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Introduccion

| desempeno docente es una nocion que ha cobrado en los Ultimos afos un impor-

tante valor en las discusiones internacionales sobre la funcion de los maestros en

el éxito educativo. Ha conseguido, también, un lugar especial en las agendas de la
investigacion educativa, sea este desde los estudios sobre la profesion docente o desde
aquellos vinculados a la formacion y a la evaluacion. Esta (re)aparicion de la nocion de
desempenfo docente fue debido a los cambios experimentados en los discursos sobre el
magisterio, a inicios de la década pasada.

En efecto, el inicio de los anos 2000 trajo, para América Latina, importantes cambios en el
marco de reflexion sobre la cuestion docente. La agenda educativa incorpord un conjunto
de nuevos elementos provenientes de la revision de lo actuado; de las evaluaciones hechas
a las reformas de los 90 del siglo pasado. Un aspecto fundamental fue el reconocimien-
to de los docentes como actores protagénicos del cambio educativo. Con esta idea se
abandonaron las posiciones que consideraban el papel de los docentes como un insumo
mas del sistema. Este protagonismo significa, en palabras de Magaly Robalino (2005), que
los docentes sean profesionales provistos de un capital social y cultural que los convierta
en sujetos sociales deliberantes y capaces de participar, reflexionando y dialogando, en
la toma de decisiones educativas y sociales. Asi pues, no existen actualmente en Améri-
ca Latina documentos orientadores de politicas educativas o plataformas legales que no
expresen directa y enfaticamente la importancia del trabajo de los docentes en el éxito
educativo’.

1 Para mayor informacion sobre acuerdos internacionales ver Declaracion de Cochabamba (2002), OREALC-UNESCO (2007).
I Para el caso peruano, Ley General de Educacion y Proyecto Educativo Nacional.
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Estas reflexiones trajeron la oportunidad de romper con aquello que Juan Carlos Tedesco
(2002) denomind discursos tradicionales respecto a la problematica docente; es decir, el
reconocimiento retérico de la importancia del trabajo que los profesores realizan, con una
evidente disociacion entre este reconocimiento y la ausencia de medidas concretas para
favorecerlos. Pero también trajeron consigo la develacion de una fundamental debilidad
del modelo de calidad educativa propuesto por las llamadas reformas neoliberales de edu-
cacion. En la concepcion utilitarista y conmensurable de este modelo de calidad (funda-
mentado en el insumo, el proceso y el producto), los actores no eran visibles; quedando
entonces subsumidos por el poder de evaluacion.

Por otro lado, una de las mas importantes lecciones obtenidas de las reformas de los anos
90 del siglo pasado fue que el rumbo en el disefo y la formulacion de politicas educati-
vas debiera ser distinto en varios sentidos; desde la “manera” como formularlas hasta su
contenido. En tal sentido, estos procesos debieran abandonar la racionalidad tecnocratica
con la que fueron concebidos originalmente para dar paso a una manera incluyente de ha-
cerlos. Con ello, las decisiones adoptadas dejarian de estar alejadas de quienes serian los
responsables de implementar dichas decisiones y, mas alejadas aun, de sus beneficiarios
ultimos. En otras palabras, se deberia dejar de lado ese enfoque en donde un restringido
grupo de personas puede tomar decisiones cuyos resultados constituyen un asunto de
interés publico (Reimers y McGinn, 2000).

Tal como lo afirma Marcela Gajardo (1999), en una evaluacion de las reformas de la década
de 1990 en América Latina, uno de los mejores aciertos y fortalezas en los procesos de
reforma educativa desarrollados a lo largo de esa década fue la busqueda de concertacion,
de legitimacion social y de acuerdos para renovar los sistemas educativos. Esta nueva
manera de “pensar”’ y “realizar” politicas educativas tuvo el valor de contribuir a la sosteni-
bilidad de los cambios propuestos y de construir una ciudadania mas activa en la blusque-
da del derecho a una educacion de calidad. Pero, también, dejo planteado el desafio de
reflexionar sobre como debieran implementarse procesos de participacion mas efectivos y
como formular politicas integrales e intersectoriales. Justamente sobre esto Ultimo es que
se centro la discusion en torno a las politicas docentes.

En tal sentido, no solo se requeria de la participacion efectiva de los docentes en formula-
cion de politicas educativas vy, particularmente, de politicas docentes, sino que se reque-
rirfla sostener un enfoque intersectorial sobre las politicas docentes que permita ampliar y
potenciar su impacto, generando una responsabilidad compartida entre diversos sectores
para garantizar las condiciones que los docentes precisan para cumplir con su tarea. Tradi-
cionalmente, el tema docente se ha discutido en el ambito de los ministerios de educacion
y gremios docentes. Sin embargo, la situacion de los profesores y su desempefo tienen
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gue ver con aspectos que dependen, también, de los ministerios de economia, trabajo y
salud; ademas de otros espacios politicos como los parlamentos, los medios de comu-
nicacion y los movimientos ciudadanos. El caracter intersectorial de las politicas publicas
se concreta pues en las alianzas entre distintos sectores involucrados en el mejoramiento
de las condiciones de trabajo de los docentes y en la inclusion de estrategias de apoyo al
mejoramiento de la condicion docente en las agendas politicas de cada sector (OREALC
— UNESCO, 2007).

Finalmente, la renovada vision sobre lo que debiera ser la formacion docente se asentd en
la necesidad de concebir la formacion inicial y la capacitacion para docentes en servicio de
manera articulada. Se debia para ello, renovar las formas decimondnicas que tenian las ins-
tituciones de formacion docente (Imberndn, 2001), concebir la capacitacion de los docentes
en servicio como un proceso complementario y no remedial de la formacion inicial (Cuenca,
2007), y construir espacios que vinculen a dicha capacitacion con la formacion inicial a tra-
vés, por ejemplo, de programas de acompanamiento a docentes noveles (Marcelo, 2009).

El Pert no estuvo ajeno a esta situacion. Por el contrario, coloct la cuestion docente en el
centro de la agenda educativa nacional. Hacia finales del arfio 2000, el concepto de desa-
rrollo profesional docente fue el gje articulador de las discusiones sobre el tema. Asi mismo,
el pais inici6 procesos de construccion de politicas educativas de manera distinta a lo que
se habia hecho hasta el momento. Lo deliberativo y lo participativo caracterizaron dichos
procesos, los cuales como veremos mas adelante determinaron el contexto educativo.

Es fundamentalmente en esta linea de renovacion de las discusiones sobre las politicas de
desarrollo profesional docente que se presenta este informe. Este exhibe las ideas prin-
cipales de un estudio realizado entre febrero y septiembre del 2010, que forma parte de
un conjunto de investigaciones que la Mesa Interinstitucional sobre Desemperfio Docente
—espacio liderado por el Consejo Nacional de Educacion y el Foro Educativo— viene rea-
lizando con el objetivo de construir una propuesta que defina el buen desempefno docente
(ver anexos |y II).

Entre los meses de abril y julio, 901 docentes de 16 regiones del pais se reunieron en jor-
nadas de trabajo, convocados por diversas instituciones, publicas y privadas, nacionales
y locales, con la finalidad de reflexionar sobre el significado del desempefno docente (ver
anexos lll, IV y V). Estas jornadas denominadas “Dialogos Regionales” contaron con una
metodologia comun de trabajo, construida de manera participativa entre los miembros de
la Mesa Interinstitucional sobre Desempeno Docente (ver anexo VI).

Con el impulso para el desarrollo de estos didlogos, la Mesa Interinstitucional de Desempe-
Ao Docente tuvo una doble apuesta. Busco, por un lado, levantar informacion de primera
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mano sobre las opiniones que los profesores tienen sobre el significado del desempefio
docente?, y también buscd emprender un proceso que contribuya con la cohesion de la
Mesa, grupo de trabajo que durante dos anos construira criterios de buen desempeno. Es-
tos dialogos fueron entonces implementados bajo la conduccion de diversas instituciones
miembros de la Mesa, vy financiados en el marco de sus propias actividades institucionales.

El encargo recibido fue sistematizar la informaciéon recogida en cada uno de estos dialogos.
Las opiniones de los docentes fueron organizadas en matrices de trabajo, que luego fueron
analizadas en funcién a categorias preestablecidas, provenientes de la literatura recopilada
sobre el tema.

Al tener un enfoque cualitativo, este estudio no pretende generalizar la informacion cons-
truida a partir de la reflexion de los docentes. Sin embargo, el disefo descriptivo de la
investigacion permite reportar con cierto nivel de profundidad ideas relacionadas con la
comprension que los profesores tienen sobre el desempeno; sobre el bueno y el malo.

El documento esta organizado en tres secciones. En la primera seccion presentamos un
contexto general de la educacion y del magisterio peruano de la primera década de este
siglo, pues consideramos que las opiniones sobre el desempeno docente elaboradas por
los maestros no pueden ser entendidas de manera aislada del contexto desde el cual se
emiten. La segunda seccion desarrolla las nociones y los discursos sobre el desempeno
docente organizados en torno a las definiciones del propio desempero, y a las caracteris-
ticas de un buen y de un mal desempefo, que los maestros desarrollaron en los dialogos.
Finalmente, en la ultima parte exponemos algunas conclusiones generales y especificas a
manera de reflexiones, pero también de propuestas concretas que pueden contribuir a for-
talecer el desarrollo profesional docente.

El equipo de investigacion estuvo compuesto por Yina Rivera, educadora miembro del
equipo técnico del Consejo Nacional de Educacion, quien organizo parte de la informacion
y contribuy6 directamente en el andlisis de las matrices provenientes de los dialogos reali-
zados. También participd Jessica Morales, quien brindd asistencia durante algunas etapas
del estudio.

Este trabajo no hubiera sido posible sin el aporte de los docentes. A ellos, nuestro agrade-
cimiento. Queremos darle las gracias también a las instituciones miembros de la Mesa Inte-
rinstitucional sobre Desempeno Docente, las cuales organizaron y condujeron los dialogos.
Finalmente, ofrecemos un agradecimiento especial al Consejo Nacional de Educacion y al
Foro Educativo por confiarnos esta tarea.

I 2 Puede revisarse también Cuenca y O'Hara (2005); y Rivero (2002).
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El informe busca ser un aporte a la discusion sobre el significado de ser docente y trabajar
como tal, pues presenta las nociones y los discursos que los docentes del pais tienen so-
bre el desempeno docente. Por lo tanto, tiene como objetivo construir una idea comun del
desempeno docente desde los propios docentes.

Elinforme de factores asociados al logro cognitivo de los estudiantes de América Latinay el
Caribe, proveniente del Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo desarrollado
por la Oficina Regional de Educacion de la UNESCO para América Latina y el Caribe (ORE-
ALC) el ano 2010, determina que “la investigacion ha mostrado lo gravitantes que son los
profesores y sus practicas en el aula para desarrollar el aprendizaje entre los estudiantes”
(OREALC-UNESCO, 2010:16). Sea creando un clima institucional propicio para el apren-
dizaje o desarrollando practicas pedagodgicas en el aula, el desempeno de los docentes
es un factor de impacto en el aprendizaje de los estudiantes. Esperamos que este estudio
contribuya directamente en la definicion de ese buen desempefno docente que la educa-
cion peruana necesita.






Nota metodologica

ste estudio es una sistematizacion de la informacion proporcionada por los docentes

que participaron en los didlogos regionales sobre el desempefno docente. Desde un

enfoque eminentemente cualitativo, esta sistematizacion ha buscado reconstruir los
principales elementos con los que los docentes desarrollan sus nociones y sus discursos
sobre la practica docente.

La propuesta de sistematizacion de los didlogos sobre el desempeno docente se desarro-
ll6 bajo el enfoque de construccion de conocimientos a partir del registro analitico de una
experiencia (Jara, 2001); es decir, desde la necesidad de recuperar y comunicar las expe-
riencias para aprender de ellas y tratar de teorizar sobre dicho saber (Munoz, 1998).

Para el desarrollo de la sistematizacion se considero, en primer lugar, la contextualizacion
del magisterio nacional, con la finalidad de situar las nociones y los discursos que los do-
centes tienen sobre su propio desempeno.

El marco metodoldgico para esta sistematizacion se basa en las propuestas del Centro
de Investigacion y Desarrollo de la Educacion de Chile (CIDE), la metodologia de Ghiso
y la de Martinic y Walker®. De la propuesta del CIDE se rescatan las ideas de hipotesis de
accion, las cuales fueron consideradas los gjes de la sistematizacion. De la de Ghiso, el
proceso epistemoldgico de la sistematizacion (intencionalidad de hacer, procedimientos y
momentos); y de la de Martinic y Walker, los pasos de reconstruccion del proyecto a partir
de los discursos y la confrontacion existente entre el proyecto y la practica.

I 3 Asimismo, la propuesta de PREVAL ha servido de guia para el planteamiento metodoldgico. Ver Berdegué et al., 2000.
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En relacion a los ejes de la sistematizacion, se propuso trabajar en cuatro lineas: (a) las
definiciones sobre el desempeno docente, (b) la caracterizacion de los buenos y (c) de los
malos desempenos docentes, y (d) las ausencias en los relatos de los docentes sobre el
desempeno, que sin embargo son tomados en cuenta por la bibliografia especializada en
el tema. Para ello, se elabord una matriz analitica sobre la bibliografia referida al desempefno
docente. El balance de seis modelos se organizé de la siguiente manera (Matriz 1):

1. Matriz de modelos de desempeno docente

Dimensiones del desempeno

Practica laboral

Lombardi Practica ensefiante
(1999) Préactica social

Préactica institucional
Capacidades pedagogicas

Emocionalidad

Valdés Responsabilidad en el desempeno de sus funciones laborales

(2000) Relaciones interpersonales con sus alumnos, padres, directivos,
docentes y comunidad

Resultados de su labor educativo

Profesionalismo

Pensamiento
McBer e L .
(2000) Planificacion vy fijacion de expectativas
Liderazgo

Relaciones con los demas

Conocimiento del contenido
Conocimiento del aprendiz

Motivacion del aprendizaje
OECD

(2001) Conocimiento del aprendizaje

Conocimiento sobre los recursos y tecnologias del curriculo
Conocimientos sobre la colaboracion

Capacidad de reflexionar

Personal

Rivero Pedagodgica
(2002) Institucional
Social
Preparacion de la ensefianza
Marco de la buena Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje
ensefanza (2003) Ensefanza para el aprendizaje de todos los estudiantes

Responsabilidades profesionales
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La informacion levantada en los didlogos regionales fue organizada en torno a seis pregun-
tas: (a) Recuerda al mejor profesor que tuviste en el colegio: ¢ Qué hacia de especial para
que lo recuerdes como tal?; (b) Recuerda al peor profesor que tuviste en el colegio: ¢ Qué
hacia de especial para que lo recuerdes como tal?;(c) Si pudieras contratar al profesor(a) de
tus hijos(as) para su colegio: ;Qué comportamiento considerarias indispensable exigirle?;
(d) ¢,Cual de tus comportamientos como docente admiran mas tus estudiantes?; (e) ¢De
cual de tus practicas docentes te sientes mas orgulloso(a)?; v, (f) ¢, De cual de tus practicas
docentes te sientes menos orgulloso(a)?*.

El consolidado de respuestas de cada uno de los dialogos fue luego procesado sobre la
base de una matriz de analisis (Matriz 2) estructurada de la siguiente manera:

2. Matriz de analisis de la informacion

Definicién de Definicion Definicion
Areas Factores - de buen de mal Ausencias
desempeno ~ ~
desempefio | desempefo
Individuales
Caracteristicas
Profesionales
Pedagodgicos
Contenidos
Disciplinares
Aula
Espacios Escuela
Comunidad
Ensenanza
Dimensiones Gestion
Politicas

Los didlogos fueron disefados e implementados por diversas instituciones que forman
parte de la Mesa Interinstitucional de Desempefno Docente, las cuales fueron a diferentes
partes del pais a sostener los dialogos con los docentes.

4 Las preguntas del taller 1, 2 y 3 fueron inspiradas en la informacién expuesta en una videoconferencia, organizada por la Mesa
Interinstitucional de Desempefo Docente, con los especialistas de la Universidad San Carlos y USAID, con los estandares de
docentes (maestro experto) en Guatemala.
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El proceso general seguido fue el siguiente:

1.

o o &~

Diseno colectivo de la metodologia y los materiales de los dialogos.

Realizacion de los dialogos con los docentes, a cargo de facilitadores de la Mesa o de
equipos regionales de la Mesa.

Sistematizacion de la informacion producida en los didlogos en una matriz.
Analisis de las matrices entregadas.
Retroalimentacion del informe preliminar por parte de los integrantes de la Mesa.

Elaboracion del informe final.



El contexto
sobre los docentes

| inicio de siglo XXI encuentra un sistema educativo peruano contradictorio. Por un

lado, los indicadores de eficiencia mostraban avances importantes en cuanto a co-

bertura del servicio educativo. Segun las cifras oficiales del Ministerio de Educacion
(2010)°, el Peru tiene uno de los mayores niveles de cobertura de educacion preescolar (3
a 5 anos) en América Latina. Del mismo modo, la matricula en primaria alcanza porcentajes
por arriba del 97% vy, en una tendencia creciente, acceden a la secundaria cada vez mas
jovenes llegando a registrar hasta un 87%.

La permanencia y la promocion son logros cuantitativos importantes. Oficialmente se regis-
tra que la desercion en primaria alcanza solo un 3,9% v el porcentaje de culminacion es de
72,5%; de los cuales el 91% transitan al nivel de secundaria.

Las zonas rurales empiezan a ofrecer una secundaria para sus jovenes, vy las nifas rurales
terminan, cada vez mas, la primaria. “El analisis ha mostrado que no es posible encontrar
diferencias sustanciales de género en cuanto al acceso al sistema: hombres y mujeres acce-
den por igual segun los distintos enfoques utilizados”, afirma César Guadalupe (2002:125).

Por otro lado, se empieza a creer que la demanda de las familias tiene algo de valor, y no
solo los técnicos (0 tecndcratas) son quienes tienen las soluciones. Se ponen, entonces,
en marcha ambiciosos procesos de consultas sociales para conocer las demandas vy la
opinion de la poblacion.

5  Todas la informacion estadistica ha sido obtenida de la Unidad de Estadistica Educativa del Ministerio de Educacion, consul-
I tada a través de su portal htpp://escale.minedu.gob.pe
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P “La fragilidad de los cambios educativos se debe a la fragilidad de las relaciones
Estado-sociedad civil que tiflen nuestra historia, y que lamentablemente traza bre-
chas entre las familias y los planes educativos, entre los estudiantes y las defini-
ciones del curriculo, entre la ciudadania y las autoridades educativas”. (Comision
para un Acuerdo Nacional por la Educacion, 2002:42)

El pais elabora documentos orientadores que marcan (0 pretenden marcar) el camino que
deberiamos seguir para alcanzar los logros educativos que queremos. Aparecen entonces,
el Acuerdo Nacional (2002) y su decimosegunda politica de Estado en materia educativa,
el Pacto Social de Compromisos Reciprocos por la Educacion 2004 — 2006 con sus cuatro
propuestas de atencion: aprendizajes de calidad, desarrollo profesional docente, la morali-
zacion del sector y el financiamiento de la educacion; y por primera vez en el sector (y pro-
bablemente en el pais) se construye la Ley General de Educacion (N° 28044) sobre la base
de un proceso participativo, que es aprobada en el 2003.

Este proceso viene acompanado de un ejercicio nuevo y retador, una nueva manera de
“hacer” politicas publicas. En el marco del proceso de descentralizacion, se inicia una cam-
pana en todos los departamentos del pais para elaborar politicas educativas regionales v,
por su lado, el Consejo Nacional de Educacion, en franca apuesta por la construccion con-
sensuada de politicas educativas, presenta una propuesta de Proyecto Educativo Nacional
convencido de que “desde el principio quedod claro que se requeria abrir muchos espacios
de dialogo y debate con actores de los diversos sectores de la vida nacional y que ello
deberia hacerse también en todas las regiones del pais” (CNE, 2005:7)°.

Sin embargo, el siglo XXI se encuentra también con un sistema educativo profundamente
inequitativo, con problemas de calidad (en tanto malos resultados de aprendizaje en las
areas de comunicacion y matematicas) y con evidentes problemas de desgobierno.

El informe de la Comision de la Verdad y Reconciliacion (CVR) sacude las conciencias de
peruanas y peruanos y proponen que la educacion trabaje firmemente en la desaparicion
de las discordias historicas. Afirma rotundamente, “para que la historia no se repita, es im-
prescindible una reforma de la educacion publica, sobre todo en zonas mas pobres” (CVR,
2003:133).

Esta reforma demandada por la CVR incluye claramente a aquellos niflos y a aquellas ninas
que el informe sobre el estado mundial de la infancia llama excluidos e invisibles (UNICEF,
2006). Sostiene el informe que la falta de compromiso y la discriminacion causan la exclu-
sion de la escuela y otros servicios esenciales.

I 6  El Proyecto Educativo Nacional fue luego aprobado como politica de Estado en 2007.
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Por su lado, Bello y Villaran (2004:54) entregan al pais una informacion contundente “si
bien la escuela publica peruana es, en términos generales, una escuela para pobres, pue-
de decirse que existe una categoria de escuelas publicas para los mas pobres, aun mas
precarias que €l resto”.

Un claro impacto de ello se evidencia en los resultados de la IV Evaluacion Nacional de
Rendimiento Estudiantil. El reporte de resultados preparado por la Unidad de Medicion de
la Calidad del Ministerio de Educacion concluye que los estudiantes provenientes de los
niveles socioecondmicos menos favorecidos mostraron resultados mas bajos en los apren-
dizajes evaluados (UMC, 2005).

A nivel general, los resultados muestran ademas que el nivel alcanzado por los estudian-
tes peruanos es francamente preocupante. Mirando lo que sucede al finalizar la primaria
encontramos que para el caso de la primaria solo el 12,1% de los estudiantes logran los
aprendizajes esperados en comprension de textos y el 9,6%, en matematica. Peor aun, los
resultados de los estudiantes al terminar la secundaria son menores. El 9,8% de alumnos
alcanzan lo esperado en comprension de textos y el 2,9% en matematica (UMC, 2005)".

Estos resultados confirman ademéas una hipdtesis antigua en pedagogia y contundente en
la l6gica. Aquellas capacidades que no se logran en los primeros anos de la escolaridad son
irrecuperables en el futuro escolar. Si a ello le sumamos lo sostenido sobre la lectoescritura
por Virginia Zavala (2005:35), es decir, que “los nifios que aprenden a leer y a escribir bien son
aquellos para los cuales la lectoescritura es un proceso cultural enraizado en el contexto del
hogar y no un proceso instructivo...” es claro que nos enfrentamos a retos todavia mayores.

Finalmente, la larga tradicion centralista del pais, las enquistadas practicas de corrupcion
y la “desresponsabilizacion” del ejercicio de ciudadania trajeron como consecuencia que
la endeble institucionalidad educativa del pais se vea seriamente afectada. La ineficiente
burocracia del Estado y su estructura en las regiones trajo consigo que lo pedagdgico sea
postergado y el énfasis del trabajo sea en los aspectos administrativos del sistema.

Boff y Mufioz (2001) concluyen que la estructura de los 6rganos intermedios del sector era
poco uniforme, pues existia diversidad de organizaciones en las Direcciones Regionales de
Educacion (DRE) sin funciones claras y definidas. Un ejemplo de ello es que algunas Unida-
des de Servicios Educativos (USE), contrariamente a la regla, no manejaban presupuesto,
y unas pocas Areas de Desarrollo Educativo (ADE) sf lo haciang.

7  Se han seleccionado los datos correspondientes al 2004. No obstante, en el 2001 los resultados arrojaron situaciones similares
en los logros de aprendizaje. Mayor informacion puede encontrarse en http://www?2.minedu.gob.pe/umc

8 Luego estas instancias desconcentradas fueron organizativamente transformadas en Unidades de Gestion Local (UGEL). No
I obstante este cambio, el problema persiste aunque en menor medida. Puede revisarse también el trabajo de Oliart y Vasquez
(2007).
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El control fiscalizador y los problemas de liderazgo del Ministerio traian consigo problemas
estructurales como la sobreoferta de capacitacion para algunos grupos de maestros de
primaria, la existencia de varias estructuras curriculares, los discursos pedagdgicos con-
tradictorios (como en el caso del Nuevo Enfoque Pedagdgico); pero también traian consigo
problemas operativos ordinarios: calendarios escolares no cumplidos, maestros de “miér-
coles”, doble programacion de clases (una para el trabajo en aula y otro para la supervision
de la unidades desconcentradas del Ministerio de Educacion), entre otros.

En este desorden organizativo, las histéricamente lamentables practicas de corrupcion
encontraban un ambito de accién idéneo. Transparencia Internacional y PROETICA (2004)
reportan dos puntos elocuentes sobre el tema de corrupcion: la tendencia creciente a per-
cibirnos como un pais corrupto vy el altisimo porcentaje de tolerancia moderada a la corrup-
cion (72%). Razon por la cual, el Informe Defensorial N° 147 de la Defensoria del Pueblo
(2005) registra que el sector educacion ocupa el primer lugar en la lista de instituciones
que han sido demandas por actos de corrupcion, y las encuestas nacionales de educacion
(ENAED 2005 y ENAED 2007) desarrolladas por Foro Educativo reportan que uno de los
principales problemas de la educacion, en opinion de la poblacion, es la corrupcion del
sistema educativo (Montero y Cuenca, 2008; Cuenca y Montero, 2006).

El compromiso de los actores sociales es aun incipiente debido a la pasividad o desconoci-
miento que tienen algunos para el gjercicio de deberes ciudadano. Patricia Andrade concluye a
partir de un analisis de las propuestas de descentralizacion de cuatro regiones del pais que:

» o gue no se encuentra en esta percepcion [la de los actores sociales], sin em-
bargo, es el reconocimiento de que los nuevos poderes y recursos, que se espera
sean transferidos, vienen acompanados de nuevas responsabilidades para las
cuales hay que prepararse”. (Andrade, 2005:219)

En este panorama general de la educacion peruana, ¢,qué sucedid con los docentes?

El contexto magisterial de los ultimos 10 afos se caracteriza por tener un inicio marcado
por vientos favorables para el cambio, que luego fue desvaneciéndose con el tiempo. Se
podria decir que el renovado entusiasmo por modificar los discursos tradicionales sobre la
cuestion docente, le cedid el paso a antiguas formas de comprender el tema magisterial®.

9  Durante los afios de implementacion del Programa MECEP (1995-2001), el tema docente fue abordado de una manera tra-
dicional y restringida a aspectos formativos. Durante finales de los 90 se desarrollaron el Plan Piloto de Modernizacién de la
Formacion Inicial y el Plan Nacional de Capacitacion Docente (PLANCAD). En ambos casos, el tratamiento dado a los docentes
fue, fundamentalmente, como parte de los insumos importantes. De hecho el PLANCAD, por ejemplo, formaba parte del com-
ponente de calidad, junto con los programas de materiales educativos y reforma curricular. Entre las criticas mas importantes
hechas al Plan Piloto y al PLANCAD estaban aquellas que decian que el tratamiento dado al trabajo docente era de metodo-

I logos y que ambos programas se desarrollaban de manera desarticulada.
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Los tres pilares en los que este cambio se asentaba: (a) el reconocimiento del docente
como sujeto con agencia, (b) la necesidad de orientar las politicas docentes hacia el desa-
rrollo profesional y (¢) la importancia de concebir una formacion inicial reformada y articula-
da con formas creativas de capacitacion, no han logrado todavia ser en el pais el cogollo de
las decisiones sobre las politicas docentes. Mas adn, algunos de estos elementos, como la
formacion docente y el reconocimiento del maestro como actor protagonico, siguen siendo
abordados desde un enfoque tradicional. Pero volvamos al ano 2000.

Durante el gobierno de transicion de Valentin Paniagua, las discusiones sobre el tema docen-
te se centraron fundamentalmente en la busqueda de decisiones de politica que fortalecieran
el desarrollo profesional de los docentes. Asi pues, se disenaron propuestas sobre sistemas
de formacion docente que sean permanentes, y se desarrolld una importante consultoria
para identificar los perfiles de la nueva docencia en el PerU, que incluia las iniciales reflexiones
sobre la acreditacion de instituciones formadoras y la carrera docente (Rivero, 2002).

En 1999, se inicia la construccion de un Sistema de Formacion Continua (SFC), que ori-
ginalmente debia formar parte de las actividades a cargo del PLANCAD. Esta creacion
permitid que por primera vez se contara con un documento que contenia un conjunto de
propuestas preliminares que alimentarian dicho sistema. Las propuestas fueron consulta-
das en una mesa de trabajo, realizada en setiembre de 1999, que permitié a un grupo de
15 expertos emitir su opinion. Sobre la base de los documentos alli generados, se efectud
una consultoria (Hunt y Trelles, 2000) destinada a elaborar una propuesta final para el SFC.
Sin embargo, durante la mayor parte del ano 2000 el asunto fue dejado parcialmente de
lado: el pais vivia momentos complicados en el ambito politico que, como es evidente,
afectaron al sector.

Es recién a inicios del afio 2001, cuando se definian los detalles finales un nuevo proyecto
de cooperacion con el Banco Mundial, que se formd un grupo de trabajo convocado y
liderado por la Direccion Nacional de Formacion y Capacitacion Docente (DINFOCAD);
este grupo empez6 a trabajar en una nueva propuesta sobre la base de la anteriormente
presentada por Barbara Hunt y Carmen Trelles en el 2000. La misma fue presentada en
version preliminar en marzo de 2001, bajo el nombre de Sistema de Formacion Continua
de los Recursos Humanos (Escobar y Cuenca, 2001). Esta propuesta se convirtid en el
insumo principal para disefar el componente de revaloracion de la carrera docente, com-
ponente fundamental en el nuevo proyecto de cooperacion con el Banco Mundial.

Sin embargo, en 2002, luego de la desactivacion del Plan Nacional de Capacitacion Do-
cente (PLANCAD) y de la generalizacion del Plan Piloto de Modernizacion de la Formacion
Docente, el Ministerio de Educacion disend el Sistema Nacional de Formacion y Capa-
citacion Permanente (SNFCP) que tuvo por finalidad articular la formacion inicial de los
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docentes con la capacitacion en servicio, poniendo énfasis en la formacion en contenidos
curriculares. Con ello, se reorientd la politica de formacion docente desarrollada durante la
segunda mitad de la década de 1990.

Posteriormente, en 2007, y previa evaluacion censal al magisterio'®, se suspendié el SNFCP
para dar paso al Programa Nacional de Formacion y Capacitacion Permanente (PRONA-
FCAP). Este nuevo programa continuo fundamentalmente en la linea de trabajo anterior, rea-
lizando talleres de capacitacion basados en la actualizacion de conocimientos disciplinares
y de manejo curricular.

Cabe mencionar que desde el ano 2002 y hasta el 2006, el Ministerio de Educacion desa-
rrolld de manera paralela cuatro propuestas mas sobre el sistema de formacion continua
(Maguina, Staheli y Yep, 2002; MED, 2003; Evans, 2004 y MED, 20086). Sin embargo, nin-
guna de ellas ha sido implementada hasta el momento.

Por el lado de la formacion inicial de los docentes, luego de la generalizacion del Plan Pi-
loto de Modernizacion, las acciones por parte del Estado parecieron suspenderse. Solo a
partir de 2007, el gobierno impulsé un conjunto de medidas para “mejorar” la calidad de la
formacion inicial. Entre las mas importantes estuvieron la evaluacion Unica para postulantes
a los Institutos Superiores Pedagdgicos, y la nota 14 como requisito de ingreso, la oferta
de becas de estudios de docencia para los mejores estudiantes egresados de la escuela
publica, la restriccion de contratar a docentes que no provenian del tercio superior en su
institucion de formacion superior, la suspension de ingreso a los programas no regulares
para obtencion del titulo y grados en la carrera docente, y la prohibicion de creacion de
facultades, escuelas, filiales, programas y otros que conduzcan a la obtencion del titulo
profesional o grado académico en Educacion.

Luego de 15 afos de implementacion de programas y planes de formacion docente, tanto
inicial como en servicio, el panorama se presenta aun confuso. Contrario a lo que afirman
algunos de los mas importantes discursos pedagoégicos latinoamericanos, la capacitacion
docente se sigue debatiendo innecesariamente entre formar en metodologias o en conte-
nidos. Como afirma el educador colombiano Oscar Ibarra (2005), el contenido de trabajo
docente es el “saber pedagodgico”, definido como el saber que permite la transformacion
de los contenidos disciplinares, para formar sujetos histéricamente localizados y construc-
tores de sociedades. Del mismo modo, los programas de capacitacion contindian buscan-

10 En 2007, el Ministerio de Educacion realizd una evaluacion censal de docentes de Educacion Basica Regular con la finalidad
de conocer las condiciones, habilidades, capacidades y conocimientos de los maestros, asi como para identificar el nivel de
aplicacion del curriculo. Los resultados de la prueba resultaron bastante desalentadores. En cuanto a Compresion Lectora,
a nivel global, el 15,9% de los maestros se ubicaron en el nivel I; es decir, manejaban de manera incipiente las habilidades

I evaluadas, y el 32% se encontrd por debajo de ese nivel. Solo el 24,3% lograron dominar las habilidades.
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do suplir las deficiencias de la formacion inicial y aun no logran formar parte de sistemas de
formacion continua. Para el caso de la formacion inicial, el tema no es muy diferente. Los
cambios propuestos abordan temas “de forma” antes que “de fondo”. Las modificaciones
en la gestion de la formacion inicial de los profesores no alcanzan para mejorarla, pues en
estricto, las reformas curriculares no se concretan y se siguen formando docentes de ma-
nera decimondnica (Imbernén, 2001).

Aungue con menos tiempo de experimentacion, pero con mas impacto en su implementa-
cion, las acciones de evaluacion del magisterio formaron parte de este contexto. En 2002
y durante la gestion de Nicolas Lynch como ministro de Educacion se convoco a concurso
publico para el nombramiento de plazas. En un controvertido proceso, muchas de las
plazas concursadas no fueron cubiertas y el magisterio critico el estilo de dichas evaluacio-
nes, correspondientes al tipo de “lapiz y papel” y sobre contenidos disciplinares antes que
pedagdgicos'. Pero no es hasta el 2007, durante la gestion de José Antonio Chang, que
el tema de la evaluacion docente cobra mayor presencia en la agenda publica. Los primero
intentos de evaluacion de los docentes, tanto como linea de base para la capacitacion,
como para el ingreso a la carrera publica magisterial, estuvieron tenidos de imprecisiones
técnicas, pero sobre todo de grandes dosis de desconfianza'?. La idoneidad técnica de los
procesos, la asociacion de la investigacion con premios y con castigos, el disefo restringi-
do de la evaluacion fueron solo algunos de los elementos que caracterizaron la evaluacion
docente en el Ultimo tiempo. Poco se aprendié de lo hecho hasta el momento en el pais y
en la region. Como afirma Luis Guerrero (2009), evoluciond la forma, mas no el fondo del
asunto.

Esta Ultima década vino acompanada, también, de un nuevo proceso de discusion sobre la
necesidad de renovar la carrera magisterial. En efecto, al principio del gobierno de Alejandro
Toledo se inicid un proceso de construccion de una nueva carrera publica magisterial que
termind abruptamente en 2008 con la aprobacion de una ley que la regulaba. El proceso
iniciado en los tempranos anos 2000 empez6 con el buen augurio que da la participacion
de los mas importantes actores: el Ministerio de Educacion, el gremio magisterial, los ex-
pertos y los propios docentes. No obstante, ese proceso accidentado termind enfrentando
al magisterio peruano con el Estado y la sociedad (Cuenca y Stojnic, 2008)'3.

11 Postularon 95.219 docentes para 34.508 plazas vacantes; entre otras conclusiones, se indican que el promedio obtenido fue
de 06 y solo el 3% del total tuvo nota aprobatoria en la escala de 0 a 20.
12 En la prueba aplicada a los maestros el 9 de marzo de 2008, menos del 5% de los docentes aprobaron el examen. Patricia
Arregui, Ricardo Cuenca y Hugo Diaz fueron los primeros especialistas en analizar la prueba, encontrando problemas técnicos
en ella (La Republica, 29 de marzo de 2008).
I 13 Puede revisarse para mayor informacion sobre la carrera publica magisterial Paiba (2007) y Malpica (2007).
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Asi pues, la evaluacion, la estabilidad laboral, la meritocracia, la (des)responsabilizacion y la
pugna por los derechos de unos frente a los otros (el de los ninos frente al de los docentes)
ocuparon la agenda educativa y los debates de la flamante Ley de Carrera Publica Ma-
gisterial antes que la importancia de esta Ley en el desarrollo profesional de los docentes.
Para los maestros esta nueva Ley lejos de ser considerada una conquista sindical fue una
imposicion del gobierno (SUTEP, 2007; y Pacheco, 2006) vy, por lo tanto, su desacuerdo
con esta hizo que el proceso de su implementacion sea conflictivo.

A modo de colofén, presentamos un tema del contexto que marca indeleblemente el con-
texto del magisterio peruano: el descrédito del trabajo y de la profesion docente. Esta crisis
tiene su origen en los problemas surgidos de una accidentada evolucion de la identidad
profesional de los docentes, pero también tiene entre sus causas particulares decisiones
sobre el magisterio tomadas en el pais en los Ultimos anos.

El abandono de una nocién de escuela integrada a partir del reconocimiento de un conjunto
de principios y valores que giran en torno a la Unica tarea de trasmitir conocimientos', la
“obligacion” de la escuela a rendir cuentas a la sociedad sobre sus resultados, la vertiginosa
reaparicion de la informacion y del conocimiento —ahora con un rostro altamente tecnologi-
co—, en donde nuevos espacios virtuales desplazan a la escuela de la categoria de “templo
del saber”, la evidente crisis de la cultura letrada y la incertidumbre de la verdad cientifica
que cuestionan los curriculos escolares, la incursion de otros actores en las decisiones de
la vida escolar, el auge de la psicologia cognitiva y de las corrientes constructivistas que
reorientan las funciones de los docentes en el aula son algunos de los procesos que han
impactado directamente en el desempeno vy la practica docente. Los profesores han perdi-
do entonces su referente tradicional de trabajo: la ensefanza (Elmore, 2003).

Sin embargo, junto con estos procesos mas universales, en el Peru la situacion del ma-
gisterio nacional devino en situaciones altamente paraddgjicas. Como nunca antes sucedio
en el pais, en los ultimos cinco afios se tomd la mayor cantidad de decisiones relaciona-
das al magisterio. Durante este lapso, el Ministerio de Educacion realizd un conjunto de
evaluaciones a docentes para establecer lineas de base que ofrezcan informaciéon sobre
el desempeno de los profesores, para medir el impacto de las capacitaciones impulsadas
por el gobierno, para contratar profesores y para ingresar a la nueva carrera publica ma-
gisterial. Asi mismo, se implementé el Programa Nacional de Formacion y Capacitacion
Permanente (PRONAFCAP), se norm¢ la evaluacion Unica para postulantes a los insti-
tutos superiores pedagodgicos —y la nota 14 como requisito de ingreso—, se promovio
la contratacion de otros profesionales no docentes para ensefnar en la escuela publica,

I 14 Los socidlogos Frangois Dubet y Danilo Martuccelli (2002) llaman a esta institucion escuela republicana.
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se ofrecieron becas de estudios de docencia para los mejores estudiantes egresados de
escuela publica, se propuso la restriccion de contratar a docentes que no provenian del
tercio superior en su institucion de formacion superior, se suspendié el ingreso a los progra-
mas no regulares para la obtencion del titulo y grados en la carrera docente, se prohibié la
creacion de facultades, escuelas, filiales, programas y otros que conduzcan a la obtencion
del titulo profesional o grado académico en Educacion y se promovio la compra de laptops
para docentes en el marco del programa Maestro Siglo XXI (Cuenca, 2009).

No obstante, esta gran cantidad de lineamientos generales, de medidas de politica y de
acciones puntuales no contribuyeron, en la medida de lo esperado, en el fortalecimiento
de la profesion docente. Tal como lo afirma Francesca Uccelli (2008), no importa cuanto se
haya dicho en contra, quedd instalado en la opinidn publica que los maestros peruanos no
saben hacer su trabajo.

No import6é tampoco la compleja situacion laboral del magisterio. A pesar de los multiples
beneficios que reciben los maestros en su calidad de trabajadores estables, su situacion
econdmica es mas bien precaria. Jaime Saavedra (2004:230) afirma que “[e]l salario real de
los maestros en el Perd ha demostrado una tendencia de largo plazo decreciente. Asimis-
mo, su salario relativo se ha ido deteriorando durante las ultimas décadas”. Por ello, Marta
Lopez de Castilla (2004) concluye, a partir de un sondeo de opinidn, que los docentes se
perciben como empleados pobres vy, en el imaginario social los profesores son siempre
pobres, como concluyen Cuenca y O’Hara (2006b) a partir de un estudio sobre la imagen
publica de los docentes.

Por otro lado, la investigacion en salud ocupacional y las condiciones de trabajo de los do-
centes (Fernandez, 2002; Soria y Chiroque, 2004; Cuenca, 2005; Cuenca y O'Hara, 2006a)
concluye que existe un conjunto de enfermedades profesionales propias del magisterio
asociadas con las condiciones fisicas y ergondmicas en las que los profesores llevan a
cabo su trabajo. Junto con ello, las presiones sociales y las multiples exigencias del sector
originan que los docentes se encuentren bajo un alto nivel de presion e identifiquen estos
factores como “estresores” laborales.

Asi pues, las condiciones de trabajo se suman al descrédito del magisterio ante la sociedad
y al enfrentamiento entre el gobierno y los docentes. Forman entonces estas caracteristicas
este contexto complejo y paraddjico en el que deben ser entendidas las opiniones que los
docentes construyen alrededor de la nocion de desempefno docente. Es por lo tanto un
contexto particular y no una situacion ideal desde la que los docentes enuncian sus propias
ideas sobre el significado de trabajar como docentes en el Peru.
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Los desempenos docentes:
los buenos y Ios malos

a categoria de desempeno docente fue incorporada en las discusiones educativas

latinoamericanas a inicios de los anos 2000. Sostenemos que son dos las razones

principales de esta irrupcion: la crisis de la identidad de la profesion docente y la
constatacion de los vacios del modelo de calidad planteado por las reformas neoliberales
en educacion de la década de 1990.

En efecto, el auge de la psicologia cognitiva y la aparicion de las corrientes constructivistas
dejaron a los docentes sin “poder ensenar”, referente tradicional de su trabajo (Elmore,
2003). Junto con ello, la aparicion de nuevos y distintos modos de aprender, la inclusion de
otros actores (no educativos) en los procesos educativos y la “obligacion” de la escuela de
rendir cuentas de lo que hace reconfiguraron el escenario del desempefo docente, mas no
asi el desempefno en si mismo.

Asi mismo, el modelo de calidad “Insumo — Proceso — Producto”, propuesto por las lla-
madas reformas neoliberales de la década de 1990, y basado en un enfoque utilitarista y
en el principio de conmensurabilidad (Nussbaum, 1997), colocé al docente del lado de los
insumos, invisibilizando asi su agencia como actor fundamental de la educacion.

Antes de describir las principales caracteristicas de los buenos y los malos desempefnos
de los docentes, es importante anotar algunos consensos, amplios y “no negociables” de
aquello que define el desempefo docente.

Para los docentes participantes en los dialogos, el desempefo docente es definido como
una practica relacional; es decir, como el desarrollo de capacidades de interaccion con el
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otro, de conocimiento del otro, asi como del uso de diversos medios y modos para comu-
nicarse con ese otro.

P “Sociable [...] y sea capaz de unificar criterios y mantener comunicados a todos
los actores educativa y la comunidad” (Tarapoto, San Martin).

Esta practica relacional es, por otro lado, reconocida por muchos de los modelos sobre
desempeno docente. Héctor Valdés (2004) identifica, por ejemplo, como una de las dimen-
siones del desempefno docente las relaciones interpersonales que los maestros establecen
con sus alumnos, padres, directivos, docentes y comunidad. Como propone el autor, este
caracter relacional incluye desde el nivel de preocupacion y comprension de los problemas
sociales y familiares de los estudiantes hasta la flexibilidad para aceptar la diversidad de
opinién de los alumnos.

P “[un buen docente]... capaz de involucrarse con los intereses y necesidades de
los estudiantes y la comunidad” (El Agustino, Lima).

Por su lado, la OECD (2001) identifica claramente este caracter relacional del desempefo
docente, aungue centrado fundamentalmente en la relacion con los estudiantes. En la di-
mension sobre el conocimiento que el profesor debiera tener del alumno, forma parte del
desempeno el apoyo al crecimiento de los planos cognitivo, social, fisico y emocional de
los estudiantes con miras al entendimiento y el respeto por las diferencias vinculadas a las
caracteristicas culturales, a la experiencia familiar, a las formas de inteligencia, a las mane-
ras de aprender. Incluso, forma parte de esta dimension de “conocimiento del estudiante”,
disenar situaciones ad hoc para que el estudiante exprese sus ideas y sus emociones de
la mejor manera posible. En esto Ultimo, sin duda, el conocimiento sobre las caracteristicas
individuales de los alumnos y grupales del aula es fundamental.

P “Trato de que todos los alumnos en su diario aprendizaje logren aprender lo pro-
gramado realizando una ensenanza casi personalizada” (Independencia, Lima).

Sin duda, ese “otro” es principalmente el estudiante. Sin embargo, la importancia de “lo re-
lacional” ocupa el espacio de relaciones con otros actores como los directivos, los colegas
y los padres de familia.

P “Creo un clima de confianza entre mis colegas, porque siempre digo a la persona
lo que necesita mejorar en cuanto a nuestra labor, asi como yo escucho y pongo
en practica las sugerencias que me dan” (Pucallpa, Ucayali).
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Esta constatacion esta vinculada con varios de los modelos de desempeno docente. Tal
es el caso de las propuestas de Hay McBer (2000), de la OECD (2001) y de Valdés (2004).
En estos modelos, las relaciones interpersonales que establecen los docentes con sus
alumnos, con los padres, con los directivos y con sus colegas docentes forman parte de
las mas importantes dimensiones del desempeno docente.

Particularmente en el caso de McBer (2000), la habilidad y el impulso para producir resulta-
dos positivos en los demas, las habilidades de trabajo en equipo (en la idea de objetivos com-
partidos de las teorias de grupos operativos) y la habilidad para entender el comportamiento
de personas son factores decisivos en la efectividad del desemperfio de los docentes.

Por otro lado, los docentes participantes en el estudio han considerado que el desempe-
no esta compuesto por un conjunto de caracteristicas individuales y profesionales. Estas
formas de comprender el desempeno docente estan también presentes en la mayoria de
la literatura. En algunos de los modelos revisados, las caracteristicas individuales estan cla-
ramente expuestas como una dimension independiente del desempefo docente (Valdés,
2004; OECD, 2001; y McBer, 2000), mientras que en otros casos, como para el del Marco
de la Buena Ensenanza (CPEIP, 2003), las caracteristicas individuales estan supeditadas al
desarrollo de dimensiones claramente profesionales. Esta manera de incorporar caracte-
risticas individuales “al servicio” de las competencias laborales esta marcada por el énfasis
en el profesionalismo.

P “La elaboracién de criterios profesionales representa un esfuerzo por describir en
una forma mensurable o al menos observable, 10 que los docentes deben saber y
ser capaces de hacer en el gjercicio de su profesion”. (CPEIP, 2003:39)

Las diferencias entre los modelos no han frenado la construccién de consensos genera-
les sobre el reconocimiento que juegan las habilidades individuales en el desarrollo de las
competencias profesionales. Asi pues, los conocimientos de las materias de ensefianza,
el desarrollo metodoldgico del docente en la clase y el trato con los alumnos seran mas
destacados en tanto los docentes estén dotados de caracteristicas de liderazgo, de habi-
lidades comunicativas y de compromiso.

» “Un docente competente, idéneo, con dominio del area; conducta intachable:
amable, tolerante y afectuoso” (Huamanga, Ayacucho).

P “Puntualidad y responsabilidad, dedicacion al trabajo pedagdgico; comunicacion
permanente con el padre de familia; preparacion y programacion de las activi-
dades pedagogicas; que sepa utilizar los recursos tecnolégicos adecuadamente
para la ensefanza; que sea amable y cordial con toda la comunidad educativa;
que no simule las falsedades como verdades” (Huanta, Ayacucho).
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Sin embargo, entre los docentes participantes en los didlogos hay menos claridad del rol
que juegan las caracteristicas personales en el desemperfio docente. Son abundantes las
referencias a caracteristicas individuales relacionadas al campo afectivo como la paciencia,
la compresion, la alegria y el carifio, sin mayores conexiones con la utilidad que estas ca-
racteristicas ofrecerian al desempefio. En la mayoria de los casos, ambos —el personal y el
profesional— son tratados de manera paralela.

P “Que tenga mucha paciencia, le guste ser carifiosa con los nifios y le guste su
profesion” (Truijillo, La Libertad).

P “Que tenga buen trato, carisma y paciencia con los nifios. Que los sepa escuchar
y sea comprensivo” (Piura, Piura).

Por otro lado, es importante mencionar que las definiciones sobre las caracteristicas pro-
fesionales hacen referencia fundamentalmente a la actuacion pedagdgica, la cual incluye
basicamente el trabajo metodoldgico y didactico del docente en el aula. Por ejemplo, el
manejo de contenidos disciplinares es mencionado como parte de un buen desempeno,
pero en la mayoria de los casos subordinado al manejo pedagoégico.

P “Lo principal [...] profesor con cualidades, preparado, dinamico que responda a
su objetivo. Que tenga una forma de ensenarlo [todo] con metodologia activa”
(Cangallo, Ayacucho).

Este tema de contraposicion o subordinacion de los contenidos disciplinares y de los pe-
dagdgicos es una tension que ha acompanado a la nocion de desemperio docente en los
Ultimos anos, a pesar de que para Oscar Ibarra (2005) esto es un error conceptual referido
a la pedagogia.

A la luz de lo revisado, podriamos decir que los buenos desempefios giran entonces alre-
dedor del nivel de conocimiento que tiene el docente de sus estudiantes, asi como en la
construccion de buenas relaciones con ellos. Muchas de estas afirmaciones estan vincula-
das con la capacidad del docente de motivar a sus estudiantes, de “hacerlos vivir”.

P “[Como profesor de mis hijos quisiera a un docente] que tenga un bagaje de es-
trategias para hacer las clases mas dinamicas donde los alumnos no se aburran
en clase” (El Agustino, Lima).

P “En Historia [el profesor] nos transportaba a las escenas histéricas que nos ense-
Aaba, era alegre, sonriente, y cuando nos explicaba ella lo vivia” (Puno, Puno).
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P “El mejor profesor que tuve en el colegio fue mi profesor Carlos, del primer grado.
Demostraba bastante paciencia, jugaba con los alumnos, cantaba, dramatizaba,
era muy alegre y muy amigable. Nos recibia siempre con una sonrisa ayudando
a ubicar nuestros materiales en la seccion correspondiente. Previo a las clases
siempre cantabamos realizando gestos y movimientos, donde el profesor se invo-
lucraba. La dramatizacion de titeres la empleaba para ensefarnos valores como
la obediencia, el respeto, la solidaridad” (Ventanilla, Callao).

Aplicar estrategias participativas es otro discurso fuertemente instalado entre los docentes.
Un buen desempefo supone hacer participar activamente a los estudiantes, dando paso a
la reflexion y a la opinidn propia.

P “Al Profesor de Historia, porque nos ensefiaba a criticar los procesos histéricos
mediante el debate” (Huancayo, Junin).

P “Si, al profesor de Historia del Perii que me ensefiaba todo contenido con sus
respectivos comentarios (criticas), el docente no solo sacaba resumen del texto,
sino reflexionaba, investigaba, y daba a conocer su punto de vista sobre los con-
tenidos que desarrollaba. Igual cuando nos dejaba tarea teniamos que investigar
y reflexionar” (Huancavelica, Huancavelica).

Junto con lo anterior, un buen desempeno docente supone la aplicacion de estrategias
para ensefar y para evaluar a los estudiantes con diferentes habilidades, necesidades y
ritmos de aprendizaje.

P “[Mi mejor profesor fue el] que se ocupaba més tiempo con los estudiantes que te-
niamos problemas en el area y que buscaba estrategias para llegar con los otros”
(Huancayo, Junin).

Esta dimension del desempefio docente remite a la propuesta chilena consignada en el
Marco de la Buena Ensefianza. En esta, el modelo de desempefno docente descansa fun-
damentalmente en la practica pedagodgica y didactica dentro del aula. Las cuatro areas
que definen principalmente el desempefo docente son la preparacion de la ensefanza, la
creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje, la ensefanza para el aprendizaje de
todos los estudiantes y las responsabilidades profesionales (CPEIP, 2003).

En general, un buen docente es el que reconoce que su tarea es el logro de aprendizaje de
sus estudiantes y esta comprometido con esa tarea; aquel que logra que sus estudiantes
se involucren con su aprendizaje.
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P “La préactica docente de la que me siento orgullosa actualmente es el compromi-
S0 que he asumido con mis estudiantes. Trato permanentemente de prepararme
cada dia para que el aprendizaje que deseo lograr en ellos sea duradero y les
sirva para su vida diaria” (Ventanilla, El Callao).

Sin embargo, este discurso, ampliamente instalado entre los docentes participantes en los
didlogos, pertenece a lo que Héctor Rizo (2005) llama uno de los discursos restrictivos del
desempeno docente; es decir, aquel que lo define desde la perspectiva del logro alcanzado
por los estudiantes. Es asi que un buen desempefio se vincula, casi de manera Unica, con
un buen desempeno de los estudiantes.

Lo riesgoso de este discurso es la “desnaturalizacion” de la totalidad del sentido del traba-
jo. Aguello que la psicologia social llamo enajenacion del trabajo. Para evitar este fendmeno
Se espera que exista un equilibrio entre el producto del trabajo y el trabajo mismo. Una ma-
nera interesante de acercarse a ese equilibrio es la opinion —bastante presente entre los
docentes— relacionada con la apuesta en el “otro” antes que la constatacion de su propio
éxito en el éxito de ese otro.

P “Recuerdo a mi Profesora Carmela. Ella nos dictaba las clases de Educacion por
el Arte. Todas entendiamos su clase porque lo realizaba con mucho deseo de que
aprendiéramos” (Huancayo, Junin).

Finalmente, un elemento que nos ha llamado la atencion es la persistente idea que han
manifestados los docentes sobre el valor del conocimiento pedagdgico por sobre el cono-
cimiento de la disciplina en la nocion de un buen desempeno.

Tal como ha sido comentado, las menciones sobre la importancia del manejo disciplinar
en un buen desempeno docente aparecen, en la mayoria de los casos, supeditadas a las
buenas practicas pedagodgicas. Pareciera ser que lo que define a un buen docente es fun-
damentalmente su practica metodoldgica y pedagodgica.

P “Que tenga diversas maneras de ensefiar, que les ensefie jugando, cantando,
bailando, escuchando y siempre sonria” (San Juan de Lurigancho, Lima).

P “[un docente para mis hijos] debe manejar estrategias adecuadas de ensefianza y
aprendizaje” (Azangaro, Puno).

P “Bien preparado [...] que demuestre ser innovador en su ensefianza” (Tarapoto,
San Martin).
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Este discurso instalado entre el magisterio, da cuenta de un problema mas estructural
asociado a la identidad profesional de los docentes. Debido a un conjunto de situaciones
descritas ya en la seccion 2, los docentes se han visto obligados a demostrar permanen-
temente que su trabajo es, ademas de importante socialmente, especializado, técnico,
intelectual y cientifico.

Para el caso peruano, ademas de las condiciones generales que impactan actualmente en
la crisis de la identidad profesional de los docentes, existen condiciones particulares como
la promulgacion de Ley 29510, Esta norma trasmite, por ejemplo, asuntos de la mayor
importancia para comprender esta defensa del magisterio por la practica pedagogica por
sobre otros componente de la profesion.

En primer lugar, esta nueva norma connota una particular nocion de educacion que tiene el
Estado. Que profesionales de otras especialidades ensefien en las aulas significa, de algun
modo, que la educacion es solo un proceso de aprendizajes de contenidos disciplinares
0 que la formacion en actitudes y en valores ciudadanos, democraticos, interculturales,
etc., esta subordinada a ese aprendizaje de contenidos tematicos. En segundo lugar, con
la promulgacion de esta Ley, se esta levantando la histérica proteccion de la profesion
docente. Con ello se podria interpretar que el Estado estaria poniendo en duda el caracter
profesional y especializado de la docencia. Esto podria incluso tener repercusiones en las
normas que permiten el gjercicio profesional en otros campos, en las normas que otorgan
titulos de licenciatura, etcétera.

Asi pues, en la tarea pedagdgica estaria entonces aquello que los define y los diferencia de
otros profesionales.

Los didlogos también recogieron la otra cara de la moneda; aquella relacionada con los
malos desempenos. Nos llamoé la atencion que las nociones sobre malos desempenos
estuvieran relacionadas de manera recurrente con practicas violentas, autoritarias y dis-
criminadoras. Para los docentes que participaron en los dialogos, las menciones a malas
practicas pedagdgicas o desconocimiento de contenidos fueron pocas. Nuevamente, el
peso del caracter relacional del desempeno docente ocupa un lugar importante.

» “Recuerdo al peor profesor en primaria, Mariano, quien me castigaba con palos en
la palma de mi mano cuando no podia leer ni escribir en mi cuaderno de la pizarra,
y por ultimo no quise ir a la escuela” (Cangallo, Ayacucho).

15 Laley 29510 establece que profesionales de otras disciplinas pueden ejercer la docencia en la educacion basica. Fue promul-
gada en marzo de 2010.
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P “La Prof. Lucrecia, entraba al aula siempre muy enojada y con un latigo en la

mano. [...] Este desempeno de mi maestra marcd mi vida porque me volvi vio-
lenta, golpeaba a mis companeros y bajé mi rendimiento escolar [...]" (Trujillo, La
Libertad).

P “Al que llegaba tarde o se portaba mal, no hacia su tarea, lo castigaba con una
palma de madera y el castigo era segun el dia que nos encontrabamos. Ejemplo:
si era 8 de abiril, le caia 8 palmadas en la mano” (Independencia, Lima).

El autoritarismo como caracteristica de los malos desempenos se hace evidente en relatos
donde los estudiantes no solo no tenian oportunidades de expresar su opinidn sino que Si
lo hacian eran reprendidos o ridiculizados.

P “Maestro muy radical en el trato con los estudiantes, no permitia que opinemos
porque a él no le parecia correcto que nosotros demos nuestro punto de vista de
un tema determinado que se trataba en la clase” (Aguaytia, Ucayali).

» “Mi profesor de matematica e inglés en secundaria. No tenia formas para evitar
una participacion activa de los alumnos, le gustaba ridiculizar como: “muy sabio”,
“nuevo maestro”; es decir, si el alumno queria participar en clase por segunda vez,
le bajaba su autoestima diciéndole: “eres muy sabio”, ;quieres ser el maestro?”.
(Ventanilla, Callao)

Los docentes han sido claros en identificar como mala practica la discriminacion por con-
dicién socioecondmica, raza, sexo, rendimiento académico o afinidad de intereses:

P “El profesor x, privilegiaba al hijo de una autoridad” (La Mar, Ayacucho).

P “El docente nos maltrataba y tenia preferencias por las nifias blancas y de buena
familia” (Azangaro, Puno).

P “Su conducta, preferia a un grupo de alumnos por tener dinero, y jugaba con la
calificacion” (Cajamarca, Cajamarca).

La presencia de la violencia, la agresion y la discriminacion en las practicas docentes revela
una tradicion autoritaria de la educacion en la que la vigilancia y el control son formas de re-
laciones de poder en las escuelas (Foucault, 2002) y la violencia de las clases dominantes se
reproduce de manera simbdlica en las acciones pedagdgicas (Bourdieu y Passeron, 1981).
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No obstante la prevalencia de practicas autoritarias, discriminadoras y violentas en los
discursos sobre los malos desempefnos docentes, los dialogos también ofrecieron infor-
macion sobre la relacion entre los malos desempenos y la imposibilidad del docente de
manejar la disciplina en el aula.

P “Falta de autoridad en el aula y estrategia para despertar el interés de los alumnos”
(Azangaro, Puno).

P “[Me siento menos orgullosa de] no tener caracter para corregir y soy nerviosa
ante una situacion, frente a la institucion que valora el orden” (Trujillo, La Liber-
tad).

P “Cuando algunos alumnos solo vienen a fastidiar, hacen desorden y portarse mal,
no dejan desarrollar la clase, no intervienen en la lluvia de ideas, no traen su cua-
derno, no quieren seguir el ritmo de clase, alli me siento frustrada, me siento mal
que ellos no quieran estudiar” (El Agustino, Lima).

Wubbles et al. (1993) adaptaron un modelo que caracterizaba las interacciones humanas
(disenado por Leary en 1957) a la dinamica de la relacion entre estudiante y docente. El
modelo tiene dos dimensiones o gjes: el de la influencia, que establece un continuum entre
el dominio y la sumision; y el de la proximidad, cuyos polos son la cooperacion y la opo-
sicion. La proximidad se refiere al grado de cooperacion o cercania entre los participantes
del acto comunicativo. También se le llama eje de afecto-hostilidad. La influencia se refiere
a quién dirige o controla la comunicacion y cuan seguido.

Siguiendo el trabajo de Theo Wubbles et al. (1993), los malos desempenos descritos referi-
dos a la violencia y autoritarismo cubren el espectro del cuadrante de la oposicion y el do-
minio; es decir, carencia de preocupacion por la opinion o necesidades de los estudiantes
e intencion de obstaculizar los objetivos y deseos de los estudiantes. La incapacidad de
manejar la disciplina se sitla en el cuadrante de la oposicion y sumision; es decir, carencia
de claridad, propdsito o direccion y antagonismo hacia los estudiantes.
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Modelo de Leary y autoritarismo, violencia y mal manejo de clase
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El siguiente es un testimonio que revela dificultades con el manejo de los conflictos; sin
embargo, también da la pista sobre como empezar a lidiar con ellos.

P “A veces soy muy tolerante en los conflictos de los nifios, no actio oportunamen-
te en el momento” (Moyobamba, San Martin).

Como bien describe este docente, poder identificar y actuar oportunamente cuando inicia
una conducta problematica es una capacidad determinante para el éxito o fracaso en el
manejo de la disciplina del salon de clases (Kounin, 1983 referido en Darling-Hammond; y
Bransford, 2005).

Finalmente, el desconocimiento de contenidos disciplinares y las inadecuadas practicas
pedagodgicas también aparecen como parte de los discursos y de las nociones de los do-
centes sobre los malos desempenos. Aunque estas surgen en menor medida que las de-
sarrolladas anteriormente, los docentes son claros en reconocer estas carencias, tal como
lo sefnala el siguiente testimonio.

P “Mi profesora de Geografia ensefiaba con poco dominio de los temas, a nosotros
nos daba pena preguntarle” (Chiclayo, Lambayeque).
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Por el lado pedagdgico, los docentes consideran un mal desempeno a la poca o mala pla-
nificacion de las clases y a la poca capacidad de lograr que los estudiantes comprendan
el contenido.

» “Dominaba su asignatura pero no tenia estrategias para ensefar. Perdia la pa-
ciencia con mucha facilidad, no le gustaba repetir las clases sino la entendiamos”
(Huancavelica, Huancavelica).

P “Tenia un profesor que no planificaba sus clases, no se le entendia, casi siempre
improvisaba y se molestaba facilmente, no le preocupaba la situacion del estu-
diante” (Moyobamba, San Martin).

Una inadecuada preparacion para la clase incluye desempenos que van desde la rutinaria
improvisacion en la planificacion hasta —por ejemplo, fallas en identificar y articular los
contenidos especificos materia de la clase— hasta no asegurar que los estudiantes ten-
gan exposiciones multiples con el contenido, que no identifiquen los procedimientos que
deben ser aprendidos, que no estructuren el contenido y las tareas empleando el principio
de semejanza y que no involucren a los estudiantes en tareas complejas que requieran que
se relacionen con el contenido de maneras Unicas (Marzano, 2003). Si la preparacion y
comprension de la clase esta en riesgo, entonces la motivacion del estudiante por aprender
también lo esté.

P “La profesora de Historia que entraba al aula y se sentaba en su escritorio y dicta-
ba la clase, para nosotros era una tortura” (Independencia, Lima).

P Recuerdo como mi peor maestra en secundaria a mi profesora de Quimica. Su
clase era aburrida, no sabia llegar a los alumnos, todo el tiempo la veiamos apa-
tica, y no demostraba interés para que aprendiéramos, muy pocas veces Nnos
preguntaba para verificar nuestro aprendizaje” (Ventanilla, Callao),

Siguiendo la linea de pensamiento del testimonio anterior, existe una relacion entre mo-
tivacion por el aprendizaje vy la retroalimentacion que el estudiante recibe producto de la
evaluacion. Los docentes han identificado como una mala practica a aquella que evalua
poco o evalua mal.

» “El profesor de Fisica Elemental no hacia clases, ponia nota de rendimiento aca-
démico segun el comportamiento. Dejaba ejercicios para resolver y nunca nos
entregaba los trabajos corregidos” (Trujillo, La Libertad).
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P “Menos orgullosa me siento de las hojas de aplicacion que se daba a diario y en
diciembre se amontonan” (Cangallo, Ayacucho).

Al buscar reconstruir el discurso de los docentes sobre el significado del desempeno (bue-
no y malo) es importante también considerar aquello que segun los docentes participantes
en los didlogos no forma parte de esta nocion, pero que si embargo aparecen en la litera-
tura relacionada sobre el tema.

En las opiniones vertidas no existe mayor referencia a la practica docente relacionada a
la gestion y menos aun la participacion de los docentes en el diseno, implementacion y
evaluacion de las politicas educativas. Sin bien este tema ha sido incorporado en algunas
propuestas sobre la comprension del desempeno docente (Lombardi, 1999; Rivero, 2002;
OREALC-UNESCO, 2007), los docentes participantes no asocian, al menos en una prime-
ra instancia, el trabajo de los docentes en las areas mencionadas. Esto ya ha sido reporta-
do por Ricardo Cuenca y Jessica O’Hara (2005) a raiz de un proceso similar de dialogos y
consultas al magisterio impulsado por el Consejo Nacional de Educacion, en el marco de
las discusiones sobre la carrera publica magisterial en el Peru.

Asi como la préctica docente en gestion y en politicas educativas tiene muy poca presen-
cia en las nociones de los docentes participantes en los didlogos, el trabajo en espacios
como la escuela o la comunidad tampoco aparece con frecuencia. Aun cuando la literatura
vuelve a colocar el tema institucional en el centro del desempeno (Lombardi, 1999; Rivero,
2002; Esser et al., 2004), los docentes que forman parte del estudio parecieran colocar
esa linea de trabajo en el personal directivo, antes que en el trabajo propiamente docente.
El desempeno de los profesores se desarrolla en el aula antes que en la escuela o en la
comunidad.

P “[Me siento mas orgullosa] de mi practica en el aula. Esa es pues la tarea del do-
cente” (Moguegua, Moguegua).

Recapitulando, en los discursos y las nociones mas generales de los docentes que partici-
paron de los didlogos, un buen desempefno docente supone el desarrollo de competencias
de interaccion. Esto coincide con el caracter relacional que los modelos tedricos relevan
como elemento de identidad de la practica docente. Sin embargo, aparecen también en
los discursos y en las nociones generales sobre el desempefno docente visiones que colo-
can a las caracteristicas individuales sin mayores vinculos con el trabajo profesional. A di-
ferencia de lo registrado en la literatura sobre el tema, pareciera ser que las caracteristicas
individuales se encuentran en el mismo nivel de presencia en el desempefno que las com-
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petencias profesionales. Vale la pena pues preguntarnos por algunas de las razones que
fundamentan dichas opciones en los docentes peruanos. En esta misma linea, los buenos
desempenos estan asociados a las buenas practicas pedagdgicas vy, particularmente, me-
todoldgicas que los docentes debieran desarrollar para hacer que los estudiantes “gocen”
de la educacion.

En relacion a los malos desempenos, la presencia de elementos violentos, autoritarios y
discriminadores marcan el tono de los discursos de los docentes que participaron de los
didlogos. Este tipo de practicas definen, incluso aun mas que las competencias técnicas,
esos malos desempenos. Podriamos decir que dichas habilidades profesionales quedan
postergadas a un segundo plano. Evidenciando serios problemas estructurales, un mal
docente es identificado antes que nada como una persona con caracteristicas individuales
negativas.

Por otro lado, para los profesores el espacio vy la tarea que sintetizan el quehacer docente
son el aula y la ensefanza. La participacion en otros espacios de trabajo, como la escuela
o la comunidad, y en otras dimensiones, como la gestion educativa o el diseno de politicas,
no esta incorporada en la misma medida que la tarea pedagdgica de aula en las nociones
y en los discursos sobre el desempeno docente.

Finalmente, podriamos afirmar que para los docentes que participaron en los dialogos, un
buen desempeno docente se traduce en un buen desempeno de los estudiantes.

P “[...] cuando he dado oportunidad a mis nifios y nifias de construir sus aprendiza-
jes activamente y reflexionar sobre ellos” (Huacho, Lima).

Esta manera de definir el desempeno tiene la gran ventaja de ser orientadora, reguladora
del trabajo y medible en sus resultados. Sin embargo, es también riesgosa, pues contri-
buye directamente a la enajenacion del trabajo; a la pérdida del sentido del trabajo. En
tal sentido, la bUsqueda de un equilibrio entre el propio desempeno y el producto de ese
desempeno seria una salida que permita el desarrollo profesional de los docentes y el me-
joramiento de la calidad de los aprendizajes de los estudiantes.
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Las reflexiones finales

as nociones presentadas por los docentes sobre su propio desempeno deben ser

entendidas de manera situada; es decir, en un contexto particular que imprime le a

los discursos construidos sobre el significado de “trabajar como docente” un matiz
especial y, a veces, paraddjico.

Tal como se ha mencionado, el contexto regional y nacional en el que el magisterio desarro-
lla su tarea determina, como probablemente nunca antes, la esencia del trabajo docente.
Junto con la voragine de cambios sociales —cada vez mas exigentes en sus demandas
a la educacion— o las modificaciones en los referentes tradicionales de las tareas que los
docentes deben realizar, la profesion docente se precariza por causa de la intensificacion
del trabajo (Andrade, 2006), contradictoriamente a lo que se busca pierde autonomia (Con-
treras, 2001) y, al convertirse a la funcion publica, se burocratiza (Birgin, 1999).

Entre “lo restringido” y “lo ampliado”

Esta situacion compleja y paraddjica sin duda se ve reflejada en las nociones y en los dis-
cursos que los docentes construyen alrededor de su desempeno. Si bien el énfasis esta
puesto en la practica pedagogica de aula, emergen ideas que definen el desempeno desde
una perspectiva mas amplia.

La tarea tradicional del docente es la de ensefar en una aula de clases. Esto es la esencia
del desempenfo del profesor, sin embargo la practica cotidiana y las exigencias socioedu-
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cativas han orientado esta practica hacia otras dimensiones. De hecho, en momentos
actuales, los docentes

P “[...] se han visto obligados a ser ‘facilitadores’ de aprendizajes, promotores de
una participacion activa de sus estudiantes, expertos en el uso de métodos vy
técnicas activas de ensenanza, examinadores de conocimientos previos, disena-
dores de materiales educativos, y promotores de salud y asistentes sociales en las
zonas rurales”. (Cuenca, 2007:24)

P “Mas aun, en estos tiempos —de conocimiento e informacion— la necesidad de
contar con educadores que puedan competir (y hacer competir a sus alumnos) en
un mundo globalizado sin perder la esencia de lo local es una exigencia paraddjica
de los sistemas educativos. Y entonces se suman a las funciones ya menciona-
das dos tareas mas: investigadores de la realidad educativa (y no siempre de ’su’
realidad educativa) y responsables de acercar la teoria a la practica”. (Cuenca,
2007:24)

Pero, aun mas, los docentes también son requeridos para participar en la gestion educativa
en todos sus niveles, para disenar politicas educativas y, dependiendo del contexto en el que
trabajen, para atender asuntos comunitarios.

P “[...] Implementar instrumentos de gestién como el PEI, PCI, PAT pertinentes y
diversificados” (Tarapoto, San Martin).

P “[Me siento orgulloso] de mi participacion en el disefio del Proyecto Educativo
Regional de Lambayeque” (Chiclayo, Lambayeque).

P “Realizar el andlisis de fortalezas y debilidades del quehacer educativo de mi ins-
titucion educativa y de sus miembros es también una tarea” (Huancayo, Junin).

Colocar los acentos en la tarea pedagdgica y de aula tiene la ventaja de poner los aprendi-
zajes en el centro de la tarea de los maestros. No obstante, reconocer que el desempeno
docente requiere de un espacio mayor para su desempefo, como por ejemplo la escuela,
y de otras lineas de accion, particularmente la de la gestion, enriqueceria la profesion do-
cente. Esta tension entre miradas restringidas y ampliadas del desempeno ocasiona que
el docente tenga problemas reales en la realizacion efectiva de su trabajo (Tedesco y Tenti,
2002) y, por lo tanto, presente complicaciones en su definicion.
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Entre “lo normativo” y “lo teérico”

Por otro lado, los discursos construidos sobre el desempefio docente estan marcados
fundamentalmente por encontrarse atrapados entre “lo normativo” y los postulados de la
teoria.

El imaginario de los docentes esta compuesto por algunas formas normativas que cons-
truyen para comprender su tarea, sus responsabilidades; sus deberes y sus derechos.
Componen situaciones ideales que, lejos de constituirse en las guias regulatorias de su
desempeno, se convierten de manera inmediata en la descripcion de su propio trabajo;
cayendo asi en una falacia, pues “el ser” no deriva necesariamente del “deber-ser”.

P “Me siento orgullosa de la facilidad que tengo en el momento de transmitir los
contenidos pues lo hago recogiendo sus saberes previos, retandolos a que ellas
mismas construyan sus aprendizajes, desarrollando su espiritu critico” (Trujillo, La

Libertad).

P “[...] didlogo sostenido extrayendo saberes previos, intercambiando experiencias
bajo un estricto orden y practica en base al interés del alumno” (Moguegua, Mo-
quegua).

Junto con ello, en las definiciones que los docentes hacen sobre sus desempenos aparecen
con mucha frecuencia frases preestablecidas, a modo de esldéganes, provenientes muchas
veces de una lectura general de marcos tedricos. Recordemos que los esldéganes son frases
usadas en contextos determinados, con la finalidad de repetir una idea que resuma espe-
cialmente un hecho de la realidad. Ahi es donde radica el poder de estas frases “hechas”;
en el reemplazo de la reflexion profunda por una lectura generalista de las ideas.

P “[Mi practica...] la utilizacion de una metodologia activa para poder brindar un
aprendizaje significativo” (Ica, Ica).

P “[Mi mejor profesor...] me ensefié cognitiva, afectiva y praxiolégicamente” (Tara-
poto, San Martin).

Un segundo grupo de reflexiones corresponde al impacto que las nociones y que los dis-
cursos sobre el desempefo docente tienen en la identidad profesional de los docentes.

A inicios de los afios 2000, el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion de
la UNESCO (IIPE) en el marco del proyecto Educacion, reformas y equidad en los paises
de los Andes y Cono Sur colocé en la agenda de discusion el impacto que tienen las con-
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diciones socioecondmicas y culturales en el éxito educativo. A través de la nocion de edu-
cabilidad busco identificar cuéles son los recursos o las aptitudes que posibilitan que los
estudiantes asistan exitosamente a la escuela. Pero al mismo tiempo, esta nocion invitaba
a analizar cudles son las condiciones sociales que hacen posible que todos los nifos y los
adolescentes accedan a esos recursos (Lopez, 2004; Lopez y Tedesco, 2002).

Este discurso recibi¢ rapidas criticas en contra. Argumentos como la invisibilizacion de la
tarea pedagdgica, la culpabilizacion de las familias, la racializacion del concepto de cultura
0 la trasmision intergeneracional de la pobreza (Neufeld y Thisted, 2004) debilitaron la pro-
puesta de educabilidad'®.

No obstante estas discusiones de corte académico, la nocion de educabilidad fue rapida-
mente incorporada en el discurso del magisterio (y en particular de los gremios de docen-
tes), cobrando asi poder en las ideas sobre el grado de responsabilidad de los docentes
en el éxito educativo. Este discurso ha aparecido también entre los docentes peruanos. Asi
pues, si la situacion socioeconémica y cultural de los estudiantes constituia una condicion
fundamental para lograr objetivos educativos, otros actores como el Estado y las familias
deberian solucionarlas.

» “No haber logrado el mismo nivel de aprendizaje en todos mis alumnos, debido a
las inasistencias de los ninos principalmente aqguellos nifos que de cierta manera
tenian problemas en el hogar que puede ser: el analfabetismo de los padres,
familias u hogares disueltos, pobreza, falta de Uutiles escolares, etc.” (Huanta,
Ayacucho).

Esta idea aparece en muchas de las opiniones vertidas en los dialogos. Los docentes alu-
den a la persistencia de condiciones socioeconémicas y culturales como determinantes
para el desempefio.

Por otro lado, la sobrevaloracion de la vocacion y el sacrificio son caracteristicas presentes
en muchos de las opiniones que los docentes participantes en los didlogos tienen sobre
el desempefo. Si bien, la vocacion es un elemento fundamental del gjercicio de una pro-
fesion, es también cierto que es un elemento mas. La incorporacion de la vocacion como
elemento constitutivo de la profesion es solamente una de las formas de entender la profe-
sionalizacion de las labores humanas. En efecto, este elemento vocacional aparece solo en
las definiciones que las corrientes funcionalistas de la sociologia hacen de las profesiones.

I 16 Puede revisarse también Baquero (20086), y Duschatzky y Skliar (2000).
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Para este enfoque tedrico, las profesiones se definen como los servicios que brindan un
conjunto especializado de personas con vocacion de servicio y con una organizacion que
los contenga (Guerrero, 2003).

P “Quizas la practica docente de la que me siento menos orgulloso sea la de invo-
lucrar un poco mas a los padres de familia en el proceso de aprendizaje de sus
menores hijos y la de interesarme mas en el aspecto personal de mis estudiantes
fuera de la escuela” (Ventanilla, Callao).

Esta situacion va de la mano con la aparicion de una perversa situacion. Los docentes de-
ben demostrar permanentemente que su trabajo tiene valor y que es necesario. Como parte
de esto, los docentes han (re)construido cada vez con mas solidez que el trabajo de ensefnar
es el sacrificio de una profesion que siendo importante no encuentra en la sociedad las re-
compensas merecidas. Esto genera una suerte de apostolado cuya fuerza se centra en una
vocacion de la cual se espera que sea el motor fundamental para el éxito laboral.

» “[El recuerdo de mi mejor profesor]... solidaria, ayudaba econémicamente a alum-
nas que por dificultades pasaban” (Trujillo, La Libertad).

P “Tuve muy pocas buenas profesoras, la que recuerdo nos llamaba por nuestro
nombre y pedia que le llamaramos mama” (Puno, Puno).

Los estudios sobre las profesiones concuerdan en sefialar que no es suficiente “hacer”
mas expertos a los profesionales, es decir, mantenerlos actualizados en el desarrollo de sus
capacidades, para mantener el estatus de su profesion. Sin duda, el factor determinante
en ello no es conseguir Unicamente el valor intrinseco de la disciplina sino la importancia
y el reconocimiento del papel que cumple en la construccion de la sociedad. Esto es a lo
que Hargreaves (1999) llama profesionalidad y lo que Montero (2002) define como funcion
social de la profesion y sus profesionales.

P “Quizés la practica docente de la que me siento menos orgulloso sea la de invo-
lucrar un poco mas a los padres de familia en el proceso de aprendizaje de sus
menores hijos y la de interesarme mas en el aspecto personal de mis estudiantes
fuera de la escuela” (Ventanilla, Callao).

A continuacion, presentamos algunas reflexiones de corte mas prospectivo vinculadas al
diseno de politicas docentes. Al respecto, ocuparse del concepto de desempeno docente
es una tarea de la mayor importancia pues requiere de un alto nivel de reflexion tedrica so-
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bre la propia definicion de desempeno pero también nos remite a las tareas especificas que
caracterizan a la profesion. Por un lado, definir el desempefo docente permite materializar
0 concretizar la identidad profesional docente. Por otro lado, definir el desempefio docente
constituye una guia regulatoria para la formacion docente y para la evaluacion.

En relacion a la formacion docente es posible indicar que se requiere de una reorientacion
del curriculo de formacion docente. Esta reorientacion debe incluir aspectos relacionados
al desarrollo de capacidades disciplinares y pedagodgicas, pues como se ha podido apre-
ciar, se requiere fortalecer y consolidar la idea sobre la que descansa la practica pedago-
gica; es decir, el justo equilibrio entre la disciplina y la pedagogia. Lo contrario es una falsa
dicotomia.

Al revisar la estructura curricular basica de formacion docente oficial en el pais, notamos
que son 53 las competencias requeridas para los docentes, distribuidas de la siguiente

manera:
Saberes Funciones Facilitador Investigador Promotor
Saber ser 4 4 3
Saber convivir 8 4 4
Saber pensar 5 3 y
Saber hacer 9 3 5

Fuente: Estructura curricular basica de formacién docente especialidad de primaria

Surge entonces la pregunta de cuanto de este perfil ideal de un docente es posible con-
ciliar con los desempenos identificados por los propios docentes. Es necesaria pues una
discusion sobre las decisiones, y sus implicancias, sobre definir el curriculo de formacion
docente basado en perfiles 0 en desempenos.

Asi mismo, es preciso que la formacion docente (inicial y en servicio) coloqué a la vocacion
en su justo lugar. No cabe duda sobre la importancia que esta (la vocacion) tiene en la elec-
cion profesional y en el desempeno futuro, pero esta importancia no debiera ser determi-
nante en el desempeno. Finalmente, las capacitaciones deben estar dirigidas a solucionar
problemas especificos del desempeno. Los grandes procesos de formacion en servicio
con agendas estandarizadas parecieran no tener mayores impactos en la mejora del des-
empeno. Tal como lo afirma el estudio McKinsey (2007), es necesario proveer un desarrollo
profesional continuo y de calidad para ayudar a los docentes a ser mas efectivos.
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En un reciente analisis de practicas de evaluacion del desempeno docente y de revision
de literatura sobre el tema, Marléene Isoré afirma que “un esquema de evaluacion docente
equitativo y confiable requiere criterios y estandares para evaluar a los maestros en relacion
con lo que se considera una ‘buena’ ensefianza” (2010:10).

Un comentario aparte sobre el tema de la evaluacion es necesario para entender las impli-
cancias que tiene el reconocer como parte de los elementos constitutivos del desempeno
las caracteristicas personales o individuales de los docentes. Tal como se ha podido apre-
ciar, los docentes participantes en los didlogos afirman permanentemente la importancia
de que los docentes cuenten (desarrollen) un conjunto de atributos positivos. Si bien estos
son generales, No son en ningun caso privativos de la profesion docente. No obstante, el
problema surge en cOmo es que estos atributos positivos individuales serian evaluados. Por
ello, balances como los de Isoré (2010), Hunt (2009) y Esser et al. (2004) comparten la idea
que los sistemas y los mecanismos de evaluacion docente que han logrado mayor niveles
de éxito son aquellos que cuentan con criterios de desempeno claros y consensuados, que
utilizan multiples instrumentos de evaluacion y que efectian multiples mediciones que inclu-
yen pruebas estandarizadas junto con observaciones de su desempefio en el aula.

Finalmente, son multiples las nuevas preguntas que surgen a partir de este estudio de sis-
tematizacion. En primer lugar, seria importante relacionar las nociones y los discursos de
los maestros sobre el desempefio docente con observaciones sistematicas sobre la propia
practica de los docentes en el aula.

En un segundo lugar, pareciera fundamental colocar el énfasis en investigaciones que den
cuenta, con mayor profundidad, de las formas agresivas, autoritarias y discriminadoras
que han caracterizado, segun los propios docentes, a un mal desempefio. Sin embargo,
junto con ello es importante mirar lo que sucede con las buenas practicas docentes. En
tal sentido, es imprescindible identificar aquellos docentes con buenos desempenos para
comprender mejor los factores que determinan dichos desempenos.

Por ultimo, esta sistematizacion abre nuevas necesidades mas generales de investigacion,
como por ejemplo:

1. Trabajo y profesion docente

* La (re)construccion de la identidad profesional.

* El sentido vy la finalidad del trabajo docente.

* Elrol de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) en las nuevas for-
mas de trabajo docente.

* La opinidn publica sobre los docentes y la construccion del imaginario social.

* El protagonismo docente en los cambios educativos.
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2. Dimensiones de la profesion docente
* La docencia eficaz/efectiva.
* El clima de aula.
* Aulas inclusivas y estrategias de atencion a la diversidad.
* Uso de recursos de aula: TIC vs. Métodos tradicionales.
* Distribucion de tiempo en el aula.
* Liderazgo del aula y liderazgo distributivo.
* Participacion de los docentes en el desarrollo de los instrumentos de gestion de las
escuelas.
* Factores asociados a la gestion institucional eficiente.
* Formas de participacion de los docentes en la gestion de las politicas educativas.
* El papel de los docentes en la elaboracion de las agendas de politica educativa.
3. Desarrollo profesional
* Los mecanismos de reclutamiento de estudiantes de educacion y pedagogia.
* La evaluacion de experiencias exitosas de formacion continua.
* Los enfoques y modelos pedagdgicos de la formacion docente.
* Los modelos de regulacion y gestion de las instituciones de formacion docente.
* La formacion por especialidades.
* Lainsercion profesional de los docentes principiantes.
* Laincorporacion de las TIC en la formacion docente.
* El derecho laboral comparado.
* El sentido de los estatutos docentes.
* Las formas de financiamiento y las estrategias de asignacion de recursos para las
remuneraciones y los salarios.
* Elimpacto y eficacia de los sistemas de incentivos docentes.
* La trayectoria de los docentes.
* Las condiciones de salud ocupacional.
La organizacion y la cultura escolar.
* La eficiencia de los mecanismos de supervision y asesoramiento.
* La funcion docente en sistemas educativos descentralizados.
* La diversidad como escenario de trabajo.
* El sentido y propdsito de los sistemas de evaluacion del desempefno docente.
* La evaluacion docente en el marco de sistemas de evaluacion de los sistemas
educativos.
* Los modelos de evaluacion docente.
La tarea conjunta de construccion de una mejor docencia en el Peru es un reto urgente de
atender.
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13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

Consejo Nacional de Educacion (CNE)

Foro Educativo

CARE Peru

Colegio de Profesores

Derrama Magisterial

Equipos Docentes

Fondo de Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF)
Instituto de Estudios Peruanos (IEP)

Instituto de Fomento de una Educacion de Calidad (EDUCA)
Instituto de Pedagogia Popular (IPP)

Instituto Pedagdgico Nacional de Monterrico (IPNM)

Instituto Peruano de Evaluacion, Acreditacion y Certificacion de la Calidad de la Educacion
Basica (IPEBA)

Pontificia Universidad Catdlica del Pert (PUCP)

Programa de Mejoramiento de la Educacion Basica (PROMEB)
Sindicato Unitario de Trabajadores en la Educacion del Perd (SUTEP)
Tarea - Asociacion de Publicaciones Educativas

Universidad Antonio Ruiz de Montoya (UARM)

Universidad Nacional de Educacion Enrique Guzman y Valle (UNE)
Universidad Nacional Mayor de San Marcos (UNMSM)

Universidad Peruana Cayetano Heredia (UPCH)

USAID/Pert/SUMA
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Ruta de la Mesa Interinstitucional de Buen Desemperio Docente

N

PROCESO DE CONSTRUCCION INSTALACION DE LA MESA DE

“CRITERIOS DE BUEN [ 2009 - 201 2]

DESEMPENO DOCENTE IO D DIALOGOS REGIONALSS

PARA LA EVALUACION Y FORMACION SOBRE DESEMPENO DOCENTE (

AGENDA DE INVESTIGACIONES PARA FORTALECER LA PROPUESTA DE BUEN DESEMPENO

MEJORES APRENDIZAJES CON BUEN
DESEMPENO DOCENTE EN NUEVAS ESCUELAS

PUBLICACION DE LINEAMIENTOS
DE BUEN DESEMPENO DOCENTE
PRIMEROS CONSENSOS

DIALOGOS DE BUEN DESEMPENO
DOCENTE (Il) Y SEGUNDO CONGRESO
PEDAGOGICO NACIONAL CRITERIOS E INDICADORES DE
BUEN DESEMPENO
DOCENTE

Guia de didlogos

rdos de criter uena docencia

Propuesta de criterios de buena docencia

MESA INTERINSTITUCIONAL DE CRITERIOS DE BUENA DOCENCIA: EDOP-UNICEF-UNMSM-EDUCA-PUCP-IEP-UARM:IPP-TAREA-SUTEP CPP-IPEBA-PROMEB-AED-USAID-UPCH:INPM-CARE-FORO EDUCATIVO-CNE
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Anexo lll

Descripcion general de la muestra de docentes participantes en los dialogos*

NuUmero de docentes segun rango de edad

Edad Docentes %

20-30 64 8%
31-40 216 28%
41-50 422 55%
51 omas 34 4%
No respondieron 26 3%
Total 762 100%
NuUmero de docentes segun afos de servicio

Arios de servicio Docentes %

1-5 95 12%
6-10 68 9%
11-15 122 16%
16-20 102 13%
21-25 182 24%
26-30 124 16%
31 amas 53 7%
No respondieron 16 2%
Total 762 100%
NUmero de docentes segun zona

Zona Docentes %

Urbano 541 71%
Rural 176 23%
Urbano y Rural 2 0%
No respondieron 43 6%
Total 762 100%

I La base total de la muestra es sobre 762 docentes, debido a que ese fue el nimero de fichas individuales remitidas.
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Numero de docentes segun institucion de estudios

Institucion de estudios Docentes
Universidad 271 36%
ISP 434 57%
Ambos 45 6%
Escuela Nacional 2 0%
No respondieron 10 1%
Total 762 100%
Numero de docentes segun nivel de trabajo
Nivel Docentes %
Inicial 110 14%
Primaria 325 43%
Secundaria 223 29%
Inicial y primaria 6 1%
Acompafiante pedagodgico 3 0%
UGEL 0%
Otro 55 7%
No respondieron 39 5%
Total 762 100%
Numero de docentes seguin modalidad
Modalidad Docentes %
Educacion Basica Regular 702 91%
Educacion Basica Alternativa 20 3%
Educacion Basica Especial 5 1%
Educacion Técnico-productiva 0%
No respondieron 34 4%
Total 762 99%
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NUmero de docentes segun gestion de la escuela

Gestion de la escuela Docentes %

Estatal 704 92%
No Estatal 27 4%
Parroquial 10 1%
No respondieron 21 3%
Total 762 100%

Numero de docentes segun tipo de escuela

Tipo de escuela Docentes %

Polidocente completa 514 67%
Polidocente multigrado 134 18%
Unidocente 48 6%
Polidocente Completa y multigrado 3 0%
No respondieron 63 8%
Total 762 100%

NuUmero de docentes segun cargo que desempena

Cargo Docentes %

Docente 516 68%
Directivo 186 24%
Funcionario 22 3%
Formador 11 1%
Docente y Directivo 10 1%
No respondieron 17 2%
Total 762 100%
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Anexo IV

Mapa de regiones en las que se ha realizado por lo menos un didlogo

Regiones donde
se han realizado didlogos

Fuente: CNE, 2010
N J
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Anexo V

Instituciones que hicieron posible los didlogos

Participaron en los didlogos las siguientes instituciones: la Mesa Interinstitucional de Buen
Desempeno Docente, las Direcciones Regionales de Educacion (DRE) y Gerencias Regio-
nales de Educacion (GRE), los Consejo Participativo Regional de Educacion (COPARE), las
Unidades de Gestion Educativa Local (UGEL), las municipalidades, organizaciones y redes
locales:

Academia Regional del Idioma Quechua
de Cajamarca (ARIQC)

Care

CEOP llo

Consejo Nacional de Educacion
Copare San Martin

Copare Junin

Copare Ica

DRE Tumbes

DRE Lambayeque

DRE Lima Provincias

DRE Cusco

DRE Puno

DRE San Martin

DRE Ucayali

DRE Tacna

DRE Ica

Equipos Docentes del Peru (EDOP)
Educa

Fe y Alegria - IRFA

Foro Educativo

21.

22.

23.

24.
25.
26.
27.

28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.

Gerencia Regional de Desarrollo Social
de Piura

Gerencia Regional de Educacion
de La Libertad

Gerencia Regional de Educacion
de Junin - Sub Gerencia de Gestion
Pedagodgica

Instituto de Pedagogia Popular
Municipalidad de El Agustino
Municipalidad de Ventanilla

Programa de Mejoramiento
de la Educacion Béasica - PROMEB

Red por la Calidad Educativa-Ayacucho
Suma

Tarea

UGEL Cajamarca

UGEL llo

UGEL Jorge Basadre (Tacna)

UGEL Tacna

Unicef

Universidad Antonio Ruiz de Montoya
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Materiales de los dial

0gos

¢, Cémo gestionar los didlogos?
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Ve

Mesa Interinstitucional de Buen Desempeno Docente
http://buenadacencia.blogspot.com

Dialogos Regionales

¢(COMO GESTIONAR LOS DIALOGOS
REGIONALES CON DOCENTES?

Los didlogos con docentes son talleres de tres horas dirigidos a un promedio de 30 docentes, y constituyen bdsicamente un momento de
recojo de sus puntos de vista. Giran alrededor de é preguntas de corte testimonial. Se ha disefiade una guia metodoldgica para ese fin. Las
diversas instituciones de la Mesa Interinstitucional asumirdn la responsabilidad de realizarlos y/o promoverlos en las regiones donde
intervienen. Sus resultados serdn sistematizados, analizados, difundidos y presentados al Congreso Pedagdgico en agosto. También se
encontrardn en http://buenadocencia.blogspot.com
A continuacion presentamos los detalles de organizacion que deben tenerse en cuenta.

Convocatoria

La convocatoria para los dialogos se hace mediante una carta firmada por el equipo técnico de la Mesa Interinstitucional de Desempefio o las instituciones
convocantes. Esta carta es enviada por las instituciones convocantes a las instituciones con las que se van a realizar los dialogos (redes de maestros,
municipios, parroquias, gobiernos regionales, etc.). En esa carta se indica el propésito de los dialogos y cuales son las instituciones convocantes.

Tareas especificas

Equipo técnico de la Mesa

Instituciones convocantes

Disena las indicaciones generales sobre el nimero de participantes en los
dialogos, la estrategia y la informacion que se entregara.

Designan a facilitadores, relatores y otras personas que se requieran
para apoyar el desarrollo de los dialogos.

Elabora la carta de presentacion de los dialogos.

Establecen contacto con las instituciones que van a apoyar en el
desarrollo de los dialogos, para coordinar: fecha, nimero de
participantes y qué se requiere de cada una de ellas (refrigerio,
materiales, local).

Planifica el desarrollo de los dialogos con las diversas instituciones
convocantes.

Convocan y garantizan la asistencia de los maestros convocados en los
dialogos.

~

Mesa Interinstitucional de Buen Desempefio Docente
http://buenadocencia.blogspot.com

Dialogos Regionales

Asumen los gastos de los dialogos en lo que respecta a refrigerio,
materiales, local, pasajes, alojamiento u otros, con los recursos
institucionales o con el apoyo de otras instituciones.

Coordina con la instancia educativa de mayor jerarquia que sea posible
(DRE, UGEL, Municipio) para dar constancia de participacion o carta de
agradecimiento a los maestros que asistan a los dialogos.

Entregan la constancia o carta a los maestros participantes en los
dialogos.

Informan al equipo técnico de la Mesa' la fecha programada para el
desarrollo de los didlogos y el lugar seleccionado, con una semana de
anticipacion.

Proporciona la presentacion en power point, el video motivador, la guia
para los participantes y la guia para orientar a los facilitadores de los
dialogos (esta (ltima tanto en su version en pdf como audiovisual).

Capacitan a los facilitadores con los materiales entregados por la Mesa.

Organizan y desarrollan los dialogos haciendo uso de los instrumentos
entregados por la Mesa.

Conducen el desarrollo de los dialogos.

Proporciona una ficha de registro, una ficha de datos del participante, y
una ficha de evaluacion.

Entregan al equipo técnico de la Mesa las fichas de registro, ficha de
datos del participante y ficha de evaluacién debidamente llenadas’ yla
informacion producida en el dialogo debidamente transcrita en Word'
indicando el nimero de participantes, la fecha y lugar del dialogo, segiin
las pautas entregadas.

Sistematiza la informacion y publica un documento a ser discutido en
una segunda ronda de didlogos.

Devuelven a los participantes la informacion procesada, utilizando los
medios al alcance de cada institucion convecante (un documento escrito,
correo electronico, en forma presencial o cualquier otra).

-

gob.pe y rcarril

1.
¥
2 pv. De la Policia 577 Jesis Maria, Lima.

Mesa Interin

de Buen D
Consejo Nacional de Educacion, Foro Educativo, Care-Per(, Colegio de Profesores del Perii, Derrama Magisterial, Educa, Equipos Docentes, Instituto de Estudios Peruanos,

Ao D :

Instituto de Pedagogia Popular, Instituto Pedagogico Nacional de Monterrico, IPEBA, Pontificia Universidad Catélica del Per(i, PROMEB, SUTEP, Tarea, Unicef, Universidad
Antonio Ruiz de Montoya, Universidad Enrique Guzman y Valle, Universidad Nacional Mayor de San Marcos, Universidad Peruana Cayetano Heredia, USAID|PERU|SUMA




% Consejo Nacional de Educacion

Ficha de datos

Dialogos Regionales - Junio 2010

1. Usted es profesor de

[JInicial []Primaria [] Secundaria [] Otro
2. Nivel en que ensefa actualmente
[Jinicial []Primaria [] Secundaria
[]otro:
3. Especialidad

Anotar

4. Modalidad

[J1EBR [JEBA []EBE [JETP

5. Gestion de la escuela

[]Estatal []No Estatal []Parroguial

6. Tipo de escuela

[] Polidocente [] Multigrado [] Unidocente

7. Su idioma materno es

[] Castellano [] Quechua []Aymara [] Aguajun
[] Ashaninka [] Otros

8. El idioma materno de sus alumnos es
[]Castellano [] Quechua []Aymara [] Aguajun
[] Ashaninka [] Otros

9. ;Ensena a sus alumnos en su lengua materna?
[Jsi [JNo []En dos lenguas

-

Mesa Interinstitucional de Buen Desempeno Docente

Ficha de datos del participante

10. Cargo

[] Docente [] Directivo []Funcionario [] Formador
11. Edad

[120-25 [126-30 []31-35 []36-40 []41-45 []46-50

12. Lugar de nacimiento

Region Provincia

13. Régimen laboral

[] Contratado [] Nombrado

14. Anos de servicio

[11-5 []16-10 [111-15 []16-20 []21-25 []26-30 [ ]+
15. ;Alguna entidad apoyan a la institucion educativa?
Osi (Cual?

[JNo

¢ Como apoya?

16. Lugar de trabajo

Departamento [] Urbano
[] Rural

Provincia [] Periferia

Distrito

17. Estudio la profesion en

[] Universidad [] ISP ;Donde?

Ficha de evaluacion

Ficha de Evaluacion

1.;Qué le gustd mas del dialogo?

Dialogos sobre buen desempefio docente

2. ;Le parecio Gtil? ( )Si ( ) No

;Por qué?
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