
colar est4 tan divorciado del contenido cultural vital de la experiencia
social, los estudiantes lo reciben, pero no entienden de dénde provie-
ne ni cdémo o por qué se hizo parte de los requerimientos escolares.

1. Bourdieu y Passeron 1977: 111, citados en Luykx 1999: 176-177.
2. McNeil 1986: 191, citado por Luykx 1999: 178.
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Se transforma, entonces, el conocimiento del mundo real en

conocimiento escolar, a partir de

[...] fragmentarlo en listas, esquemas y otras unidades aisladas deter-
minadas por logisticas burocraticas y estructuras organizacionales
propias del aula, mds que por el contenido en si mismo o por las
reacciones de los estudiantes a ¢l.?

Asi, la lista o el esquema no son una ayuda para estudiar, sino
lo que hay que estudiar. El contenido es transformado para con-
vertirse en informacién comodificada que cumple una funcion
burocratica.

Para la autora, se trata de un arreglo que conviene a maestros y
estudiantes: “Los estudiantes aprueban y evitan la dificultad de de-
codificar un discurso que les es mayormente opaco; y los maestros
ven su carga de trabajo reducida sin que la autoridad de su discurso
sea cuestionada”.*

Otra razén para la simplificacion a través del ritual estriba en
el hecho de que hay una gran disparidad “entre los codigos lingtiis-
ticos del aula y el repertorio lingiiistico de los estudiantes, evidente
en su baja comprension lectora”.’ En efecto, existe una gran dife-
rencia entre el espafol presente en el aula, especialmente en los
materiales escritos, y el que usan los estudiantes. Ello se observa
no solo en el caso de hablantes de espafiol como segunda lengua,
sino también en el de hablantes maternos de espafiol que no tienen
mayor relacidon con el espafiol académico ni con la lectura fuera del
dmbito educativo. Lo anterior se vincula con el hecho de que existe
una distancia entre el capital lingiiistico de origen (de clase, segun

3. Luykx 1999: 179.
4. Ibid., p. 187.
5. Ibid., p. 188.
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Bourdieu y Passeron) y el que proporciona la escuela: mientras ma-
yor la distancia entre ambos, mas probable la reproduccion de la
desigualdad.

Finalmente, Luykx destaca dos impactos negativos que los ri-
tuales de aprendizaje simulado tendrian entre los estudiantes: por
un lado, estos viven la experiencia educativa como una en que son
construidos como consumidores pasivos de informacion; y por el
otro, el hecho de que el conocimiento escolar esté tan esquematiza-
do y simplificado le quita cualquier valor de uso y le deja solo el va-
lor de cambio por un titulo, una credencial, cierto capital cultural.®

Otros autores con un marco de analisis similar al de Luykx son
Hornberger y Chick, quienes proponen los conceptos de tiempo
seguro (safetime) y habla segura (safetalk) para analizar las interaccio-
nes presentes en aulas donde la lengua de instruccién es la lengua
hegemonica del pais, que difiere de la lengua materna de los estu-
diantes (y muchas veces también de la de los docentes).” Por tiempo
seguro se entienden los momentos creados en el aula por docentes
y estudiantes en los que se pone en practica una simulacion de ense-
fanza y de aprendizaje que permite a ambos “preservar su dignidad
ocultando el hecho de que esta teniendo lugar muy poco o ningun

6. Para el contexto del mercado privado de la educacién superior peruana, y
siguiendo a Collins (1979), Huber y Lamas (2017) cuestionan el valor sim-
bolico de titulos y credenciales de centros de educacion superior que no
forman parte de las instituciones de élite. Los titulos de estas ultimas, mas
que avalar el manejo de ciertos conocimientos o habilidades por parte del
egresado, serfan garantia de que posee los patrones culturales burgueses que
las empresas buscan. En este sentido, el acceso a la educacién superior por
parte de ciertos ciudadanos no los eximiria de seguir inmersos en mecanis-
mos de reproduccién de desigualdades.

7. Una de las sedes del trabajo de campo realizado por Hornberger y Chick
(2001) para este estudio es una escuela bilingiie castellano-quechua de Puno.
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aprendizaje”.® Este tiempo seguro se logra poniendo en prictica el
habla segura; es decir, interacciones similares y repetitivas entre el
docente y sus estudiantes que aparentan que se estan desarrollando
habilidades o trabajando contenidos cuando en realidad nada de
eso esta ocurriendo.

Dichas interacciones consisten basicamente en que los estu-
diantes repitan (“lean”) en voz alta lo que el profesor lee de la piza-
rra, y que copien en sus cuadernos lo que estd escrito en la pizarra
o en los libros. También se dan preguntas cerradas del docente que
los estudiantes responden al unisono, a manera de coro. No hay
espacio para el didlogo real ni para la produccién creativa de nin-
gun tipo. De acuerdo con los autores, tanto las preguntas como las
practicas de lectura y escritura (o, mas precisamente, de repeticion y
copiado) parecen dar un espacio a la participacion de los estudian-
tes, pero no necesariamente se produce algiin tipo de comprension
real ni se esta aprendiendo “contenido académico”.’

Hornberger y Chick interpretan la creacion de tiempo seguro
a partir del habla segura como una forma de resistencia frente a un
contexto que pone a docentes y estudiantes en permanente riesgo
de fracasar: “el didlogo seguro [...] es un discurso del aula que ofrece
pocas oportunidades para mostrar incompetencia académica. En
otras palabras, entablar pricticas de didlogo seguro permite [a maes-
tros y estudiantes] co-construir tiempo seguro en la escuela”.®

Seguin los autores, esto es de esperar en contextos de mucha
desigualdad donde los maestros de escuelas publicas (mas aun
aquellos de zonas rurales o marginales) cuentan con una forma-

cién muy limitada y una situacién laboral que se da en condiciones

8. Hornberger y Chick 2001: 31-32.
9. Ibid, p. 40.
10. Ibid., p. 43.
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muy exigentes y poco favorables. Lo anterior lleva a los docentes
a privilegiar las funciones sociales del discurso (mantener ciertas
apariencias) por encima de las académicas (ensefar y aprender). La-
mentablemente, lo que termina ocurriendo es que

[...] a través del dialogo seguro, los menos privilegiados se coluden
con sus opresores en el reforzamiento de las desigualdades que fue-
ron las que originaron el extendido uso de dichas practicas en primer
lugar; [...] los maestros y sus estudiantes co-construyen précticas que
socavan el tiempo de aprendizaje académico en la escuela.!

Lo que Luykx, Hornberger y Chick postulan es aplicable a las
aulas peruanas. Como hemos visto, el foco en ellas no estd en ense-
flar contenidos académicos ni en el desarrollo de habilidades pro-
pias del contexto escolar. Lo que se pone en escena en las aulas es,
mas bien, una simulacion o simulacro de ensefianza y aprendizaje
cuyos principales componentes son la presentacion simplificada
del conocimiento y la presencia de practicas repetitivas y ritualiza-
das. Entre estas ultimas encontramos la repeticion, el copiado, las
preguntas cerradas con respuestas predeterminadas y lo que Luykx
llama “exposiciones monoldgicas”. Por otra parte, la simplificacién
del conocimiento se hace explicita a través de su presentacion en
listas, esquemas u otras formas de fragmentar y compartimentar la
informacion.

Dichos simulacros responden al complejo contexto en que se
da la escolarizacion en la mayor parte de escuelas publicas del Peru:
poblaciones en situacion de pobreza, maestros con serias limitacio-
nes en su formacion bésica y superior, y demandas burocraticas del
Estado que es dificil cumplir en su integridad. Asi, los maestros y
maestras cuyas aulas hemos observado a lo largo de una década

11, Ibid., pp. 43-44.



IV / Por qué se ensefia como se ensefia 129

ponen en escena simulacros de ensefianza en los que no hay lugar
para un dialogo auténtico con los estudiantes, pero que, en cierto
modo, cumplen con la insercion de estrategias “activas” como re-
sultado de las reformas curriculares y pedagogicas que se iniciaron
en los afios noventa. La limitada calidad de la formacién recibida
por los docentes les exige ser creativos frente a las demandas por im-
plementar una ensefianza “centrada en los estudiantes”, orientada
a la “construccion” de aprendizajes con ellos. El resultado de ello
es, como hemos visto, un trabajo muy superficial en el aula, y que
solo en apariencia da lugar a la participacién de los estudiantes y
los reconoce como interlocutores validos. Como consecuencia de
ello, la escuela peruana estaria propiciando la construccion de un
ciudadano pasivo y acritico, que se acostumbra a la prevalencia de
ciertas apariencias, formalidades y rutinas ritualizadas, en desmedro
de un ciudadano que se relaciona critica y constructivamente con
el conocimiento.

Lo anterior es visible incluso cuando las actividades que realiza
el docente en el aula suponen un esfuerzo por introducir conteni-
dos locales y relacionados con el contexto cotidiano en el que viven
los estudiantes, asi como por poner en practica la creatividad de
nifos y nifas. En la siguiente vifieta, por ejemplo, la maestra ha pro-
puesto una actividad de redaccién en grupos a partir de un didlogo
previo en el que los estudiantes han recordado un hecho ocurrido
dias antes en la escuela:

Los nifios deben escribir, de forma grupal y en papelotes, un texto
narrativo sobre el hecho ocurrido en la escuela acerca del cual han
hablado previamente. A continuacion, los nifios leen ante la clase los
textos que han escrito (todos son muy similares).

Un ejemplo de los textos redactados por los grupos de estudiantes es
el siguiente:
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“El dia domingo 26 de octubre en mi colegio en el Distrito, hubo una
fuerte lluvia, viento y la humedad, y derrib¢ la pared de nuestra insti-
tucién, por eso se suspendié el campeonato de los padres de familia
y la feria gastronémica, quedandose en las aulas”.

Mientras los estudiantes trabajan en grupos, la maestra se pasea entre
ellos y les proporciona retroalimentacion: hay que evitar la repeticion
de palabras, hay que corregir algunos errores ortograficos, pero, sobre
todo, el trabajo debe estar “bien presentado”:

P: {Nifios, miren, observen su trabajo! ;Se han dado cuenta cémo ha
sido antes y como es ahora? ;Cémo fue antes?

As: Feooo.

P: ;Y ahora!

As: Bonitooo.

P: ;Bonito! ;La presentacién!?

As: Bonitooo.

P: ;Antes tenia borrones, manchones!

As: ;Si!

P: ;Y ahora!

As: iNo!

Para finalizar, la maestra dicta el texto que considera mejor a los es-
tudiantes para que lo copien en sus cuadernos y pide a los nifios que
copien el resto de textos de los papelotes a sus cuadernos.

(Comunicacion, tercer grado. Escuela urbana de San Martin, 2013)

Se trata de una actividad que cumple con muchos de los li-
neamientos pedagdgicos introducidos a partir de los afios noventa:
los estudiantes redactan un texto propio, y lo hacen a partir de un
hecho real ocurrido en la escuela; ademas, lo hacen en grupos y
exponen sus resultados ante los demas. La sesion no esta centrada
en el dictado de contenidos por parte de la docente, sino mds bien
en el trabajo de los estudiantes. Pero hay otros elementos que deben
tomarse en cuenta también. En la conversacion previa, por ejem-
plo, la maestra ha guiado las preguntas y respuestas de manera tal

que todos los textos sean lo mas parecidos entre si y que contengan
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exactamente la misma informacién. Por otro lado, los textos son
escritos en un papelote, luego leidos en voz alta y después copiados
en el cuaderno. Dicha constante repeticion no supone un trabajo
a profundidad con las creaciones de los estudiantes, pues la retroa-
limentacién que proporciona la profesora se limita a aspectos for-
males del texto, entre los cuales la presentacién parece ser uno de
los mas importantes (el texto no debe tener borrones ni manchas).
Inclusive cuando la maestra selecciona un texto para dictarlo a los
estudiantes y que todos lo tengan copiado en el cuaderno, no se
especifica cudles han sido los criterios de seleccion (es posible que
la presentacion del texto en el papelote haya jugado un papel en la
eleccion). Finalmente, hay que sefialar que este trabajo toma toda
la duracion de la jornada escolar en esta escuela: de dos a seis de la
tarde, con un breve intermedio para el recreo.

Se trata, en suma, de la puesta en ejecucion de interacciones se-
guras, carentes de riesgo, en el aula, que proporcionan la ilusion de
que los estudiantes estan desarrollando habilidades de producciéon
de textos a través del uso de estrategias de “pedagogia activa”. En
realidad, es mas probable que los estudiantes estén aprendiendo el
valor de la repeticion, la copia, los formalismos y rutinas en desme-
dro de habilidades de andlisis o razonamiento.

El lugar del lenguaje

Como hemos visto, tanto el concepto de aprendizaje simulado
como el de habla segura le otorgan especial importancia al lenguaje,
particularmente, a lo que podemos denominar variedades académicas

del lenguaje. Gee explica este concepto de la siguiente manera:

Algunas de las variedades especializadas del lenguaje son lo que lla-
mamos variedades académicas del lenguaje: esto es, las variedades
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relacionadas con el aprendizaje y el uso de informacién de 4reas de
contenido académico o escolar [...] la gran mayoria de textos en el
mundo moderno no estin escritos en una variedad vernacula sino en
una variedad especializada del lenguaje.?

Lo que podemos llamar lenguaje de la escuela es una variedad
del lenguaje que no solo cuenta con un vocabulario diferente, sino
que también se distingue en relacién con la sintaxis y el discurso,
es decir, “como se conectan las oraciones entre si a lo largo de un
texto y qué tipo de cosas se puede o no decir en un tipo particular
de texto”.”

Gee se ubica en la tradicion de académicos que se aproxi-
man al lenguaje (en la escuela, pero no solo en ella) visto como
“practica social ideoldgica, mas que de competencias y habilidades
individuales”."* En este sentido, los procesos de lectura y escritura
que se dan en la escuela se entienden como “intrinsecamente socia-
les” y toman en consideracion “como los maestros y los estudiantes
actuan y reaccionan de formas complejas y ambiguas que frecuente-
mente se vinculan con problemdticas de identidad social, relaciones
de poder y procesos culturales mayores”.®

El concepto de lenguaje de la escuela funciona muy bien como
variable explicativa de la desigualdad que se reproduce en el sistema
escolar. En efecto, ocurre que los nifios de sectores m4s privilegiados
suelen llegar a la escuela con ventaja, pues ya manejan “prototipos
tempranos de variedades académicas del lenguaje, prototipos que

1

han aprendido en casa”;'® no ocurre lo mismo con los nifios que

12.  Gee 2004: 15.

13. Ibid.
14.  Maybin 2009: 72.
15, I