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Se ha discutido mucho sobre la importancia de lo Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE), a
la luz de la cadena de efectos deseados y no deseados que ha generado, incluyendo algunos
supuestos efectos perversos de la misma. Fundados o no, los temores a un enfoque reducido
de los aprendizajes —incluyendo algunos de mucha importancia para la formacion integral
que debe ofrecer el sistema educativo— y a una atribucion desmedida de responsabilidad al
docente por los resultados de las pruebas, han llevado a muchos a proponer su eliminacion.

Sin embargo, écudnto se conoce y comprende estos efectos desde la mirada del docente,
de la cotidianidad de su labor y de las instituciones educativas?, écudl es el efecto real de
la ECE en la practica pedagdgica? Si, como se planted cuando se establecio su aplicacion,
seria deseable que genere efectos en las escuelas y en cada nivel de decision, écudndo y por
qué el efecto producido deja de ser aquel deseado? éDe qué manera la cultura escolar y el
pensamiento docente, asi como la forma en que los maestros asumen su profesionalidad,
influyen en este efecto? éComo se explican también estos efectos desde el contexto histdrico
de deterioro progresivo del sistema educativo, de la imagen social del docente y de la escuela
pGblica en particular?

En este estudio, llevado a cabo en el 2015, Eduardo Ledn busco responder a estas y otras
interrogantes. Lo hizo acercdndose a lo largo de nueve meses a la vida cotidiana de nueve
docentes de nueve escuelas de Moquegua, Cusco y Ucayali, cuyos estudiantes obtuvieron
puntajes altos, medianos y bajos en cada region. Alli, el investigador realizo observaciones de
aula y entrevistd a estudiantes, docentes y directores. Reviso programaciones y cuadernos, asi
como otros materiales generados desde el Ministerio de Educacion, tales como las Rutas del

y
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Aprendizaje, Unidades Diddcticas y Sesiones de Aprendizaje, Kits de Evaluacion, efcétera. Se trata de un
estudio cualitativo, en el cual el investigador reconoce y asume su propia lectura y su subjetividad. Ello, si
bien como fodo enfoque investigativo puede sesgar su vision, también transparenta y claramente enriquece
su interpretacion de los resultados.

El trabajo es amplio, y destacan tres elementos que invitan a sumergirse en la lectura critica del informe.
El primero es que procura poner a la ECE en su justo rol. Sefiala lo que puede y lo que no puede aportar,
no solamente para iluminar y orientar las decisiones de las autoridades sectoriales sino también aquellas
que dia a dia toman docentes, directivos y las instituciones educativas en conjunto.

El sequndo es la introduccion de la nocion de un «fenmeno ECE» y la explicacion de efectos diversos
que esfe habria generado, recurriendo a una perspectiva historica, que describe el proceso de deterioro
acumulativo de la sitvacion educativa, que el autor denomina colapso educativo y que ha generado la
pérdida de valor y prestigio de la profesion docente y de la escuela piblica. En ese contexto, informar
sobre los resultados de la ECE se ha convertido en un nuevo referente que podria (0 no) ayudar a recuperar
el prestigio de ambas. Es desde esa perspectiva, partiendo de la comprension profunda de las distintas y
legitimas aspiraciones de los docentes en materia de reconocimiento y oportunidad de profesionalizacion,
que el autor sefiala la necesidad de diferentes y nuevos tipos de apoyo para diferentes contextos y actores.

El tercer elemento a destacar, muy vinculado a lo anterior, es la necesidad de comprender las diversas
mediaciones que intervienen en los variados efectos que tiene la ECE. Eduardo Ledn se enfoca mds en una
de ellas, que es la de los propios docentes, las diversas formas como viven su profesionalidad y la cultura
institucional, 0 lo que también podriamos reconocer como nivel de madurez institucional. El estudio revela
como los diversos usos que dan los docentes a los resultados de esta prueba —los deseados y no—y los
efectos que ello genera tienen que ver con las diversas formas como se asume la profesionalidad, asi como
también con los diversos niveles de madurez institucional. Al final, quienes mejor aprovechan el uso poten-
cial positivo de los resultados ECE son aquellos docentes e instituciones educativas que estdn en mejores
condiciones para aplicarlos a su reflexion pedagdgica. El autor también sugiere otras rutas de mediacion
en las que no llega a profundizar y a ls que se necesitard seguir la pista.

El texto sefiala, ademds, que los efectos positivos que pueda tener la ECE sobre los aprendizajes y sobre la
ensefianza, cuando los hay, no pueden ni deben quedarse en la mera satisfaccion. Pasar a una reflexion
pedagogica de fondo y permanente es un desafio critico, para enfrentar el cual las instituciones educativas
no estdn siendo acompaiiadas ni apoyadas. Por el contrario, desde los niveles nacional y regional de
gobierno —queriendo o sin querer— se despliegan medidas que impulsan a reforzar el mero entrena-
miento y la mejora del indicador de la medicion. De esta forma, se arrincona la pedagogia y se limitan los
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esfuerzos docentes al propdsito de subir las cifras del resultado, desvirtuando lo que la propia ECE propone
como objetivos de las pruebas.

Gracias a Eduardo por tan profunda reflexion. Convencidas de su aporte, ENACCION, FORGE y TAREA pone-
mos a disposicion de docentes, funcionarios e interesados en general en la mejora de la educacion peruana
este informe, que dard mucho para reflexionar.






A diferencia de paises como Estados Unidos, donde las pruebas estandarizadas han desen-
cadenado practicamente una guerra de posiciones sobre los beneficios y los perjuicios que
esfas producen, en nuestro pais la introduccion de la Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE)
no ocasiond una guerra semejante. AGn hoy, hasta cierto punto, hay una aceptacion de la
necesidad —cuando no de la importancia— de la aplicacion de estas pruebas. Sin embargo, no
existe claridad en cuanto a los procesos que se han generado en torno a la ECE ni en relacion
con los efectos que esta ha ocasionado. En ese sentido, falta analizar y entender el significado
de la ECE, asi como sus efectos, con el fin de poder pensar y definir mejor politicas adecuadas
para la mejora de los aprendizajes.

Las criticas a la ECE en el confexto peruano, en un sector pequeio, se han alineado a ciertas
posturas globales que apuntan a indicar los efectos perversos de este tipo de pruebas sobre
la autonomia y las prdcticas docentes, por un lado; y sobre la calidad de los aprendizajes que
se consiguen, por el ofro. Pero en ningdn caso se han investigado, en profundidad, los efectos
reales sobre las prdcticas de las profesoras o sobre lo aprendizajes en la realidad peruana,
donde las caracteristicas de la escuela poblica y del profesorado en un contexto de colapso
educativo podrian haber generado un impacto distinto.

En el magisterio, las reacciones hacia la ECE han sido diversas. Y las prdcticas docentes se han visto
afectadas, en mayor o en menor grado, dependiendo, especialmente, del ciclo de la Educacion
Basica Regular (EBR) en que laboran. Pero aun entre lus docentes mds directamente afectadas
por la ECE y las politicas asociadas a ella, es decir, entre las profesoras del tercer ciclo de Primaria,
existen diferentes respuestas al fenomeno ECE, como podrd verse en esta investigacion.

1 4
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Este estudio se desarrolla a partir del seguimiento sistemdtico de las prdcticas de nueve profesoras de nueve
escuelas de tres regiones del pais: Moguegua, Cusco y Ucayali. La idea era entender cémo habia influido la
ECE en las prdcticas docentes, mediadas por la cultura escolar y el pensamiento docente.

Es importante sefialar que el investigador, desde el inicio de este trabajo, percibio que lo que estaba ocu-
riendo era mds que efectos de una prueba. Habia un fendmeno mayor sobre el cual indagar, rastredndolo
y categorizdndolo en su real naturaleza. Este fenomeno es lo que denomino fendmeno ECE.

En este trabajo llamamos fendmeno ECE al proceso socio-politico-educativo configurado por un conjunto
de politicas y practicas educativas en los diferentes niveles del sistema educativo que tienen precisamente
a la ECE como su eje de referencia. Por lo tanto, con el fendmeno ECE no se hace alusion al instrumento
de evaluacion en si. Este fendmeno, desencadenado a partir de la prueba ECE, ha ido consolidandose
progresivamente desde el afio 2007, cuando se aplicé la primera evaluacion. De entonces en adelante, la
ECE ha generado una bola de nieve en el sector Educacion que ha ido abriendo un camino, posiblemente
inesperado al comienzo, pero luego reorientado conscientemente hacia una direccion.

De hecho, los resultados de la primera ECE fueron el sacudon que el Estado peruano necesitaba para
reaccionar ante la cafdstrofe educativa. Y, por supuesto, fodavia necesita de otro para actuar con mayor
decision y propasitos mds claros. Gracias a la ECE, en efecto, empezaron a pensarse un conjunto de iniciativas
que posibilitaron el inicio de un proceso. Fuimos testigos de un momento en que el enfermo, el sistema
educativo, empezd a reaccionar. El fenémeno ECE condujo a la educacion, de la morgue donde se hallaba,
0 lo sala de cuidados intensivos. Y, definitivamente, ese paso fue extremadamente importante. Valiosisimo.
La percepcion positiva de esa situacion nos llevo a evaluar que la salud del enfermo dependeria del tipo de
terapia y de los medicamentos que se usaran para salir de la sala de cuidados intensivos. Pero parece ser
que, finalmente, se ha optado solamente por mantener vivo al moribundo.

La preocupacion fundamental que todas y todos tenemos en este momento con respecto a la salud del
paciente gira alrededor de la siguiente interrogante: épara qué hemos traido al muerto nuevamente a la
vida? Lo que menos queremos, obviamente, es que sea para convertirlo en un zombi, en un muerto viviente.
Y aqui viene la necesidad no solo de un debate técnico —indispensable, por cierto—, sino también de un
debate politico e ideoldgico; tarea complicada en esfos tiempos oscuros. Pero en educacion no es posible
evitar esfos didlogos y serd necesario emprenderlos. Esta investigacion tiene, también, esa pretension.

El trabajo de campo de esta investigacion fue hecho a lo largo del afio 2015, y el procesamiento, andlisis y
produccion del informe del estudio, durante los primeros nueve meses del 2016. Coincidi con los primeros
meses de la gestion del ministro de Educacion Jaime Saavedra (2013-2016), cuando se empezaron a
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desarrollar un conjunto de reorientaciones en las politicas ECE que, a su vez, comenzaban a producir nuevos
cambios en las escuelas y en las prdcticas de las docentes del tercer ciclo. Se expresaban, por lo tanto,
diferencias importantes en la politica educativa y entre los avances de la gestion de la ministra de Educacion
Patricia Salas (2011-2013) y el inicio de la siguiente gestion del ministro Saavedra (2013-2016). Diferencias
que se refieren a formas distintas de pensar y actuar sobre la politica educativa.

Mi posicion, asumida con base en las evidencias recogidas en este estudio, ha sido clara. La ECE, en la
medida en que fue la opcion que asumid el Ministerio de Educacion del Per (Minedu) para emprender
cambios, pudo haberse convertido en la palanca inicial para impulsar un proceso de reforma serio, centrado
en los aprendizajes. Sin embargo, a pesar de los efectos positivos que produjo, estos no se aprovecharon.

Para finalizar, es importante seialar que el fenomeno ECE, no obstante que desde alguna de sus aristas
ha tocado a todo el magisterio, no ha logrado hacer sentir sus efectos positivos en todas las profesoras.
En efecto, como he sefialado, si bien hay un sector mds dindmico, mds comprometido y mds competente
que estd involucrado en todo este proceso, existe también un gran porcentaje de docentes que no termina
de reaccionar de manera positiva. Y para que la educacion siga avanzando o, volviendo a lo metdfora del
enfermo, para que nuestro paciente se mueva, sienta, piense, camine, corra, goce, vuele y suefie, es necesario
que fodo su cuerpo y su mente participen.

Es posible, aun, hacer algunos esfuerzos para que esto pueda ocurrir, sea con terapias de shock, con
intervenciones invasivas o con trasplantes parciales y protesis. Esto significa fomar las mejores decisiones
de cara al futuro, velando por el interés superior de la infancia.

Los resultados de las ECE del 2015 y del 2016 han mostrado avances menores a los esperados y poco signi-
ficativos. Esto da cuenta de las enormes dificultades del Ministerio de Educacion del PerG para comprender,
pensar y gestionar la educacion, asi como de sus grandes problemas para analizar y evaluar su experiencia
con el fin de sacar lecciones sustantivas y Gtiles para la politica pdblica. Sigue pendiente, entonces, una
discusion seria y amplia en torno al significado del fenomeno ECE, y sobre los caminos que se requiere sequir
para producir una mejora sustantiva en la educacion peruana. Nuestra intencin es contribuir a ese debate.
La publicacion de esta investigacion aparece casi a dos afios de realizado el trabajo de campo y en una
version bastante mds corta que el informe de investigacion. Aqui se omite parte de la informacion producida
en el original. Ademds, hay que sefialar que durante ese tiempo hubo un cambio de gobiermo y, posterior-
mente, cambios de ministro. El ministro Saavedra fue remplazado por la ministra Martens (2016-2017).
Durante la gestion de esta Gltima se impulso el uso de las rdbricas de evaluacion de desempedio docente
en diversas intervenciones del Minedu. Las ribricas han generado actitudes diversas en las docentes, por
razones relacionadas con su supervivencia laboral en el magisterio y con su prestigio profesional.
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Sin haber sacado leccion alguna de lo que signific la era de la ECE, el Minedu lanz esta nueva iniciativa
sin evaluar las condiciones para su implementacion, su articulacion con politicas como las asociadas a la ECE
y sus posibles efectos en el trabajo docente. En el contexto de la huelga magisterial del 2017, la oposicion
a la evaluacion de desempeios se ha agudizado por influencia de ciertos sectores del sindicato docente.

Ese mismo afio se dejo de aplicar la ECE. Esta medida obedecio mds a razones coyunturales que técnicas.
Las reacciones a esta decision han sido variadas. Particularmente, insisto en que la ECE debe evaluarse
como fenémeno y no como un instrumento especifico.

Es obvio que se requiere un viraje en las politicas de aprendizaje que desarrolla el Minedu. Confiamos en
que este se produzca, por el bien del pais. Hay una ecuacion que se ha sostenido durante los Gltimos afios,
que plantea que la mejora en los resultados de la ECE es igual a la mejora de la calidad educativa. Y esto
debe cambiar. El ministro Vexler, que ha asumido la cartera desde el 17 de septiembre del 2017, tiene el
desafio de colocar los procesos de aprendizaje como centro de las politicas educativas. Y para eso, la ECE
debe dejar de ser el centro de ellas. No hay otra posibilidad.



PRIMERA PARTE
Colapso educativo y fenomeno ECE

La primera parte de este libro comprende, ademds del marco tedrico y la metodologia de la investigacion, el
abordaje de dos conceptos fundamentales para esta investigacion: colapso educativo y fendmeno ECE. Dos
categorias sin las que no se puede entender el enfoque y el tratamiento de esta investigacion. De hecho,
ambos conceptos surgen, se elaboran y definen durante el desarrollo de la investigacion y son las razones
por las que se desarrolla y se incluye esta primera parte, que no estuvo contemplada inicialmente.

Ambos conceptos han permitido darle un marco y una orientacion a la reflexion sobre las practicas docentes
que encontramos hoy en dia en las aulas de las escuelas de nuestro pais. La amplian y la enriquecen,
articulando lo polifico-ideoldgico con lo pedagdgico, el panorama internacional con el nacional, los procesos
historicos con los procesos actuales, lo tedrico con lo practico; y las politicas educativas con el quehacer
profesional cotidiano de cada docente.

De esta manera, la realidad educativa se comprende y se puede leer en su dimension compleja y contradictoria.
Y también, nos acercamos a una forma particular de entender los fenomenos educativos.

Comprender la crisis que agobia a la educacion peruana como un colapso tiene implicancias importantes
para entender, fambién, la evolucion de las politicas educativas y las respuestas que el Estado, la academia
y el magisterio generan. No es lo mismo ver la situacion educativa como una crisis que como un colapso.
La primera alude a un periodo critico temporal. El segundo, a un proceso de deterioro sistémico y profundo
sin indicios de superacion.

Tener el colapso educativo como trasfondo de las condiciones en que se encuentra el sistema escolar lleva a
mirar y valorar, de otra manera, las politicas educativas. Segdn la gravedad de las condiciones existentes se
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puede evaluar si estas politicas son las mds recomendables y si los resultados que consiguen son posifivos
0, al menos, esperanzadores. Y es, especificamente, desde esta vision de colapso educativo que importantes
efectos del fenomeno ECE son valorados positivamente en esta investigacion. Y es por esta misma razon
que sus efectos negativos son sefialados sin miramientos.

Asimismo, comprender los procesos que se han generado alrededor de la Evaluacion Censal de Estudiantes
(ECE) como un fenomeno y no, simplemente, como los resultados de la aplicacion de una simple prueba, nos
ayuda a entender mejor como operan las politicas educativas, como se desarrollan en el sistema educativo
y como influyen, entrando en didlogo o en conflicto, en la cultura escolar, en las creencias docentes y en
sus prdcticas.

Nos ayuda a ver las politicas educativas mds alld de una dimension meramente técnica y profundizar nuestro
entendimiento sobre los juegos de poder que se desarrollan alrededor de ellas.

Y nos permite visualizar con mas claridad que la situacion de nuestro sistema escolar no solo depende de
lo que el profesorado pueda hacer o no, sino de lo que el Estado tiene capacidad y voluntad de hacer o no.
Las responsabilidades compartidas, a nivel nacional, regional, local e institucional, aparecen mds claras
en un escenario asf.



CAPITULO |
Marco conceptual, objetivos y
metodologia de la investigacion

Marco conceptual

Este es un estudio que intenta entender los efectos de las politicas educativas en las practicas docentes.
En este caso particular, como son afectadas por el fenomeno ECE. Por lo tanto, pretendemos comprender y
explicar un proceso educativo desde hechos que foman lugar en las insfituciones educativas a partir de las
voces y de las acciones de las actoras educativas. En ese sentido, nos interesa entonces analizar, fundamen-
talmente, como aterrizan las politicas y los discursos formales del Minedu en las escuelas y en las aulas.

En esta investigacion utilizamos la categoria «prdcticas docentes» y la definimos como la actividad socioprofe-
sional que desarrolla el profesorado. Es decir, nos referimos al quehacer docente. EI quehacer docente no solo
es accion: es también pensamiento. Comprende tanto la accion reflexionada como la accion no-reflexionada
de las profesoras: sus concepciones, sus percepciones, sus actitudes, sus opiniones, sus creencias, asi como
también su sentido comdn, sus rutinas, sus prejuicios, sus respuestas automaticas y sus practicas «ritvalizadas».

Con prdcticas docentes no nos referimos Gnicamente a las prdcticas de ensefianza, porque consideramos que
las prdcticas docentes abarcan mas que solo eso. No se agotan en el proceso de enseianza en las aulas.
Se trata de todas aquellas formas de pensamiento y accion que estdn presentes en la actividad profesional
del profesorado.

En cuanto a su consideracion como actividad socioprofesional consideramos que las prdcticas docentes incluyen
las practicas pedagdgicas, especificamente, y ofras que caracterizan la labor del profesorado. Las practicas
pedagogicas hacen referencia a la articulacion que realizan las profesoras entre el proceso de ensefianza, el
proceso de aprendizaje, el proceso de desarrollo del estudiante y los procesos socioculturales que enmarcan
la vida de la comunidad con el fin de desarrollar su funcion formadora a partir de las interacciones que
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consfruye con sus estudiantes. Es a la articulacion de estos cuatro procesos a lo que denominamos procesos
pedagdgicos, lo que marca, en cierto grado, una diferencia con la concepcion que presenta el Marco de Buen
Desempefio Docente (MBDD), que enfatiza el proceso de ensefianza, pero nos distancia muchisimo mds
de la nocion de procesos pedagdgicos planteada en la propuesta de Sesiones de Aprendizaje del Minedu.

Es importante sefialar también que los procesos pedagagicos implican, necesariamente, el conocimiento
pedagogico de los sujetos, de las disciplinas, de la pedagogia y del curriculo (Shulman, 1986). Del mismo
modo, dichos procesos suponen la planificacion de las actividades educativas, su implementacion y su
evaluacion.

Respecto a las prdcticas socioprofesionales, se debe precisar que con ellas estamos comprendiendo el trabajo
docente con sus colegas, con las familias, con la comunidad y con otros agentes sociales involucrados en
su tarea profesional, aunque no las hemos abordado en este estudio.

En el Perd, el MBDD ha definido, en sus propias palabras, «una nueva vision de la docencia» ligada a una
propuesta de politica curricular que le genera nuevas demandas. EI MBDD:

[...] define los dominios, las competencias y los desempefios que caracterizan una buena docencia
y que son exigibles a todo docente de Educacion Bdsica Regular del pais. Constituye un acuerdo
técnico y social entre el Estado, los docentes y la sociedad en torno a las competencias que se espera
dominen las profesoras y los profesores del pais, en sucesivas etapas de su carrera profesional, con
el propdsito de lograr el aprendizaje de todos los estudiantes. (Minedu, 2012: 17)

Como se conoce, el MBDD estd organizado en cuatro dominios y nueve compefencias.

Dominio 1 Dominio 2
Preparacion para el Ensefianza para el aprendizaje
aprendizaje de los estudiantes. de los estudiantes.

Dominio 3 Dominio 4
Participacion en la gestion de la Desarrollo de la profesionalidad
escuela articulada a la comunidad. y la identidad docente.
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* Dominio 1: Preparacion para el aprendizaje de los estudiantes

Competencia 1. Conoce y comprende las caracteristicas de todos sus estudiantes y sus confextos, los
confenidos disciplinares que ensefia, los enfoques y procesos pedagagicos, con el propdsito de promover
capacidades de alto nivel y su formacion infegral.

Competencia 2. Planifica lo ensefanza de forma colegiada garantizando la coherencia entre
los aprendizajes que quiere lograr en sus estudiantes, el proceso pedagagico, el uso de los recursos
disponibles y la evaluacion, en una programacion curricular en permanente revision.

* Dominio 2: Ensefianza para el aprendizaje de los estudiantes

Competencia 3. Crea un dima propicio para el aprendizaje, la convivencia democrdticay la vivencia
de la diversidad en todas sus expresiones, con miras a formar ciudadanos criticos e interculturales.

Competencia 4. Conduce el proceso de ensefianza con dominio de los contenidos disciplinares y el
uso de estrategias y recursos pertinentes, para que cada estudiante aprenda de manera reflexiva y critica
o que concierne a la solucion de problemas relacionados con sus experiencias, infereses y contextos
culturales.

Competencia 5. Evalia permanentemente el aprendizaje de acuerdo con los objetivos institucionales
previstos, para tomar decisiones y retroalimentar a sus estudiantes y a la comunidad educativa, teniendo
en cuenta las diferencias individuales y los contextos culturales.

* Dominio 3: Participacion en la gestion de la escuela articulada a la comunidad

Competencia 6. Participa activamente, con actitud democrdtica, critica y colaborativa, en la gestion
de la escuela, contribuyendo a la construccion y mejora continua del Proyecto Educativo Institucional
(PIE) y asi éste pueda generar aprendizajes de calidad.

Competencia 7. Establece relaciones de respeto, colaboracion y corresponsabilidad con las familias,
la comunidad y otras instituciones del Estado y la sociedad civil; aprovecha sus saberes y recursos en
los procesos educativos y da cuenta de los resultados.
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Dominio 4: Desarrollo de la profesionalidad y la identidad docente

Competencia 8. Reflexiona sobre su prdctica y experiencia institucional y desarrolla procesos de
aprendizaje continuo de modo individual y colectivo, para construiry armar su identidad y responsabilidad
profesional.

Competencia 9. Ejerce su profesion desde una ética de respeto de los derechos fundamentales de
las personas, demostrando honestidad, justicia, responsabilidad y compromiso con su funcion social.

Lamentablemente, el MBDD suele ser tomado en consideracion solo de manera parcial. Se olvida que también
ha definido las dimensiones de la docencia, tanto generales y compartidas con otras profesiones (reflexiva,
relacional, colegiada y éfica) como especificas (pedagdgica, cultural y politica). Estas dimensiones son parte
sustantiva del Marco y le dan sentido a los dominios, competencias y desempefios.

En este estudio solo hemos tomado en consideracion todas las competencias de los dos primeros dominios
y la competencia 8 del cuarto dominio referido a la reflexion sobre la prctica. No abordamos el dominio 3.
Por otro lado, el MBDD plantea también determinados transitos que se demanda recorrer a la docencia
para ofrecer una educacion de calidad. Estos trdnsitos estdn asociados a cierfos enfoques relevantes para
las prdcticas docentes.

1.

Enfoque sobre el aprendizaje
Trdnsito de la asimilacion acritica e conocimientos al principio de la participacion activa del estudiante
en la produccion del conocimiento.

Enfoque sobre el sujeto que aprende
Trdnsito de una percepcion subvaluada y prejuiciada del que desempeia el rol de aprendiz, al de un
reconocimiento y valoracion tanto de su potencial y su diversidad como de su autonomia.

Enfoque sobre las oportunidades de aprendizaje

Trdnsito del espacio reducido y sobrepautado del aula como espacio privilegiado de aprendizaje, al
espacio mayor del entorno, la cultura y los diversos procesos locales como oportunidades vdlidas de
desarrollo de capacidades.

Enfoque sobre la pedagogia
Trdnsito de una ensefianza reducida a la trasmision oral a una enfocada en el desarrollo de capacidades
en un contexto de inferaccion y comunicacion continuas.



IMARCO CONCEPTUAL, OBJETIVOS Y METODOLOGIA DE LA INVESTI

5. Regulaciones institucionales
Trdnsito de creencias, hdbitos y reglas que constrifien la accion de los docentes e instituciones educa-
tivas, a reglas y acuerdos que impulsan y facilitan las nuevas dindmicas de ensefianza y aprendizaje.

Lo planteado en cada uno de los transitos, referidos a cada enfoque especifico, ofrece una vision sintética
de los desafios que estdn implicitos en los procesos de cambio que se requieren. Aun asi, nos ofrecen solo
un punto de partida para poder profundizar en cada uno de ellos.

Para el andlisis de las prdcticas docentes también utilizamos como referencia el Marco para la Comprension
dela Ensefianza y el Aprendizaje (MCEA) desarrollado por Linda Darling-Hammond y John Bransford (2005).
Este marco da cuenta de la complejidad de la educacion como una profesion, y complementa algunas ideas
importantes que el MBDD no aborda o que este Marco desarrolla con mayor rigurosidad y profundidad.

El Marco para la Comprension de la Ensefianza y el Aprendizaje parte de dos ideas fundamentales. La primera
es la que coloca la Ensefianza como una Profesion. Y la segunda la que entiende el aprendizaje enmarcado
en un contexto democratico, ideas que coinciden con el MBDD. Y se organiza en tormo a tres dreas:

Conocimiento de los
aprendices

Conocimiento de la
disciplina y de los
objetivos curriculares

Conocimiento de la
ensenanza

Adicionalmente, nos parecid relevante tomar en consideracion el documento producido por el National
Research Coundil (NRC), Consejo Nacional de Investigacion, de Estados Unidos, llamado How people
learn—Como aprende la gente— (2000), por ser una buena sintesis sobre los mayores avances habidos
con relacion al aprendizaje en las Gltimas décadas y por proponer un marco interesante para la docencia.

GACION 29
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El Marco del NRC estd organizado en cuatro componentes:

Centralidad Centralidad
del del

conocimiento aprendiz

Centralidad Centralidad
de la de la
evaluacion comunidad

De alguna manera, los tres marcos tienen puntos de convergencia importantes. Sus enfoques y sus aportes
especificos ayudan a comprender mejor las practicas docentes. Consideramos que también nos ayudan a
entender mejor la complejidad de la profesion docente, asi como a una mejor comprension del enfoque de
competencias, reposicionando el lugar que ocupa el conocimiento en ellas. Asimismo, nos brindan mayores
fundamentos para promover los transitos que requieren los cambios educativos, y nos permiten focalizar
nuestra atencion en los elementos centrales en esos procesos de cambio. Hacen posible, finalmente, entender
mejor como articular mejor procesos, sujefos, saberes y contextos, entendimiento que constituye el meollo
de los procesos pedagagicos.

En el MBDD se remarca la identificacion de las practicas docentes con las practicas de ensefianza. Esta vision
se desarrolla con fuerza en los programas, estrategias y materiales con los que interviene el Minedu. En este
trabajo se sostiene que este enfoque restrictivo de las practicas docentes es el principal problema que limita
las posibilidades de influir en la transformacion de tales practicas. No se entiende el trabajo docente como
articulador de la ensefianza con el aprendizaje, con el desarrollo infantil y con el contexto. Como sefialamos
lineas arriba, la ensefianza es solo uno de los procesos que debe poner en movimiento la accion docente.
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Con respecto a las evaluaciones estandarizadas hemos revisado una bibliografia amplia con relacion a
posturas favorables y desfavorables que analizan desde el punto de vista de la politica educativa, de la
academia y desde la actuacion ciudadana los pros y contras de este tipo de evaluacion. En cuanto a los
que estdn en contra, hemos leido con atencion a Stecher y Cannell (2010); también, hemos accedido a
los planteamientos de importantes organizaciones como ReThinking Testing, Lace to the Top, NYS Allies for
Public Education y Parents Against High Stakes Testing.

Del mismo modo, hemos revisado los planteamientos de Phelps favorables a las pruebas estandarizadas,
asi como los de Schleicher (Schleicher, 2010; Phelps, 2005 y 2009). También hemos leido las posturas de
organizaciones de madres y padres y de derechos civiles que apoyan las pruebas estandarizadas, como The
Leadership Conference on Civil and Human Rights, American Association of University Women, Children’s
Defense Fund, Council of Parent Attorneys and Advocates, Disability Rights Education and Defense Fund,
League of United Latin American Citizens y la National Association for the Advancement of Colored People,
instituciones, fodas, cuya bisqueda de justicia y equidad estd fuera de toda duda.

Asimismo, hemos revisado las perspectivas de estudiosas que también plantean posiciones mds moderadas,
como las del Grupo de Trabajo de Estdndares y Evaluacion del Programa de Promocion de la Reforma Educativa
de América Latinay el Caribe (GTEE-PREAL), asi como las de Brown, Hattie y Darling-Hammond, entre otras.

Con relacion a la evaluacion en el aula, hemos tomado en consideracion el aporte de un conjunto de espe-
cialistas en esfe campo como Reeves, Guskey, Davies, Stiggins, Ainsworth, Marzano, Dufour y Chappuis, para
quienes la evaluacion tiene como principal propdsito transformar la enseianza y mejorar los aprendizajes.
En esa direccion estdn orientados nuestro andlisis v la reflexion aqui contenidos.

En cuanto a los procesos de cambio educativo, desde las politicas generales e institucionales, la exploracion
sobre el cambio educativo en el profesorado y en las instituciones educativas revisamos diversas propuestas y
enfoques, hasta asumir el marco desarrollado por Hargreaves y Fullan sobre las feorias y los procesos de cambio
educativo sistémico e institucional. Estos autores nos plantean la imperiosa necesidad de comprender a los
sujetos docentes para entender y hacer posible que los cambios educativos se sosfengan sobre sus expectativas,
necesidades, demandas, caracteristicas y suefios (2009). Asimismo, analizan las caracterisficas de las dindmicas
politicas e institucionales que les dan viabilidad a transformaciones necesarias para la educacion.

Finalmente, creo conveniente indicar que hay dos ideas importantes que estdn presentes a lo largo del
estudio y que nos parece necesario definir con anticipacion: una vision plural del profesorado y nuestro
concepto de colapso educativo.
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Entendemos al profesorado como una categoria heterogénea, plural. No existe un fipo dnico de docente.
Hay varios sujefos docentes que se distinguen enormemente entre si. Hoy podemos encontrar aquellos con
desempeios profesionales adecuados, ofros con prdcticas mds rigidas aunque «eficaces», algunos mds con
prdcticas débiles que solo impactan en un porcentaje reducido de sus estudiantes, y docentes cuya inter-
vencion no tiene efecto alguno en los aprendizajes de las nifias y los nifios, sea por razones de competencia
profesional, sea porque no les interesa ejercer impacto alguno por falta de inferés y de responsabilidad. El
colapso educativo dio lugar a esta fragmentacion y marco el declive de la educacion hasta nuestros dias.

En cuanto al colapso educativo, lo entendemos como el proceso que atraviesa la educacion pablica en el
Perd a partir de lo década de 1960. Se expresa en el abandono de la educacion por parte del Estado de la
capacidad de cuidado y aseguramiento del funcionamiento del sistema educativo en un momento decisivo
de expansion y de cambios. Este proceso serd caracterizado en la primera parte de esta investigacion.

Objetivos de la investigacion

e (aracterizar y analizar las prdcticas docentes en las aulas de sequndo grado de Primaria.
o Explicar la influencia del fenémeno ECE en la escuela poblica pervana.

Metodologia

Este es un estudio de naturaleza etnogrdfica. Es, por lo tanto, una investigacion cualitativa. Las conclusiones
a las que se llega con respecto a los efectos del fendmeno ECE en las prdcticas docentes no tienen ninguna
pretension de generalidad, pero pueden ayudar a entender lo que estd sucediendo en muchas mds aulas
de las que abarca esta investigacion.

Desde el inicio, nos planteamos desarrollar la investigacion en dreas urbanas, monolingies y polidocentes,
por razones de viabilidad en materia de experticia, de tiempo y de fondos. Al principio fueron invitados
cuatro profesionales mds a este proyecto, pero abandonaron el barco antes de zarpar.

A nuestro juicio, estas dreas urbanas debian ubicarse en regiones que ocuparan los primeros puestos, los
puestos intermedios y los Gltimos puestos del ranking nacional de la ECE, para infentar encontrar posibles
especificidades propias de las practicas docentes en las diferentes regiones. Nos interesaba también seleccionar
una region de la zona costefia, de la andina y de la amazonica. Cruzando esfos dos riterios escogimos
Moquegua, Cusco y Ucayali.
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Tombién en cada region decidimos seleccionar escuelas que ocuparan los primeros puestos, los puestos
intermedios y los Gltimos puestos de los rankings regionales de la ECE, con el propésito de dar cuenta de
un rasgo de diversidad en cada region, asociado a la performance de las instituciones educativas. Para
hacer esto, la UMC nos facilitd la informacion pertinente. Hicimos una primera identificacion de las posibles
escuelas que podrian ser seleccionadas. Y ya en el terreno, con funcionarios o especialistas de las Direcciones
Regionales de Educacion (DRE), tomamos la decision de qué escuelas participarian en la investigacion. El
acercamiento a las DRE y a las escuelas fue hecho en nombre de la PUCP que, a través de la facultad de
Educacion, nos brindd generosamente su respaldo institucional desde el primer momento.

Trabajomos durante los nueve meses del afio escolar 2015 en nueve escuelas; tres en cada una de las
regiones sefialadas. Deniminamos «colegios A» a las instituciones educativas mejor ubicadas en los rankings
regionales de la ECE, «colegios B» a las que ocupan un lugar intermedio, y «colegios O a las que ocupan
los Gltimos lugares.

Hicimos cuatro viajes a las tres regiones en el 2015; los dos primeros de una semana y los dos dltimos de
dos semanas. En el 2016 realizamos un viaje adicional a Cusco y a Ucayali con el fin de realizar algunas
entrevistas finales post-ECE. En todo el periodo de trabajo de campo se hicieron: observaciones de aula,
revision de programaciones docentes, revision de los cuaderos de nifias y nifios, entrevistas a nifias y nifios,
entrevistas a directores, entrevistas a docentes, entrevistas a directivos de las DRE y entrevistas a especialistas.
También hemos entrevistado a la exjefa de la UMC Liliana Miranda, y a la exministra de Educacion Patricia
Salas. Adicionalmente, hemos hecho una revision documental de diversos materiales bibliogrdficos, asi como
de documentos y materiales producidos por el Ministerio de Educacion (programas, orientaciones, medidas,
Rutas del Aprendizaje, Sesiones de Aprendizaje, Kits de Evaluacion de la UM, etcétera).

La primera etapa de la investigacion estuvo centrada, por un lado, en el registro etnogrdfico en las aulas,
con el fin de caracterizar lo que viene ocurriendo en ellas alrededor de la ECE; y, por otro lado, en el acopio
de informacion de docentes, directoras y especialistas. También formd parte de esta etapa la realizacion
de actividades evaluativas de los aprendizajes de las nifias y los nifios para identificar sus estilos y sus
reacciones a otros formatos evaluativos.

Como es propio de este tipo de investigacion, se empled, fundamentalmente, el registro etnogrdfico para el
levantamiento de informacion del aulay, complementariamente, las entrevistas semiestructuradas dirigidas
a docentes, a directoras y a especialistas, para recoger sus percepciones, opiniones y valoraciones sobre la
ECE, su influencia en la educacion, sus practicas exitosas y sus perspectivas.

GACION 33
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No se utilizaron formatos especificos para el registro etnogrdfico. Este se hizo a partir e los marcos de
prdcticas docentes a los que ya hemos aludido en el marco conceptual y de la Lista de Prdcticas Docentes
Predominantes en el Aula, que fue tomada como referente para focalizar la atencion del investigador. El
registro de observaciones comprendio como seftings las aulas de segundo grado principalmente, aunque
también participar de diferentes tipos de reuniones institucionales y de profesoras.

En lo que concierne a la caracterizacion y comprension del fenomeno ECE, la necesidad de conceptualizarlo
y tomarlo como referencia surgid tardiamente a pesar de que aparecia permanentemente y con fuerza en
los primeros andlisis y reflexiones. Su abordaje se ha realizado a partir de la revision de documentos de
politicas educativas y programas del sector, asi como de documentos de andlisis de estas hechas por expertos
educativos e instituciones comprometidas con la educacion. Definitivamente, también el propio andlisis del
investigador ha definido la linea y el tenor de la reflexion sobre este proceso.

La pregunta central de investigacion que guia este estudio es:

«&Qué cambios se estdn produciendo en las practicas docentes por influencia
del fenomeno ECE?»

En el proceso de reflexion, dos interrogantes ayudaron a buscar cierta mayor objetividad:

¢Como eran las prdcticas ¢Como deberian ser las prdcticas
docentes antes de la ECE? docentes?

Ayuda a ver cudles son los beneficios
desde el punto de vista de lo que ha sido
posible, bajo una légica determinada,
después de un colapso educativo
de muchos aiios.

Ayuda a no perder el
horizonte.



RECOMENDACIONES - 35

Es dificil moverse entre las dos preguntas, pero es necesario.

No es posible entender el fenomeno ECE sin considerarlo como parte del juego politico del gobierno en
su infento de mostrar cambios efectivos en la calidad de lo educacion. Sin embargo, tampoco es posible
comprenderlo sin captar que detrds del juego politico hay una mirada tecnocrdtica ministerial que plantea
una redefinicion del sentido pedagagico y de la dindmica educativa simplificindolas e infentando generar
nuevas reglas de juego y nuevos pardmetros en lo que entendemos por calidad educativa.

De nuestra forma de entender este fenomeno y plantear pasos para sacar el maximo provecho de las lecciones
que puede dejar esta experiencia, y de los cambios que se implementen para su superacion, dependerd la
mejor educacion de nuestras nifias y nuestros nifios.

El punto de vista del investigador

Toda investigacion lleva la marca del investigador, su punto de vista. No hay estudio que esté exento de
una carga subjetiva. Lo que miro con mayor atencion, lo que resalto, lo que analizo y como lo analizo, lo
que reflexiono y mis marcos de referencia desde donde reflexiono, mis juicios, expresan mis posturas, mi
experiencia y mis opciones politicas.

Este estudio es un trabajo desarrollado por un educador que hace investigacion educativa; y esta ubicacion
profesional influye en su mirada del fenomeno educativo. Tiene un gran peso, enfonces, mi experiencia
como profesor de aula en Primaria, como disefiador de programas de formacion, como capacitador docente,
como acompaiiante pedagogico, como elaborador de curriculo y materiales, como consultor en la DRE del
pais y como analista de politicas educativas. También influye mi breve experiencia laboral en el Minedu
durante el gobierno de Toledo y mi trabajo como consultor independiente en el sector Educacion en tareas
vinculadas al curriculo, a la formacion docente, a enfoques pedagdgicos y a evaluacion.

Sin duda, influye mi perspectiva critica sobre la formacion y la profesion docente y mi opcion por el interés
superior de la infancia antes que por cualquier sentido de pertenencia gremial o bandera ideoldgica.

Mis lecturas, como resulta obvio en la bibliografia, estan nutridas de la tradicion anglosajona y latinoame-
ricana; mds la primera que la segunda.
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He intentado que las voces y experiencias de las profesoras se presenten de la manera mds directa, pero
mi punto de vista aparece constantemente en el andlisis y la reflexion, especialmente en referencia a las
politicas y los programas de intervencion del Minedu.

Mi posicion critica frente a la labor del Minedu, en sus diferentes gestiones, pretende aportar al desarrollo
de la educacion en una perspectiva de justicia educativa, profesionalidad y cambio sistémico.



CAPITULO II
Colapso educativo y fenomeno ECE

Colapso educativo

En este estudio definimos como colapso educativo a la prolongada, profunda y estructural crisis educativa
en la que ha estado envuelta la escuela poblica pervana durante cincuenta afios. Este ciclo se inicia en
la década de 1960 y empieza a presentar cambios alentadores a fines de la primera década del siglo
XXI. La definicion y caracterizacion de esta efapa ayuda a comprender y explicar mejor los procesos, los
esfuerzos y los avances que hoy tienen lugar en el Per( en el terreno educativo. Sin tomar en consideracion
la magnitud del colapso educativo es muy dificil ver los cambios que empezaron a emerger con la ECE con
cierto optimismo y esperanza.

El colapso educativo tiene como catalizadores al proceso de expansion de la escuela péblica (producido
en los afios 1950, una década antes de iniciarse el proceso del colapso) y a la incapacidad del Estado
para responder dptimamente a una nueva coyuntura generada en el sector. Se frata de un proceso que
atraviesa la educacion publica en el Perd y que se produce por una peligrosa combinacion de abandono de
la educacion y de incapacidad del Estado para cuidar y asegurar el funcionamiento del sistema educativo,
asi como su financiamiento.

Este proceso se caracteriza por ciertos rasgos que se van profundizando en el tiempo y que sefialamos a
confinuacion:

* Laerosion de la funcion de ensefianza de la escuela piblica peruana.
*  La desprofesionalizacion de la atencion del servicio educativo.

* El agotamiento de un modelo educativo y de un perfil docente.

*  La pauperizacion de los ingresos del profesorado.
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*  la debacle de las instituciones formadoras de profesoras.

*  La creciente desconexion entre el enorme desarrollo del conocimiento pedagdgico a nivel infernacional
y las prdcticas educativas reales en el Perd.

*  Elabandono del criterio de eficacia en el cumplimiento de las funciones del profesorado, de los 6rganos
regionales y locales y del Ministerio de Educacion.

* La profundizacion del Apartheid Educativo que segrega a la poblacion en escuelas péblicas para los
mds pobres y escuelas privadas.

* Lo pérdida del horizonte educativo nacional.

* Lo desaparicion del mito de la escuela.

* Lo destruccion material de las escuelas.

*  El desfinanciamiento de la educacion.

La caracterizacion de este periodo como colapso educativo estd plenamente justificada y fundamentada.
Una situacion de colapso alude a un proceso en el que el problema ha echado raices muy profundas y ha
provocado un dafio sistémico, y quienes deben actuar para hacerle frente no cuentan con las aptitudes, la
voluntad o las alternativas para superarlo.

En el nivel de las escuelas, el colapso educativo ha llevado a instalar un modelo de escolarizacion sin ali-
neamiento con alguna tradicion pedagogica, asentado en valores no democrdticos y en practicas docentes
ineficaces, poco estimulantes en el dmbito intelectual, y desconectadas de las emociones y motivaciones
de las nifias y los nifios.

Para quienes lideraron la reforma educativa de la década de 1970, el problema educativo estaba intimamente
ligndo a lo pobreza, a lus grandes desigualdades, a la desnutricion y a la discriminacion que sufria la mayor
parte de la nifiez peruana. Pero también estaba asociado al modelo de escuela vigente hasta entonces, a
las prdcticas de ensefianza y a las formas de aprender predominantes. Las caracteristicas del aprendizaje
son descritas con precision por Salazar Bondy:

La contrapartida de ese apracticismo no era tampoco una solida formacion tedrica general, sino un
vacuo verbalismo, un memorismo mecdnico, la ausencia de todo real cultivo intelectual; lo cual,
a su turno, impedia que los educandos que egresaban del ciclo secundario estuviesen calificados
para las exigencias del trabajo intelectual del nivel universitario [....]. (1975: 32)

A diferencia de lo que sefialan varios especialistas nacionales en la materia que siguen definiendo la edu-
cacion «tradicional» como intelectualista, tedrica, academicista o memoricista, Salazar Bondy le negaba
a la escuela, y con razon, esas cualidades. La escuela de los afios sesenta e inicios de los setenta del siglo
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pasado habia dejado de ser un espacio formativo para el intelecto e, incluso, para el buen uso de la me-
moria. Obviamente, al aludir a un memorismo mecdnico Salazar Bondy se refiere al «paporreteo escolar.

Asi, pues, Salazar Bondy hace una critica profunda contra el instruccionalismo, el autoritarismo y la aliena-
cion de lo escuela peruana que no permiten una formacion liberadora, concientizadora, creativa y critica.

El diagndstico de la reforma educativa seiala como:

Los cambios que la ley introduce no pueden llevarse a cabo sin una transformacion radical de los
principios docentes, actitudes y de la practica en materia de ensefianza. Urge la necesidad de un
nuevo méfodo de ensefianza, imbuido por los valores nacionales de espiritu critico, de creacion y de
cooperacion, asi como un enfoque nuevo, flexible y variado basado en una comprension completa
del educando y de la realidad social, con una nueva base cientifica mds seria y racional y un nuevo
espiritu a la vez realista y fertil en inventivas pedagdgicas. (Minedu, 1972: 13)

Esta persistente situacion critica de las escuelas y de la ensefianza ha sido caracterizada y analizada en
diferentes diagndsticos (Minedu, 1972, 1993) e investigaciones (Bizot, 1976; Ansion, 1993; Hunt, 2004).
Pero fueron lus evaluaciones censales del aprendizaje las que tuvieron un mayor impacto en la opinion péblica.
El colapso educativo persiste a pesar de la reforma educativa de Velasco, se agudiza durante la década
de 1980, en el segundo gobierno de Belaunde, y toca fondo en el primer gobierno de Garcia. «El Estado
y los distintos gobiernos han ido retrocediendo y abandonando la educacion (y todo el riquisimo tejido
social que se formd en torno a ella) dejandola en condiciones de deterioro material dificiles de imaginary
(Ansion, 1993: 36).

El inicio de lo década de 1990 nos enfrenta a una escuela arrvinada. «Dicho de ofro modo, la escuela
empobrecida y colapsada de los 90 es un reflejo de la sitvacion global, pero es también un espacio en
el que se ha gestado y se ha asentado parte de esa crisis» (Ansion, 1993: 36-37). En el afio 1993, tal
como se hizo antes de empezar la reforma educativa velasquista, se realizo un diagndstico de la educacion
peruana a solicitud del Ministerio de Educacion. Segin Rivero, seis fueron los aspectos mds resaltantes de
ese diagndstico:

* Ausencia de un programa nacional de educacion y total falta de liderazgo del Minedu.

* (Carencia de inversion en el sector.

*  Burocracia rigida unida a un exceso y superposicion de normas y procedimientos, predominando la
gestion administrativa y financiera sobre lo pedagdgica.

* Falta de idoneidad del curriculo para la educacion bdsica.
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* (arencia de materiales educativos pertinentes.
o Deterioro y falta de infraestructura y mobiliario escolar.

A esta sintesis le falta sefialar la dramdtica situacion de la ensefianza y de los aprendizajes escolares en
esos afios, en los que el diagnostico también puso atencion.

A través de importantes registros de aula, Barbara Hunt ofrece la imagen mas impactante de la situacion
educativa en esos afios, por refratar con precision las practicas docentes y el estado calamitoso de las escuelas:

Un salon de clases tipico: la mayoria de las ventanas estd rota, de manera que el rvido del patio
configuo es permanente. Los nifios no tienen libros. En realidad, no hay ningdn libro en la habi-
tacion. No hay nada en las paredes. No hay armarios para guardar cosas, ni cosas para guardar
en ellos: ninguna ldmina, mapa o globo terrdqueo, ningin material didactico. El aula es oscura
y a veces no hay electricidad, y cuando la hay, la iluminacion consiste a menudo en un foco des-
nudo, con los cables eléctricos sueltos colgando por el techo. Los alumnos se sientan en carpetas
bipersonales con tableros inclinados, las que suelen estar rotas y tienen la superficie arafiada e
irregular. El nico otro mueble es a veces una mesita que el maestro utiliza como escritorio. Las
escuelas usualmente funcionan en dos turnos; con un grupo distinto de maestros para el turno de
la tarde. (Hunt, 1993: 15)

Con relacion a las practicas docentes, Hunt nos acerca una escena comin de las escuelas en los tiempos
de colapso educativo:

Una clase de cuarto grado: la profesora camina alrededor del salon dictando de memoria una leccion
de ciencias sociales: «En las ciudades hay mucha gente... En la sierra hay...». Los nifios copian estas
oraciones en sus cuadernos. Estos infaltables cuademitos, comprados por los padres, son el Gnico
material del salon. La profesora termina el dictado, y la leccion acaba; no hay discusion previa, ni
ninguna discusion posterior; tampoco alguna pregunta para saber si los nifios han comprendido
la leccion. (Hunt, 1993: 15)

La escena nos revela las debilidades de la profesora. Son las tipicas prdcticas en las que destacan la falta
de norte pedagdgico; la ausencia de andamiaje para dar soporte al aprendizaje de las nifas y los nifios; la
realizacion de clases rutinarias de dictado y copiado; la desconexion con los intereses de las y los estudiantes;
la ausencia de estimulos y retos, y lo inexistencia de algin tipo de evaluacion.
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El diagndstico nos acerca a la realidad educativa de esos afios, pero también se le reconocen algunos
vacios. Algunos de estos vacios son sefialados por Carolina de Belainde, quien considera que se omitieron
dimensiones tan esenciales como aquellas referidas a las relaciones asimétricas de poder asociadas al género
y @l interculturalidad que se viven cotidianamente en las aulas (De BelaGnde y otras, 2013).

A partir de este diagndstico, se plantea una «reforma educativax. Son las reformas educativas neoliberales
de los afios 1990 que se impulsan en América Latina. Programa de Mejoramiento de la Calidad de la
Educacion Peruana (Mecep) es su expresion peruana:

La principal respuesta a esa situacion se asemeja a ofras similarmente ensayadas por agencias
de cooperacion financiera en paises de la region. Se crea en 1994 el Programa de Mejoramiento
de lo Calidad de lo Educacion Peruana (MECEP) via convenio con el Banco Mundial. Al préstamo
que conllevo el MECEP se unio otro del Banco Interamericano de Desarrollo organizado en cuatro
componentes: educacion inicial, secundaria y para el trabajo; y fortalecimiento institucional.
(Rivero, 2005: 4)

Uno de los programas mds recordados de estas politicas fue el Plan Nacional de Capacitacion Docente
(PLANCAD) 1995-2001, que capacito a miles de maestros y maestras (cerca de 90 000) para mejorar
sus prdcticas. El Nuevo Enfoque Pedagagico (NEP) fue su marco general. Y nociones como constructivismo,
competencias, participacion activa empezaron a circular por las escuelas. Las capacitaciones fueron hechas
por organizaciones no gubemnamentales de desarrollo, universidades, institutos pedagdgicos y asociaciones
de docentes. Dice Hunt sobre el proceso de implementacion:

El equipo del PLANCAD enfrento su principal problema casi de inmediato. Muchos de los maestros
que iban a ser capacitados no sabian practicamente nada sobre como ensefiar. No es que fueran
maestros anticuados; el problema era que la mayoria de ellos no estaba familiarizada con los métodos
tradicionales de ensefianza. No sabian cémo organizar un aula, como planificar una leccion o una
secuencia de clase, ni como planificar un dia 0 una semana. No sabian casi nada sobre evaluacion,
y no sabian como diagnosticar las necesidades de los alumnos ni cémo brindar instruccion a grupos
pequedios para reforzar algunas destrezas necesarias. (Hunt, 1993: 26)

Sobre esas condiciones reales, el PLANCAD no logrd los resultados esperados. A nuestro juicio, en el dmbito
pedagagico hubo problemas de enfoque en los procesos formativos y en los contenidos. Se optd, ademds, por
una alternativa muy metodologicista. Se entrd en un proceso de formacion para el cual ni las instituciones
formadoras estaban bien preparadas.
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Es interesante sefialar que, afios después de la realizacion del diagndstico, la propia Hunt reford a las
escuelas para observar posibles cambios producidos por la infervencion del PLANCAD. Las impresiones que
comparte son positivas. Mejor infraestructura, mejor ambientacion, mejor clima de aula, mayor entusiasmo
docente. Sin embargo, también se aprecia que a las docentes les falta adn mucho para poder desarrollar
clases pedagdgicamente bien hechas. «Lamentablemente, no hay evaluaciones de aprendizaje de las y los
estudiantes. Las evaluaciones CRECER de 1996 y 1998 no fueron tomadas a nifias y nifios con docentes
capacitados. Sin embargo, se afirma que bajaron los indices de repeticion y desercion escolar (Hunt, 1993).

Las evaluaciones nacionales desarrolladas por la UMC en la década siguiente (2001 y 2004) arrojaron
pésimos resultados en las dreas de Matemdtica y Comunicacion:

[...] un considerable porcentaje de las y los estudiantes de las instituciones educativas piblicas y
privadas del pais se encuentran lejos de alcanzar un dominio suficiente de las capacidades mate-
mdticas y comunicativas que el Disefio Curricular Nacional establece para el grado en que dichos
alumnos estdn cursando sus estudios. (UMC, 2006: 9-10)

De alguna manera esto refleja que, en general, habiendo sido capacitados en el marco del PLANCAD o no,
las docentes seguian teniendo muy graves dificultades para garantizar logros de aprendizaje en sus nifias
y nifios, siguiendo la tendencia de las evaluaciones de Crecer con Calidad y Equidad en el Rendimiento
(CRECER) de 1996 y 1998, y Evaluaciones Nacionales (EN) 2001 y 2004.

Rivero nos dice con relacion a este proceso de cambios que:

El balance regional indica que tales reformas han sido el producto mds de la conviceion técnica de sus ejecutores
que dela apertura al didlogo y la participacion» (Rivero, 2006:1). Y afiade en ofro de sus documentos que: El
deterioro educativo sefialado en ese diagndstico sugeria estrategias de accion que no tuvieron correspondencia
ni interlocucion suficientes en el mundo oficial presidido por Alberto Fujimori. (Rivero, 2005: 207)

Alinicio de la siguiente década y de cara al decenio precedente, a lo UNESCO le llamardn poderosamente la
atencion las contradicciones del sistema educativo peruano: «[...] el sistema educativo peruano se caracteriza
por elevados niveles de cobertura acompafados de un relativamente escaso gasto piblico por alumno en
educacion, lo que ha conllevado a una suerte de trade-off entre cobertura y calidad» (UNESCO, 2001: 5).
En efecto, la inversion por estudiante es la mds baja de América Latina, un hecho vergonzoso en un pais
con una educacion piblica pésima. Este organismo internacional afade:

[...] en la década se ha logrado un acceso practicamente universal a los servicios educativos de
la poblacion entre 6y 12 afios. Ahora bien, este acceso a los sevicios no se da necesariamente
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en el nivel y grado que corresponde normativamente a las edades de las personas. Asi, las tasas
netas de escolarizacion de primaria han pasado entre 1993 y 1999 de 86,2 % a 94,5 % y en
educacion secundaria de 50,1 % a 59,4 %. (UNESCO, 2001: 17)

Como venimos insistiendo, la escolarizacion obligatoria casi ha alcanzado sus metas de cobertura universal
en la Educacion Primaria al inicio del nuevo siglo. Pero sobre la calidad educativa, la misma UNESCO tiene
grandes dudas:

En efecto, si bien no confamos con mediciones sistematicas sobre el nivel absoluto de logro acadé-
mico alcanzado por nuestros estudiantes, ni sobre la pertinencia de lo logrado, existe un conjunto
abundante de evidencias diversas que sefialan que los niveles de calidad y pertinencia no han sido,
en las dltimas décadas, necesariamente los requeridos. (UNESCO, 2001: 5)

Después de diez afios de iniciado el Mecep y «la reforma» de la dictadura fujimorista como un segundo
nuevo intento del Estado para terminar con el colapso educativo, Rivero evalia que:

Una década después, a pesar de algunos innegables avances en la universalizacion de la educacion
primaria, es sinfomdtico que muchos de los problemas sefialados persistan y, mds adn, se hayan
agravado. Otro diagnastico pormenorizado de la educacion peruana arrojaba situaciones similares
acentuadas en materia de calidad educativa [...]. (Rivero, 2005: 202)

El siglo XXI comienza con buenos vientos democratizadores, pero con un lastre enorme en la educacion
pGblica peruana. Después de dos intentos, con diferente orientacion, para salir del foso, parece no haberse
avanzado nada. Al respecto, Rivero dice:

Si bien la educacion peruana inicid la década de los noventa en situacion critica influenciada por
el colapso de la economia hacia finales del gobierno de Alan Garcia, mas preocupante aln es que
comience el nuevo siglo en una situacion agravada. A pesar de los considerables avances en ma-
teria de expansion de la matricula y de la universalizacion de la educacion primaria, el progresivo
deterioro de la educacion peruana tiene casi tres décadas. (Rivero, 2005: 2)

Una situacion educativa agravada es lo que encuentra el Estado con el retorno a la democracia. Pese a ello,
con Paniagua se abren nuevas expectativas y se producen cambios importantes en materia de orientacion
para las politicas educativas que contindan en el gobiemo de Toledo con la promulgacion de una nueva
Ley General de Educacion.
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Durante el gobierno de Toledo se desarrollan dos evaluaciones de los aprendizajes estudiantiles: Evaluaciones
Nacionales 2001 y 2004. Ambas tuvieron un cardcter muestral. Sus resultados no impactaron ni en la
sociedad ni en el sistema educativo, a pesar de que los logros alcanzados por las y los estudiantes revelaban
una situacion dramdtica y extrema.

Esta politica del avestruz del Ministerio de Educacion frente a la situacion de colapso de la educacion se
habia evidenciado afios atrds y se volveria a manifestar en el 2001. La primera fue cuando, a fines de
1998, el Estado peruano se negé a que se publicaran los resultados de nuestro pais del Primer Estudio
Regional Comparativo y Explicativo (PERCE) del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad
de la Educacion (LLECE). La UMC lo explica asi:

Una de las razones por las que estos resultados no se publicaron en el LLECE fue que algunas au-
toridades, en su momento, consideraron que los resultados podrian ser utilizados para argumentar
que la gestion educativa del dltimo gobierno habia sido deficiente. EI temor provenia de la posicion
rezagada de las y los estudiantes peruanos respecto de sus similares de muchos paises de la region
que habian participado en el estudio. (UMC, 2001: 1)

La segunda vez se produciria con la negativa del Perd de participar en el Programa para la Evaluacion
Internacional de Estudiantes (PISA, en inglés: Programme for International Student Assessment) luego de
los resultados del 2001 que lo colocaban al final de la tabla de los paises participantes. En este momento,
la evaluacion era vista mds como una amenaza que como una oportunidad. Habia un gran temor de mostrar
a la opinion pablica la sitvacion real de la educacion y de carecer de alternativas para hacerle frente.

Segun Rivero, son un comulo de problemas los que impiden actuar frente al colapso educativo, que tienen
su origen no solamente en la falta de decision politica:

La creciente demanda colectiva por mayores recursos para la educacion tiene como principal obstdculo
no solo la falta de real voluntad politica por priorizar la educacion en los sucesivos gobiernos sino
los esquemas de asignacion de gasto, la ausencia de incentivos, la no focalizacion de politicas en
el bienestar de los alumnos y una normatividad poco efectiva. (Rivero, 2005: 2)

El fenomeno ECE
Denominamos fenomeno ECE al proceso socio-politico-educativo configurado por un conjunto de politicas y

prdcticas en los diferentes niveles del sistema educativo que tienen precisamente a la ECE como su referente
central. Estas son fundamentalmente politicas y prdcticas vinculadas al aprendizaje, la ensefianza, el curriculo,
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la evaluacion, los estimulos docentes y la gestion institucional que se definen y reordenan, alineados, en
funcion de una sola meta: mejorar los resultados de la ECE.

El fenomeno ECE se caracteriza por los siguientes rasgos:

* s de naturaleza compleja, en la medida en que involucra tanto a diversas orientaciones, iniciativas
y medidas de politicas como a las respuestas y alternativas que se generan en las regiones, en las
escuelas y en las actoras.

*  Alberga tendencias contrapuestas con relacion a concepciones de profesionalidad docente, priorizacion
de procesos o resultados y formas de enfender el sentido de la educacion.

o Afecta directamente al tercer ciclo de Educacion Bdsica Regular y, particularmente, al segundo grado,
e, indirectamente, a toda la institucion escolar.

* Ha generado una amplia movilizacion educativa en torno de la mejora de los resultados de la ECE.

* Influye en la redefinicion de la nocion de responsabilizacion por los aprendizajes en el dmbito del
profesorado y en la de prestigio insfitucional y profesional de una manera favorable para la mejora
educativa.

* Entiende y utiliza la ECE como un mecanismo de apalancamiento de las mejoras educativas en un
contexto de colapso educativo.

* Hallevado, progresivamente, a los actores involucrados a asumir los resultados de la ECE como indicador
de la calidad educativay, en esa medida, redefine el concepto de calidad educativa de manera operativa.

e Estd convirtiendo los resultados de la ECE en meta y horizonte de la educacion.

La aparicion de lo ECE en el escenario nacional es producto de un cdlculo politico que se impone sobre un
criterio técnico. En efecto, la UMC habia propuesto en el aiio 2005 el desarrollo de un Plan Nacional de
Evaluaciones con el fin de realizar una aproximacion seriay ordenada a la problemdtica de los aprendizajes
desde la perspectiva evaluativa, pero el gobierno aprista optaria, mds adelante, por tomar de esta propuesta
solo «la medicion de capacidades basicas en lecturay uso de nmeros al final del segundo grado de primaria
que ademds tuvo un cardcter censal: la Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE)» (Guadalupe, 2015: 10).

Pero no es precisamente la ECE la evaluacion que desencadena el inicio de una aparente reaccion del Estado
ante el colapso educativo. Es ofra evaluacion, también de naturaleza censal, la chispa que enciende la
pradera. En enero del 2007 el gobierno aprista lleva a cabo la evaluacion censal a docentes de los niveles
Inicial, Primaria y Secundaria de Educacion Bdsica Regular. De acuerdo con la Directiva N.° 177-2006/
DM/SPE, la finalidad de esta evaluacion era permitir:
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[...] al Ministerio de Educacion disefiar un conjunto de acciones para el desarrollo profesional del
docente, como parte del Programa «Mejores Maestros, Mejores Alumnos», para mejorar la calidad
de la educacion peruana. No tiene como obijetivo sancionar, trasladar o cesar a los docentes de las
instituciones piblicas en las que trabajan; por ello ningGn docente perderd su condicion de tal por
los resultados que obtenga en esta evaluacion. (Minedu, 2006: 1)

Sin embargo, el entonces presidente de la repéblica, Alan Garcia, emprende una cruzada dcida contra
el magisterio, enarbolando los precarios resultados de dicha evaluacion en su contra y difundiéndolos a
través de los medios con expresiones ofensivas y denigrantes contra el profesorado y el Sindicato Unitario
de Trabajadores en la Educacion del Perd (Sutep). De esa forma, se desvirtda la finalidad de tal evaluacion,
convirtiéndola en un arma politica para combatirlos. Se materializan asi las preocupaciones y los temores
que el Sutep expresd piblicamente antes de la prueba. Asi nos lo recuerda también Obando al sefalar la
ola de criticas que se generaron en el gobierno y los medios de comunicacion (Obando, 2007).

Por su parte, el Sutep tambign infenta responder a la critica sin poder defender al profesorado de la arre-
metida del gobierno. Sin duda, los resultados de la evaluacion docente solo ponian en evidencia algo que
todos sabian: que la educacion poblica habia tocado fondo. Pero responsabilizar al magisterio del colapso
era injusto, irresponsable e inconveniente, porque el conflicto generado cred el peor escenario para infentar
desarrollar politicas educativas con el fin de mejorar la situacion de la educacion. Nunca antes el profesorado
se habia sentido tan humillado y expuesto ante la opinion publica. Es descalificado y estigmatizado como
la causa de todos los males.

Una de las acciones mds publicitadas del Minedu con relacion a la ECE durante ese tiempo fue la de publicar
el ranking nacional de los resultados de la ECE que, gracias a la atencion de los medios de comunicacion,
se convirtio en la via que daba a conocer si las regiones iban en progreso o no. Paralelamente, las mismas
regiones empezaron a publicar los rankings provinciales y de las instituciones educativas que el Minedu
les proporcionaba, generando importantes reacciones que expresaban la satisfaccion o la frustracion segin
los resultados obtenidos.

La importancia de la respuesta de los actores regionales es fundamental para entender el fenomeno ECE.
Mientras hubo regiones que empezaron a tomar medidas para enfrentar la situacion que develaba la ECE,
otras hicieron poco o rechazaron la aplicacion de la prueba. Las diferentes reacciones de las regiones estdn
directamente condicionadas por la ubicacion en el ranking de la ECE. Nadie quiere participar en un juego
en el que sabe que va a perder.
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El fenomeno ECE se ha desarrollado, hasta julio del 2016, a lo largo de tres gestiones ministeriales diferentes
en dos gobiernos nacionales distintos a través de un conjunto de iniciativas de politica y de procesos que
giran, en mayor o menor grado, alrededor de la bisqueda de una mejora en los logros de aprendizaje en
la ECE produciendo, directa e indirectamente, una serie de discursos (visiones, conceptualizaciones, puntos
de vista), percepciones, prdcticas y resultados de aprendizaje en el sistema educativo y en las escuelas.

Como acabamos de explicar, el proceso no tiene un sentido unidireccional, de arriba hacia abajo, desde el
Ministerio de Educacion hacia las escuelas, sino que se produce en el espacio de interaccion entre los diversos
actores institucionales y grupales que direccionan y reelaboran constantemente los sentidos y significados
tanto de las medidas de politica y de las mismas prdcticas puestas en marcha por los actores implicados,
como de los propdsitos y las propuestas, los enfoques y las ideas, las estrategias y sus modus operandi. Con
esfo prefendemos dejar en claro que enfendemos el fendmeno ECE en este estudio como un fenomeno que
alberga tendencias en pugna, horizontes en conflicto, prdcticas y efectos contradictorios.

Comprende este fenomeno la politica de evaluacion de aprendizajes; los programas de acompafiamiento
pedagogico: Programa de Educacion Logros de Aprendizaje (PELA), Estrategia Nacional de Soporte Peda-
gogico (ENSP); la politica de gestion escolar via Plan Anual de Trabajo para la Mejora de los Aprendizajes
(PATMA); la politica de estimulos con el Bono-Escuela, entre ofros.

Consideramos como parte del contexto en el que se da el fendmeno ECE a un conjunto de iniciativas de
politica educativa como las leyes magisteriales (Ley de Carrera Magisterial y Ley de Reforma Magisterial),
el Marco de Buen Desempeio Docente y, en su momento, la formulacion de una nueva propuesta curricular,
entre otras. Todas estas iniciativas mayores se enmarcan en una respuesta del Estado al colapso educativo
del que la ECE ofrecid evidencias irrefutables.

|dentificamos dos tendencias en pugna dentro del fenomeno ECE:

i) Una primera es la que apuesta por la eficacia, por los cambios inmediatos, por resultados rdpidos, por
intervenciones con impacto medidtico que ha sufrido su primer fracaso con la ECE 2015. Esta tendencia
se expresa, principalmente, en la aplicacion excesiva de pruebas tipo ECE a lo largo del afio escolar o el
desarrollo de actividades enmarcadas en el formato de la ECE, por un lado. Y también se evidencia en
iniciativas como el Bono-Escuela y los compromisos de gestion escolar, o en la elaboracion de cuadernos
de trabajo del Minedu que siguen el formato de la ECE.

i) Lasegunda es una opcion que apuesta por otra forma de enfender la calidad educativa, por el desarrollo
de procesos pedagdgicos en las aulas, por una infervencion mds sistémica y por la sostenibilidad de
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los cambios. Sin embargo, ha sido una opcion que no ha podido desmarcarse totalmente de la ECE,
aunque internamente si intentd generar un mensaje y una direccionalidad descentrada de ella.

La Evaluacion Censal Estudiantl

La Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE) es un proceso de evaluacion que se basa en la aplicacion de
pruebas estandarizadas a estudiantes. Es una evaluacion a gran escala, de sistema. Hasta el afio 2014
se aplico a nifias y nifios del segundo grado de Primaria. Solo en el 2015 se empezd a aplicar también al
segundo afio de Secundaria.

Los objetivos fundamentales de la ECE son:

* |dentificar los niveles de logro en Comprension Lectora y en Matemdticas en que se encuentra cada uno
de los y las estudiantes evaluados.

o Comparar el nivel de logro de las y los estudiantes obtenidos de un afio a otro para medir cambios en
los logros de aprendizajes.

* Devolver los resultados a los distintos actores del proceso educativo para tomar decisiones que permitan
mejorar los logros de aprendizaje.

Sus objetivos son técnicamente importantes para el Sistema Educativo Nacional. Responden a una légica
consistente de soporte sistémico. La opcion de evaluacion estandarizada es una opcion bastante comin en
la mayoria de sistemas educativos que se ajusta a las posibilidades del Minedu. Las pruebas estandarizadas
permiten:

[...] hacer una inferencia vdlida sobre los conocimientos y/o las destrezas que posee un estudiante
determinado en un drea particular de contenidos. Mds precisumente, esa inferencia tiene que
referirse a normas, de manera que los conocimientos y/o las destrezas relativas de un estudiante
puedan ser comparados con las poseidas por una muestra nacional de estudiantes de la misma
edad o grado escolar. (Popham, 1999: 2)

Segun el marco de trabajo de la ECE: «La evaluacion se realiza con el propdsito de monitorear el desarrollo
y consolidacion de las habilidades fundamentales de las y los estudiantes para que continden aprendiendo
a lo largo del ciclo escolar» (UMC, 2009: 8):
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El propdsito fundamental de la ECE es informar a todos los actores involucrados en el quehacer
educativo el nivel de logro alcanzado por las I1.EE. y las estudiantes en las capacidades evaluadas,
con el fin de que tomen decisiones de mejora en el dmbito de su competencia. Por sus caracteris-
ticas, la ECE es considerada como una evaluacion diagndstica, de cardcter formativo y de bajas
consecuencias. (UMC, 2009: 9)

Sin embargo, se ha construido en el sentido comdn un significado de la ECE que excede a sus propésitos:
que la ECE es un indicador de la calidad de lo educacion. Esto debido a un mensaje ambiguo del Minedu
que alude a sus alcances, amplidndolos o restringiéndolos de acuerdo con su conveniencia. Y debido a un
mensaje, igualmente ambiguo, que circula en los medios de comunicacion. Pero ello obedece también a
un significado que el mismo profesorado ha construido alrededor de la ECE. El GTEE-PREAL nos recuerda
que: «[...] no puede reducirse la “calidad educativa” a los resultados de las pruebas y que una evalua-
cion estandarizada aporta informacion fundamental sobre la “calidad educativa”, pero no es un indicador
completo de la misma» (2007 5).

En efecto, el concepto de calidad que se pone en juego con evaluaciones estandarizadas en el nivel de
sistema es uno de los puntos de debate con relacion a este tipo de evaluacion. Arancibia nos recuerda la
existencia de grandes diferencias de concepto sobre calidad educativa:

En general se suele abordar el concepto de calidad a través de dos aproximaciones diferentes: una
de ellas procura discutirlo y definirlo en forma constitutiva o conceptual y la sequnda se centra en
la operacionalizacion de la calidad y se refiere mds propiamente al nivel de logros en Educacion.
Este dltimo enfoque emplea a menudo el término «calidad» como sinGnimo de ofros conceptos
afines, tales como efectividad y eficiencia. Bajo esta perspectiva se alcanzan opciones para la
deferminacion de la calidad de la Educacion y la formulacion de politicas para su mejoramiento.
(Arancibia, 1997 5)

Hoy en dia, el concepto de calidad se ha orientado hacia aquello que los estudiantes aprenden y que se
puede medir a través de la ECE. En efecto, coincidimos con lo que sefiala Ricardo Cuenca al respecto:

Cuando aludo al qué, me estoy refiriendo a la finalidad de lo educacion que, de un tiempo a esfa
parte, ha devenido en una confusa nocion de calidad. Y es que antes de la irrupcion de la calidad,
los fines educativos se centraban en la formacion de personas para la construccion de un tipo de
sociedad y de Estado. Hoy esos fines e han cedido el paso a los resultados de aprendizaje y han
quedado atrapados en la idea, incompleta, por cierto, que propone que fodo existe en tanfo sea
posible de ser medido. (Cuenca, 2016)
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Cuenca pone en evidencia la preocupacion que expresa Alvaro Marchesi respecto a las discrepancias entre el
sentido de la evaluacion y el sentido de lo educacion que aparece en estos tiempos de insfitucionalizacion
de la evaluacion educativa de los sistemas educacionales (Marchesi, 2009).

Las condiciones e intencionalidades politicas que rodean el desarrollo de la ECE en nuestro pais marcan y
determinan el llamado fenomeno ECE. Durante la gestion del ministro Chang (2006-2011), el fendmeno ECE
se consolida como producto de procesos que tenian lugar en las aulas, escuelas y regiones. Este desarrollo
estaba orientado, principalmente, a lo aplicacion frecuente de pruebas y actividades de aprendizaje con el
formato ECE, que empezd a llamarse «entrenamiento o «adiestramiento» para la prueba; pero también, en
menor grado, se estaba generando otro tipo de practicas centradas en la bisqueda de estrategias diddcticas
mds efectivas para la mejora de los aprendizajes.

Desde el lado del Minedu, son bdsicamente el mantenimiento de la politica de evaluacion de aprendizajes
con la ECE, la difusion de los rankings de resultados de la ECE y la implementacion del PELA las politicas,
programas y medidas que podemos asociar al desarrollo del fenomeno ECE.

Esta convergencia de prdcticas y politicas empieza a producir importantes resignificaciones en relacion con
la nocion de prestigio, tan caro en la cultura escolar. En efecto, se produce un vuelco. De acuerdo con lo
recogido desde diversos actores en este estudio, la idea de que la ECE no solo evalda a las y los estudiantes
sino también al profesorado, toma cuerpo y sigue vigente hoy.

La profesora Adela, del colegio A de Pucallpa, dice al respecto:

«Si no hubiera habido este examen de la ECE, los maestros no hubieran estado preocu-
pados, como ahora. Ahora el maestro estd preocupado porque sabe que van a medir a
los nifios; y por medio de esa medicion van a decir: Este maestro es bueno. Este maestro
no es bueno. Eso es.

La publicacion y la difusion de los rankings tuvieron un efecto potente en un sector del magisterio, preo-
cupado por su imagen profesional. La subdirectora del colegio B de Moquegua expresa su punto de vista
con respecto a los rankings:

«En la [evaluacion] nacional todo el mundo se entera. Todo el Pert se entera. En cambio,
en la regional, podemos hacerlo con estandares mds altos, no importa que salgamos bajos
porque es para nosotros. Pero lo nacional no. Todos saben».
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El conocimiento publico de qué regiones, qué escuelas y qué docentes lograban que sus estudiantes tuvieran
buenos logros de aprendizaje fue fundamental para su movilizacion en busca de mejoras. Por otra parte, la
profesora Patricia Luksic, directora de Gestion Pedagdgica de la Direccion Regional de Educacion del Cusco
(DREC), comenta:

«El docente ya se estd dando cuenta que toda la vida nos han insultado. {Esos profesores
vagos, ociosos, flojos, que no sé qué! Trabajan y no hacen nada. Entonces yo no puedo
ser visto asf. Algunos profesores han comenzado a tomar conciencia de que también
deben verles bien la sociedad ;no? Y que finalmente, ellos van a ser buenos docentes en
cuanto tengan buenos estudiantes, en cuanto tengan aprendizaje. Y el profesor ya se estd
movilizando un poco para que los resultados vayan subiendo ;no?».

Esta presion llevo a una toma de conciencia del rol docente en un sector del profesorado mas comprometido
con la educacion. Fue asf, entonces, como empezd a emerger un discurso de responsabilizacion por los
aprendizajes, ausente en periodos anferiores. Se encuentran maestros y maestras que reconocen el factor
docente como esencial para el aprendizaje y que afirman, con conviccion, que los resultados de aprendizaje
de sus nifias y nifios dependen de lo que ellas hagan o dejen de hacer en sus aulas.

Recuérdese que el discurso predominante en el magisterio siempre tendid a justificar la mala situacion de
los aprendizajes a factores como la pobreza, la desnutricion de las nifias y los nifios, el analfabetismo de
las madres y padres, la infraestructura de la escuela, la falta de materiales educativos. El cambio que se
empieza a producir en un sector del profesorado es de 180°.!

Este proceso de cambio llevd a que un concepto tan importante para la escuela como el de prestigio, que se habia
vaciado de sentido, empezara a asumir otro referente. Los resultados de la ECE se tornaron en el significante
para la nocion de prestigio. Una escuela en la que los estudiantes alcanzaban altos logros de aprendizaje se
convertia en una institucion educativa de calidad. La escuela piblica recuperaba su funcion central: la ensefianza.

Esto no significa que las practicas que empiezan a instalarse en las escuelas con mejores resultados sean
las mds valiosas pedagogicamente. Ya hemos sefialado que una de las actividades predominantes es la de
tomar frecuentemente pruebas tipo ECE o desarrollar labores muy apegadas a las caracteristicas de la ECE.
Pero también, insistimos, empiezan a aparecer practicas pedagdgicamente mds interesantes que se centran
en la aplicacion de estrategias metodoldgicas diversas.

1 No afirmamos que no subsisten ya esfas justificaciones que niegan la agencia del profesorado y su capacidad de transformar. En efecto,
se mantienen en sectores magisteriales.
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Cuando comienza la gestion de la ministra Salas, ya este conjunto de prdcticas se habia consolidado, tanto
las ministeriales como las de los actores en diversas regiones. La ECE era ademds, para fines de escrutinio
plblico, el termometro para medir progresos en la calidad de la educacion. Su gestion intentd, infruc-
tuosamente, darle un papel menos dominante a estas prdcticas con algunas iniciativas mds pedagdgicas
con el impulso de las Rutas del Aprendizaje y el nuevo marco curricular. La difusion del MBDD, elaborado
recientemente, también busco descentrar las preocupaciones educativas y el foco de atencion en la ECE.
Los efectos de estas iniciativas fueron menores a los esperados, pero, como se verd en la sequnda parte de
este libro, perduran en un sector del magisterio.

Es solo con la gestion del ministro Jaime Saavedra que la ECE se convierte en el centro de las politicas
educativas vinculadas al aprendizaje. Se transforma en mecanismo de movilizacion educativa, en factor
de redefinicion del sentido de la educacion, en mecanismo de apalancamiento para el cambio y medio de
control de la gestion educativa.

Durante su gestion la ECE comienza a convertirse en el horizonte referencial del trabajo docente. La ECE es,
a la vez, la gran movilizadora y el factor de presion al que se sienten sometidas las profesoras a lo largo
del afio. Involucra tanto el trabajo en el aula como el directivo. No se manifiesta, necesariamente, en forma
explicita. Circula a veces de manera subterranea, solapadamente, y, otras, de manera abierta. Se expresa
como mandatos que, por ejemplo, las acompafiantes pedagdgicas asumen en su practica.

La profesora Reina, del colegio C de Moquegua, nos comenta:

«La acompanante nos dice que nos fijemos en los procesos, pero en agosto ya comienza a
decirnos que debemos tomarles més pruebas a los nifios. ;Y las sesiones?, yo le pregunto.
Y ella me dice que ahora nos toca tomar pruebas para salir bien, que en la ECE demos-
tramos que estamos bien».

La mayoria de las profesoras que aparecen en este estudio dan cuenta de situaciones muy similares.
Por otra parte, otras politicas como la de compromisos de gestion escolary la de estimulo al buen desempefio
plantean de manera explicita la centralidad de la ECE con relacion a los aprendizajes. Todos los cambios

deben incidir en los resultados de la ECE.

El acompaiiamiento pedagdgico, que fue concebido como una importante estrategia de formacion docente
en servicio, ha ido instrumentalizdndose en funcion de una vision muy diferente a la planteada por el MBDD.
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Este estudio revela que entre el 2014 y el 2016 el acompaiamiento pedagdgico tuvo a las Sesiones de
Aprendizaje como su principal recurso de intervencion, es decir, las acompaiiantes pedagogicas se fueron
convirtiendo, principalmente, en promotoras del uso de las Sesiones de Aprendizaje, con lo que perdieron su
senfido original de asistencia técnica y de formacion docente. A ello se ha sumado la asuncion de diversas
y nuevas tareas en el marco de la ENSP que hace mds compleja su labor.

Asimismo, las Rutas del Aprendizaje, que constituyeron uno de los materiales mds valorados para mejorar las
prdcticas docentes, han sido desplazadas y paulatinamente reemplazadas por las Sesiones de Aprendizaje, a
pesar de las grandes debilidades de disefio de estas ltimas (desarrollo errado de los procesos pedagdgicos
y diddcticos, conceptualizaciones confusas, ejemplos contradictorios, etcétera).

Paraddjicamente, las Sesiones de Aprendizaje alejan hasta cierto punto al profesorado de aquellas practi-
cas centradas en la ECE, lo que podria ser muy positivo, pero tienen poca efectividad en la mejora de los
aprendizajes, por dos razones. Por un lado, las deficiencias de disefio planteadas en el parrafo anterior y,
por otro lado, debido a que asumen que las y los docentes son aplicadores operativos. Y esta vision tiene
muy poco éxito para impulsar procesos de mejora educativa.

Los cuadernos de trabajo escolares tambign se han convertido en un recurso importante en el trabajo docente.
Esto se debe, principalmente, a que ahora se producen con un formato muy similar al de la ECE. Esto hace
que las docentes se inclinen a usarlos con frecuencia.

La ECE y el conjunto de politicas e iniciativas que estdn girando alrededor de ella obligan al docente a
concentrarse en un pufiado de capacidades con el fin de asegurar el aumento de puntaie en los resultados
de la evaluacion, como sealan acertadamente Guadalupe y Castillo:

[...] el valor de la Evaluacion Censal de Estudiantes como forma de aproximarse a los niveles de
aprendizaje podria empezar a verse mermado por prdcticas no deseables que empiezan a enfo-
carse en la mejora de los puntajes en la prueba mds que en los aprendizajes propiamente dichos.
(Guadalupe y Castillo, 2014: 1)

Durante la gestion del ministro Saavedra se llegd a una situacion peligrosa de confusion extrema entre
centralidad en los aprendizajes y centralidad en los resultados de la ECE. En realidad, no sabemos con
precision si es una cuestion de confusion o de clara intencion de que se entendiera asi. Y es notorio que hay
una diferencia entre una y otra. La primera pone su atencion en los sujetos y en la calidad pedagdgica de
los procesos de aprendizaje. La sequnda focaliza su mirada en los medios y su eficacia para conseguir una
buena performance en la evaluacion censal.
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Hemos sefialado que la ECE tiene capacidad para dar cuenta de progresos generales en el rendimiento
estudiantil, pero no nos informa sobre los tipos de aprendizaje que se logran ni sobre las estrategias que se
utilizan en las aulas. No es esa su finalidad. Sin embargo, las prdcticas que se han instalado en las aulas
y el discurso que promueve el Minedu han hecho de la prueba un fetiche que la convierte en simbolo de la
calidad educativa. La ECE es el referente de la actuacion docente.

Diaz Sobrinho nos recuerda que:

La evaluacion es un proceso complejo, no tanto por las dificultades instrumentales o por los tecno-
cratismos, ni por la obtencion de respuestas claras y pretendidamente definitivas; sino que sobre
todo por el valor de las interrogantes levantadas en el debate pablico, o sea, por el impacto de
las preguntas que el proceso debe suscitar, discutir y evaluar. (Citado en Ghisleni y Luce, 2016: 5)

En el caso peruano, las preguntas que han emergido tendieron a indagar por el puntaje que se lograba en
las pruebas en las dos dreas que se evaldan, por los porcentajes de estudiantes que se encontraban en tal
0 cual nivel y por la posicion que ocupaban las regiones en los rankings. No se debatia sobre los alcances
de una prueba como la ECE o sobre el concepto de calidad que se estaba poniendo en juego o sobre el
sentido de colocar a la ECE en el centro de las politicas educativas.

Una discusion de esa naturaleza llevaria a reconocer que el uso de pruebas estandarizadas como la ECE es
insuficiente para dar cuenta de los progresos en el aprendizaje. La propia Organizacion para la Cooperacion
y ¢l Desarrollo Econdmicos (OCDE) alienta el uso de «una serie de mediciones mulfiples, con referencias
reciprocas, vdlidas y confiables» para la rendicion de cuentas:

Como toda medicion, las medidas e instrumentos de aprendizaje y logro de los alumnos (evaluaciones
de los maestros, portafolios con trabajos de los alumnos, pruebas estandarizadas y observacion en
el aula, entre otros), presentan fuentes potenciales de errores y sesgos, por lo que se deberd crear
un método en distintas etapas que use evidencia vdlida sobre el aprendizaje de los alumnos y su
crecimiento a través del tiempo [...]. (OCDE, 2011:12)

El fenomeno ECE ha puesto en movimiento, en consideracion y en revision una serie de ideas y de prdcticas
ligadas a la meritocracia, la competencia, el prestigio insfitucional, la profesionalidad docente, la autonomia
del profesorado, la calidad educativa, los logros de aprendizaje, los procesos pedagdgicos, el reconocimiento,
la reflexividad critica, el liderazgo directivo, etcétera. Sin embargo, no se ha generado un debate profundo
alrededor de ellas.
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Por ofro lado, existe un extenso e intenso debate internacional acerca de la conveniencia o la inconveniencia
de lo aplicacion generalizada de pruebas estandarizadas (Phelps, 2005). Esta discusion incluye también,
cierfamente, los efectos de este tipo de evaluaciones en la mejora efectiva de la calidad de la educacion
y en la transformacion de las prdcticas docentes en el aula. Prugbas como la de PISA, de la OCDE, estdn
siendo puestas en cuestion por connotados educadores y educadoras (Carta a Andreas Schleicher, 2014), y
las que se estdn aplicando en paises como los Estados Unidos estan siendo cuestionadas por Stecher, quien
sefiala que: «Las pruebas de eleccion maltiple no reflejan la naturaleza del desempeio en el mundo real
en que rara vez se presentan alternativas estructuradas» (Stecher, 2010: 2).

Acerca de las ventajas o beneficios de este tipo de evaluaciones que plantean quienes las impulsan se sefiala:

e Permiten una adecuada rendicion de cuentas de las escuelas y del profesorado ante las autoridades
educativas y las familias, lo cual influye en un mayor esfuerzo profesional para alcanzar mejores
resultados.

o Posibilitan la comparacion del rendimiento estudiantil entre escuelas, regiones y paises. Sin estas
evaluaciones, ello no seria posible. Estas comparaciones son dtiles con propdsitos de evaluacion y
toma de decisiones en materia de politicas educativas institucionales, locales, regionales, nacionales
e infernacionales.

e Alientan el trabajo por estdndares, lo que provee de una guia efectiva para la ensefianza. De esta forma
el trabajo docente se orienta con precision hacia los aprendizajes que el curriculo establece.

*  Ofrecen una evaluacion realmente objefiva que hace posible una valoracion justa y precisa del rendimiento
escolar.

*  Permiten categorizar diversos grupos de estudiantes para atender sus dificultades particulares oportuna
y apropiadamente.

Segun diversos estudios (Cannell, 1989) y organizaciones que trabajan por evaluaciones pedagdgicamente
mds adecuadas,? las desventajas o perjuicios de las evaluaciones estandarizadas serian las siguientes:

* Son muy costosas y la inversion que se hace en ellas podria trasladarse a otros rubros de modo que
fenga un mayor impacto en la mejora educativa.

* Consumen una enorme cantidad de tiempo de los administradores, docentes y estudiantes. El profesorado
invierte una considerable cantidad de horas en preparar a sus estudiantes para las pruebas y en la
ejecucion de estas.

2 ReThinking Tesfing, Lace to the Top, NYS Allies for Public Education, Parents Against High Stakes Testing.
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e Alienfan una ensefianza centrada en las pruebas. Esto ha generado un fendmeno que en los Estados
Unidos se ha denominado «enseianza para los fest, que elimina la creatividad docente, la investigacion
y la seleccion de contenidos inferesantes y Gtiles para las y los estudiantes.

* Brindan resultados desorientadores. No ofrecen indicadores precisos del éxito en el aprendizaje; solo
brindan una foto de lo que sucede un dia, el dia de la prueba. Y la performance de un dia puede estar
influenciada por diversos factores que afectan el rendimiento en una prueba.

* Generan un uso equivocado de los resultados. El financiamiento de las escuelas, las certificaciones y
las promociones de grado estdn atadas a los resultados de las pruebas estandarizadas.

o Alientan las practicas de buenas educadoras, debido a la presion que ejercen sobre su trabajo. Causan
una enorme tension en aquellas docentes que estdn genuinamente preocupadas por brindar una buena
educacion y que sienten que son forzadas a mostrar resultados Gnicamente en algunos aprendizajes
para legitimar su buena actuacion profesional frente al sistema.

No obstante que la polémica académica en foro a estas evaluaciones no se ha zanjado a favor de una u
otra posicion, ellas se siguen realizando, a nivel nacional e internacional; y sus resultados se siguen fomando
como un imporfante referente para las decisiones de politica educativa (Brown y ofros, 2014).

Es importante sefialar que la discusion no se debe zanjar, inevitablemente, con una posicion en un punto
extremo del espectro del debate. Varios académicos seialan que estd en los usos y los propdsitos de las
evaluaciones su acierto o desacierto. Brown es claro en sefialar que: «La evaluacion estandarizada aplicada
con regularidad contribuye con la educacion infantil, siempre y cuando cumpla con determinadas condiciones»
(Brown y Hattie, 2012: 1). Y, ademds, como sefiala claramente el GTEE-PREAL:

Para que los resultados de este tipo de evaluaciones tengan impacto sobre las politicas educativas,
debe realizarse una importante inversion de tiempo en el andlisis y discusion de los resultados por
parte de diversas dreas del Ministerio de Educacion y otros actores relevantes, en la comprension de
los problemas y deficiencias que los resultados ponen de manifiesto y en la concepcion de acciones
e inversiones apropiadas para hacerles frente. (GTEE-PREAL, 2007: 13)

También la literatura especializada nos informa acerca de los efectos de la proliferacion de la evaluacion
estandarizada en el desarrollo curricular. De hecho, una de las criticas mds fuertes es la del empobrecimiento
curricular que generan las malas prdcticas de evaluacion en las aulas.

EI GTEE-PREAL plantea un punto de vista que merece ser tomado en cuenta sobre las evaluaciones estan-
darizadas:
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La evaluacion estandarizada externa solo podrd tener efectos positivos sobre la educacion si es
concebida, percibida y empleada como un mecanismo de responsabilizacion pablica de todos los
actores vinculados al quehacer educativo. Existe siempre el riesgo de que la politica educativa s
concentre en la implementacion de evaluaciones, pero que luego no se tomen acciones concretas
para enfrentar y resolver los problemas que las mismas ponen de manifiesto. (GTEE-PREAL, 2007)

Exposicion pdblica y rankings

Desde la presentacion de los resultados de la primera evaluacion censal del aiio 2007, empiezan prematu-
ramente a establecerse rankings de resultados a nivel nacional y por regiones. Y, en cada region, rankings
por provincia y por institucion educativa. Esta no es una iniciativa del Minedu. Tampoco de la UMC. La
UM, particularmente, afirma categdricamente que ellos jamas han establecido rankings. Liliana Miranda,
iefo de lo UMCen el 2016, dice:

«No hacemos rankings de escuelas. La base de datos no se ordena por un ranking. Ademds,
el rendimiento est4 asociado a diferentes factores. El 60 % de la varianza estd determinada
por factores individuales y familiares.

A pesar de esta infencion, la presentacion de resultados en un listado ordenado de regiones segin puntaie
0 segin los resultados obtenidos es lo que, generalmente, se reconoce como ranking. La exjefa de la UMC
16CON0CE qUe:

«Los logros de aprendizaje, como cualquier producto social, van adquiriendo significados
diferentes mientras se difunden. Ni siquiera controlamos los discursos de los propios
colegas del Minedu. Cuando eres productor, eres mds consciente de todo lo que implica
generar una puntuacion. La gente cree que los resultados explican mds de lo que apare-
ce. Se cree que reflejan la calidad educativa. En realidad, intenta acercarse a ver algunas
competencias».

En efecto, la realidad se va constituyendo a partir de las transformaciones que se van generando a partir de
discursos iniciales y va tomando significados diferentes en los diversos actores. La exministra Salas reconoce,
aunque no hace alusion a los rankings, que:

«Las evaluaciones censales de estudiantes tienen un plus movilizador. Pueden tener un
efecto mds expandido. Es el resultado tuyo, de tu aula y de tu escuelar.
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Este efecto movilizador, a nuestro juicio, se genera con los rankings. Los rankings califican y clasifican. Ubican
en un «cuadro de méritos». Y en este caso, dado que nos encontramos en el campo educativo, no puede
evitarse la percepcion de que la ECE es una evaluacion que pone nota. Y hay aprobados y desaprobados.

La profesora Adela, del colegio A de Pucallpa, dice al respecto:

«Si no hubiera habido este examen de la ECE, los maestros no hubieran estado preocu-
pados, como ahora. Ahora el maestro estd preocupado porque sabe que van a medir a
los nifios; y por medio de esa medicion van a decir: Este maestro es bueno. Este maestro
no es bueno. Eso es».

En un pais donde la imagen y «el qué diran» define el prestigio, los rankings pueden tener efectos importan-
tes. Recuérdese que los resultados de PISA 2001, que nos colocaban en los dltimos lugares de la tabla en
educacion a nivel mundial,* generaron una reaccion en los medios que no habian provocado ni las pruebas
muestrales de CRECER de los afios 1996 y 1998 ni las de las Evaluaciones Nacionales del 2001 y 2004,
a pesar de que ya daban cuenta de la pésima situacion educativa en nuestro pais. Es mds: después de las
evaluaciones de PISA 2001, el Perd dejo de participar en PISA, situacion que se mantuvo hasta el afio 2009.
Ante los resultados internacionales, optd por la politica del avestruz en lugar de responder a esa situacion.

Definitivamente, la imagen del pais y de las regiones quedd expuesta piblicamente con PISAy la ECE. Ya no
se frataba solamente del prestigio del profesorado. También se estaba poniendo en entredicho la capacidad
de las regiones para dirigir la educacion.

Liliana Miranda plantea algunas objeciones atendibles con respecto a los rankings regionales:

«Hay que empezar a expresarse con claridad sobres las consecuencias no queridas. Por
ejemplo, comparar cosas no conmensurables. El tema de la diversidad en las regiones no
es solo lingiistico. Una escuela es diversa en las mismas aulas. Dentro de cada unidad
geografica hay diversidad. Eso debe estar mds incorporado [....]. Nos ha faltado este in-
dicador socioecondmico para presentar los resultados regionales. Tienes que poner todo
en la balanza porque tampoco se puede atribuir todo al factor socioeconémico. No hay
que desconocer el contexto y el tipo de gestion. Si vas a hacer rankings, hay que tomar

en cuenta otros criterios. No deberfa hacerse ordenamientos».

3 Laprueba PISA se llevé a cabo en el afio 2000 a nivel internacional, pero en el Perd s realizd en el afio 2001. Por eso se le conoce como
PISA + (PISA plus).
4 Enrealidad, en PISA solo participan paises miembros de la OCDE y paises invitados.
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Los rankings regionales tuvieron un efecto diferente en cada region. En aquellas que ocuparon los puestos
mds altos, como Arequipa, Callao, Lima Metropolitana, Moguegua y Tacna, se gener una mejora en el
trabajo del sector Educacion a nivel regional. Esto produjo un ritmo de mejora que permitié un crecimiento
importante en logros de aprendizaje a lo largo de los siguientes afios. Estas regiones ya habian evidenciado
encontrarse en una mejor situacion con respecto a los aprendizajes en las evaluaciones muestrales de la
década de los noventa y del primer decenio del siglo XXI, a pesar de no presentar resultados satisfactorios.
Y es comprensible que el hecho de ocupar los primeros puestos se convirtiera en un estimulo para seguir
progresando.

Otras regiones, como Piura, La Libertad, Lambayeque, Ica, Junin y Lima Provincias, fueron reaccionando
mds pausadamente. Y ofras, como Amazonas, Ancash, Apurimac, Pasco y Hudnuco, crecieron modestamente
en los afios siguientes. A la cola quedaron Ucayali y Loreto, que no reaccionaron.

Sin duda, las mejoras en los resultados de las evaluaciones censales estudiantiles fueron producto, principal-
mente, del esfuerzo del profesorado. En un contexto en el que las profesoras estaban siendo descalificadas y
denigradas por el propio gobiemo, la ECE se fue convirtiendo en un medio para su reivindicacion profesional,
pero también para diferenciarse de aquel sector docente sin vocacion, sin voluntad y sin competencia para
realizar un cambio educativo.

De hecho, es posible afirmar que el efecto mds importante de la ECE en el gremio magisterial fue la bisqueda
de una reivindicacion profesional. Y si bien no alcanzd de una sola vez a la mayoria de las docentes, si fue
involucrando cada vez a mds profesoras, en forma paulating; aunque, lamentablemente, nunca llegd a
influir en el total del magisterio que se ubica en el tercer ciclo.

La exposicion pablica de los resultados de la ECE en las escuelas se produce por iniciativa de las Direcciones
Regionales de Educacion (DRE) y las Unidades de Gestion Educativa Local (UGEL). La subdirectora del
colegio B de Moquegua recuerda:

«A veces la normatividad que se viene es asi y tiene que cumplirse. Pero nosotros salimos
un poco de ello. Me acuerdo, en la UGEL. Entonces ;c6mo empezo? A veces nos duele,
pero eso nos hace reflexionar. Por ejemplo, los resultados de la ECE decfan que no eran
para divulgarlo, que los resultados eran reservados. Nosotros rompimos, no por comparar,
sino para dar a conocer a todos. Eso no nos ha gustado, pero al no gustarnos también
hemos reflexionado. A nadie le gusta ver a su institucion educativa abajo. Cuando se
proyectaban los resultados entre todos los directores. Entonces algunos profesores decian:
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iqué vergiienza!, jcomo han hecho eso! Si, los resultados no estaban para compararnos
entre nosotros. Eso llevd a muchos a reflexionar y trabajar en su institucion educativa
como director, como docente de aula, etcétera. Directores plantearon estrategias. Incluso
hasta los docentes se pusieron a trabajar. Y cuando vieron que poco a poco iban crecien-
do se iban sintiendo orgullosos los docentes y directores. ;Cémo el profesor decial Mi
institucién ahora es “San Antonio”. Los de ChenChen también se sienten orgullosos.
Algunos siguen manejandolo en privado, pero yo creo que debe ser difundido. Eso hace
que reflexionemos, tomemos conciencia y establezcamos propuestas de mejorar.

Los rankings de la region tienen también un efecto importante en algunas de ellas. Movilizan a las docentes
hacia lo mejora.

Competencia, prestigio y profesionalidad docente

La competencia que se ha generado entre regiones, escuelas y docentes es un fenomeno comdn en varias
regiones, pero no es uniforme en todas partes. Depende de lo dindmica de cada una. Cuanto mejor es el
nivel de la region, mads competencia se percibe. Y la dindmica de las regiones parece estar muy influenciada
por el puesto que ocupaba cada una al comenzar la competencia de la ECE. En regiones como Moquegua,
la competencia es un asunto sumamente importante. Las instituciones educativas que alcanzan excelentes
resultados en la ECE van desplazando a las cldsicas escuelas prestigiosas de la vieja ciudad de Moquegua. Y
la competencia entre provincias es como la de una carrera olimpica de 100 metros. Se disputan centimetro
a centimetro el primer lugar.

En regiones como Cusco, la competencia no tuvo mayor relevancia hasta que una provincia, Espinar, co-
menzo a pisarle los talones a la imperial provincia del Cusco. En la ciudad, las escuelas que han empezado
a destacar en la ECE no parecen afectar el rancio prestigio de los colegios mds tradicionales. En el Cusco
sigue predominando el viejo concepto de imagen institucional que, lamentablemente, no estd asociado a
los logros de aprendizaje. Es el refugio en el que se amparan insfituciones educativas de mala calidad y
docentes mediocres.

En Ucayali lo competencia solo se siente en las grandes ligas, en un circuito pequefio y cerrado. Unicamente
las instituciones educativas que ocupan los lugares mds altos se miran y compiten entre ellas. Las demds ven
con envidia y recelo los buenos lugares que ocupan sus pares. Y como no estdn en capacidad de competir,
se dedican a citicar y a echar chispas contra ellas.
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La directora del colegio A de Ucayali recuerda:

«En un principio, los colegios grandes del centro de la ciudad se sentfan ya, cémo esa IE.
iEse colegio todo podrido, viejo nos va a ganar! Entonces, empezaban a mirar a nuestro
colegio, ;por qué? Empezaron a preguntar al director. El les contestaba de una forma
ironica, burlona: ;Sabes qué? Mi clave es que mis maestras son solteras. Pero esa no era
la clave, sino que ya estdbamos compenetrados en la mente de salir adelanter.

Lo cierto es que se aprecia que solo en la medida en que las regiones, las escuelas y las docentes se sientan
capaces y con posibilidades de competir exitosamente, participan decididamente por alcanzar los mejores
puestos. Aquellas regiones, instituciones y docentes que no se ven a si mismas con probabilidades de
competir, no se esfuerzan en hacerlo y prefieren mantenerse al margen. La competencia no es, para ellas,
la via hacia la mejora.

Tal vez un reordenamiento de rankings por subgrupos podria tener algdn efecto movilizador en algunos
lugares. Por ejemplo: hacer un ranking por regiones de la costa norte o un ranking de regiones del sur andino
0 de la Amazonia. Igualmente, elaborar rankings entre las provincias altas del Cusco. O quizd por escuelas de
un mismo distrito. De esta forma la valla no seria vista como imposible de superar, como sucede hoy en dia.

Liliana Miranda sefiala al respecto:

«No es extrafio que se genere la competencia. El desafio es, desde el Minedu, tener un
solo discurso que baje la tension. Reconocer los desafios distintos. Bajar el tono, porque
es una evaluacion solo de segundo grado».

El Minedu bajo el tono durante la gestion de la ministra Salas, pero en la administracion del ministro
Saavedra el tono se deshocd. Y las directoras y docentes percibieron esa subida. Asi se expresa el director
de colegio A del Cusco. El prestigio que da la ECE a escuelas y docentes no pasa desapercibido:

«A este colegio vino el ministro; y vino a ver el fendmeno del colegio A del Cusco. El
resultado era realmente creciente y el ministro entrd a mis clases de segundo grado y a
ver a los nifos en Matemdticas y en Comunicacion que estaban haciendo alla. Era una
cuestion muy halagadora para nosotros que el mdximo representante en Educacién venga
y nos dé sus palabras alentadoras y, realmente, al ver ese tema de que los maestros estaban
haciendo cosas buenas...».
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La UMCinsiste en que la ECE no evalta a las docentes. Se evalla a estudiantes. Técnicamente, es asf. Sin
embargo, el profesorado percibe que la ECE evalta lo calidad de la ensefianza. También el Ministerio de
Educacion, aunque se niegue a aceptarlo abiertamente, los medios de la comunicacion y la sociedad en
general ven la ECE como un medio para evaluar al docente.

La UMC afirma, también, que existen un conjunto de factores que influyen en los logros de aprendizaje de
las nifias y los nifios. Sin embargo, es harto conocido que la mayoria de los estudios sefialan que el factor
docente es el mds importante de todos los elementos que inciden en la calidad de los aprendizajes.

Y cuando la academia y el sentido comdn coinciden, es bastante complicado poder asumir que el profeso-
rado no estd siendo también valorado en funcion de la ECE. Si no fuera asi, no se entenderia el conjunto
de medidas que toma el Ministerio de Educacion para mejorar los desemperios docentes y que tiene a la
ECE como centro.

El exdirector de la DRE de Cusco, Edgar Ochoa, afirma que se ha distorsionado la naturaleza de la ECE:

«Muchos maestros y muchas instituciones educativas han entendido de que la ECE sirve
para prestigiar la institucion educativa solamente. Y no importan los mecanismos que hay
que hacer con los nifios, que hay que hacer en la escuela para que ante la ECE estemos
bien mirados y ante la sociedad se establezcan rankings, se establezcan primeros y segun-
dos lugares. Y sobre esa base se empiece a identificar qué colegio sirve y qué colegio no.

En efecto, no solo el profesorado es sefialado como responsable de los resultados educativos. Las escuelas,
como instituciones cuya funcion es ensefiar; las regiones, cuya responsabilidad en materia educativa es
fundamental; y el Ministerio de Educacion, que ejerce la rectoria en el dmbito de las politicas educativas,
tienen una cuota de responsabilidad grande en la situacion de la educacion.

Es en esa medida que la ECE afecta no solo el prestigio del profesorado, sino también el de las instituciones
educativas, el de las regiones y el del pais. Los bajos resultados obtenidos en la ECE, desde el comienzo,
se asociaron con el prestigio docente y el de las escuelas, pero los promedios regionales y nacionales se
relacionaron con la eficiencia del sector Educacion.

Esto explica la movilizacion de los gobiemos de Garcia y Humala alrededor del tema educativo. Tal vez la
mayor diferencia entre las respuestas de uno y ofro estuvo en que el primero pretendio enfrentar el colapso
educativo intentando derrotar al magisterio, mientras el segundo lo hizo tratando de ganarse al profesorado
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como aliado. Asimismo, en el primer caso el prestigio docente se tird por los suelos. Y en el segundo se
empezo un proceso de revaloracion de la docencia.

Entre los afios 2007 y 2008 se produjo un proceso interesante en la cultura escolar que, como sabemos,
es muy resistente al cambio. Un concepto tradicional como el de «prestigio» ha ido modificandose progre-
sivamente. Asociado convencionalmente a «la imagen institucionaly, el prestigio era concebido como un
mérito alcanzado por diferentes razones. Algunas veces estaba ligado a la antigiedad del colegio. Ser un
colegio centenario era en si una razon de prestigio. Otras veces se ligaba al éxito de sus egresados en el
terreno profesional, social, politico, cultural. Algunos otros colegios afirmaban su prestigio en funcion de
su alto nivel académico, su estricta disciplina o su formacion religiosa. En ofros casos, el prestigio estaba
vinculado a los privilegios de clase de sus miembros.

Asi lo recuerda la directora del colegio B de Ucayali:

«Este colegio ha sido conocido mds por el nivel en que estaban las personas porque aqui
tenemos a hijos de abogados, de profesionales. Era una cuestion de estatus. Acd estin
los que tienen dinero. No era por resultados, sino que tenemos profesores que... Si venia
un moreno, le decian “aqui estamos blancos”. Eso primaba antes. Pero cuando salieron
los primeros resultados de la ECE fueron pésimos y para los maestros se vino abajo toda
esa imagen,

A este colegio le estd costando trabajo aceptar que las reglas de juego estdn cambiando. Y que tienen que
acomodarse a ellas. Ya no se trata de tener prestigio porque las familias «decentes» estudian alli, sino que
deben mostrar buenos resultados.

Conforme el colapso educativo se fue acentuando, los resultados de competencias académicas, deportivas,
culturales y artisticas fueron convirtiéndose en los principales indicadores de prestigio de la insfitucion
educativa. Los desfiles escolares y las bandas militares también se constituyeron en un importante factor
de prestigio institucional. Pequeios y efimeros triunfos no podian pretender sustituir los resultados de una
formacion que ya no se brindaba.

Con la ECE se produjo un vuelco. Un concepto tan importante para la escuela que se habia vaciado de
senfido empezo a asumir ofro referente. Los resultados de la ECE se tornaron en el significante para la
nocion de prestigio. Una escuela cuyos estudiantes podian mostrar altos logros de aprendizaje se convertia
en una institucion educativa de calidad. La escuela pdblica recuperaba su funcion central: la ensefianza.
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Asociar el prestigio institucional con la funcion central de la escuela ha tenido un efecto muy importante
en un momento tan delicado para la educacion pdblica. Cuando se pensaba que ya no habia ninguna
grada adicional para descender, se encendio una luz. Cuando el profesorado habia dejado de confiar en
su capacidad para sacar adelante a sus estudiantes y el mito de la escuela como factor de progreso estaba
muriendo en la vision de las familias, la ECE produce un efecto importante que moviliza, nuevamente, a la
escuela y la comunidad alrededor de un objetivo: que las nifias y los nifios aprendan.

En la actualidad, se ha logrado resignificar el concepto tradicional de prestigio institucional. Se lo ha llenado
de un nuevo contenido haciendo avanzar la cultura democrdtica de la meritocracia. Ahora cualquier escuela
se siente capaz de convertirse en la escuela mds prestigiosa de su region. Ya no son las grandes unidades
escolares o los viejos colegios tradicionales del centro de la ciudad, emblemdticos o no, los que se arrogan
gratuitamente un estatus superior a las demds instituciones educativas. Ninguno se lleva lauros por ser el
mds antiguo o el mds moderno, sin pruebas de ser el mejor. Ahora el colegio que ocupa el primer lugar
debe demostrarlo con evidencias. Y la ECE se ha convertido en la balanza para sacarle lustre al prestigio
de una institucion educativa.

De esta forma, la ECE ha dejodo de ser un simple instrumento técnico. Y ha empezado a usarse en ofra
direccion. Se le atribuyeron otros propdsitos y otros sentidos. Las docentes, como ya sefialaba una profesora
de Ucayali, indican que la ECE los evalda. Las escuelas se evaldan y valoran en funcion de los resultados
que alcanzan en la ECE. Las regiones, en aquellos lugares donde destacan por sus resultados en la ECE,
afirman su prestigio regional en funcion de sus logros educativos. La ECE no evalda solo ciertas capacidades
del curriculo. Evalda la calidad de la educacion, evalta al profesorado y evalia a quienes gestionan la
educacion. Por supuesto que no son estos los objetivos evaluativos que la ECE se propone, pero i son los
objetivos generados por el fendmeno ECE.

En las regiones también hay una apropiacion particular del significado de la ECE. Sus reacciones son diferentes
y se producen en distinfos momentos. El prestigio regional también se asocia a la ECE. Varias regiones han
trabajado seriamente, mientras que otras no hacen atn lo suficiente para atribuirse mérito alguno. Sin
embargo, progresivamente, cada vez mds gobiemos regionales van asumiendo su responsabilidad en el
terreno de las politicas educativas, a pesar de que los problemas de la corrupcion en el sector y la debilidad
de sus cuadros profesionales son los mayores obstdculos para salir adelante.

A nuestro juicio, es en el momento en que el Ministerio de Educacion empieza a darse cuenta del poder
movilizador de la ECE para un cambio que esta deja de ser vista como un dispositivo meramente técnico.
Ese potencial movilizador es mirado y tratado de distintas maneras en las tres gestiones del Minedu (Chang,
Salasy Saavedra). Pero lo que queremos enfatizar aqui es que este es el punto de partida del fenmeno ECE.
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Sin duda, podemos apreciar que, intencionadamente o no, el hecho de que se hayan conectado el Estado
y el profesorado a partir de lo ECE; el hecho de que el Ministerio de Educacion se haya conectado con la
cultura escolar, posiblemente de manera accidental, abrié una valiosa posibilidad para desarrollar politicas
educativas que dialogan con la sensibilidad docente.

Es posible que esta idea de resignificacion del prestigio nos lleve a una apreciacion en la que prestemos
atencion solamente a una de las dimensiones que se ponen en juego con ello. éNo es el prestigio profesional,
institucional o regional una respuesta interesada de parte; la preocupacion o el interés por el prestigio no
nos remite, acaso, a una actitud interesada, egoista, autorreferida, alejoda de un compromiso moral, de
una preocupacion por la infancia o de una apuesta por la educacion?

La profesionalidad, necesariamente, conlleva un sentido de amor propio que se asocia a un cierto nivel optimo
de competencia en la prestacion de un servicio. En el periodo de colapso educativo, el prestigio profesional
docente se asociaba con tener un carton o un diploma que daba cuenta de haber realizado estudios. Los
docentes no podian presentar como prueba de su profesionalidad una buena formacion de sus estudiantes.
Hoy las cosas han cambiado, para bien. Se es un buen docente si las nifias y los nifios aprenden.

Plaza nos recuerda que:

En su modelo analitico sobre los procesos motivacionales, Turner plantea que las personas estdn
dispuestas a movilizar energia en la interaccion en funcion de satisfacer necesidades psicosociales
bdsicas para evitar estados de ansiedad difusa y para mantener la propia imagen. Entre las
necesidades a atender él destaca los sentidos de pertenencia grupal, de confianza y seguridad
ontoldgica, asi como la bisqueda de satisfaccion simbdlica/material y de reafirmacion del propio
sentido de realidad. (2014: 182)

El colapso educativo y la reaccion del Estado contra el magisterio en el segundo gobierno aprista definiti-
vamente generaron en el profesorado no solo estados de ansiedad difusa, sino también rabia y frustracion.
Su imagen social y su propia autoestima quedaron dafiadas. La ECE les dio la oportunidad de reconstruir
su imagen profesional ante la sociedad, de reafirmar su sentido de pertenencia al gremio magisterial, asi
como les permitio encontrar una primera recompensa simbolica: prestigio.

Nuestra vision del magisterio como un apostolado, como una vocacion de entrega total, como un ejercicio de
sacrificios y renuncias, nos dificulta ver las dimensiones, subjetiva y profesional, implicadas en el quehacer
docente. Y mds adn: ver el contexto especifico en el que este se desarrolla, contexto que hemos caracterizado
y que expresa serios problemas y conflictos.
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Este anclaje del trabajo docente en el prestigio se constituye en la piedra angular para un proceso mayor,
para el desencadenamiento de una serie de procesos que operan en las practicas docentes y también en sus
discursos. Dispone al sujeto docente a esa movilizacion de energia a las que se referia Tumer.

Resulta inferesante la analogia que podemos establecer entre el proceso civilizatorio que estudia Norbert
Elias y el proceso de profesionalizacion docente iniciado en el marco del fenomeno ECE:

Se ha mostrado detalladamente como las coacciones externas van convirtiéndose de diversos modos
en coacciones infernas, como la satisfaccion de las necesidades humanas pasa, poco a poco, a
realizarse entre los bastidores de la vida social y se carga de sentimientos de vergiienza y como la
requlacion del conjunto de la vida impulsiva y afectiva va haciéndose mds y mds universal, igual
y estable través de una autodominacion continua. (Elias, 2009: 546)

Las coacciones externas provienen, en el caso del profesorado, de los resultados de la ECE y su exposicion
pGblica, de la competencia que se ha generado y de la existencia del Bono-Escuela. Asimismo, la Ley de
Reforma Magisterial, el MBDD y el acompafiamiento pedagdgico también plantean al docente una nueva
imagen de la docencia, un perfil profesional definido y exigencias de mejora en su desempefio. Estas
coacciones externas se traducen en coacciones infernas: busqueda de sentido de eficacia y de informacion y
formacion; responsabilizacion por los resultados; mayor atencion a las nifias y los nifios, y mayor tiempo de
trabajo. El conjunto de la vida impulsiva y afectiva, a la que se refiere Elias, puede asociarse a las respuestas
inerciales del profesorado ante el colapso educativo que hizo que el profesorado se dejase llevar por tal
situacion que implicaba el abandono de sus funciones y por las justificaciones que se montaron alrededor
de la precariedad educativa y de su pobre actuacion profesional.

Sin embargo, la reconfiguracion de la vision de profesoras como profesionales eficaces que deben mostrar los
resultados de su trabajo, y de una educacion capaz de logros, pusieron en tension al profesorado y obligaron
a buena parte de ells a revisar sus prdcticas y emprender un proceso de alineacion con los cambios en
curso, dejando de lado creencias y actuaciones que solo fueron posibles y «aceptables» con la relajacion de
las regulaciones institucionales escolares y el abandono del Estado durante el colapso educativo.

Ahora, una mayor proactividad del Estado en materia educativa estd produciendo mayores regulaciones y
autorregulaciones entre las profesoras y en las escuelas que van de la mano con la bisqueda de satisfaccion
de necesidades psicosociales, a las que aludia Turner, y que van generando en el profesorado mayores
senfimientos de pertenencia, sequridad y confianza con respecto a su actuacion y con las politicas educativas
en un contexto de cambios.
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Pero, ciertamente, an nos encontramos en un proceso inicial. No todas las regiones ni todas las escuelas
ni todas las docentes estdn involucradas. En la medida en que se vaya construyendo un nuevo sentido de
la profesionalidad docente, una comunidad profesionalmente mds solida, una ciudadania mds consciente
y exigente de sus derechos, asi como un Estado mds responsabilizado de la calidad del servicio educativo,
podremos avanzar en la direccion que plantea Elias: «De esta inferdependencia de los seres humanos se
deriva un orden de un tipo muy concreto, un orden que es mds fuerte y mds coactivo que la voluntad y la
razon de los individuos aislados que lo constituyen» (Elias, 2009: 536).

Meritocracia, desarrollo profesional y sostenibilidad de las mejoras

El principio de la meritocracia empezo a impulsarse con el fenomeno ECE, y ha sido desde el afio 2015
cuando ha comenzado a percibirse mejor su institucionalizacion en el sector. Este proceso se consolidd con
la gestion del ministro Saavedra, a través de los concursos de ingreso en la carrera piblica magisterial y
de ascenso de nivel. En el 2016, el acceso a cargos importantes en la gestion en las regiones fambién ha
confribuido a avanzar en esta direccion.

En algunos colegios se advierte que las profesoras estdn implicadas en los procesos de ascenso a la carrera
pGblica magisterial. La directora del colegio A de Ucayali afirma que el «80 por ciento de nuestros maestros
han ascendido de nivel».

Sin embargo, han sido los rankings de la ECE, principalmente, los que han tenido un efecto social mayor.
En efecto, un buen posicionamiento en el ranking ECE —nacional, regional o local— es visto como un logro
que se sustenta en el esfuerzo. Se alcanza por mérito. Mérito derivado, aparentemente, de la calidad pe-
dagdgica del trabajo docente. Lo mismo ocurre con la obtencidn de algin estimulo o, simplemente, por el
buen puntaje alcanzado por una o un docente. De hecho, los puntajes que logran las nifias y los nifios en
las escuelas A del pais estan muy lejos del promedio nacional. En los casos de las instituciones educativas
A consideradas en este estudio, las aspiraciones de estos colegios en las tres regiones estdn muy por encima
del 90 % en el nivel 2.

La profesora Laura, del colegio A de Moquegua, lo expresa asi:

«Como ya se dijo al inicio del afto, hay un compromiso asumido frente a toda la escuela
con los padres de familia: alcanzar mds del 95 %; que todos los nifios logren el nivel 2
es lo que quisiéramos como objetivo personal ;no? Pero, como institucion educativa,
nos hemos planteado en Comunicacién y Matematica alcanzar el 95 % en el nivel 2.
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Existe hoy en el Perd un conjunto de instituciones educativas y de profesoras cuyas metas no bajan de los
niveles mds altos definidos por la ECE. No se preocupan por estar dentro del promedio. No se conforman
con lo minimo. Una evidencia de esto es el reconocimiento que existe en Moguegua de la «Maestra 100».
La «Maestra 100» es el reconocimiento que hace la Direccion Regional de Educacion de Moguegua (DREM)
a aquellas profesoras que lograron que el 100 % de sus estudiantes estén en el nivel satisfactorio. Tener
estas expectativas significa haber superado todas las vallas posibles. Hay una aspiracion y una expectativa
por el maximo rendimiento.

Aparentemente, estos resultados no surten ningdn efecto en la carrera de las profesoras ni en el desarrollo
institucional de los colegios; pero solo aparentemente. Los logros obtenidos tienen implicancias importantes.
El director del colegio A del Cusco cuenta cémo sus mejores profesoras han ido saliendo de su institucion
educativa, atraidas por la DREC o por programas del Minedu:

«Esta maestra dejé de estar en nuestro colegio porque se la jalan para la direccion de edu-
cacion. Como pionera, ella impulsaba a todo el equipo de las seis profesoras. Entonces,
hay una gran ausencia para decir ;quién impulsa en Matematicas? Entonces, ya hay una
cuestion en que no hay continuidad de profesoras. La otra maestra que domina mucho
la comprension lectora gana el concurso para la universidad en el tema de didactica y,
finalmente, sale del colegio tambiény.

Si bien la ECE les abre oportunidades profesionales a las profesoras, las insfituciones educativas se ven
afectadas por la pérdida de sus mejores elementos. EI mismo director de este colegio fue llevado como
director regional de educacion del Cusco y, luego, como especialista en el Minedu. Su caso no es aislado.
La directora del colegio A de Mogquegua también fue atraida por el Minedu. Y en Ucayali, el director del
colegio A fue llevado como director de la UGEL de Coronel Porfillo en Pucallpa.

Los colegios con mejor posicionamiento en los rankings de la ECE se convierfen en referentes locales y son
convocados para compartir sus experiencias, para apoyar distintas iniciativas de las UGEL o de las DRE,
para elaborar las pruebas regionales, efcétera.

La profesora Jazmin nos cuenta:

«Hemos compartido nuestras estrategias con otras docentes de la DRE. Nos invitaron
para hacer sesiones para apoyar a otros maestros. También nos invitaron para hacer las
evaluaciones regionales, pero no pude hacer. Los maestros han quedado satisfechos con
las estrategias que aplicamos».
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Serd necesario avanzar con otro rumbo en el sentido de poder dar cuenta de aprendizajes de calidad y no
solamente de altos puntajes en la prueba ECE. Dar cuenta, del mismo modo, de prdcticas pedagdgicas
creativas; ademds de efectivas, es parte de un proceso, pero hay que asegurar que as lo sea, plantedndonos
fases de desarrollo y no conformandonos solamente con las apariencias.

El fenomeno ECE estd permitiendo, parcialmente, tomar mayor consciencia de la diversidad del profesorado.
Podriamos identificar, con mayor precision, como se expresa esta diversidad si los programas e inferven-
ciones del Minedu produjeran la informacion necesaria; pero, lamentablemente, no es asi. Los programas
de acompafiamiento pedagdgico, como la ENSP o el PELA, no generan informacion relevante sobre la base
del seguimiento que realiza, y tampoco hacen evaluaciones sustantivas de sus infervenciones. Esto debilita
la eficacia de estos programas que no se retroalimenta a partir de datos objetivos de la realidad.

Sin embargo, hay evidencias sobre un profesorado plural que debe obligar al desarrollo de politicas dife-
renciadas para cada grupo. Por un lado, es posible identificar a un sector del profesorado que se muestra
abierto y receptivo a participar de procesos de mejora. Este es el sector que ha sido mds influenciado por
el fenomeno ECE. Su performance es irregular. Tiene momentos de buenos desempefios, de desempefios
regulares y de desemperios deficientes. Manifiesta iniciativa. Se interesa por su formacion. Su sentido de
profesionalidad se sostiene en su performance y en los resultados que alcanzan sus estudiantes. Requiere
de estimulos y de oportunidades para dar lo mejor de si. Su conocimiento pedagdgico estd centrado fun-
damentalmente en el manejo de estrategias metodoldgicas.

El siguiente grupo es el grupo intermedio. Tiende a la conformidad. Se acomoda a las circunstancias. Si se
le exige, responde. Si no se le exige, no hace ningln esfuerzo. Su conocimiento pedagdgico es pobre. Puede
responder positivamente si cuenta con un buen acompafiamiento pedagagico, si se le brinda formacion y
si encuentra oportunidades para destacar. Requiere de estimulos y de reconocimiento.

El Gltimo grupo es el mas débil. Tiene una formacion pedagdgica muy precaria. Su performance es muy
baja. Presenta un escaso compromiso laboral. Incumple funciones bdsicas en su condicion de trabajadores.
No muestra identificacion con las comunidades donde labora ni con sus estudiantes. Y no reacciona a
ningdn estimulo.

Dada esta situacion de heterogeneidad en el rendimiento docente, las profesoras de segundo grado que
participan de este estudio expresan una gran preocupacion por el futuro inmediato de sus estudiantes en
las escuelas. Son conscientes de que sus demds colegas de ofros ciclos no estan comprometidas con un
proceso de mejora en la educacion y dudan de lo capacidad de estas para garantizar que sus nifios y sus
nifias puedan sequir progresando en sus aprendizajes en los grados siguientes.
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Asi expresa su preocupacion la profesora Laura, del colegio A de Moquegua:

«;Cémo nos ha ido con el grupo anterior que ya estd en cuarto grado?, ;con el otro que
ya estd en sexto grado? Porque mis primeros alumnos con los que yo recibi reconoci-
miento ya estdn en sexto grado. A veces me pregunto: ;como estan esos nifios? Entonces,
fueron ganadores; pero, sin embargo, no se continué con el mismo ritmo de trabajo. Los
profesores de tercero y cuarto, quinto y sexto, con el pretexto de que no son evaluados a
nivel nacional, un poquito que abandonan los procesos que incidimos los profesores de
primero y segundo de Primaria en lograr. Tiene que lograr el nifio estas capacidades. Ellos
van olvidando un poquito y se van mds a la teorfa. Les dan una hoja con 20 problemas
y mds es lo que se aburre el nifio haciendo. Sin embargo, que hagan dos o tres; que los
sepan bien; que los sepan formular; que lo desmenucen ese problema. Yo pienso que he
logrado mucho més que darle 20 0 30 problemas como les dan. Entonces, pregunto por
esos niflos de sexto grado, si, que son de otra escuela. A veces pienso que todo el esfuer-
20 que yo pueda dar con mis compafieras de segundo y primer grado en el ciclo, ya no
continua en ese mismo camino. Es lo que nos ha pasado. Y muchas veces la critica estd,
la autocritica estd, ;por qué no se puede mantener ese mismo nivel?».

Estas mismas preocupaciones son compartidas por la mayoria de profesoras del tercer ciclo. Tienen claridad
respecto de que el fenomeno ECE solo afecta a sus grados. Aunque el anuncio de la aplicacion de la prueba
ECE en el cuarto grado las entusiasma. La profesora Adela, del colegio A de Ucayali, sefiala:

«La ECE deberia aplicarse en todos los ciclos ;no? Ahora ya se va a empezar a tomar
en cuarto. Eso es muy bueno. A todas las profesoras tendrian que evaluar para que se
preocupen mdsy.

Los temores de las profesoras no son infundados. Ellas tienen claro que en el fervor de los esfuerzos por
mejorar solo estdn implicadas las profesoras de su ciclo. Las demds docentes no estdn involucradas. Y saben
que en los grados superiores no hay tanta dedicacion de las profesoras. La profesora Vania, del colegio C
del Cusco, opina:

«En los demds grados las profesoras no trabajan como nosotras porque no tienen ninguna
presion. No los evaltan a sus alumnos con la ECE».
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La profesora Laura reflexiona con relacion a este tipo de situacion:

«A veces pienso que todo el esfuerzo que yo pueda dar con mis companeras de segundo
y primer grado en el ciclo ya no continta ese mismo camino con los nifios de tercero,
cuarto, quinto y sexto. Y es lo que nos ha pasado. Muchas veces la critica est3, la autocritica
estd. ;Por qué no se puede mantener ese mismo nivel?».

Tombién las madres y los padres son muy conscientes de estas diferencias y exigen que sus hijas e hijos
continden con sus mismas profesoras hasta sexto de Primaria.

La profesora Adela, del colegio A de Ucayali, también muestra su preocupacion por que el proceso de mejora
que tiene lugar en el tercer ciclo se acabe alli mismo, que no haya confinvidad:

«En algunas profesoras no toman en cuenta eso, las metas; pero este afo es una exigencia
de la direccion. Tiene que subir un 5 %. Es un acuerdo desde primero hasta quinto de
Secundaria».

La profesora Maritza, subdirectora del colegio A del Cusco, expresa la misma preocupacion, pero atribuye
el problema a la falta de atencion de los programas del Minedu en ofros grados:

«Soporte Pedagdgico va orientando solo la mirada a los primeros grados. Primero y segun-
do grado tienen cuadernos de trabajo, tienen material educativo, tienen capacitaciones,
pero se estd perdiendo la mirada desde tercero a sexto grado, que es la continuidad de
estos chicos que han sido evaluados. Entonces siento ahi que la limitacién es mucho més
profunda, ;no?; ;por qué.

En algunas instituciones educativas estan tomando algunas iniciativas para pensar en este tema de una
intervencion sistémica para garantizar avances en todos los grados. En los colegios A de las tres regiones
y los colegios B de Moquegua y Ucayali se estd dando esta situacion. La subdirectora del colegio A de
Moguegua expresa, en resumen, lo que piensan las directoras de las instituciones educativas sefialadas:

«El nifio de segundo grado tiene un nivel logrado en lo que es comprensién oral, com-
prension lectora, pero eso no se mantiene. De repente, se estd un poco descuidando ;no?
Y eso nosotros lo estamos visualizando en los resultados también. Por ahi la reflexion que
hemos tenido con los maestros, la dltima reflexion. Ellos han podido mirar el porcentaje,
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mirar la meta a la que ha llegado cada uno de los grados y hacer una pequena reflexién,
como grado, como maestra y un pequefio compromiso ;no? de mejorar. Ahf la preocu-
pacion también que ha nacido en cada una de las profesoras de estos grados para poder
seguir incentivando a que nuestros chicos mejoren.

Pero, evidentemente, el nivel de compromiso y de respuesta de las docentes de estos grados estd lejos de
asemejarse a lo que sucede en el tercer ciclo de la EBR. El fenémeno ECE no las alcanza. No se sienten
presionadas ni evaluadas. Y, ademds, reciben sin ningdn esfuerzo el incentivo del Bono-Escuela.

Algunas docentes, por otra parte, dudan de continuar ensefiando en el tercer ciclo. Se sienten presionadas y
agotadas por las exigencias producidas por el fenmeno ECE. Y tentadas de abandonar los primeros grados.
De hecho, en algunas escuelas donde no se sigue a pie juntillas la disposicion de hacer que las profesoras
permanezcan en el tercer ciclo, algunas lograron liberarse del tercer ciclo en el 2016. Es el caso, por ejemplo,
de las profesoras de los colegios B y C del Cusco, que quisieron, decidieron y pudieron continuar con sus
mismos estudiantes en el fercer grado este afio. En estas instituciones, cuyos resultados en la ECE todavia
estdn bajos, no hay un liderazgo pedagdgico sélido ni politicas institucionales definidas con relacion a la ECE.

Sucede lo contrario en los colegios A de las tres regiones, donde las profesoras han continuado en el tercer
ciclo, empezando nuevamente con primer grado. En los demds casos no obtuvimos informacion, pero las
profesoras afirmaban que continuarian en el tercer ciclo.

Los resultados de la ECE en el sequndo de Secundaria en el 2015 no hicieron sino confirmar los temores
de las profesoras. Y los resultados del 2016 en cuarto grado y, nuevamente, en segundo de Secundaria, lo
han corroborado. Las y los estudiantes de Secundaria han sufrido una involucion a lo largo de sus seis afios
adicionales de escolaridad. Igualmente, las nifias y los nifios de cuarto grado estdn en peor situacion que
sus compaferitas y compafieritos de sequndo grado.

Esta realidad nos muestra como las politicas educativas no pueden desarrollarse exclusivamente en un ciclo
educativo de la EBR. Nos recuerda que estamos en un sistema educativo. Nos recuerda lo que nos sefala
la investigacion actual: que, si no se sostienen los cambios en el tiempo —en este caso, a lo largo de la
EBR—, todo lo conseguido se viene abajo.

Las buenas docentes se preguntan sobre el valor de fanto esfuerzo en los primeros grados. éSolo para obtener
el éxito fugaz de una evaluacion censal?; épara que, luego, todo siga cuesta abajo en los siguientes grados?



Superacion
(60 %)

Variacion
en puntaje
promedio de la

ECE 2013 y ECE
2014

Efectividad
(20 %)

Nivel de puntaje
promedio de
Comunicacion y
Matemdtica en
el 2014

Eficiencia
(14 %)

Retencion de
estudiantes
en toda la

Primaria 2014

Registro
(5 %)

Registro oportuno
de matricula
y actas de
evaluacion 2014
en el SIAGIE.

COLAPSO EDUCATIVO Y FENOMENO ECE 73

Incentivos para el profesorado

Las polificas de estimulos desarrollan propuestas que buscan motivar y reconocer el esfuerzo de docentes y escuelas
para mejorar los logros de aprendizaje. Han sido implementadas en distintos paises con resultados diversos. Como
lo OCDE sefialaba hace cinco afios, las politicas de incentivos estdn adn en un proceso de exploracion y evaluacion
(OCDE, 2011). Y aunque existen posturas a favor y en contra de ciertos tipos de estimulos, lo cierto es que su
eficacia depende de diferentes factores. La OCDE plantea cinco principios que han de ser tomados en consideracion:

Los incentivos deben reflejar la calidad de la ensefanza. El criterio para decir que un programa de
incentivos tiene éxito no seria tanto una mejor remuneracion a los maestros que se desempefian
mejor, sino el que los maestros contribuyan en mejorar los resultados del aprendizaje de sus alumnos.
El sistema de incentivos debe reconocer y apoyar al maestro individual, al equipo de maestros de la
escuela y a la profesion en su conjunto. Los incentivos deberdn estar integrados en un sistema que
apoye la mejora continua tanto de alumnos, maestros y escuelas, como la del sistema educativo.
El sistema de incentivos deberd basarse en una comprension solida de lo que motiva a los maestros,
y abarcar moltiples dimensiones de motivacion, con el propasito de fomentar un ambiente de trabajo
atractivo, crear y facilitar el avance en la trayectoria profesional, ofrecer acceso al desarrollo profe-
sional, e identificar y promover practicas eficaces de ensefianza. Por ende, los incentivos y estimulos
deben considerar incentivos financieros y no pecuniarios, tales como las condiciones laborales,
material suficiente para escuelas y salones de clase, reconocimiento social, mejores oportunidades
de formacion y desarrollo profesional, 0 una combinacion de lo anterior.

El sistema de incentivos debe proporcionar buenos mecanismos de retroalimentacion y acceso al
desarrollo profesional para garantizar asi que los maestros que no reciban los incentivos comprendan
qué pueden hacer para mejorar su desempeio y tener incentivos para cambiar su conducta. También
deberd fomentar una cultura basada en la evidencia y en los datos.
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El sistema de incentivos deberd recompensar tanto el buen desempefio como la mejora relativa,
y debe considerar el valor agregado de maestros y escuelas independientemente de los factores
socioecondmicos. Sin embargo, aunque se estén elaborando modelos de valor agregado, se pueden
emplear métodos mds sencillos para constatar que los alumnos, escuelas y maestros estdn siendo
comparados con ofros en contextos similares (i.e. modelos de estratificacion socioecondmica y/o
de logro confextualizado). (OCDE, 2011: 15-16)

Una revision de nuestra politica nacional de incentivos nos conduce a reconocer debilidades relacionadas
con fodos estos principios. Estas debilidades tienen que ver con problemas con el disefio y con el contenido
mds que con el propdsito buscado.

El Consejo Nacional de Educacion (CNE) hizo en el 2014 un informe con relacion al Bono de Incentivo al
Desempeiio Escolar. En él se crificaba fuertemente esfe incentivo aludiendo a diversos estudios infernacionales
y a determinados posibles efectos perversos. Desde nuestra perspectiva, se requiere mds de correctivos que
de la anulacion de este incentivo. Estos correctivos tienen que ver, principalmente, con la diversificacion
de los estimulos, asi como con una mejor articulacion de la propuesta de incentivos con otras medidas de
politica (de evaluacion, de formacion docente y de gestion).

En el marco del fenomeno ECE, el Bono de Incentivo al Desempeio Escolar o Bono-Escuela fue creado en el
2014. En el 2015, el bono se define a partir de cuatro indicadores. De acuerdo con la informacion recogida
en este estudio, las profesoras tienen un conocimiento poco preciso sobre el Bono-Escuela.

La profesora Reina, del colegio C de Moguegua, nos dice:

«He escuchado que los colegios que destaquen mds con buenas calificaciones si reciben
un estimulo. S, les dan un bono. Los colegios que han destacado ms, les dan un bono.
Es lo que he escuchado. No sé bien, pero s, les dan un bono ;no? Por el esfuerzo de los
alumnos también y ya también con los profesores ;no? Y eso es lo que estdn ahora pues.
El que menos estd con la evaluacion censal y todos se preocupan para destacar».

Menos adn tienen informacion sobre los cuatro indicadores del bono. Aquellas que conocen un poco mds
sobre el Bono-Escuela creen que el indicador estd mds directamente relacionado con el rendimiento de las
nifias y los nifios en segundo grado en el afio de la Gltima evaluacion censal. Varias de ellas consideran que
s0lo los resultados de la prueba en el afio en curso deberian tomarse en cuenta para el bono.
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En el colegio A, de Moquegua, la segunda directora, que acaba de asumir el cargo en reemplazo de la
sustituta de la directora titular, cuenta, afligida, que tienen un problema con el bono. Estaban seguras de
que lo iban a recibir, pero el Minedu les ha comunicado que tienen problemas con el indicador de retencion
escolar. Hay varias estudiantes que han dejado el colegio. La directora me explica que retener a las nifias
y los nifios no depende de la escuela, sino de los padres. En Moguegua hay bastante movilidad laboral.
Por eso, las familias se mudan con frecuencia de una localidad a ofra. Es una cuestion mds ligada a las
caracteristicas del mercado laboral que a la satisfaccion de las familias con la educacion que reciben sus
hijas e hijos. No hay forma de evitarlo. La directora espera que el Minedu comprenda.

El Bono-Escuela ha sido bien recibido en las instituciones educativas. El director regional de Educacion de
Mogquegua, Javier Tala, dice:

«Bueno, entendemos que, a nivel nacional, si hay un estimulo. Incluso, ahora hay un
estimulo econdmico a través de un bono a aquellos docentes que, conjuntamente con
sus estudiantes, han logrado buenos resultados en la ECE. Tengo entendido, no le podria
confirmar, que a nivel regional también se estd manejando la posibilidad de implementar
un estimulo similar al que se estd aplicando a nivel nacional. Si su esfuerzo tiene un logro,
tiene un reconocimiento; eso es importante. Y mds ain de que ahora también el Estado,
a través de ese incentivo que da, entre 3000 soles, a los profesores de segundo grado,
1500 aproximadamente a toda la Primaria. Asf uno esté en sexto grado, bienvenido ;no?».

Por su parte, Josefina, la subdirectora del colegio B de Moquegua, opina:

«Un gran porcentaje de maestros quieren que su institucion educativa esté arriba, es la
meta y estdn trabajando como hormiguita, todos preocupados. El incentivo es también
el bono escolar, es una buena propuesta del Ministerio de Educacién. También podemos
ver que no se rescata el trabajo individual sino se rescata el trabajo grupal, y eso es bueno.
Somos un equipo y en equipo logramos. Asi es».

Sara, la directora del colegio A de Ucayali, se expresa con entusiasmo sobre él:

«Ha sido una alegria muy grande recibir el bono. Y esa idea se ha metido en la cabeza.
Estamos a la espera que tenemos que ganar nuestro bono. No tanto por los bonos».
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La profesora Eda, del colegio A del Cusco y colega de grado de la profesora Jazmin, comenta:

«Justamente recién el afo pasado... una sorpresa para algunos colegios, jvalga la redun-
dancia! Claro que ha sido un incentivo muy bueno. Y yo creo que a partir de eso es la
preocupacion. Todos queremos el bono. Si, si, definitivamente es un buen estimulo. Pero
fuera del bono, también queremos un documento. Porque el dinero usted sabe, yo me
lo he disfrutado. Me ha caido a pelo, como se dice; pero un documento, un documento
que me diga “Profesora Fulana de tal, un reconocimiento por su trabajo™.

Esta profesora nos indica la necesidad de tomar en consideracion las motivaciones de las profesoras.
Recordemos que antes de que apareciera el Bono-Escuela ya habia docentes motivadas que se sentian
estimuladas tan solo por el reconocimiento de que gracias a ellas sus colegios fueran considerados los
mejores de la region. La cuestion del prestigio profesional era ya una gran motivacion. La subdirectora
Sara, del colegio A de Ucayali, expresa cierta molestia por la buena actitud que apenas han comenzado a
mostrar los colegios de su region:

«A partir de este 2015, se ha visto maestros y se estdn viendo maestros que ya le estdn
dando importancia a la ECE. Es que antes no lo hacfan. Solamente nuestro colegio le
daba ese interés, esa importancia. Los demds colegios, poco o nada. Ahora s, ;por qué?
Por los bonos, por los bonos».

Algunas docentes afirman que no se trata solo de responder a un estimulo econdmico como nos lo recuerda,
también, la profesora Jazmin:

«Hablando con los maestros, ellos dicen que hay mucha presién. La ECE y el tema de los
bonos y el tema de incentivos y todas esas cuestiones, casi subsumidos. Si, muy bien. Yo
me esfuerzo espontdneamente y hago un trabajo correcto que debo hacer. Y se verdn los
resultados. Eso era antes de los bonos. Y en ese nivel los maestros trabajaban sin mayor
presion. Lo hacfan con gusto porque lo debian hacer. Trabajaban con papds. Preparaban
materiales no estructurados con los papds. Trabajar el tema de la leccidn cinco minutos
antes de iniciar la clase. El tema de catarsis. El tema de regular su alimentacién con los
pequenitos y todas esas cosas las hemos ido trabajando muy espontineamente desde el
2011, realmente ya. Pero, de pronto, cuando vienen estos bonos e incentivos y las miradas
de qué escuela estd mejor que otra; alld siento realmente que hay mucha presién y los
maestros lo que han dicho es: “Estoy cansado de presionarme y quiero saltar a un tercer
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grado, a un cuarto grado”. Y eso es lo que pasd este afio. Se movieron algunas personas
ue ya no quisieron tomar el segundo grado».
no quisieron tomar el segundo grad

Pero también sucede lo opuesto. Hay docentes que quieren trabajar en el tercer ciclo porque asi pueden
recibir la parte mds sustantiva del bono. La profesora Eda lo explica asi:

«Definitivamente, ahora todos quieren bajar a primer y segundo grado para recibir el
bono. Porque sabemos que el bono es diferenciado. Para los que han estado en segundo
grado es 3000. Para los que han estado en primer grado 2500. Y para los otros 1500
soles. Justamente este afio hemos tenido esa pugna. Un poco que nos dicen a nosotras:
« . . . B , .

Ustedes se han apoderado del tercer ciclo. No quieren subir més alli. Y no quieren que
nosotros bajemos”. Y mi respuesta fue sarcdstica: “;Quieren el bono? Déjennos seguir
en segundo grado’» (risas).

Lo cierto es que la profesora Eda tiene mucha razon. Se ha producido un nivel de especializacion de las
maestras en el tercer ciclo. Y de su continuidad en él depende que la escuela siga recibiendo el bono escolar.
Esto representa, simultdneamente, una ventaja y una desventaja. La ventaja ya ha sido indicada. La des-
ventaja es que las demds docentes no mejoran su performance porque no se las incentiva adecuadamente.
Reciben el bono sin ningn mérito.

En Moquegua, un estimulo que han recibido muchas buenas profesoras han sido las becas para hacer
estudios de diplomados o maestrias. Y se han sentido reconocidas por este tipo de incentivos. En Ucayali,
las profesoras cuentan que se ofrecieron faptops a las mejores y que eso significaba dotarlas de una valiosa
herramienta de trabajo. No se las entregaron, pero desperto mucha expectativa. La directora Linda, del
colegio B, dice al respecto:

«Les ofrecieron una laptop el anteanteafio pasado, les dijeron que les iban a dar una laprop y
no les dieron. El gobierno regional ha dado algunas becas para que se preparen en maestria,
pero al final tenfan que pagar. Como que no hay un incentivo. Yo he sacado una resolu-
cién directoral a nivel de la institucién felicitando a las profesoras con mayores logros».

Entonces, es fundamental diversificar los incentivos de acuerdo con los intereses y necesidades del profesorado.
La profesora Eda, por ejemplo, comparte lo que para ella significd una gran motivacion:

«Déjeme decirle una cosa también que me estd motivando y me estd estimulando. Es que
el primer dia que venimos a clases, recibi un mensaje de texto del Ministerio. ;Del mismo
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ministro! Yo dije: ;quién serd?, jqué palabras mds bonitas!, ;quién podr ser? Cuando segui
leyendo, jera Jaime Saavedra! jAy Dios, es el ministro! Me ha escrito. jQué bien! Y en el
Dia del Maestro, también. ;Qué bien que se esté cambiando por ese ladob (emocionada).

Ademds de la motivacin, el Bono-Escuela también se siente que aumenta la presion. La profesora Vania

«De todas maneras siempre te sientes presionada porque tienes que elevar los estandares
y los niveles de aprendizaje. Y todos tus colegas estan confiando en segundo grado. ;Y
todo por qué? Porque hay un bono, incentivo que el Ministerio te va a dar por alcanzar
ciertos pardmetros, ciertos niveles. De todas maneras, te sientes presionada: los colegas, los
padres, el colegio y toda la comunidad en general. Elevar el nivel de aprendizaje del 2014».

Ante este sentimiento de presion, hay colegios, como los de la categoria A de las tres regiones, donde se
tiene mds consciencia de que la presion sobre las profesoras puede ser contraproducente y que, ademds, es
innecesaria. La directora Godelia, de la escuela A de Moquegua, nos dice:

«Generalmente las profesoras no expresan... De repente ellas no vienen y nos dicen, nos
cuestionan o nos dicen necesitamos tal apoyo. Lo que ellas quieren es trabajar tranquila-
mente ;no? Quieren que nosotros las apoyemos en el punto de vista de que no haya mucha
presion, no haya mucho ajuste ;no? Las dejemos trabajar dentro de lo que corresponde
en un clima de tranquilidad. Eso es lo que piden ellas ;n0? Y nosotros las entendemos,
porque no son profesoras de este afio. Son profesoras que han venido trabajando durante
varios aflos acd. Es personal de acd, ya permanente».

Varias docentes plantean que lo que ellas necesitan es trabajar tranquilas, que las dejen en paz. Se oponen
a que la direccion de su insfitucion educativa o las acompafantes pedagdgicas infervengan mds. La profesora
Eda cuenta su experiencia:

«Por ejemplo, tenfamos una directora que ya no esté; que, en vez de ser amiga, no lo fue.
Lo que venia era a cuestionarnos, a llamarnos la atencién. En vez de darnos un clima
tranquilo para seguir trabajando, venia a agredirnos. Nos insultaba. Nos decfa: ;por qué
los chicos estdn afuera? O sea, cosas asi. Y se lo dijimos. Yo era, en algin momento, su
amiga. Y yo se lo dije: “No me gusta que me trates asi. A nadie. Que te griten en el patio.
Soy una persona mds”. Ella no estaba en su hacienda. No era su chacra. No éramos sus



COLAPSO EDUCATIVO Y FENOMENO ECE 79

obreras. Y lo tnico que le dije es: “sCémo nos puedes apoyar a este trio? No vengas a
nuestros salones. No te preocupes. Nosotras sabemos qué hacer las tres. Déjanos tran-
quilas. Déjanos respirar”. Eso fue lo que, textualmente, le dije. No lo hizo mds. Y allf estin
los resultados».

Algunas de ellas perciben que hacen ya un buen trabajo y que no requieren de apoyo. Otras, porque no
quieren esforzarse mds y porque creen que ya esfan haciendo lo necesario y suficiente, prefieren que la
direccion no se entrometa en las aulas.

Por otro lado, la inclusion de las docentes de los demds ciclos y niveles del colegio para la recepcion de
incentivos no parece fener un efecto favorable en su participacion o apoyo en las politicas o acciones ins-
fitucionales de soporte al segundo grado. Es mas: hay docentes que se quejan de actitudes mezquinas de
sus colegas. La profesora Laura, del colegio A de Moguegua, comenta:

«También hay un bono que nos dan a los colegios que tienen los primeros lugares. ;Acaso
el bono se lo dan solo a primero y segundo grado? Se lo dan ala escuela. Entonces, por ahi,
como que algunos dicen, sf ;no? Gracias a las coleguitas de primero estamos obteniendo
este bono, pero ;qué estdn haciendo ellas para contribuir a eso.

Lo que expresa esta profesora es su preocupacion y disconformidad con la falta de compromiso de las colegas
de su escuela con un proceso de mejora en el que se sienten solas.

Tombién la profesora Eda nos dice:

«El'bono, déjeme decirle, ha sido para toda la Primaria. Y mi cuestionamiento fue fuerte
al decir: ;gracias a quien hemos recibido toda la Primaria?, ;a quién?; ;no hasido al primer
grado?, ;no ha sido al trabajo de segundo grado? Entonces, los demds maestros no han
hecho mucho. Como no hubiéramos querido, yo se lo dije, una asamblea en el colegio
para decirles: usted, maestra de sexto grado, ;vino a decirme?, ;vino a preguntarme cémo
estd haciendo?, sen qué le podia ayudar? O sea, ustedes han recibido, aunque sea un
centavo; pero ;gracias a quién? Tenemos que ser muy reconocidos; porque si yo apoyo,
aporto. Yo también puedo decir: “yo también fui parte para que se diera ese bono y eso
fue por lo que se subi6 en la ECE ese porcentaje”. Lo demds ya fue por otras gestiones,
otros {tems que hubon.
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La profesora Jazmin agrega:

«En cuanto al bono, nos hemos sentido muy felices esa vez trabajando con Eda. Pero
también la indiferencia de algunos maestros que nos han hecho sentir mal y en mi cara me
lo han dicho algunas profesoras: “no digas que este bono es gracias a ti. No es solamente
gracias a ti, sino a algunas cosas mds que se han hecho en el colegio y gracias a todos los
docentes, porque todos hemos hecho otros informes en su debido momento™. Y yo no
les contesté nada, porque yo no estoy para discutir. Si conscientemente mi trabajo ha
superado, yo me tendré que agradecer, el resto que diga cualquier cosa, no me interesa.
Y como dice la profe Eda, ni el director, ni la directora, ni la subdirectora ni siquiera nos
han podido apoyar ni con una ficha.

Parece que el Bono-Escuela todavia no tiene el efecto esperado de aglutinar el esfuerzo de todos los miembros
de la comunidad educativa alrededor de la mejora de los resultados de la ECE. Es aGn muy temprano para
que se produzca tal efecto. La subdirectora del colegio de Eda y Jazmin reconoce que no se ha abordado
adecuadamente la cuestion del Bono-Escuela:

«El afo pasado ha sido la primera vez que hemos recibido el bono. No hemos tenido,
lamentablemente, una conversacion, asi, plena. Chicos o profes. “Miren, que este es
el bono que nos ha beneficiado a todos en alguna medida ;no?”. Entonces serfa una
forma de garantizar y a ver qué es lo que nos toca a los demds. Porque no solamente es
sentarnos a aplaudirles y punto. Yo siento que ahi no acaba la situacion, sino que nos
abria la posibilidad de sentarnos y conversar: “Muy bien, ;cémo los apoyamos? ;Cémo
fortalecemos el hecho de que se haya tenido buenos resultados?”. Solo una que otra
maestra comentabamos y decfamos y reconoctamos el esfuerzo de segundo grado. Porque
gracias a ellas vinieron el 80 % de este bono. Porque un 10 % es a nivel de presentacién
de documentos administrativos y el otro 10 % era asegurar la permanencia de los nifios
en la institucion educativa. Asf se obtenia el 100 % del bono».

El esfuerzo sigue residiendo, primero, en las profesoras del tercer ciclo y, en segundo lugar, en la gestion de
las directoras. Pero para que se produzca este efecto, por un lado, tendrd que reducirse la fuerte competencia

interna existente entre las profesoras del segundo grado. Pero, por otro lado, serd conveniente que se regule

mejor el otorgamiento de incentivos a los demds docentes de la institucion educativa para que lo reciban

solo aquellas docentes que cooperan con el proceso de mejora o que se amplie la evaluacion a todos los
demds ciclos y se entregue el estimulo solo a quienes tienen mejoras.
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La profesora Jazmin nos dice que la sitvacion por la que Cusco siempre estd en la mitad del ranking de la
ECE es, precisamente, porque no se realiza un trabajo colegiado como en su institucion educativa:

«Hemos estado conversando con otras colegas. Les cuento que yo comparto mis formas
de trabajo. Me dicen: ;Qué bien! ;Yo qué voy a poder trabajar con mi colega! Porque no
se da tiempo. Porque no entiende cambiar sus estrategias. Hace como le parezca. Trabaja
sola. Entonces, con este tipo de trabajo, nada se va a poder mejorar. Porque siempre tiene
que ser un trabajo en equipo, compartir las estrategias y compartir algunos errores que
se puede tener. Siempre he escuchado eso de que no trabajan en equipo. Cada quien por
su lado trabaja. Y yo pienso que por eso no se puede lograr que Cusco salga adelante.
Siempre estd quedado. Mds que todo, yo veo que son celos profesionales ;no?.

La profesora Eda también opina sobre la situacion del Cusco:

«Definitivamente, hay grupos de maestros que no les interesa, simplemente no les interesa
que el Cusco surja. Porque siempre hay pues, como quien dice, “divide y reinards”, no
hay una clara conviccién de algunas instituciones educativas, menos de los docentes de
querer pues seguir avanzando. Todo con el pretexto de que es una politica neoliberal,
0 sea ;qué ganamos haciendo eso? S¢ que una lucha por lograr algo bienvenida, pero si
no tenemos claros qué cosa pedimos, alli. Yo creo que muchos maestros que tienen mas
afos de servicio que nosotros, o sea, estdn ya en una edad que ;qué te voy a pedir?, ;qué
puedo pedirte si ti no das?, ;qué? Entonces, eso tiene que ser una conviccién propia de
tu interés, yo investigo, yo leo, yo me acerco, yo abro las puertas de mi clase para que td
entres. No sé cudndo se logrard eso».

La profesora Eda sefiala que hay docentes en los colegios que no obtienen el bono que estdn muy desmo-
tivadas por los resultados:

«Pero a mi no me parece tampoco justo que solo algunos colegios reciban el bono. ;El
resto c6mo cree usted que se ha sentido? Se ha sentido muy desmotivado. Y, por eso, yo
preguntaba en la primera capacitacién del soporte pedagdgico: ;ustedes han recibido
el bono?”. “Por eso yo no puedo hacer nada. Yo no quiero hacer nada”. “Pero, chicas,
podrian ganar...”, como quien motiva... Pero no les ha gustado. Esto también ha creado
cierta divisidn, lamentablementen.
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Es cierfo que se producen este tipo de efectos. Y que por eso se propone el desarrollo de politicas de in-
centivos diferenciadas. De ofra manera no se podria motivar a quienes saben que su performance no les
permitird que sus nifios y sus nifias obtengan buenos resultados. Las regiones que han mantenido buenas
posiciones en el ranking de la ECE son las que han empezado con una posicion expectante. Aquellas que se
autoperciben con mayores déficits no se sienten motivadas para mejorar. Este es un problema que no estd
siendo entendido ni encarado adecuadamente por el Minedu. Se requieren también politicas diferenciadas
en incentivos. Todas las regiones, todas las instituciones educativas y todas las docentes deben sentir que
pueden mejorar, que cuentan con oportunidades para mostrarlo, que tienen metas progresivas y que pueden
acceder a ciertos incentivos.

Percepciones sobre la ECE

La ECE es vista de diferentes maneras y desde distintos dngulos por los diversos actores implicados en la
educacion. En general, se la valora positivamente.

L profesora Susana, del colegio C de Ucayali, dice:

«La ECE es la evaluacion que se le hace a los nifios en lectura y razonamiento matemitico
para ver cémo van avanzando los nifios en comprension de textos y produccion. Y en
resolucion de problemas».

Aunque esta docente incluye la evaluacion de la produccion de textos en la ECE, tiene una idea de esta
evaluacion y de sus propdsitos. Por su parte, la profesora Adela, del colegio A de Ucayali, nos dice:

«La ECE es donde miden a los niflos como estdn en comprension y resolucién de pro-
blemas. Es medicién del aprendizaje del nifio».

La profesora Gaby, del colegio B de Ucayali, nos explica:

«Es la medicion que hace todos los afios el Ministerio de Educacion para ver como estin
avanzando los nifios. En base a eso, uno también se esfuerza porque queremos que nuestros
alumnos logren. Mds antes, cuando no habia esto, se trabajaba; pero no con tanto énfasis
como ahora le estamos dando. Gracias a la ECE hay profesores mds preocupados, padres
también més preocupados en apoyar a sus nifios. Cada institucion quiere lograr que su
institucion sea la mejor de su region».
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Como la mayoria de las nueve docentes de este estudio, la profesora Gaby atribuye a la ECE un papel
movilizador para mejorar la ensefianza; y todas distinguen claramente un periodo pre-ECE y un periodo
ECE. La directora del colegio A de Ucayali expresa esto con dlaridad:

«Nosotros hemos tenido quizds muchas falencias. Los maestros eran apagados, omisos
(sic), ahi. Poco o nada les importaba si aprendian o no aprendian sus nifios. {Como te
puedo decir! Todo era una educacién tradicional. Siempre aplicaban la parte tradicional.
No dejabamos que el nifio descubra su aprendizaje. En estos tltimos tiempos somos los
gufas. Ellos construyen su aprendizaje.

También la directora del colegio A de Moquegua le asigna un rol motivador a la ECE:

«Creo que la ECE ha sido un motivo de repente de guia motivacional para que el docente
pueda ver el horizonte ;no?, donde quiere llegar ;no?, y ha sido bueno, ha sido positivo,
porque ya el docente tiene ese camino ya trazado ;no?, qué es lo que quiere con sus nifios,
a dénde apunta llegar.

La profesora Pamela, otra docente del colegio B de Ucayali, reconoce que la ECE ha tenido influencia en
el trabajo docente:

«S1, tiene una influencia, porque esta de por medio nuestro prestigio como docentes.
Asi que, si nosotros mismos no ponemos de nuestra parte para que la educacién cambie,
entonces nunca va a cambiar.

El prestigio profesional aparece nuevamente como un factor movilizador importante. Y la profesora Delia
afirma:

«Bueno, no sé cdmo decirle esto. No sé si es la ECE o es... de todas maneras, ahora se
evalta la ECE y tienes que ver ;no? Digo el Ministerio, en funcién al resultado de la
ECE, aplica las pruebas, ;no es cierto? Ahora, sabemos que nosotros debemos lograr que
los nifios puedan llegar satisfactoriamente a resolver esas pruebas, entonces siempre de
alguna manera tiene que ven.

Esta profesora indica que ahora las docentes si saben que tienen que alcanzar resultados, porque hay una
evaluacion de por medio. Con esto nos dice que mientras no se realizaban evaluaciones, las docentes no
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asumian la responsabilidad de lograr resultados. Pero lo cierto es que hay adn muchas docentes que no
llevan a cabo las acciones pedagogicas que se requieren a pesar de la ECE y de su prestigio en juego. Solo
quienes han mostrado una mejor performance en el aula 0 una que se ajusta a lo que demanda la ECE estdn
marchando en esa direccion de alcanzar resultados. El colegio A de Moguegua es una de las instituciones
que estd en esa logica. Su sequnda directora reemplazante del afio 2015 nos dice:

«Creo que para la institucién educativa no es tanto quedarnos en un porcentaje logrado
a la fecha ;no? La visién nuestra es siempre tender a subir. Entonces, ahi viene la preo-
cupacion. gCémo hacer para no tanto mantenerse, sino seguir en ese crecimiento que
nosotros requerimos? Es mds la preocupacion por eso. Y desarrollar nuevas estrategas,
nuevas formas de atencién para que los nifios puedan seguir en ese crecimienton.

Los colegios A de las tres regiones se encuentran en esta situacion. Han alcanzado metas muy altas. En
Comunicacion ya pasaron el 90 % en estudiantes que estdn en el nivel 2. En Matemdticas todavia tienen
un techo por alcanzar, pero no encuentran el camino o, mejor dicho, no tienen consciencia adn de que hay
un déficit de formacion en esta drea que solo se puede cubrir adecuadamente con estudios mas profundos,
con un mejor manejo disciplinar.

Por su parte, la profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, le atribuye a la ECE un rol que se relaciona con
el mismo proceso de ensefanza:

«La ECE es positiva porque nos ayuda a saber de qué forma podemos mejorar. Y las
estrategias que nos dan en las pruebas.

En la afirmacion de la profesora Jazmin aparece una idea que es comdn a todas las maestras: la ECE les
acerca un formato para la ensefianza. La ECE proporciona estrategias sobre como ensefiar. La creencia de
que el formato de la evaluacion debe calzar con el formato de ensefianza subyace a esta opinion.

Tombién comparte esta idea la profesora Vania, del colegio C del Cusco:

«La ECE nos ayuda a buscar diferentes estrategias para poder mejorar el nivel de apren-
dizaje de nuestros nifios. Yo creo que el propdsito es justamente elevar los niveles, los
estandares de aprendizaje de las y los estudiantes. Cuando logramos estas capacidades en
segundo grado, tercero, cuarto, quinto y hasta Secundaria, van a poder desenvolverse de
mejor manera. Van a ser alumnos competentes, como ahora los llamamos».



COLAPSO EDUCATIVO Y FENOMENO ECE 85

La profesora Delia, del colegio B del Cusco, nos dice que la ECE es una forma de rendicion de cuentas:

«Yo estoy de acuerdo con la ECE. Considero que en todo se tiene que ver el resultado,
en todo lo que hacemos. Por decir, hago un postre... al probar puedo decir si estd rico,
si estd feo. Es similar. Los nifios muestran todo lo que son capaces de hacer. Entonces,
;quién nos apoya? La ECE para saber en qué nivel estdn nuestros nifios».

La directora del colegio B de Ucayali también piensa que la ECE involucra a las propias docentes:

«La ECE para mf es un reto. Estd a cargo de la UMC. El nifio tiene que mostrar lo que
ha aprendido al término del tercer ciclo tomando en cuenta los mapas de progreso. Y
visualizar lo que es el trabajo del maestro».

El director del colegio C de Moquegua sostiene:

«Yo la considero muy importante porque estd enmarcada dentro de una politica evaluativa
y pienso que es una forma de poder ir verificando, de poder ir haciendo diagndsticos
y; @ partir de ahi, trazarnos algunas metas, algunos objetivos con la finalidad de sopesar
algunas dificultades que puedan tener nuestros estudiantes».

La finalidad de diagnosticar, de identificar dificultades y de plantearse metas es parte del discurso que
sostiene el Minedu; y se ha producido una apropiacion de tal discurso.

La primera directora reemplazante de la escuela A de Moquegua, Daniela, dice:

«Yo estoy muy de acuerdo con que se mida al docente con sus alumnos porque todas las
estrategias que uno pueda usar o todo lo que uno planifique permite alcanzar el fruto. Es
el resultado y el producto. ;Y quién puede determinar el fruto que se ha obtenido? Son
los nifios. Entonces, evaluando a los nifios se determina en un gran porcentaje. Porque
hay factores que influyen, factores externos, internos; pero, en gran porcentaje, influye
el aprendizaje o los procesos significativos que se les dé a los nifios».

En el discurso de esta profesora vuelve a aparecer esta idea que comparten muchas maestras: como el
aprendizaje es fruto del trabajo docente, la ECE también evalia, indirectamente, al profesorado.
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La subdirectora del colegio A del Cusco, Maritza, tiene una idea mds infegradora de la ECE:

«A mi me parece que la ECE habla del esfuerzo que el Ministerio de Educacién estd ha-
ciendo. En realidad, nunca antes se habia dado este sistema de evaluacién. Y me parece
que es para poder ayudarnos a reflexionar sobre este proceso que si necesitamos evaluar.
Ver en qué medida los chicos estin avanzando. Siento que si estd bien este sistema de
evaluacién. Incluso deberia hacerse para los otros grados. Este afio, enhorabuena que ya
se esté implementando para cuarto grado. Y, ojald, para los proximos afos, como ya se
ha estado anunciando, también se pueda implementar en sexto grado ;no? Para empezar,
entonces i, siento que esto también es una exigencia para los maestros porque en algu-
na medida se habla, quiérase o no, de resultados y de cudnto el chico estd aprendiendo
dentro de la escuela. Entonces, si bien es cierto es estresante, es presionante, es exigente,
este sistema nos ayuda a los maestros a canalizar nuestra labor y poder verla reflejada en
estos resultados».

El profesor Edwin, subdirector del colegio B del Cusco, tiene una vision de la ECE mds afin a su sentido
fundamental:

«Es una evaluacion en el marco del sistema educativo para medir la calidad educativa en
una dimension mds macro. Permite, dentro de las politicas educativas, tomarle el pulso
€Omo sistema.

Su definicion es mds precisa que la de sus colegas docentes. Y, a diferencia de ellas, sostiene una opinion
ritica sobre la ECE y sus efectos:

«Estd produciendo, yo dirfa, algunos vicios, porque no te olvides que la ECE, quiérase
0 no, encierra una especie de condicionamiento muy soterrado con respecto a lo que
es el éxito escolar. Y también sobre el éxito personal de un profesor; lo cual hace que se
obsesionen, hasta cierto sentido, por quedar bien en su desempenio docente, como si esa
fuera la razon de ser de su quehacer docente. Es un efecto no deseado. La evaluacién
encierra poder. Juega con la imagen, la subjetividad, el perfil del docente. Desvirtda el
sentido por el cual ha sido disefado este sistema de evaluaciény.

Las percepciones de la ECE no son totalmente positivas. Hay algunos aspectos que motivan criticas. También

Javier Tala, director regional de Educacion de Moquegua, sefiala:
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«Coincidimos con bastantes personas que la ECE un tanto te condiciona a determinados
pardmetros, porque la ECE no te evalta todo el desarrollo integral de los procesos que debe
tener un estudiante. Solo te evalia dos o tres aspectos. Si comprendes lo que lees, no te
evaltia si produces, como produces, tu produccién, tu creatividad. Eso estd quedando de
lado. Es por ello que no tenemos estudiantes creativos, innovadores, porque nos estamos
centrando solamente a entender lo que leo y nada mds. ;Y quién me evalda como estin
mejorando en innovacion, en creatividad?.

Efectivamente, la ECE evalia solo cierfos aprendizajes; pero todo el montaje que se hace alrededor de ella
da la idea de que se evalia la calidad educativa en general, y no es asi. Y es positivo que se recuerde esto,
porque nos plantea desafios mayores.

Los limites de la ECE son remarcados por la directora de Gestion Pedagdgica de la DRE del Cusco:

«Pricticamente, la ECE mide las capacidades mds cognitivas ;no? No mide, en realidad,
las capacidades reales de las y los estudiantes ;no? A mi me encantarfa medir otro tipo
de capacidades que tengan que ver, por ejemplo, con su desarrollo corporal, desarrollo
motriz, con sus capacidades visuales, ;no?.

En realidad, en estas expresiones se entremezclan expectativas imposibles de satisfacer por la ECE con
arificas al sobredimensionamiento real que se hace de ella, atribuyéndosele propdsitos y posibilidades que
no tiene. Pero la ECE ni podria evaluar una diversidad de aprendizajes grande, ni deberia ser utilizada para
aparentar dar cuenta de la calidad educativa en general.

El exdirector regional de Educacion del Cusco tiene una opinion mds moderada:

«Yo si creo que, como una politica de mirar logros, medir resultados a partir del cual se
puedan identificar limitaciones en el aprendizaje de los chicos para que los maestros puedan
mejorar su competencia y enseflar mejor para garantizar que los chicos aprendan mejor;
creo que es legitimo e importante. Sin embargo, creo que hemos entrado a un vicio de
evaluacién que ha permitido que los fines y la naturaleza de la educacion se distorsionen
un poco porque hemos matematizado la educacion y hemos generado una percepcién
social y profesional de que la matemdtica... de que la educacién es solo comprender la
lectura o que es solo operaciones mateméticas. Aunque nadie niega la importancia que
tienen estas dos dreas en los nifios y en la vida misma».
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Sobre los usos de la ECE, el profesor Ochoa dice:

«Creo que, desde el marco mismo de la politica nacional, se manejan muy débilmente los
resultados. Los resultados no terminan sirviendo para que el maestro pueda identificar
cudles son sus limitaciones y transformar su practica pedaggica; sino, mds bien, terminan
siendo un mecanismo de identificacion del desempefio magisterial y generando un des-
prestigio social de la escuela publica, por un lado; y del desprestigio social de la funcién
docente como tal. Y creo que, politicamente, el sector no ha sabido generar en los medios
de comunicacién, en la poblacion en general, una percepcién de que la evaluacion iba
a servir para tomar decisiones y mejorar la calidad educativa. Y la informacién se ha ido
manejando de una forma mds perversa para indicar que los maestros somos pésimos, que
los maestros no trabajamos, que somos vagos, que somos 0ciosos».

Esta Gltima opinion del profesor Ochoa parece referirse a lo que ocurrid en la primera fase del fenomeno
ECE; pero si nos situamos en la realidad educativa actual del Cusco, es posible que siga vigente una per-
cepcion negativa de las docentes de una region que, hasta la ECE 2014, se ubicaba en una posicion poco
expectante del ranking nacional.

Aunque la mayoria de las apreciaciones criticas recogidas sobre la ECE no cuestionan su capacidad de evaluar
la calidad de los aprendizajes, es importante sefialar que aprobar una prueba no significa, necesariamente,
aprender. A veces puede significar que las nifias y los nifios han aprendido a moverse dentro de un formato
especifico de evaluacion, pero que no tienen capacidad de transferir sus aprendizajes a otros contextos
diferentes de la evaluacion misma. A este tipo de aprendizaje se lo suele denominar «aprendizajes para la
prueba». No son aprendizajes para la vida, pues las nifias y los nifios no tienen la capacidad para extrapolar
lo aprendido a otras situaciones. No se desarrollan competencias. Se desarrollan habilidades cognitivas muy
especificas de cardcter rutinario, inflexible y reactivo.

Por esta razon es ain mds peligroso considerar a la ECE como el Gnico medio para medir la calidad educativa.
Junto a ella, deberian desarrollarse otros procesos con otros procedimientos e instrumentos que permitan
conocer con mayor profundidad hasta donde llegan los competencias y conocimientos que desarrollan
realmente nuestros nifios y nuestras nifias.



SEGUNDA PARTE
Las practicas docentes en tiempos de la
ECE

En esta sequnda parte presentamos la revision de las practicas docentes organizadas y analizadas desde
el Marco de Buen Desempeiio Docente y a la luz del fenomeno ECE. Como habiamos sefialado en el primer
capitulo, también hemos tomado como referencia para el andlisis, de manera complementaria, los marcos de
la Ensefianza y el Aprendizaje de Darling-Hammond y Bransford (2005), asi como el del National Research
Council (2000). Del mismo modo, se hace un andlisis de las politicas implementadas desde el Ministerio
de Educacion respecto a lo que hemos denominado el «fenomeno ECE».

Este fendmeno, como ya lo hemos explicado, es sumamente complejo. No estd definido solo por la ECE en
tanto prueba o instrumento de medicion, i por sus propdsitos técnicos, sino fambién por los usos que hacen
deellasy los significados que le atribuyen los diferentes actores que participan en el disefio e implementacion
de las politicas educativas a nivel nacional, regional y local.

Este fenomeno ha puesto en movimiento un conjunto de elementos que, a su vez, han movilizado otros. Sus
efectos son infencionados y no intencionados. Explicitos e implicitos. Hay efectos generales y hay efectos
especificos. Hay efectos directos y efectos indirectos. Hay efectos deseados y efectos no deseados. Hay,
tambign, efectos colaterales. Ademds, hay efectos iniciales y efectos procesales. AGn no es posible referimos
a efectos terminales, ya que, hasta la fecha en que se realizo el estudio, todavia nos encontramos a mitad
de camino entre efectos iniciales y efectos procesales.






CAPITULO 1Nl
Competencias y desempeios docentes:
las maestras en accion

COMPETENCIA 1. Conoce y comprende las caracteristicas de todos sus
estudiantes y sus contextos, los contenidos disciplinares que enseiia, los
enfoques y procesos pedagogicos, con el propésito de promover capacidades
de alto nivel y su formacion integral.

Existe en la academia inteacional cierfo nivel de consenso sobre lo que debe conocer y saber hacer
una profesional docente. Hay, pues, un cuerpo bdsico de conocimientos especializados y capacidades
profesionales que, como profesoras, debemos conocer y dominar. Hay cierfos estandares que alcanzar
para conducirnos como profesionales serios, confiables y efectivos. El cumplimiento de estos estdndares
genera confianza social. Quienes hemos estudiado en centros de formacion magisterial confiamos en que
nuestras instituciones nos han preparado para ejercer Optimamente la docencia. Quienes ya ejercemos la
docencia podemos saber con claridad hacia donde orientar nuestros esfuerzos de formacion continua y de
desarrollo profesional. Las familias pueden confiar en que las profesoras de sus nifios y sus nifias reunimos
las competencias necesarias para educarlos adecuadamente. El Estado confia en que su profesorado esté
preparado para alcanzar las metas que nuestro pais requiere alcanzar. Y la sociedad confia en un futuro
mejor para las nuevas generaciones como fruto de una buena educacion.

Las docentes debemos articular cuatro procesos en nuestra prdctica pedagagica: procesos de desarrollo (del
sujeto educado), procesos de aprendizaje, procesos de ensefianza y procesos confextuales de naturaleza
sociocultural. En ese sentido, las profesoras debemos conocer en profundidad como se desarrollan las nifias y
los nifios a nivel cognitivo, socioemocional, psicomotrizy moral. Debemos también entender cémo aprenden
ellas y ellos segin sus edades, sus dreas de aprendizaje, sus condiciones de vida, sus capacidades y sus estilos
de aprendizaje. Asimismo, debemos conocer ampliamente las diddcticas especificas mds adecvadas para
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ensefiar optimamente a nuestros estudiantes. Y, finalmente, debemos tomar en consideracion el contexto
sociocultural que asegura que la educacion que reciben las nifias y los nifios sea pertinente culturalmente,
significativa e individual y socialmente relevante.

En el Minedu, los procesos pedagdgicos se vinculan Gnicamente con la ensefianza. En la conceptualizacion
que se hace de estos procesos se distancian de un entendimiento consistente de ellos. Salvo en las Rutas
del Aprendizaje, donde, de alguna manera, se toman en consideracion algunos aspectos de los procesos
de aprendizaje y de desarrollo infantil, en los demas recursos, materiales e intervenciones no se plantean
estos como elementos sustantivos de la prdctica docente. Y aunque en las orienfaciones, los protocolos y los
instrumentos de programas como el PELA o la ENSP se hace referencia a los estudiantes, el foco de atencion
real esfd puesto en los desempenios docentes.

Tanto en el PELA como en la ENSP, todo el trabajo que desarrollan las acompaiiantes pedagdgicas gira en
torno al proceso de ensefianza. Desde un supuesto enfoque critico-reflexivo se promueve, equivocadamente,
que el profesorado concentre su atencion exclusivamente en su prdctica profesional. Reflexionar sobre la
prdctica es enfendido como reflexionar Gnicamente sobre su propio quehacer. Esta interpretacion sui géneris
del enfoque critico-reflexivo de la profesionalidad docente dista mucho de lo que afirman los principales
académicos vinculados a este enfoque. Estos Gltimos conciben la prdctica docente como practica social, como
prdctica de la comunidad profesional, como una labor tedrico-prdctica. Esto significa que reflexionar sobre
la prdctica no es contentarse con opinar sobre lo que una docente misma hace, sino hacer una reflexion
de mayor calibre.

La relacion desde o en didlogo con la teoria es limitada. La reflexion a la que se induce al profesorado es
una reflexion acotada a las propuestas de enseanza del Minedu, encarnada hoy, principalmente, en las
Sesiones de Aprendizaje. Esta idea de las prdcticas docentes como ensefianza estd muy interiorizada por
quienes estdn o han pasado por estos programas, como la directora del colegio B de Ucayali. Linda dice
sobre sus profesoras:

«Saben el enfoque en teoria, pero en la practica s diferente. Minimizan al nifio. Creen que
no va a poder hacer. Tienen que tener el proceso diddctico que deben seguir los maestros».

Cuando la cuestion de la educacion se queda solo en la ensefianza, nos enfrentamos a un problema muy
serio. Perdemos el foco de atencion. Tanto el Marco para la Comprension de la Ensefianza y el Aprendizaje
(MCEA) como el Marco de la NRC colocan a las nifias y nifios en el centro de sus propuestas, recorddndonos
su centralidad como aprendices, sefialdndonos que debemos mirar tanto al proceso de aprendizaje como
al sujeto que los construye. Desde un enfoque de competencias, es inconcebible que se deje esto de lado.



COMPETENCIAS Y DESEMPENOS DOCENTES: LAS MAESTRAS EN

De las fortalezas o de las debilidades que se tenga en esta primera competencia dependerd el nivel de
rendimiento profesional en las demds competencias del MBDD. Es imposible pasar de largo por este requisito.
No se puede evadir. No se puede planificar la ensefianza sin demostrar dominio en esta primera competencia.
No se puede crear un clima adecuado para el aprendizaje si no conocemos a los sujetos o sus contextos, 0
si desconocemos los principios bdsicos de la ensefianza o las etapas del desarrollo cognitivo. Menos adn
podemos conducir el proceso de ensefianza sin contar con las bases pedagdgicas necesarias. Y evaluar es
inviable si no asociamos este proceso como parte de todo el proceso educativo. Serd extremadamente débil
nuestro aporte al Proyecto Educativo Institucional si nuestro saber pedagagico es limitado.

Asimismo, poco provecho podremos sacar de una buena relacion con las familias y la comunidad si no
sabemos hacia donde orientar su apoyo pedagdgico. Nuestra propia identidad profesional como docente
serd dificil de construir si no es la pedagogia un campo que dominamos a través de nuestra permanente
reflexion. Y, finalmente, écomo podriamos ejercer nuestra funcion social de educadoras, en forma ética,
sin conocer, desde una perspectiva profesional, nuestro propio rol y los conocimientos que lo sostienen?
Desafortunadamente, esta primera competencia del Marco de Buen Desempedio Docente es, por diversas
razones, una de las mds débiles del profesorado peruano.

L profesion docente es una de las mds complejas. Demanda el dominio de un conjunto bastante amplio
de competencias profesionales para poder responder 6ptimamente a los desafios moltiples de la pedagogia
con sujefos heferogéneos y en contextos diversos. Y ese conjunto de competencias requiere de procesos
formativos particulares, altamente especializados y de actualizacion permanente. Nuestro propio Marco del
Buen Desempefio Docente, que recoge con amplitud planeamientos que se proponen en todas partes del
globo con respecto a la profesion docente, da cuenta de esta complejidad.

Esta primera competencia contiene tres desempefios que analizaremos en forma secuencial:

*  Demuestra conocimiento y comprension de las caracteristicas individuales, socioculturales y evolutivas
de sus estudiantes y de sus necesidades especiales.

*  Demuestra conocimientos actualizados y comprension de los conceptos fundamentales de las disciplinas
comprendidas en el drea curricular que ensefia.

*  Demuestra conocimiento actualizado y comprension de las teorias y prdcticas pedagdgicas y de la
diddctica de las dreas que ensefia.
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Desempeiio 1. Demuestra conocimiento y comprension de las caracteristicas
individuales, socioculturales y evolutivas de sus estudiantes y de sus necesidades
especiales.

Este desempeio constituye un desafio para el profesorado en la medida en que su desarrollo implica una
ruptura con un conjunto de creencias, prejuicios y estereotipos alrededor de la infancia anclados en la cultura
escolar. La idea de comprender la individualidad de cada estudiante choca con las prdcticas institucionalizadas
de escolarizacion, uniformizacion y anonimacion, adn muy presentes en la escuela.

Vision de la infancia y desarrollo infantil

En el profesorado peruano ha predominado tradicionalmente una vision de la infancia que la caracteriza
como un periodo carencial en la vida. Las nifias y los nifios, con respecto a las personas adultas, son seres
inacabados, imperfectos, incapaces, ignorantes e inconscientes. Y, en ese sentido, requieren de la interven-
cion docente para completarse como personas. Se piensa que son las docentes quienes deben ayudarlos a
compensar estos vacios propios de su edad.

Confrariamente a esta vision de la infancia, lo pedagogia actual asigna a las nifias y los nifios un papel
protagonico en su proceso de aprendizaje. Se habla hoy de lo centralidad de los nifios y de las nifias. El
MCEA plantea que un drea fundamental de este marco es «el conocimiento de los aprendices», en la medida
en que estos juegan un papel central. Lo mismo nos propone el Marco del NRC. Ambos marcos apelan a la
importancia trascendental que tiene el conocimiento de las nifias y los nifios en tanto sujefos cognoscentes
activos de sus procesos de aprendizaje.

Por su parte, nuestro Marco de Buen Desemperio Docente no pone suficiente atencion ni desarrolla en profundidad
este principio. Se hace alusion a él, pero no se lo explica ni se le pone de relieve con suficiente contundencia.

En el Per se ha colocado el rol de las y los estudiantes en una posicion de subordinacion que hace dificil
entender qué significa la centralidad de las nifias y los nifios en sus procesos de aprendizaje. Esto ha
situado al docente en un papel protagdnico en el aula, sin que necesariamente sea un rol pedagdgico. Y,
por el contrario, les oforga a las nifias y los nifios un papel pasivo, marginal u operativo y mecanico. Ni sus
intereses, ni su potencial cognitivo, ni su motivacion son tomados como base para la generacion de procesos
pedagogicos. Las nifias y los nifios solo tienen que sequir el guion propuesto por su docente.

La centralidad de las nifias y los nifios en sus aprendizajes se puede expresar de muchas maneras. Por ejemplo,
a través de su participacion en decisiones curriculares, como en el caso de los proyectos de aprendizaje; la
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consideracion de sus saberes previos, el aprendizaje por descubrimiento; la investigacion escolar, el trabajo
cooperativo, las actividades libres, el desarrollo de habilidades metacognitivas o el trabajo autonomo.

En este estudio nos hemos encontrado, muy eventualmente, con algunos momentos en los que las nifias
y los nifios cumplen un papel mds activo en las actividades que promueven las profesoras. En realidad, la
mayoria de fales actividades siguen estando centradas en las profesoras. Y, como ya hemos explicado, esta
tendencia es producto de una larga tradicion escolar, pero también de las orientaciones que brinda el Minedu.

Antes, la educacion tenia como centro la transmision del conocimiento. Desde una vision de la educacion
como instruccion, las nifias y los nifios debian adquirir el conocimiento escolar. Mds adelante se perdio
incluso este propdsito. En los afios 1990, con la aparicion del constructivismo, viene también la idea del
protagonismo infantil. Sin embargo, tanto el constructivismo como el protagonismo de las nifias y los nifios
llegaron en un paquete simplificado que dio a lugar a muchas tergiversaciones confusas y peligrosas. Una
de ellas fue la que entendia que ahora las nifias y los nifios aprendian por su cuenta. Otra fue que el rol
del profesorado era casi el de un contemplador en el aula, sin ninguna intervencion relevante. Craso error.

La centralidad del aprendiz no implica ni lo uno ni lo ofro. Consiste en reconocer las capacidades y po-
tencialidades de las nifias y los nifios, asi como promoverlas y fortalecerlas, brindandoles oportunidades
para su expansion, tomando en cuenta su etapa de desarrollo, su individualidad y el cardcter social del
aprendizaje. La centralidad de las nifias y los nifios no significa aislamiento de otros elementos. El Marco
del NRC propone la articulacion de esta con la centralidad del conocimiento, la centralidad de la evaluacion
y la centralidad de la comunidad.

La idea que sigue prevaleciendo con respecto a la centralidad de las nifias y los nifios es la vieja idea del
activismo. La participacion protagnica de unas y otros no se entiende como involucramiento cognitivo
activo o como implicacion socioemocional comprometida con las actividades que se realizan, sino como
cumplir con hacer la actividad que propone la docente. Si el nifio o la nifia estdn haciendo una actividad,
entonces se cumple, aparentemente, con el principio de la centralidad del estudiante. En el confexto actual,
con la creciente predominancia de la aplicacion de las Sesiones de Aprendizaje del Minedu, esta tendencia
se acentia. Las Sesiones de Aprendizaje han adoptado un tipo de Unidad Diddctica inédita, que combina
bastante de las unidades de aprendizaje convencionales con algo de los proyectos de aprendizae.

Estas Sesiones refuerzan la centralidad del docente. Intentan, vanamente, tomar en cuenta la centralidad
de las nifias y los nifios. No lo logran. Generan una pseudoparticipacion que, aparentemente, les da un
espacio de iniciativa, pero que, finalmente, deja en manos de la docente todas las decisiones, todos los
caminos y todas las conclusiones.
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Ademds, con el acompafiamiento pedagdgico las profesoras son alentadas, fundamentalmente, a mirar su
desempefio antes que a ver los procesos de aprendizaje o reflexionar sobre sus conocimientos pedagdgicos
y disciplinares. Y mirar sus desempefios significa mirar las estrategias que usa, los procedimientos que
sigue y los pasos que da en funcion de las sesiones de aprendizaje o de las propias sesiones que desarrolla.

El papel de las nifias y los nifios consiste asi en sequir las consignas de sus profesoras y cumplir con las
tareas que ella les ordena hacer en dlase.

Nifo: «;Qué hay que hacer?».
Nifia: «Copea de la pizarra.
Nifo: «;Copeo?».

Nifa: «Copea nomas».

La nifia no necesita explicarle nada a su compaiiero que tiene dudas sobre qué hacer y para qué hacerlo.
Solo le dice que escriba. Sabe que no importa el sentido de lo que hace, que hay que hacerlo simplemente
porque la profesora lo ha dicho.

Hay profesoras que esperan respuestas preestablecidas con el coro de rigor:

La profesora Delia, del colegio B del Cusco, pregunta a sus nifos si prefieren hacer
nuevamente la lectura. Todos los nifios responden con un sonoro y contundente «silh.
Solo la voz solitaria de un nifio se eleva gritando «nolv. La profesora pregunta: Ah! ;No
quieren hacer la lecturita otra vez?». Varios nifios acusan: «El Harold ha dicho, profesora!
iEl Harold ha dicho que no quierel.

Pero también hay docentes que reciben positivamente respuestas diversas:

La profesora Amelia, del colegio B de Moquegua, ha hecho una pregunta sobre la lectura
de la flor, pero una nifa responde que a ella le pasd algo parecido y empieza a contar. La
profesora no la interrumpe. La escucha. Hace que sus otros estudiantes le hagan preguntas
sobre lo que le ha sucedido.

Pero, en general, muchas de las actividades que se desarrollan en clase se realizan con fichas de trabajo o
con pruebas tipo ECE. En el drea de Comunicacion predominan actividades muy esquemdticas para identificar
qué tipo de texto se estd leyendo o para responder preguntas de comprension a partir de un texto dado.
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¢Ha mejorado la vision de la infancia con el fenomeno ECE? Relativamente, si. Ha mejorado en ciertos
aspectos, y es0 es muy positivo. Pero en otros, no. Veamos.

Al haberse producido un mejor entendimiento de la conexion entre ensefianza y aprendizaje, al reconocerse
la ensefianza como un factor determinante para el aprendizaje y al haberse constatado que las nifias y los
nifios pueden alcanzar altos logros de aprendizaje a través de la ECE, se ha producido un cambio en la vision
devaluada que el profesorado tenia sobre sus nifios y sus nifias en tanto sujetos cognoscentes. Incluso, el
esfuerzo que han puesto las profesoras para que sus nifias y nifios que se ubicaban en los niveles —1y 1
pudieran progresar hacia los niveles siguientes con resultados positivos, les ha hecho ver a estas profesoras
que las nifias y los nifios son capaces de aprender y mejorar sus desempefios.

La profesora Delia, del colegio B del Cusco, sefiala:

«Tratamos de que, en los aprendizajes, e que los nifios sean protagonistas de sus aprendi-
zajes. Estamos conduciéndolos al logro de esas capacidades para lograr las competencias».

Es verdad que la ECE solo evalda algunas pocas capacidades del curriculo, pero es cierto también que se trata
de capacidades altamente valoradas en la cultura escolar. Por lo tanto, el que las nifias y los nifios puedan
tener buenos resultados en las dreas de Matemdticas y Comunicacion los convierte, para sus profesoras,
en sujetos intelectualmente capaces. Lejos han quedado en estas docentes aquellas percepciones de que
las nifias y los nifios de sectores populares no pueden aprender, pues estdn limitados por el contexto de
pobreza en el que viven.

En Moquegua, Cusco y Ucayali, son escuelas de zonas muy pobres las que destacan y ocupan los mejores
lugares en los rankings regionales de la ECE. Los colegios A del Cusco y de Ucayali que participan de este
estudio estdn localizados, efectivamente, en zonas marginales de la ciudad del Cusco y en Pucallpa. Y en el
caso de Moquegua, si bien la escuela estd en el centro de la ciudad, otros colegios que destacan se ubican
también en distritos populares. El director del colegio B de Moquegua sefiala:

«Uno de los mejores colegios de Moquegua es el San Antonio, que estd en una zona pobre
de la ciudad. Ha ido mejorando cada afio, poco a poco. Y ahora compite con los grandes».

Sin embargo, las practicas menos creativas y mds mecanicas que la mayoria de las profesoras han incorpo-
rado en su trabajo diario, como el desarrollo de pruebas y fichas de trabajo tipo ECE, no les permiten ver el
real potencial cognitivo de sus estudiantes, y eso hace que tampoco puedan ver su real potencial creativo.
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La profesora Delia, del colegio B del Cusco, afirma:

«Los nifios son mds analiticos. Por eso mismo, van analizando y sacando conclusiones.
Estdn en constante reflexion. Trabajo fichas para que se apropien del sistema de lectoes-
critura. Las fichas estan enfocadas a lo que planificamos».

Las capacidades reflexivas, creativas y criticas de las nifias y los nifios son invisibilizadas debido a que las
prdcticas docentes no les demandan ponerlas en accion: solo les exigen aquellas muy bdsicas.

Por otra parte, si bien hemos planteado que el fenomeno ECE ha logrado un efecto positivo en la comprension
de laimportancia de la ensefianza y en el entendimiento de la relacion entre ensefianza y aprendizaje, poco
ha influido en incorporar el desarrollo infantil como un componente fundamental en los procesos pedagé-
gicos y diddcticos. El estudio del desarrollo infantil no aparece en la agenda formativa y autoformativa del
profesorado. Lo fundamental, insistimos, es encontrar estrategias efectivas de ensefianza.

Aparentemente, las profesoras perciben que la ECE no les demanda conocer mds en profundidad el desarrollo
de las nifias y los nifios. Pareciera que no ven la relacion entre desarrollo, aprendizaje y ensefianza. Y esto
tiene que ver con la forma en que se orienta al profesorado a través de los programas de acompaiiamiento
pedagogico que ponen escasa atencion a asegurar que las docentes miren cuidadosamente el desarrollo
de sus nifias y nifios.

El conocimiento que evidencian las profesoras sobre el desarrollo infantil tiene mds que ver con la vieja
tradicion pedagdgica, el sentido comn, los estereotipos sociales y los prejuicios que con los aportes de la
investigacion y la teoria actuales. Con la vieja tradicion pedagdgica aludimos a una serie de percepciones y
conceptualizaciones sobre como son las nifias y los nifios, cudles son las capacidades con las que cuentan
a esa edad, qué son capaces de enfender y qué no, qué tipo de soportes requieren, qué estimulos hay
que brindarles como motivacion, como pueden aprender, hasta donde hay que ofrecerles explicaciones
y fundamentaciones, etcétera. En esa tradicion se combinan lo que las profesoras han aprendido en su
formacion profesional inicial con lo que han asimilado y anclado de su propia experiencia cuando fueron
pequedios estudiantes de escuela.

La desatencion del desarrollo infantil pone en riesgo esta idea fundamental de la pedagogia contempordnea
dela centralidad de las nifias y los nifios. Si no somos capaces de conocer al nifio y a la nifia, es practicamente
imposible que los convirtamos en el centro de las actividades pedagdgicas.
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Teddy es un nifio que tiene grandes dificultades con la lectura. No sabe leer. Cuando la
profesora toma la prueba de comprension lectora, sus ojos recorren las lineas en vano. Se
le escucha silabear con dificultad. Cuando todas sus compafieras ya han terminado, €l ni
siquiera ha completado la lectura del primer texto. La profesora lo apura. El, finalmente,
marca cualquier alternativa. La profesora lo reprende.

Profesora: «;Ya ves, Teddy? Marcas mal porque no lees. Si no comprendes, tienes que leer
de nuevo. Tienes que estar atento. No puedes marcar por marcan.

Esta profesora, como la mayoria de sus colegas de las ofras escuelas, sefiala reiteradamente como causa
del marcado equivocado en las pruebas de comprension de lectura que las nifias y los nifios no prestan
atencion, no leen bien y no comprenden.

No indagan qué es lo que puede estar pasando con sus nifias y nifios a nivel cognitivo. En este caso, que
se frafa de un nifio cuyo problema con la lectura estd identificado desde primer grado. Pero la profesora
no sale de su circulo cerrado de explicaciones: «No lee con atenciony, «No comprende». La docente no se
pregunta épor qué no puede comprender lo que lee? La profesora no analiza ni conjetura ninguna hipétesis
que la ayude a entender a qué se deben las dificultades de su estudiante. Y no lo hace porque no sabe qué
interrogantes formularse al respecto, porque no sabe por donde empezar ese andlisis, porque, finalmente,
no tiene un marco conceptual que le permita explicarse cudles pueden ser las razones que provocan las
dificultades en su nifio.

Si las profesoras tuvieran un buen manejo en el nivel del Conocimiento Pedagdgico (Shulman, 1987),
no les resultaria sorprendente lo que ocurre con sus nifias y nifios que tienen problemas. Los entenderian
como parfe de sus procesos de aprendizaje y sabrian qué pasos dar para acompadiarlos en la superacion
de sus dificultades.

El fenmeno ECE lleva la atencion de las profesoras hacia la ensefianza, en su mejor y peor version. Presta
poca atencion al aprendizaje y casi ninguna al desarrollo. Ni siquiera al desarrollo cognitivo. En cuanto al
aprendizaje, adelantaremos que la atencion estd puesta en si logran o no aprender con las estrategias de
ensefianza que aplican las profesoras. No se profundiza més.

En relacion con las caracteristicas evolutivas de la nifiez, la tendencia ha sido a quedarnos en una version
limitada y pobre del desarrollo cognitivo a la luz de ciertas interpretaciones reducidas de la teoria piagetiana.
Cuando las profesoras hacemos alusion al desarrollo infantil, tendemos a repetir algunas ideas genéricas
sobre las etapas de desarrollo de Piaget que usamos pobremente en nuestro trabajo educativo.
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La profesora Susana, del colegio A de Ucayali, dice: «Yo trabajo con el constructivismo. Pero sus prdcticas
no revelan que lo haga de forma consistente. Cuando se le pregunta por qué no deja que sus nifias y nifios
propongan como formar las decenas con el material concreto, ella responde:

«Ya, ahi todavia no hay razonamiento. Ahi hay un aprendizaje que el docente le estd
dando al nifio, que diez unidades es una decena. Ahi sf el nifio se va a dar cuenta. Se va
a poner a pensar, a razonar para que pueda hacer ese ejercicio. Pero primero para que el
nifo tenga ese conocimiento, el maestro tiene que ensefiar. Porque si no va a ser un caos.

La posibilidad de que las nifias y los nifios exploren, descubran y propongan estd lejos del pensamiento de
esfa docente, es decir, aspectos bdsicos del constructivismo no forman parte del modus operandi de esta y
otras profesoras. La maestra duda de los saberes previos de sus estudiantes, de su capacidad de razonar.

Otro concepto importante en el constructivismo es el del error. No se llega a valorarlo pedagdgicamente
en la prdctica.

La profesora estd muy enojada y grita al llamar la atencion a sus nifas y nifos.
Profesora: Una y otra vez se equivocan en lo mismo! Ya lo hemos dicho mil veces. {No
se pueden equivocarh.

La forma en que ella explica el valor pedagdgico del error es la siguiente:

«Volviendo a practicar el problema que se malogrd. Aprovechar también ese error para
que el nifio se dé cuenta que estd desarrollando mal el problema. Entonces, al tener ese
error el nifio se va a dar cuenta que tiene que arreglar eso. Volviendo a hacer que los
nifios vean en qué fallaron y qué falta. Al darse cuenta ellos, van a razonar. Si yo no hago
es0, va a quedar en vacio; y el nifio, al quedar en vacio, se va a quedar en nada. No debe
ser asi. Tiene que ir sabiendo de ese error que ha cometido, volver a hacer, pero volver
a hacer bien. Por eso yo digo, tenemos un error, debemos volver a hacer y que nos salga
bien para no volver a fallar.

Para la profesora, darse cuenta del error significa que las nifias y los nifios han hecho algo que estd mal.
Hay una idea del error como lo malo. Algo que hay que evitar. Ella confiesa:

«Quizds a veces yo me dejo llevar por mi impetu de no querer que cometan errores los
nifios. Les digo que por favor no tengan errores, que lean bien; pero los errores son muy
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buenos para las personas, para los nifios, para darnos cuenta de en qué estamos fallando.
Y... voy acambiar, pero recapacitando bien. Tengo que cambiar. Tengo que ser consciente
de que todo ser humano comete errores y que de los errores aprendemos y qué mejor en
los nifios. Yo le tengo miedo al error.

La profesora tiene una nocion moralista del error. No se lo plantea como un problema de cardcter cognitivo.
Habla incluso de recapacitar sobre el error como si se tratase de un pecado.

Otra forma en que se evidencia el poco conocimiento de las profesoras sobre el desarrollo infantil es su
manejo de lo nocion de los saberes previos en el proceso de ensefianza. Las profesoras siguen entendiendo
el acopio de saberes previos como un momento en el que las profesoras les preguntan qué saben sobre el
tema de la clase. No indagan sobre las concepciones que tienen sus estudiantes o sobre las nociones que
estdn detrds de lo que dicen. Recoger sus saberes implica, bdsicamente, hacer que digan lo que saben
sobre algo. No analizan esa informacion, no hacen uso de esa informacion, no relacionan esa informacion
con la clase. Una evidencia de esto se da en una actividad diaria que todas las profesoras llevan a cabo:
la identificacion de la fecha.

Termind el recreo.

Profesora: «Sentados. Nos escuchamos».

(Conny viene varias veces a preguntarme si se ha portado bien).
Profesora: «Vamos a colocar la fecha. ;Qué dia estamos hoy?».
Nifio: «Martes».

Profesora: «Ah, ;martes?.

Ninos: «Jueves.

Profesora: «;Qué fecha es hoy?.

Nifos: «1777777».

Profesora: «;Y ayerd.

Claudia: «1888888, 19999999».

Le dan, por fin, la fecha correcta. Pregunta por el mes y algunos se confunden con el
mes también.
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Podriamos decir que esta profesora, como todas sus colegas, infenta recoger lo que saben las nifias y los nifios
sobre la fecha. Es claro que ellos tienen dificultades para comprender e identificar la fecha. En todas las clases
se observa esto. Pero équé hacen las profesoras con la informacion que recogen de los saberes de sus nifias y
nifios? Nada, como podemos constatar en el registro. No hacen que reflexionen, analicen, razonen sobre lo que
dicen. Les repregunta. Y eso en la cultura escolar significa que la respuesta dada estd equivocada.

La profesora no infenta que expliquen por qué dan tal o cual respuesta. No los orienta haciéndolos darse
cuenta de que el ndmero de la fecha del dia no puede ser menor que el del dia anterior, o de que tienen
que poner atencion al orden sucesivo de los dias de la semana. No les aconseja que miren el almanaque.
No les hace sentir que la informacion que tienen es Gtil, aunque confenga errores.

Este tipo de actividad se repite todos los dias en las clases. El saber previo de las nifias y los nifios, en una
actividad tan sencilla, no es aprovechado para anclar la construccion del conocimiento. Y en otras activi-
dades de mayor complejidad sucede exactamente lo mismo. En general, tenemos una apropiacion muy
débil porque no hemos aprendido a integrar conceptos fundamentales como el de la importancia del error
en el aprendizaje, por ejemplo, en un marco conceptual definido. Igual nos sucede con Vygotsky o Bruner.
Nuestro conocimiento sobre la evolucion de la infancia es vago y poco Gtil. Nuestro nivel de comprension
de las teorias de estos pensadores no nos permite articularlas a nuestra prdctica.

Sumado a esto estd la falta de actualizacion con nuevos planteamientos sobre el desarrollo infantil y el
aprendizaje. Nos hemos quedado en los grandes nombres y conocemos muy poco sobre la evolucion de sus
teorias, sobre las criticas hechas a ellas y sobre nuevos enfoques y nuevos hallazgos.

Comparando el trabajo docente entre el area de Matemdticas y el drea de Comunicacion, podemos observar
que algunas profesoras han incorporado algunos elementos de la teoria en las clases de Matemticas, como
el uso de materiales concretos, que responde a la etapa de desarrollo cognitivo infantil; pero aun en esta
incorporacion de este tipo de material se encuentran debilidades. Y en el drea de Comunicacion, sigue sin
entenderse como el desarrollo de las nifias y los nifios se relaciona con el enfoque comunicativo textual.

El problema que se observa no se reduce al desconocimiento del desarrollo infantil y del aprendizaje, sino
incluye ademds la creencia de que se puede ensefiar sin fomar en cuenta estos dos procesos como si fuera
suficiente aplicar determinadas estrategias metodoldgicas.

Las Rutas del Aprendizaje del Minedu tampoco han logrado poner especial énfasis en la importancia del
desarrollo infantil para el disefio de sus actividades educativas; a excepcion de las Rutas del drea de Comu-
nicacion, en las que se presentan fundamentaciones bdsicas sobre el desarrollo cognitivo.
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La profesora Susana, del colegio A de Ucayali, afirma tomar en consideracion los niveles de escritura en
(ue Se encuentran sus ninas y nifios:

«Si, trabajamos con los niveles de lectura. Si lo hacemos cuando hacemos produccién.
Cuando mis nifios estdn en sildbico, presildbico. Eso lo hacemos, principalmente, en
primer grado. En el segundo afio se consolida. i, se realiza.

Aunque en este caso hemos observado que, ya en segundo grado, la profesora califica como errores las
diversas escrituras de las nifias y los nifios segin su nivel de desarrollo cognitivo.

La profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, reconoce que sobre el desarrollo infantil:

«No conozco mucho. Me gustarfa conocer sobre sus etapas de aprendizaje, cémo debe
ser progresivamente su aprendizaje de los nifios.

Cuando se le pregunta si encontrd algo de informacion sobre este tema en las Rutas del Aprendizaje, respondio:

«La verdad es que no he ido mds alld para informarme. Y la verdad es que me sentia
tranquila leyendo las Sesiones de Aprendizaje y todo eso. Y nos indica cémo trabajar
comprension lectora y todo eso, pero por el factor tiempo no podia informarme mds».

Pero es en la dimension social donde el fenomeno ECE no ha logrado provocar cambios significativos. Siguen
reproduciéndose relaciones jerdrquicas rigidas en la mayoria de docentes de las tres regiones, producto de
una vision de la infancia como un periodo que es valorado negativamente en materia de desarrollo.

La vision escolarizante de la infancia les exige a las nifias y los nifios determinadas formas de actuar y
pensar. La nocion de orden pesa sobre ellas y ellos mds que sus mochilas. Tienen que someterse a un
régimen disciplinario estricto. Solo en el caso del Cusco las tres profesoras de las tres diferentes escuelas
muestran un cambio significativo que, por supuesto, no puede generalizarse para toda esa region, pero
que es importante fomar en cuenta. En las aulas de estas docentes y, debido a su actitud, sus estudiantes
se comportan mds espontdneamente como nifias y nifios. De alguna manera, gozan de mayor libertad que
sus pares de Moquegua y Ucayali. Pueden expresarse mds en términos comunicacionales y afectivos. Las
normas son mds flexibles. Y, principalmente, las profesoras se muestran mds acogedoras.

ACCION 103
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Atencion de necesidades especiales: niiias y ninos con discapacidades y problemas
de aprendizaje

En relacion con la atencion de las necesidades especiales, este primer desempefio alude, principalmente, a
la inclusion de las nifias y nifios con discapacidad en las aulas regulares. Al respecto, el Perd ha avanzado
en este campo abriendo progresivamente las puertas de las escuelas a estos nifios y nifias. Sin embargo,
se ha progresado menos en brindar una atencion optima de acuerdo con las necesidades especificas de
esta poblacion estudiantil, por diversas razones que van desde la formacion docente hasta la provision de
materiales educativos ad hoc para responder a las diferentes discapacidades. El hecho es que falta adn mucho
por hacer para que nuestras escuelas sean inclusivas y para que las profesoras y profesores interioricemos
que la atencion a la diversidad es una condicion connatural a nuestra tarea educativa.

Tradicionalmente, la percepcion de las y los estudiantes con discapacidad ha estado profundamente influida
por el denominado Modelo Médico de la Discapacidad que la conceptia como un problema individual,
médico y de anormalidad. En ese sentido, la atencion de las nifias y nifios con discapacidad es vista como
un problema de especialistas y no como una tarea educativa del profesorado. La inclusion, mayoritariamente,
s percibe como una tarea casi imposible de realizar.

El proceso de inclusion educativa se ha empezado a desarrollar de manera lenta pero progresiva desde el
segundo gobiero aprista (2006-2011). Hoy es posible encontrar estudiantes con discapacidad en las aulas. Y
es posible, también, ver avances importantes en un sector de profesoras que, mds que estar mejor preparadas
para esta atencion educativa, tienen una mayor sensibilidad ante ella. Sin embargo, también sigue siendo
comin que estas estudiantes sean desatendidas o se las atienda sin tener las herramientas para hacerlo bien.

En las aulas de cinco de las nueve profesoras que forman parte de este estudio hay nifias y nifios con
discapacidad. Frente a esta situacion, son dos profesoras del Cusco quienes brindan una atencion positiva
a sus estudiantes: las profesoras de los colegios A y B. Esta mejor atencion se traduce en un esfuerzo
exitoso de inclusion de sus nifias y nifios y de creacion de un entorno de convivencia amigable. En el caso
de la profesora Reina, del colegio C de Moquegua, la atencion que presta a su nifia es menor. La nifia es
atendida, pero no estd integrada. En el caso de la profesora Susana, del colegio A de Ucayali, no presta
ninguna atencion especial a su nifia usuaria de silla de ruedas. Las nifas y los nifios con discapacidad
tambign reciben otras formas de atencion a través del Servicio de Apoyo y Asesoramiento para la Atencion
a las Necesidades Educativas Especiales (SAANEE). Sin embargo, esta atencion se da de manera irregular.

Frente a las nifias y los nifios con problemas de aprendizaje y de conducta, las respuestas de las profesoras
son también diversas. Nuevamente, destaca el caso de la profesora Delia, del colegio B del Cusco, que les
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dedica atencion y aplica estrategias pertinentes. En el caso de la profesora Gaby, del colegio B de Ucayali,
los ignora totalmente. En el colegio C de esta misma region, la profesora no tiene recursos efectivos para
enfrentar a su nifia con problemas conductuales. Y en el caso de la escuela C del Cusco, no se ha observado
una atencion diferenciada a la nifia con problemas de aprendizaje.

La profesora Laura, del colegio A de Moguegua, tiene especial sensibilidad con sus nifias y nifios con difi-
cultades, a pesar de mostrarse muy seria con sus estudiantes. Siempre intenta resaltar sus lados positivos.
Asi sucede, por ejemplo, con Ana Milagros, una nifia con muchas dificultades en las dreas de Matematicas
y Comunicacion. Sin embargo, s le ve como una nifia muy segura. La profesora no hace piblicos sus
frecuentes y graves errores. Las nifias y los nifios se dan cuenta, pero no dicen nada porque su profesora
siempre le envia mensajes positivos, alentadores.

Las ninas y los nifios estdn saliendo adelante para compartir una anécdota sobre el Dia de
los Muertos. Al pasar al frente, leen su anécdota. Cuando la profesora llama a Ana Mila-
gros, le pregunta si quiere leerla o contarla oralmente. La nifia escoge contarla oralmente.
Lo hace muy bien. Ella es muy expresiva, tiene buen volumen de voz, atrae la atencién
de sus compaieras. La nifia termina de contar y la profesora la felicita. La profesora ha
priorizado la intencién de compartir una anécdota sobre la de hacer una buena lectura.
La nifia regresa a su asiento, feliz y satisfecha.

Si bien hay docentes que manejan mejor la infegracion de sus nifias y nifios con dificultades o discapacidades,
no necesariamente logran atender sus necesidades para asegurar su aprendizaie.

Iniciativas como las de reforzamiento, promovidas por la ENSP, han tenido efectos negativos en las aulas
respecto al manejo de las necesidades especificas de algunas nifias y algunos nifios, ya que han hecho que
la mayoria de docentes, que habian asumido sacar adelante a sus estudiantes con mayores dificultades,
dejen de hacerlo. Ahora se confia en que las docentes-fortaleza sacardn adelante a esas nifias y esos nifios,
y se refuerza una actitud de que esa tarea ya no les corresponde a las docentes de aula regular. A pesar de
ello, también hay docentes, como las profesoras de los colegios A de Ucayali y Cusco, y del colegio B del
Cusco, que siguen asumiendo esa tarea.

En relacion con esta prdctica, las Rutas del Aprendizaje han puesto poca atencion al tema de la diversidad. I
acompaiiamiento pedagagico, las Sesiones de Aprendizaje, los textos y los cuadernos de frabajo tampoco han
explotado el inmenso conocimiento existente hoy para diversificar la ensefianza en funcion de la diversidad.
Se insiste en proponer una plantilla comdn para todas las estudiantes.
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Los cambios positivos e iniciales descritos en la inclusion de las nifias y los nifios con discapacidad no tienen
relacion con el fendmeno ECE; aunque es posible que la ECE haya tenido cierta influencia en que algunas es-
cuelas no tengan estudiantes con discapacidad. Es posible que se haya restringido su admision. Hay profesoras
o direcforas a quienes les podria preocupar tener nifias y nifios con discapacidad o problemas de aprendizaje/
conducta porque saben que su atencion implica un mayor nivel de dedicacion y, por lo tanto, pueden distraer
la atencion de las profesoras de sus prioridades, es decir, de la ECE. Y es posible que la desatencion de las
nifias y los nifios con problemas de aprendizaje tenga que ver, por las mismas razones, con el fenmeno ECE.

Durante el dia de la prueba de la ECE 2015 fuimos testigos directos de que en el aula que observabamos
del colegio C de Moguegua, cuando el aplicador de la ECE llamo a algunas nifias y algunos nifios para
que ingresen en el salon, le dijeron que esos tres nifios tenian necesidades especiales y que, por lo tanto,
no debian participar de la evaluacion. Lo cierto es que en esa aula solo una nifia tenia discapacidad. Bajo
el prefexto de discapacidad, impidieron que nifias y nifios con algunas dificultades menores no dieran la
prueba, para evitar que bajara el promedio general de los resultados.

Después de haber recibido los resultados de la ECE 2015, la profesora Jazmin, del colegio A del Cusco,
comenta con aires de justificacion:

«Aliltimo nos enteramos que habfa tres nifios fronterizos y que habfa muchos problemas
en casa. Y también muchos problemas. Nifios con padres separados. Nifios que viven con
sus abuelitas, o sea, son infinidades de cosas que afectan en su aprendizaje alos nifios. Mds
o menos en noviembre se mandé a evaluarse a SAANEE y dijeron que son fronterizos
los nifios. Eso es lo que nos ha llegado de informe. Tal vez eso se ha arrastrado porque
los maestros no estamos dedicados mds a nuestros nifios; pero ahora yo desde un inicio
ya estoy viendo qué nifios estdn con problemas ;no?.

Importancia de la diversidad sociocultural

Este primer desempeio también resalta la relevancia de que las profesoras conozcan el contexto sociocultural
de sus estudiantes, pues se va comprendiendo el papel que este cumple en el proceso educativo. Sin embar-
90, la consideracion de la diversidad cultural parece que se ha desarrollado bdsicamente con relacion a la
Educacion Intercultural Bilingiie (EIB) y a la atencion de la nifiez indigena, como si el resto de la poblacion
infantil castellano-hablante conformara una masa homogénea. Como si no existieran diferencias entre las
poblaciones de la capital y las de otras regiones, entre la poblacion urbana y rural, entre lo cultura de la
clase media y la cultura popular de los sectores socioeconmicamente pobres, entre la cultura de la poblacion
afrodescendiente y la de la mestiza.
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La cuestion de la pertenencia cultural es clave para asegurar la calidad educativa. Los aprendizajes de la
escuela deben dialogar con la cultura local. Sin embargo, las instituciones educativas se han caracterizado
por una aproximacion superficial a los procesos socioculturales que enmarcan su funcionamiento, lo que
expresa un desconocimiento de la realidad cultural que las rodea. Este desconocimiento implica la apropiacion
de ciertos clichés, de determinados esloganes sobre nuestra region, provincia, ciudad o comunidad y su uso
irrestricto en una supuesta formacion de la identidad cultural. No ayuda a aproximar a las estudiantes a
conocer la realidad que las rodea ni a generar sentimientos auténticos de carifio y compromiso con lo suyo.
La ausencia de politicas curriculares que orienten y fortalezcan procesos de diversificacion curricular en las
regiones aleja la posibilidad de hacer de los confextos socioculturales un elemento fundamental y referencial
para la construccion de aprendizajes pertinentes a nivel regional.

En estos tiempos de la ECE, la cultura local aparece muy eventualmente en la vida de la escuela. Por eso, a
lo largo del afio de la investigacion nos hubiera sido dificil determinar en qué region nos encontrabamos si
no hubiéramos tenido informacion de nuestra ubicacion geografica. En efecto, a partir de la observacion de
los ambientes de las aulas, de los confenidos que se desarrollan en las sesiones o de las unidades diddcticas
no nos hubiera sido posible saber donde estabamos. Todo era planamente uniforme. No habia diferencias
entre las escuelas de Moguegua, Cusco y Ucayali. Solo por el acento de nifias, nifios y docentes podiamos
saber en qué region nos encontrabamos. La cultura no visita las instituciones educativas con frecuencia. Las
escuelas y el curriculo real, en la mayor parte del afio, se muestran impermeables a ella.

Con las limitaciones sefialadas, podemos afirmar que, con respecto a la presencia de la cultura en las aulas, es
la region del Cusco la que se muestra mds abierta. En segundo lugar, Ucayali. Y en Gltimo lugar, Moquegua.
En el Cusco toman mucho en cuenta sus fiestas regionales y las llevan a la programacion curricular, a pesar
de que las profesoras estdn muy apegadas a las Sesiones de Aprendizaje del Minedu. La profesora Jazmin,
del colegio A del Cusco, dice:

«Toda la institucion estamos haciendo un modelo nada mds, lo que recibimos igual del
Ministerio; y modificando siempre las sesiones de acuerdo a las necesidades. Y ahora
hemos hecho solamente dos unidades que vamos a adecuarlo porque necesitamos segtin
nuestra situacion: nuestro problema del colegio, que es el aniversario. Y las fiestas del
Cusco que es lo mds importante. Y esas dos unidades lo vamos a cambiar. Vamos a hacer
una unidad aparte. No del Ministerio».

En Ucayali, la fiesta regional de San Juan moviliza a las escuelas. Todas ellas se visten de regionalismo. Se
hacen ferias escolares de comidas tipicas, concursos de danzas. Hay pocas clases. Incluso, dos dias se decla-
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raron feriados. En Ucayali, San Juan es fiesta y se celebra descansando. En las pocas clases que se realizan
se observa que se trabajan textos de cardcter regionalista y referencias discursivas a la region. Mds nada.

En Moquegua, a pesar de su riqueza historica y cultural, la escuela estd de espaldas a su realidad. Solo con
motivo del aniversario de Moquegua se hacen actividades relativas a la region. En las clases se conversa
sobre las actividades del dia de Moquegua o se ambienta el aula con motivos tipicos de la region. También
se canta el himno de Moquegua en las formaciones.

Hemos apreciado en las tres regiones que lo cultural, de cardcter regional, aparece en fechas especificas y
se relaciona con actividades de celebraciones de aniversario. Forma parte de la rutina escolar. Es como decir
«toca hablar de la culturax. No se alude a lo esencial, a lo propio, a lo identitario. Se alude a los festejos
y se participa de ellos. La cultura es un bamiz, una apariencia.

El entretejido de la cultura local con los contenidos curriculares se muestra, en todos los casos, muy débil.
Y esto es un factor negativo para que las nifas y los nifios puedan transferir sus conocimientos escolares
al contexto real de su vida cotidiana. En otras palabras, el desarrollo de las competencias solo se verifica
si las nifias y los nifios pueden actualizarlas en diversos confextos. Y la escasa presencia de la cultura no
favorece, entonces, el desarrollo de competencias.

La cultura aparece en contenidos fdcticos concretos. No se enlaza con el desarrollo de la identidad de las
estudiantes. Son contenidos sueltos que a veces se acompaiian con arengas localistas o expresiones cargadas
con emociones infensas de orgullo, pero que no tienen una continuidad ni articulacion con el curriculo real.

Desempeno 2. Demuestra conocimientos actualizados y comprension de los
conceptos fundamentales de las disciplinas comprendidas en el drea curricular que
enseia.

Para abordar el sequndo y tercer desempefio de la primera competencia es importante distinguir el conoci-
miento disciplinar de lo que en la tradicion estadounidense se denomina Pedagogical Knowledge Content
(Contenido del Conocimiento Pedagdgico). Este Gltimo tipo de conocimiento ha tenido bastante desarrollo
en las Gltimas tres décadas a partir del trabajo de Lee Shulman (1986). Sobre este punto, el NRC aclara:

El conocimiento del contenido necesario para la experticia en una disciplina necesita ser diferenciado
del conocimiento del contenido pedagdgico que subyace a la ensefianza efectiva (Redish, 1996;
Shulman, 1986, 1987). El Gltimo incluye informacion acerca de las dificultades tipicas que los
estudiantes encuentran cuando infentan aprender acerca de un conjunto de topicos; rutas corrientes
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que los estudiantes deben atravesar para lograr comprender; y un conjunto de potenciales estrategias
para ayudar a los estudiantes a superar las dificultades que haya. (NCR, 2000: 45)

En efecto, el conocimiento del contenido disciplinar es diferente del conocimiento del contenido pedagagico.
Ambos son indispensables. El primero permite identificar la estructura de la discipling, sus dreas funda-
mentales, sus conceptos bdsicos y los procesos de construccion de conocimiento propios de la disciplina. I
conocimiento del contenido pedagdgico hace posible traducir el conocimiento disciplinar en conocimiento
accesible a los estudiantes; deconstruir el conocimiento disciplinar y rearmarlo con el fin de que pueda ser
apropiado en forma ldgica y graduada, paso a paso; reconocer cémo aprenden las nifias y los nifios esa
disciplina y saber como acompafiar ese proceso; saber como salvar los escollos y dar el soporte necesario.

El conocimiento del contenido disciplinar alude a uno de los extremos de la competencia: el saber. Se
trata de un saber conceptual y de su aplicacion en la prdctica. De ahi el énfasis en la idea de «demostrary
las tres capacidades de esta competencia en el MBDD, aunque el MBDD no desarrolle la idea precisa del
conocimiento del contenido pedagdgico. Sin embargo, esta insistencia nos comunica que no basta con fener
la informacion de las teorias y enfoques que van a enmarcar nuestra actuacion como profesoras. Hay que
arficular ese saber con la practica en el aula. Se trata de la puesta en juego de ese saber en las interacciones
educativas con nuestras estudiantes.

El desarrollo de un solido conocimiento disciplinar determina, en gran parte, la calidad de la ensefianza.
Unido al conocimiento del contenido pedagagico que habilita a la docente para desarrollar una planificacion
consistente y un acompafamiento cercano al progreso de los aprendizajes de sus nifias y nifios, conforman
una dupla potente para potenciar las capacidades de estos.

Pero équé significa un conocimiento disciplinar solido? Ya lo hemos explicado: dominio de la estructura
de la disciplina, de sus fundamentos, de sus principios bdsicos, de sus conceptos fundamentales y de sus
procesos de construccion de conocimientos.

Nuestras profesoras se encuentran en un proceso adn inicial de apropiacion de las disciplinas. Se ha avanzado
un poco mds en el drea de Matemdticas, pero esfos avances siguen siendo muy incipientes y disparejos.
Lamentablemente, se han inclinado mds, y las han empujado a ello, hacia la diddctica, dejando de lado
los saberes de las disciplinas.

En general, las profesoras desconocen los conceptos fundamentales de las disciplinas. No han sido formadas
en ellos y tampoco aparecen en el curriculo. Solo con las Rutas del Aprendizaje, pero con restricciones, el
profesorado ha podido tener una primera aproximacion a los nicleos centrales de las disciplinas que ensefian.



110  EL FENOMENO ECE Y SUS EFECTOS EN LAS PRACTICAS DOCENTES

Decimos que con restricciones, porque las mismas Rutas no explicitan con meridiana claridad cudles son
estos conceptos o nicleos fundamentales de la disciplina.

En consecuencia, el nivel de comprension de los conceptos fundamentales también es débil. Las profesoras
pretenden pasar rapidamente de los conceptos a la diddctica. Esto debilita enormemente la calidad de sus
intervenciones. Se quedan a medio camino. Un ejemplo muy claro de esto se ve con los problemas aritméticos
de estructura verbal (PAEV), que son la novedad de las Rutas del Aprendizaje. Los PAEV constituyen una
propuesta de frabajo que, a nuestro juicio, ayuda a expandir y profundizar el pensamiento matemdtico. Sin
embargo, es una propuesta que requiere estudio y comprension por parte del profesorado. De lo contrario,
no se logra trabajar bien con las nifias y los nifios.

Una profesora comenta lo siguiente:

«Lo de los PAEV es algo bonito, pero nuevo. Nunca habfamos escuchado antes. Recién
estoy aprendiendo. Me falta todavia saber més. Tengo mis carencias.

El curriculo tampoco ofrece una guia que permita entender la arquitectura de las disciplinas ni las formas de
accedery llenar sus estructuras con contenidos fundamentales. Lamentablemente, el concepto de competencia
ha eliminado a los conocimientos como uno de sus elementos bdsicos. Como suele pasar con diferentes
enfoques, conceptos y metodologias, la idea de competencia ha sido manoseada hasta tal punto que, para
algunas docentes, resulta ser casi un pecado hablar de —o trabajar con— contenidos.

Otra profesora comenta:

«Ya, a un lado, se ha echado lo que son los conocimientos. Mds estamos trabajando con
capacidades, indicadores. Lo que te dice la lista de cotejo que estamos trabajando. St
pricticamente lo hemos hecho a un lado. Tal vez se deberfa de tomar siempre en cuenta;
pero como nos exigen que trabajemos asi, entonces tenemos que trabajar lo que nos
dicen también».

Este comentario muestra que, hasta cierto punto, la docente considera que se podria trabajar con conocimien-
tos, pero duda. Su respuesta revela una dependencia excesiva de los mandatos que atribuye al Ministerio.
Por su parte, la subdirectora del colegio B de Moguegua opina decididamente sobre el papel central del
conocimiento en el trabajo docente:

«;Qué dice el Ministerio? El Ministerio de Educacion dice que el docente, por ejemplo,
que tiene que ser activo, que hay que aplicar diferentes estrategias, que el contenido a
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un lado, diferentes estrategias... Y yo realmente discrepo un tanto. ;Por qué? Para mf es
stiper importante esto. No sé si me va a dar la razén: yo doy lo que tengo, y lo que no
tengo no doy. Si no manejo conocimientos a profundidad, ;qué voy a dar? Por ejemplo,
en quinto y sexto grado de Primaria se ensefian las raices cuadradas, los homogéneos,
los heterogéneos, volumen. Todo esto ;no? Pero, si... si no manejo esos contenidos a
profundidad, voy a dar lo més sencillito. Y asi no es, no. Lo conversaba también con una
ponente: “;por qué estan diciendo que el conocimiento no...? Para mi es importante”,
le digo. “Si”, me dice. Y justo han diagnosticado sobre ese punto en Matemdticas, en
Comunicacion... en todas las dreas. Si no dominamos, ;qué vamos a dar? Ahora, la es-
trategia... la estrategia yo la puedo dar, pero la estrategia es para mi lo de menos. Eso estd
de acuerdo a la necesidad. Ahi investigas, averiguas estrategias. Pero yo, como maestra,
tengo que dominar conocimientos, tengo que dominar conocimientos o estoy perdidar.

La subdirectora es una profesora con amplia experiencia y una buena formacién profesional. Su punto de
vista también lo sustenta en su larga experiencia como acompafiante pedagagica, formadora, especialista
de UGEL y profesora de instituto pedagdgico.

Con respecto a la actualizacion de contenidos, ya hemos visto que el acercamiento a las Rutas del Aprendizaje
ha sido un primer paso. Pero, a pesar de que continGan produciéndose, las profesoras, que ya tenian cierta
dificultad para acercarse a las Rutas, debido a su poco habito de lectura, han optado por trabajar con las
Sesiones de Aprendizaje. Estas no les aportan nada en lo que concieme a actualizacion de confenidos.

El acceso a ofras fuentes de informacion para actualizarse en materia de contenidos estd limitado por el
hecho de que las profesoras prefieren buscar estrategias metodoldgicas. Durante el colapso educativo, han
presentado un conocimiento escolarizado e inconsistente de las disciplinas, con una aproximacion pobre
y frdgil a ellas. No se habian apropiado ni de la estructura de la discipling, ni de sus principios, ni de sus
conceptos fundamentales, ni de sus formas de producir conocimiento. En ese sentido, tenian una vision
inconsistente de las disciplinas, que no le daban una base firme para apoyar la ensefianza.

En general, en lo actualidad las profesoras demuestran tener un conocimiento parcial y fragmentado de
conceptos fundamentales de las disciplinas de Matemticas y Comunicacion. Es dificil encontrar un registro
del trabajo en el aula o un fragmento de entrevista en el que las maestras puedan sosfener un discurso
coherente y completo sobre algdn tema pedagagico, sea este una explicacion o una argumentacion.

El conocimiento varia de una profesora a ofra, pero tiende a ser genérico en la mayoria de ellas. Dos
excepciones son la profesora Laura, de la escuela A de Moquegua, y la profesora Vania, del colegio C del
Cusco, quienes revelan, a través del didlogo y de su trabajo en el aula, un mayor conocimiento en las dreas
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curriculares de Matematicas y Comunicacion. En otros casos, el trabajo con las nifias y los nifios muestra que
las profesoras se encuentran en un proceso de apropiacion incipiente que les permite trabajar medianamente
bien con sus estudiantes.

En algunos casos, las directoras o subdirectoras de las instituciones educativas muestran fener un conocimiento
mds sdlido de las disciplinas que sus profesoras; es el caso de las directoras de los colegios B de Ucayali
y de Moquegua. Esto no quiere decir que no haya alguna otra directora o director que también tenga un
dominio de las disciplinas. Sin embargo, en estos dos casos especificos el nivel de involucramiento de las
directoras con aspectos pedagogicos de la enseianza en las aulas, asi como el sostenimiento de un discurso
pedagogico muy constante, permitieron identificar con mucha claridad este rasgo sobresaliente.

Desempeiio 3. Demuestra conocimiento actualizado y comprension de las teorias y
prdcticas pedagdgicas y de la diddctica de las dreas que enseiia.

En términos generales, las profesoras no demuestran un manejo solvente de las teorias. Esto no resulta
extraiio, ya que en el Per( se hizo comin que el profesorado minusvalorara la teoria, por una comprension
inadecuada de ella y una sobrevaloracion de la practica como lo Gnico realmente vdlido para el trabajo
docente. En el segundo caso, también la practica es comprendida de una manera fotalmente equivocada. Se
cree que practica es solamente lo que uno realiza, cuando este concepto tiene que ver con «la construccion
reflexiva y sistemdtica de la propia experiencia en didlogo con la experiencia socialmente construida por
otros» (Zeichner, 1982).

No extrafia escuchar, aun hoy, a ciertos especialistas del Ministerio de Educacion y a acompafiantes peda-
gogicos aludir a la teoria como un elemento supérstite y abstracto, y manejar una concepcion errada de la
prdctica. Muchas veces, al hacer referencia al enfoque critico-reflexivo, al que el Minedu estd adscrito, reducen
el entendimiento de la prdctica a lo experiencia individual del mismo docente, cuando, por el contrario, la
prdctica debe aludir o «la experiencia social del profesoradoy. Ignoran el sentido dialéctico de la praxis,
que articula siempre el quehacer o accion docente con el saber pedagdgico tedrico.

Debido a esta vision que adn subsiste, las docentes se inclinan por esta comprension restringida de su trabajo
profesional; aunque también aparecen, ocasionalmente, manifestaciones de que cada vez le brindan un
lugar mds importante al conocimiento de perspectivas y enfoques tedricos.

Definitivamente, la influencia de la ECE opera de manera negativa en esfe avance inicial de las profesoras que
estamos destacando con relacion a un mayor acercamiento a la teoria. Las docentes se ven obligadas a prestar
mayor atencion a esfrategias y técnicas pedagagicas concretas que las ayuden a desarrollar mejor —y mas
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rdpido— las capacidades de sus estudiantes que se evaldan con la famosa prueba de noviembre. Y si, ademas,
como hemos estado viendo, la estrategia principal de aprendizaje es la aplicacion de las pruebas modelo ECE,
enfonces son menores adn las posibilidades de que las profesoras puedan interesarse por la teoria.

La mirada hacia la didactica es insuficiente, como ya hemos indicado, si ella no dialoga con el conocimiento
disciplinar, con el conocimiento del contenido pedagdgico, con el conocimiento del desarrollo de la infancia,
con el conocimiento de los procesos de aprendizaje y con el conocimiento del contexto sociocultural.

En el magisterio persiste una vieja creencia referida a la desvaloracion de la teoria frente a la practica. Se
cree que la teoria es simplemente un reflejo especular de la realidad cuya utilidad es puesta en duda. La
teoria es subvalorada como fuente valida de conocimiento, atribuyéndosele a la prdctica todo el mérito como
fuente de saber. Se suele desconocer el valor de la teoria en la experiencia profesional como fundamento,
sistematizacion y explicacion de la prdctica, desvirtuando su importante papel en la conversion de la practica
en experiencia profesional.

Por eso, como hemos venido sefialando, las bisquedas de las profesoras se orientan sobre todo a cuestiones
prdcticas. Sus inmersiones en Infernet para encontrar estrategias mds creativas y desafiantes, en el mejor
de los casos, o, simplemente, mds eficaces; o las bisquedas de editoriales que ofrezcan textos ideales que
brinden mds ejercitaciones con «problemas» o mds variedad de problemas, son prdcticas comunes entre las
profesoras. El intercambio de experiencias también se concentra en el compartir estrategias.

En algunos casos, también encontramos profesoras que hacen referencias generales a los enfoques; pero al
aludir a ellos pasan muy rapidamente a referirse a cuestiones metodoldgicas.

Una profesora del Cusco dice que ella trabaja con el enfoque comunicativo textual:

«Trabajo con el enfoque comunicativo textual. Para cada tema utilizo el enfoque. Si quiero
producir textos, sigo los pasos. Primero planifico, textualizo y, luego, reviso. Me ayuda
mucho PERUEDUCA. Me ilumina, me da buenas ideas. Estoy tratando de aplicar eso».

L profesora destaca lo que para ella es lo mds importante del enfoque: que le ofrece los pasos que debe
sequir. La profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, explica que trabaja con el mismo enfoque:

«Trabajamos con el enfoque comunicativo. Y luego también aplicamos la produccién, la
expresion oral. Utilizamos lo que es lectura en cadena, lectura en silencio, completar. Por

eiemplo, yo leo una oracién y los nifios lo completan algunas palabras».
) ¥ y p
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En este caso, la profesora hace referencia a las competencias del drea y pone como ejemplo del enfoque la
lectura en cadena, que no guarda relacion directa con el enfoque. Sin embargo, esta profesora reconoce que:

«La verdad es que lo que mds manejo es lo que es Matemiticas y Comunicacién; pero
lo que me falta mds informarme sobre Ciencia y Ambiente y Personal Social. Claro que
trabajo esto dentro de Comunicacion, pero me falta dominio de los procesos diddcticos
de las dos dreas que es Lectura y Produccion de Comunicacién. Ya mds o menos estoy
dominando Matematicas».

La profesora sabe que tiene algunas debilidades, pero enfatiza la necesidad de dominar los procesos diddc-
ticos. En general, al aludir a los enfoques las profesoras suelen referirse a las estrategias metodoldgicas, a
las cuestiones de diddctica.

Por otra parte, es importante sefialar los nuevos retos para las docentes que han emergido con los PAEV. Los
PAEV exigen a las profesoras entrar en el campo tedrico con el fin de poder entender y aplicar esfos diferentes
tipos de problemas con sus estudiantes. Sin entender esto, no podrian trabajar bien los problemas. Y, en
efecto, las docentes que mds dificultades tienen en el desarrollo de sus clases sobre los PAEV son aquellas
que menos han infentado abordar la teoria, a pesar de ser una teoria situada, de bajo nivel de abstraccion.

Al preguntarsele a la profesora Reina, del colegio C de Moguegua, sobre el enfoque con que trabaja en el
drea de Matemdticas, ella dice:

«Con resolucion de problemas. Tenemos materiales como semillas. Materiales estruc-
turados y no estructurados. Trabajan mejor. Pero primero hacemos el juego. Con los
materiales juegan un momento y luego hacemos la clase».

La profesora, como podemos observar, se refiere primero a los materiales como aspecto central del enfoque.
Luego alude al juego y, finalmente, hace una referencia genérica a la clase sin explicar mds. Al tratar el
tema de los enfoques, las profesoras no hablan acerca de sus fundamentos o de sus principios centrales.

Mds adelante, esta misma docente agrega:

«Para mi, en Matemdticas, la base es que conozcan bien los ndmeros. Para qué sirve sumar,
restar, el doble. Si no reconocen los nimeros... (niega con la cabeza). Yo he empezado
con el reconocimiento de niimeros, con juegos. Una vez que conocen del 1 al 100, ya
puedo empezar con otros temas».
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Con relacion al enfoque con el que trabaja en el drea de Comunicacion, la profesora dice:

«En Comunicacion, la base es que deben conocer bien las letras... no las letras, sino las
silabas, familias sildbicas. Aunque sé que estd prohibido, yo trabajo con el cartel sildbico.
Al momento que uno junta, ya tienen conocimiento. Tuve la oportunidad de que una
profesora me dijo: “trabaja con esto”. Yo he trabajado con familias sildbicas. Otros dicen
que para qué ensefio MA, si MA no significa nada. Yo respeto, pero a mi me ha funcionado.
Yo si, hasta el dia de hoy, he elaborado las tarjetas silbicas. Si yo tuviera algin alumno
que no supiera leer, dirfa que es un fracaso. Nunca he trabajado con letras sueltas. Estoy
contenta con las tarjetas sildbicas».

En cuanto a la conceptualizacion de los procesos pedagdgicos, que, a nuestro juicio, son el nicleo de
nuestra profesion, hay una falta de precision y claridad que ha generado, histéricamente, entendimientos
disimiles y contradictorios, empobrecidos y restringidos. Hay quienes conciben los procesos pedagdgicos
como la ensefianza. Hay quienes los entienden como una relacion entre la ensefianza y el aprendizaje.
Y hay quienes, como nosotros, los entendemos como la articulacion de la ensefianza, del aprendizaje,
del desarrollo infantil y del contexto sociocultural en la construccion de interacciones con las estudiantes.
A las dos primeras las denominamos conceptualizaciones pobres, por las consecuencias negativas que
trae a lo educacion.

El Marco de Buen Desempeio Pedagdgico resulta insuficiente para contar con una conceptualizacion potente,
consistente y rica sobre los procesos pedagdgicos. Es articuldndolo con los marcos de Darling-Hammond y
Bransford (2005) y el del Consejo Nacional de Investigacion de los Estados Unidos (2000) que encontramos
los fundamentos para proponer un concepto sdlido de ellos:

Los procesos pedagdgicos constituyen el nicleo de la profesionalidad docente. Nuestra funcion
pedagdgica no es solamente ensefiar. Nuestro quehacer es mds complejo. En ese sentido, defi-
nimos los procesos pedagdgicos como las articulaciones que realizamos a partir de la reflexion,
la planificacion, la implementacion y la evaluacion, de cara al trabajo formativo con nuestras
estudiantes, entre la ensefianza, el aprendizaje, el desarrollo infantil/adolescente y el contexto
socio cultural que enmarca la actuacion profesional docente. Estas articulaciones ponen en
movimiento a sujefos, conocimientos, recursos y realidades que estdn inscritos en estos cuatro
sub-procesos. (Leon, 2010: 2)

La definicion de los procesos pedaggicos como proceso de ensefianza por parte del MBDD y la ain mas
imprecisa y menos feliz definicion en las Sesiones de Aprendizaje del Minedu, que incluye el acopio de
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saberes previos, la motivacion, la gestion o acompafamiento y la evaluacion, no ayuda a comprender el
rol profesional que deben ejercer las profesoras.

Las profesoras tienen serias dificultades para comprender la diferencia entre los procesos pedagagicos que
deben generarse para que sus estudiantes aprendan y la evaluacion misma.

Sucede en el drea de Matemdticas en relacion con la resolucion de problemas.

En una reunién de las profesoras de segundo grado del colegio B de Ucayali, dialogan
sobre este tema. Las profesoras se extrafian cuando la directora les habla de los PVAE.
Lo tinico que atinan a decir sobre los problemas matemdticos es:

Profesora: «Hay palabritas que ellos [las y los estudiantes] deben saber. La cuestion estd
en la preguntan.

Frente a eso, la directora replica, sorprendida:
Directora: «Hay que entender todo el texto [del problema]. ;En su PCI estd el PVAE?».

Silencio total. Las profesoras no utilizan las Rutas del Aprendizaje como una guia orientadora
parasu trabajo. Y esto se corrobora en diferentes situaciones. En otro momento, cuando la di-
rectora pregunta si ellas usan el material base 10 0 el tablero posicional, una profesora responde:

Profesora: «En la prueba no se puede usar el base 10».

Las docentes no asocian la importancia de usar el material base 10 con el nivel de desarrollo cognitivo
de sus nifios y sus nifias. No les resulta obvio que las reglas que rigen un proceso de evaluacion fipo ECE
no deben determinar las estrategias metodologicas que desarrollan las docentes para que las niias y los
nifos aprendan.

Cuando la directora insiste en que, definitivamente, hay que trabajar con material concreto
y explica cémo debe trabajarse la representacién de distintas maneras, otra profesora opina:

Profesora: «Hay que trabajar en aquello que exige la ECE, en lo que nos piden. El tablero
posicional si viene en la prueban.

Para estas docentes hay que remodelar la actividad pedagogica para calzar en el formato ECE. Su manera
de recibir la ECE es inercial. La representacion de los Matemdticas como proceso clave del aprendizaje no
es relacionada con las posibilidades cognitivas de sus estudiantes.
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Mds adelante, en la misma reunion, se desarrolla la siguiente situacion:

La profesora A, al comentar que sus nifias y nifios usan palitos para realizar operaciones
matematicas, genera el siguiente intercambio:

Profesora del colegio B: «Eso de los palitos ha pasado de moda.
Directora: «;Qué significa que el nifio hace con palitos.
Profesora del colegio B: «Que no ha aprendido nadav.

Profesora del colegio C: «Debe buscar estrategias que no le tomen tiempo porque no
tienen tanto tiempo en la pruebay.

Directora: «§i los nifios hacen con palitos es porque la docente solo hace de esa manera.
Hay que dejar que los nifios usen diversas estrategias. El nifio va a desarrollar, pero hay
que promover que el nifio tenga diferentes estrategias».

Profesora del colegio A: «Son muy inteligentes».

Este didlogo pone de manifiesto, nuevamente, el escaso conocimiento de las profesoras B y C sobre el
desarrollo cognitivo de las estudiantes y la nula relacion que establecen entre aprendizaje y desarrollo. Su
dnico marco ordenador de lo que deben hacer en clase, de como deben ensefiar, es la ECE.

Las nifias y los nifios estdn siendo vistos, mds que por su nivel de desarrollo cognitivo, por el nivel que
obtienen en las pruebas tipo ECE. Las profesoras diferencian a sus estudiantes por los niveles de logro que
alcanzan en los llamados simulacros de la prueba censal. Se han convertido, asi, en nifias y nifios nivel 2,
nivel 1y nivel —1.

Cuando vuelvo al colegio A del Cusco después de un tiempo, la profesora me recibe
cabizbaja.

Profesora: «No sabe lo que ha pasado, profito?».
Investigador: ;Qué ha pasado?».

Profesora: «Se me ha ido mi nivel 2».
Investigador: ;...2 ;Quéd.

Profesora: «Marfa Mercedes, profito. Se la ha llevado su mamé a Maldonado. ;Y ahora?».
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Maria Mercedes, una nifia con rendimiento sobresaliente, se ha marchado de la escuela. La profesora hace
sus cuentas. Se preocupa. Una nifia de nivel 2 menos en su saln. Las nifias y los nifios ahora son niveles.
No son nifias y nifios.

La profesora Susana, del colegio A de Ucayali, tiene bien identificados a sus nifios y sus nifias del nivel
2. No puede evitar mostrar cierta preferencia hacia ellas. Por eso, cuando en la investigacion se realizan
algunas actividades evaluativas con las nifias y los nifios fuera del aula, ella se sorprende cuando pregunta
por los resultados.

Profesora: «;Qué tal salieron?.

Investigador: «Bien. ;Sabe quién resolvié todos los problemas muy bien?».
Profesora: Nicolds).

Investigador: «No. El tuvo muchas dificultades.

Profesora: «... Mmmm. Sara».

La profesora prueba con varios nombres.

Investigador: «Abrily.

Profesora: «Abril2» (Sus ojos se abren. Hace una mueca de incredulidad). «:Asi? Ve, pues».

Abril no estd clasificada en el nivel 2. Tampoco goza de lo simpatia de la profesora. Le suele llamar la
atencion en clase. Las pruebas tipo ECE que aplica, con frecuencia en el aula, no le han permitido identificar
sus potencialidades cognitivas.

Otro efecto del fendmeno ECE es que ha hecho reflexionar a las docentes sobre el tema de la diversidad.
Lo que queremos decir es que las profesoras empiezan a darse cuenta de que sus estudiantes aprenden
diferente. Y el hecho de que algunas, mds que otras, hayan logrado que sus estudiantes de los niveles
inferiores progresen, las alienta. Sin embargo, esto no significa que hagan cosas diferentes con disfintos
estudiantes. En absoluto. Su forma de atender las diferencias es haciendo una y ofra vez lo mismo, hasta
que las nifias y los nifios puedan salir de algin entrampamiento o dificultad.

La forma de entender la atencion a sus diferentes nifias y nifios es dandoles la oportunidad de que hagan
lo mismo que todos, pero mas veces, hasta que aprendan. No se ha incorporado la idea de una atencion
diferenciada segln ritmos, segin estilos, segn infeligencias predominantes. No. No se aplican estrategias
diferentes.
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Hemos sefialado que nuestra vision del escolar, del estudiante, estd muy marcada por nuestro descono-
cimiento del desarrollo infantil. Pero también se nutre de las regulaciones institucionales que definen a
la escuela y la convierten en un aparato de reproduccion social donde conviene imaginamos una infancia
homogénea, uniforme y abstracta para poder intervenir. Enfonces se emplea una logica comdn para atender
ol diversidad de individuos que educamos. En este contexto, las diferencias son opacadas, invisibilizadas,
estigmatizadas, discriminadas y excluidas. Y nuestra capacidad de influir, saludable y enriquecedoramente,
en los corazones y las mentes de las nifias y los nifios es afectada profundamente.

Persisten en algunas profesoras aspiraciones de homogeneidad, como lo expresa la profesora Susana del
colegio A de Ucayali:

«No puedo lograr en todos los nifios lo que yo quisiera. Yo quisiera que fueran como
Nicolds. Es un nifio que s capta todo. Me pongo a pensar. ;Como vivird este nifio? La
familia para mi es un factor muy importante. Las familias son muy diferentes. Y eso ya
no puedo manejar. Sale de mis manos. Sale de mi alcance».

Para esta profesora, la atencion a las diferencias entre sus estudiantes es un tema complicado. Es posible
que, por eso, en las clases de recuperacion o de nivelacion que realiza casi todos los dias después del horario
escolar, haga siempre prdcticamente lo mismo con todos sus estudiantes. No hace actividades diferenciadas.
Y, ademds, estas actividades de nivelacion tienen las mismas caracteristicas que sus clases regulares. Su
|ogica no estd puesta en responder a las necesidades de cada una de sus estudiantes, porque no sabe con
precision cudles son. Su logica es hacer mas de lo mismo, sequir practicando, seguir ejercitdndose.

Esta es la misma logica que se observa en las clases de reforzamiento de la ENSP. La docente-fortaleza hace
una misma actividad para las nifas y los nifios. Aplica una sesion que ya estd diseiiada por el Minedu. Es
su obligacion aplicar la sesion tal cual, a pesar de que no responda a las necesidades de las nifias y los
nifios. Una docente-fortaleza comenta:

«Estas son las sesiones que tengo que aplicar. Mis profesoras me exigen que trabaje otras
cosas porque sus hiflos tienen otros problemas. No puedo hacerlo. Tengo que seguir la
programacion que tengo».

Por el contrario, avanzado el afio escolar, las nifias y los nifios de la clase de la profesora A empiezan a
recibir reforzamiento con una docente de apoyo de la misma institucion educativa. Con esta docente las y
los estudiantes logran mayores progresos, porque esta profesora trabaja individualizadamente con cada
uno. Asi puede darse cuenta de sus dificultades y orientar personalizadamente a cada quien.
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La desatencion a las nifias y los nifios con problemas en el salon de clases es comdn en varias de las aulas
observadas. Las profesoras se las pueden arreglar con estudiantes que tienen un ritmo de aprendizaje mds
lento 0 que «se atracanx eventualmente en algunas actividades, o con ciertos aprendizajes; pero cuando el
problema es—aparente o realmente— mayor, no saben qué hacer. La Gnica decision que foman es derivarlos
a las aulas de la docente-fortaleza.

En otro colegio de Ucayali observamos el mismo problema.

En el aula de la profesora Gaby, del colegio B de Ucayali, hay un grupo de nifios con
dificultades. Mientras sus compafieras desarrollan la ficha de trabajo, ellas conversan,
juegan, pelean. No trabajan la ficha. La ficha tiene un nivel de demanda cognitiva que
excede sus posibilidades. Ni siquiera pueden leer. Pero, aunque la profesora sabe esto, les

sigue dando las mismas tareas que reciben los demds.

A pesar de que la profesora cuenta con una auxiliar, no aprovecha nunca su apoyo para
que pueda atender, por lo menos ella, a sus estudiantes con problemas con alguna ac-
tividad diferente. Mds bien, la auxiliar los arrea para que avancen la ficha. No le hacen
caso. No pueden.

La profesora Reina, del colegio C de Moquegua, hace referencia a sus preocupaciones por «el desnivel» entre
su aula y la ofra seccion de segundo grado:

«Mi meta es que suban, pero hay un gran problema. En el aula de segundo B hay nifios
que no... son nifios que han venido de otros colegios. No estdn parejos. Esa es una des-
ventaja que, de repente, no nos va a poder ayudar. En mi salén ya estdn lograditos. Yo
tengo un grupo parejito. No los he separado. Estos si saben. Estos no saben. Josué que
ni sabfa ni escribir. Tenfa a Mario que me lo han regresado de terceron.

Formacion continua de las docentes

Las docentes han reaccionado de diversas formas ante el refo de mejorar sus conocimientos pedagagicos.
Mientras hubo quienes encontraron respuestas a través de la autoformacion y la formacion, hubo también
quienes, ademds o solamente, optaron por revisar sus practicas y realizar aquellas mejoras que les parecieron
mds pertinentes. Asimismo, un sector muy apegado a malas prdcticas optd por buscar formulas ya disefia-
das, esperando que, aplicdndolas sin variaciones, generarian mejoras. Respecto de esto Gltimo, ya hemos
sefialado que el Minedu ha hecho lo suyo con la elaboracion de sus Unidades y Sesiones de Aprendizaje.
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Otra alternativa que ha surgido para la formacion docente son los diplomados, especializaciones, maestrias
y doctorados que ofrecen distintas universidades. Sin embargo, ninguna de las profesoras del estudio ha
optado por alguna de estas alternativas. Solo la profesora Delia, del colegio B del Cusco, hizo un curso de
Educacion Inclusiva en Lima con una beca en la USIL.

Algunas de las profesoras aluden como razones para no estar haciendo estudios mds especializados la
falta de tiempo, la crianza de hijas pequedias y su situacion econdmica. La profesora Vania, del colegio C
del Cusco, sefialo:

«Yo tengo dos hijos pequenitos. Me gusta estudiar, pero ahora no puedo estar pensando en
hacer alguna maestrfa. Serd para més adelante. Con mi esposo, incluso, siempre agarramos
el mismo grado para poder tener mds tiempo para dedicarme a mis hijos».

El Minedu también estd impulsando, a través de diversas universidades, un diplomado de Diddctica en
Matemdticas y Comunicacion, dirigido a las profesoras de tercer ciclo. De las nueve profesoras del estudio,
solo cuatro participan de él. En Moguegua no se estd implementando. Y dos colegios del Cusco no fueron
tomados en consideracion a pesar de su interés y del pedido que hicieron para que sus docentes sean incluidas.

La directora del colegio B de Ucayali valora mucho la importancia de la formacion de sus docentes. Nos dice:

«Mi colegio no fue considerado. Pero yo me he peleado para que consideren a mis pro-
fesoras. Me aceptaron. Asi que ahora estdn asistiendo a las clases de la UNAP».

La autoridad pedagogica del Minedu y su influencia en las prdcticas docentes

En el imaginario docente, el Ministerio de Educacion ocupa la cima del poder administrativo del sector. Y,
efectivamente, es asi. Pero, lejos de ser una simple y evidente constatacion, esta mirada estd impregnada
de una aureola de reverencia, por un lado, y de rebeldia, por el otro. Hay una mezcla de admiracion y
de desconfianza hacia él. Un reconocimiento y, al mismo tiempo, un rechazo. Necesidad de tomar sus
orienfaciones como brdjula y sensacion de confusion ante sus propuestas.

Resentimiento por su situacion econdmica y gratificacion ante ilusiones o convicciones de cambio y mejora.
En resumen, las docentes desarrollan un conjunto de sentimientos y actitudes encontradas hacia el ente
rector de la educacion; pero una postura bastante generalizada entre docentes adeptos y disidentes es la
de aceptar la condicion de autoridad pedagdgica del Ministerio de Educacion.
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En efecto, esta prdctica, profundamente instalada en el magisterio, se expresa en una especie de renuncia de
las docentes a la confianza en sus propias competencias y a su autonomia como profesionales. Se confunde
el principio de autoridad con la aceptacion irreflexiva de las propuestas y orienfaciones que provienen del
Ministerio de Educacion y sus implementadores.

Este hecho parece también responder a la logica del empleado que debe cumplir con lo que ordena el
iefe. Y se aleja de lo idea de una o un profesional que actia segin los criterios técnicos que emanan de su
formacion. Y es que el imaginario docente es un imaginario de jerarquias en un mundo escolar plagado de
normas. En ese mundo, las profesoras se ven y se sienten en la obligacion de cumplir estas normas. Esto
no significa que muchas docentes no las evadan cada vez que les sea posible, pero esa es otra historia. Y el
concepto de normas excede el campo de lo administrativo y lo funcional. Comprende también lo pedagdgico.
Y desde esta perspectiva, las propuestas pedagagicas del Ministerio de Educacion son leidas y entendidas
como normas que hay que aplicar, aunque a veces se nombren como orienfaciones o sugerencias.

La autoridad ministerial, las normas, son encarnadas por las funcionarias del Ministerio de Educacion, las
DRE y las UGEL. Ellas son la representacion visible de la autoridad en general y de la autoridad pedagdgica
en particular, las portadoras de la verdad pedagdgica, de lo que debe hacerse en las aulas. Y asi lo asumen
las docentes, en mayor o menor grado. Pueden considerarlas poco competentes, pero, aun asi, la tendencia
es a aceptar su palabra como la voz oficial del Ministerio. Las profesoras se suelen expresar en términos
como: «EI Ministerio nos pide que...», «El Minedu quiere que hagamos...», «De acuerdo a lo que manda el
Ministerio...». En todas estas expresiones se advierte, en la formay el contenido, la autoridad del Ministerio.

La situacion de estabilidad de las docentes puede cumplir un papel importante. Hay docentes nombradas que
se muestran reacias a aceptar las orientaciones de las especialistas y se enfrentan a ellas. No necesariamente
porque tengan razén o posean ofra forma de trabajo pedagagico, sino porque saben que las especialistas
no pueden afectar de ninguna manera la estabilidad de su puesto. No es necesario ser una buena docente
para atreverse a hacerles frente. En ofros casos, la oposicion a la especialista puede surgir de su propia
incompetencia y del valor de las profesoras de hacer prevalecer un trabajo bien hecho.

Por supuesto, no es solo la vision jerdrquica de la autoridad lo que lleva a las docentes a aceptar las normas
del Ministerio de Educacion o las orientaciones de las especialistas. Es también su débil nivel profesional.
Cuando las docentes no se sienten seguras de sus saberes profesionales, tienen muchas dudas o escaso efecto
en los aprendizajes de sus estudiantes; creen, ingenuamente, que adoptando las propuestas del Minedu
van a salir adelante con sus nifios y sus nifias. La realidad es mds compleja y demanda de ellas un mayor
desarrollo profesional que no se resuelve haciéndole la venia a lo que plantea el Ministerio.
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En lo actualidad, frente a la mayor presencia y preparacion de las acompafiantes pedagdgicas, las
especialistas han perdido peso y consideracion. A esto se suman las malas prdcticas de las especialistas
que despiertan el rechazo del profesorado. Hoy son las acompafiantes pedagdgicas quienes trabajan mds
cerca de las profesoras. Pero las docentes tienen claro que no poseen el poder de las especialistas. Pueden
tener autoridad pedagdgica, y hay quienes logran hacer de ella un factor de aceptacion y confianza; pero
este elemento no les abre las puertas de aquellas docentes que se resisten a hacer cualquier esfuerzo por
mejorar sus prdcficas.

El fenomeno ECE también ha influido en esta practica. Los resultados que obtienen las estudiantes en la
ECE empoderan a las profesoras. Les dan autoridad. Es muy claro el caso de Moquegua, donde las maestras
actGan con mayor autonomia que en ofras regiones con respecto a las orientaciones y al soporte que brinda
el Ministerio de Educacion. Solamente cuando han revisado bien este soporte, y se muestran de acuerdo,
los aceptan, aunque no del todo. Asi actian con respecto a las Sesiones de Aprendizaje o los Cuadernos de
Trabajo del Minedu que, finalmente, combinan con ofros recursos de los que ellas se agencian.

En las otras regiones —Cusco y Ucayali— las profesoras se muestran mds receptivas, pero, al igual que
sus compaiieras de Moquegua, expresan sus reparos frente a sus acompafiantes pedagégicas. Crifican su
nivel profesional y muestran poca confianza en sus orientaciones. Esta actitud varia entre ellas, pero es la
predominante. La formadora del PELA nacional de esta region afirma:

«En Moquegua tenemos nuestra forma de hacer las cosas. No vamos a estar imitando
lo que nos dice el Ministerio. Sin las Rutas del Aprendizaje ya habiamos ocupado el
primer lugar.

Ademds, los propios procesos autoformativos y formativos de las profesoras, mds su experiencia en el aula,
las proveen, en mayor o menor grado, de argumentos para dialogar con sus acompafantes.

Con todo, la autoridad pedagagica del Minedu sigue siendo un referente para las profesoras. El gran pro-
blema que subsiste es que esto hace que algunas de ellas miren las producciones del Minedu como recursos
inobjetables e infalibles, cuando no lo son, debido al nivel de especializacion de quienes los elaboran y el
bajo control de calidad de sus materiales.

En efecto, y aunque suene contradictorio, el nivel de especializacion de las especialistas del Minedu es
muy débil. Su presencia en la sede central obedece mds a razones de oportunidad que de auténtico cono-
cimiento. Aprenden sobre la marcha. Son docentes al igual que sus pares en las escuelas, con un mayor
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nivel de calificacion, pero que tienen serios problemas en la comprension y dominio de los enfoques, de
las metodologias y de las formas de implementarlos en las aulas. Y a este respecto, es preciso decir que la
responsabilidad es del Minedu, que no invierte en la formacion de sus cuadros profesionales.

La autoridad pedagdgica del Ministerio de Educacion debe fortalecerse por la calidad de sus propuestas,
asi como debe desarrollarse la autonomia docente con el fin de establecer un didlogo mds fecundo entre
ambas partes.

En la medida en que las diversas iniciativas ministeriales desarrolladas en el marco del fendmeno ECE han
estado explicitamente dirigidas a mejorar los desempeios del profesorado, no hay duda de que ha habido
ciertos efectos.

A nuestro juicio, y de acuerdo con las evidencias, nos encontramos ante un proceso positivo de cambio de
direccion. La mayoria de las profesoras, con excepcion de la profesora Adela del colegio C de Ucayali, han
experimentado algunas mejoras. En ciertos casos se trata de cambios y en ofros de ajustes, ya que son
profesoras que han continuado con un estilo de trabajo positivo que definia su performance previa, como
se aprecia con mayor claridad en las profesoras A de Moguegua y C del Cusco.

Estos cambios, sin embargo, son adn incipientes. Por ejemplo, el concepto de competencia puede estar
ahora mejor inferiorizado, como lo demuestra lo dicho por la profesora del Cusco:

«Una competencia es un saber actuar, este... que el nifio logre alo largo de la sesién lo que
se ha planificado y que sea competente pues de lo que tiene que saber su aprendizaje. Por

ejemplo, en Matemdticas, si el nifio ha logrado comprender el problema y lo ha resuelto,
la competencia estd lograda ;no?.

Pero la idea de lograr la competencia en una sesion o porque resuelve un problema es equivocada. Igualmente
errada es la idea sobre la importancia del conocimiento en un enfoque por competencias.

Pero la simple movilizacion de la reflexion docente en una u otra direccion es saludable y esperanzadora. Por
supuesto que seria mejor si esfe proceso se dirigiera con mayor nitidez hacia la construccion de una docente
mds solida, mds autonoma, mds creativa y mds critica; pero eso implicaria realizar mayores cambios en
las politicas educativas actuales.
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El conocimiento pedagdgico como receta

En el medio educativo se ha solido entender lo diddctica como un recetario. Y, con este concepto, se ha
asumido la adquisicion del conocimiento pedagdgico como un conjunto de recetas que nos han sido
entregadas a través de nuestra formacion inicial por terceros o por nuestra propia bisqueda y esfuerzo, y
cuya garantia de calidad reside en ser implementada siempre de la misma manera. Asi comprendido, el
conocimiento pedagogico estd mds alld de las diferencias entre los sujetos a los que atendemos, del modelo
de escuela, del confexto sociocultural. Lo aplicamos, cual plantilla, en cualquier realidad, por mds diversa
que esta sea de ofras.

¢En qué medida el fenomeno ECE estd contribuyendo a superar esta practica? Como ya hemos explicado,
los efectos de este fenomeno son contradictorios. En esta prctica, también.

Por un lado, un conjunto de iniciativas como el Marco de Buen Desempefio Docente, el Nuevo Marco
Curricular y las Rutas del Aprendizaje se orientaron a brindar al profesorado una idea mds sdlida sobre el
conocimiento pedagagico. Lamentablemente, incluso a algunos miembros del CNE las Rutas del Aprendizaje
les parecian sumamente extensas y dificiles de entender. Coincidian plenamente con aquel sector docente
poco inclinado hacia la lectura y el estudio.

De hecho, las citadas Rutas acercaron al profesorado a una vision mds rica y mds compleja del conocimiento
pedagogico. No pretendian plantear propuestas fdciles de ser aplicadas, sino comprender, precisamente,
el significado de los caminos por sequir para generar aprendizajes. Y para ello veian a las docentes como
profesionales reflexivas que debian apropiarse del conocimiento pedagdgico. Este intento fue de alguna
manera boicoteado con la aparicion de las Sesiones de Aprendizaje. Es verdad que las Rutas del Aprendizaje
continuaron, pero entre la alternativa de revisarlas o revisar las Sesiones de Aprendizaje que les prometian
respuestas prdcticas e inmediatas para el dia a dia, no fue dificil decidirse por las segundas.

La publicacion y la difusion de las Sesiones de Aprendizaje han contribuido a que las docentes sigan pen-
sando que el conocimiento pedagdgico, el verdaderamente valioso y prdctico, es aquel que les proporciona
estrategias o actividades concretas para ser implementadas directamente en las aulas.

La profesora Delia, del colegio B del Cusco, nos explica como ensefia a leer:

«Leer, leer. Practicar. Seguimos lo que son los pasos de los procesos didacticos en el drea
de Comunicacién. Estamos siguiendo los pasos para tener mejores resultados».
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Por otro lado, la actuacion de aquellas acompaiiantes pedagdgicas con una performance débil en relacion con
su funcion de asistencia técnica también las lleva a reforzar esta vision errada del conocimiento pedagagico
en las profesoras que asesoran.

El subdirector del colegio B del Cusco sefiala al respecto:

«Ahora estoy impulsando un proyecto educativo con la municipalidad provincial. Capa-
citamos a docentes. ;Qué nos han exigido los docentes de un colegio? {Que por qué no
les damos las sesiones ya desarrolladas para que las puedan implementar, como lo hace
el Ministerio de Educacién! A eso estd acostumbrando el Ministerio a los profesores, a
que se conviertan en simples aplicadores de sus propuestas. Ya no quieren ni pensar.

La prueba de la ECE, por su parte, tiene también un efecto restrictivo en esta practica. Al remitir al docente a
un terreno curricular pequeio, lo dirige hacia aquel aspecto de la pedagogia que se refiere a las capacidades
evaluadas en la ECE. Y al enfender, el profesorado y el Minedu, los procesos pedagagicos como ensefianza,
los comprenden como un conjunto de estrategias mefodoldgicas. A su vez, las docentes, al enfender la
ensefianza en una dindmica mecdnica de accion-reaccion, asumen que las estrategios metodoldgicas y las
actividades presentadas en las Sesiones de Aprendizaje son un conjunto de procedimientos por implementar
tal como estdn propuestos, es decir, como una receta pedagdgica. Ya hemos sefialado que el Minedu propone
las sesiones como recomendaciones, pero fambién hemos explicado por qué no son tomadas simplemente
Como sugerencias.



CAPITULO IV
La planificacion educativa

COMPETENCIA 2. Planifica la ensefianza de forma colegiada garantizando
la coherencia entre los aprendizajes que quiere lograr en sus estudiantes, el
proceso pedagogico, el uso de los recursos disponibles y la evaluacion, en
una programacion curricular en permanente revision.

Pese a su enorme importancia, la planificacion educativa en la escuela y el frabajo docente es una tarea
pedagdgica cuyo desarrollo sigue siendo un gran desafio. Particularmente en el Perd, la planificacion siempre
ha sido un fema engorroso, de dificil comprension y de implementacion poco prdctica. Aungue las profesoras
sefialan que siguen creyendo en su necesidad. La profesora Adela, del colegio C de Ucayali, nos dice:

«Hago un trabajo bien planificado para poder yo lograr qué es lo que quiero, a donde
quiero llegar; si no, no voy a saber por dénde ir, como un barco a la deriva.

En efecto, sin planificacion se cae en la improvisacion absoluta. Se necesita de una carta de navegacion en
el trabajo de docencia. Pero, en la prctica, parece que las docentes no estdn tan convencidas de un uso
demasiado riguroso de la planificacion. Es mds bien un referente que no es indispensable seguir.

El principal soporte para emprender un proceso de planificacion consistente es, a nuestro juicio, el conoci-
miento pedagdgico docente. Es todo el bagaje de conocimiento y experiencia que debe acumular de manera
sistemdtica lo que ha de guiar el proceso de planificacion. El significado y la importancia de este conocimiento
pedagdgico ya lo hemos analizado al reflexionar sobre la competencia anterior. Mientras que las docentes
fengan un conocimiento solido y una alta performance en las competencias de su campo profesional, cuentan
con la mejor referencia para la planificacion educativa. Si carecen de ello, como suele ocurrr, entonces la
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planificacion estard sujeta a los vaivenes de los cambios curriculares y de las intervenciones ministeriales
que pretenden influir en sus prdcticas docentes. Y no podran analizar criticamente los aportes que infentan
alcanzar. Cuanto menor es su conocimiento pedagagico y su desarrollo profesional, menor es su autonomia
y mayores son las inferferencias para desarrollar un trabajo Gptimo en las escuelas.

La forma de concebir la planificacion es, comdnmente, muy plana. Se dejan de lado importantes elementos
que deben tomarse o son conceptualizados pobre o deficientemente. Por ejemplo, en la planificacion deberian
trabajarse seriamente los saberes previos. La profesora que planifica tendria que preguntarse acerca de los posibles
cambios conceptuales que van a producirse en la mente de las nifias y los nifios con relacion a los contenidos
de aprendizaje que va a desarrollar. Los saberes previos no se recuperan porque i, sino para poder anclar los
nuevos aprendizajes en las estructuras cognitivas de quienes aprenden. Y la profesora debe fener daridad sobre
los posibles cambios conceptuales que se van a producir con respecto a alguna nocion. De ofra manera, como se
puede plantear estrategias para acompaiar a sus estudiantes frente al conflicto cognifivo, cuando este tiene lugar,
y darle soporte para que se apropie de —o se produzca— un proceso de acomodacion dptimo. La importancia que
se atribuye a los saberes previos debe evidenciarse en la forma como los tomamos en cuenta en la planificacion.

Lo mismo sucede con respecto a la importancia que tiene hoy en el aprendizaje que las nifias y los nifios
consfruyan marcos conceptuales de referencia para poder incorporar los nuevos aprendizajes. Los aprendi-
zajes no se asimilan como elementos sueltos. No deben ser apropiados como unidades aisladas. Deben ser
articulados a una estructura mayor con la que estdn conectados. Por ejemplo, si las estudiantes aprenden
que la adicion puede entenderse también como la unién de dos cantidades, esta nocion debe asociarse
a un marco que podria ser, concretamente, el marco conceptual de la adicion donde cada nifia o nifio ird
incorporando nuevos significados de la adicion, nuevas formas de operar la adicion, estrategias de calculo
y estimacion, formas de representacion de problemas de adiccion, etcétera. Mientras mds articulado y
conectado esté todo este conjunto de saberes y habilidades sobre la adicion, mds competentes serdn las
nifias y los nifios, porque desarrollardn un conocimiento matemadtico mds consistente.

Esto significa que en el proceso de planificacion se deberd pensar en como asociar el nuevo aprendizaje con
los marcos conceptuales que ya tienen las estudiantes. Y ello tampoco es considerado en la planificacion.

Asi como el acopio de saberes previos y la construccion de marcos conceptuales no son incluidos en la pla-
nificacion, fampoco se toma en cuenta la incorporacion de procesos metacognitivos y de retroalimentacion,
tan importantes para el logro de aprendizajes y para el desarrollo del aprendizaje auténomo.

El concepto de metacognicion que difunde el Minedu a través de sus Sesiones de Aprendizaje es el que todo
especialista en metacognicion considera mds trivial. Es la version mds pobre que puede proponerse en el
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proceso de aprendizaje. Se presenta como un momento final de la clase basado en preguntas superficiales
que no pueden tener ningln efecto en el desarrollo de habilidades metacognitivas en las nifias y los nifios.
Estas preguntas suelen ser: équé aprendiste?, écomo aprendiste?, éte gustd lo que aprendiste?

La metacognicion se incluye en la planificacion para desarrollar habilidades metacognitivas. Y ello requiere
de un cuidadoso proceso de planificacion asociado a los aprendizajes que se quieren lograr. Esto no consiste
en aplicar una plantilla sino en reflexionar qué procesos desarrollar con el fin de que las estudiantes puedan
reqular su proceso de aprendizaje conscientemente. Y el desarrollo de habilidades metacognitivas tiene
que planificarse asociado a los procesos de ensefianza y expresarse en el andamiaje pedagdgico que van
armando las docentes para garantizar los aprendizajes.

Enfatizamos estas tres ideas porque son los tres principales hallazgos de la investigacion pedagdgica de las
dltimas décadas y los que tienen mayor incidencia en el desarrollo de aprendizajes dptimos (NRC, 2000). Y
en ese senfido, su ausencia en el proceso de planificacion es una sefial de alarma en un proceso de bisqueda
de mejoras educativas en el contexto del fenomeno ECE.

Las dificultades de la planificacion tienen mucho que ver, también, con las caracteristicas de nuestros
curriculos: enrevesados, complejos y extensos. Un punto de partida difuso e inconsistente. Un punto de
apoyo poco prdctico que ha dejado de ser el marco de referencia para planificar, siendo progresivamente
sustituido por las Rutas del Aprendizaje y, posteriormente, por las Sesiones de Aprendizaje. La profesora
Vania, del colegio C del Cusco, afirma:

«Ah, al DCN [Disefo Curricular Nacional] ya no lo uso porque hablamos de las Rutas.
El DCN es solo para Educacién Fisica que yo no lo dicto y lo de Religion. Asi que al
DCN mismo no, solamente lo que son las Rutas».

Las demds profesoras afirman cosas muy similares. Hacen un uso muy especifico del curriculo o lo han
descartado totalmente. La profesora Delia, del colegio B del Cusco, nos dice:

«El curriculo nos sirve para integrar, pues. De todas maneras, hay que integrar las dreas de
arte, de religion. Y eso no estd todavia en las Rutas. Hay que integrar. ;De qué documento
saco? Entonces, solamente lo puedo sacar del DCN porque allf esté.

Tanto la gestion de la exministra Salas, en su afdn de ir abandonando el DCN, como la del exministro
Saavedra, con posturas ambiguas con respecto al cambio de curriculo, lograron que este fuera prdcticamente
eliminado como dispositivo referencial del trabajo docente.
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Pero el curriculo no solo es un listado de aprendizajes. Nos presenta una vision de la educacion. Brinda
un norte para lo formacion de las estudiantes. Sin curriculo, el profesorado pierde el sentido de su trabajo
pedagogico. Y hoy, ese sentido se pretende sustituir por metas, por una sensacion de eficacia, por logros
medibles. Y, en realidad, no deberia haber contradiccion entre lo uno y lo otro. Ahora, las docentes tam-
poco tienen que embarcarse en aventuras curriculares de baja intensidad. Y de las Rutas del Aprendizaje
pasamos a las Sesiones de Aprendizaje, que representan un giro de 180° en lo que el Minedu espera de
la actuacion profesional docente. Con las Rutas del Aprendizaje las docentes tenian que reflexionar, crear,
planificar y poner en practica sus ideas. Ahora solo tienen que aplicar Sesiones de Aprendizaje. Y, como
bien dice la profesora Vania:

«Yo creo que lo mejor es. .. ;Mirel, ;dénde aprende mds el docente? Porque el afio pasado
fue eso de los procesos didacticos, procesos pedagdgicos. El afio pasado recién se dio el
cambio de esto, en todas las dreas. Yo creo que un docente aprende dénde colocar los
procesos y toda la secuencia, cuando ¢l mismo hace las Sesiones de Aprendizaje. Porque
cuando solamente utiliza la herramienta del Ministerio, no se va a dar cuenta hacia dénde
va cada proceso diddcticon.

Efectivamente, como dice esta profesora, es en la medida en que la docente planifica que se apropia de
nuevos enfoques, de nuevas metodologias, de nuevos formatos. Cuando aplica lo que otros han planificado,
no llega a comprender ni a aplicar bien lo que se le propone. Y, entonces, a la falta de vision educativa se
afiade la falta de reflexion y de planificacion pedagdgicas.

Planificar en funcion de los resultados de la ECE

En el contexto del fenomeno ECE, las profesoras reciben un mandato univoco: desarrollar las capacidades
que son evaluadas en la ECE. Y, convencidas o poco convencidas, empiezan a operar en esa direccion.
Por supuesto que varias profesoras de este estudio expresan, de manera explicita, que su trabajo no gira
en formo de lo ECE y que tampoco planifican, exclusivamente, las dreas de Comunicacion y Matematicas.

La profesora Amelia, del colegio B de Moquegua, dice:

«No solo hacemos Matemdticas y Comunicacion. Trabajamos las otras 4reas, también.
Nos preocupa también la formacién de valores que se estd perdiendo en la actualidady.

Preservan en sus horarios los tiempos para desarrollar otras dreas o, como dicen y hacen: integran las
ofras dreas con Comunicacion, principalmente, y con Matemdticas, en segundo orden. En esa direccion, la
profesora sefiala:
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«Trabajamos Personal Social, Ciencia y Ambiente, Religién. No hemos dejado de trabajar
otras dreas. Lo que hacemos ahora es que transversalizamos. Al hacer Religion trabajamos
Comunicacién. En Ciencias también hay que leer.

No obstante su discurso y sus buenas intenciones, hay una focalizacion contundente en las dos dreas curri-
culares sefaladas. Valga indicar que esta priorizacion en Matematicas y Comunicacion no es una situacion
exclusiva de esfos tiempos de la ECE.

Indudablemente, la ECE ha provocado que las docentes pongan mayor atencion a esas dos dreas, que,
por cierto, ya confaban con un mayor tiempo en el horario escolar desde que, se podria decir, la escuela
es escuela. Incluso invadiendo, con frecuencia, los tiempos de dreas curriculares consideradas de menor
importancia. La ECE no ha provocado, como se especula, que estas dreas curriculares ocupen la mayor parte
del horario escolar. Siempre ha sido asi. Los efectos corren por otra direccion.

Antes se ocupaba el tiempo de las demds dreas porque las estrategias utilizadas no permitian alcanzar
logros y se consideraba que, con mds tiempo, habria mds posibilidades de producir algin aprendizaje en
Matematicas y Comunicacion. Ahora la situacion es totalmente diferente. Se foman tiempos de otras dreas
porque se quiere alcanzar mds logros de los que ya se consiguen fan solo con los tiempos propios del horario
de las dreas de Comunicacion y Matematicas, haciendo uso de estrategias mas efectivas o con la organizacion
de un trabajo mds sistemdtico. Se puede decir que ahora las profesoras van por mds.

En términos concretos, esta mayor atencion significa que las profesoras tienen una mayor preocupacion en que,
en el tiempo que destinan a las dreas senaladas, las estudiantes logren aprendizajes. Ya no se desarrollan
los contenidos solo «por pasar» y cumplir con lo que indica el curriculo, sino que hay una consciencia de
que debe haber logros de aprendizaje y de que ellos serdn evaluados.

Es necesario indicar que con el fendmeno ECE, hasta la aparicion de las Sesiones de Aprendizaje, se
habia generado en un segmento del profesorado del tercer ciclo una mayor preocupacion e inferés por la
programacion curricular. Esto implicd un cambio con respecto a una de las practicas de planificacion que
prevalecian durante el colapso educativo: «la planificacion sin norte pedagdgico. Este cambio empezo a
llevar a pensar en procesos con una infencion claramente definida. Se buscaba incrementar el nivel de logros
del aprendizaie, al menos, en algunas capacidades del curriculo. Y si bien este cambio implico, sobre todo,
la bisqueda de estrategias metodoldgicas, fue realmente importante.

Con la llegada de las Sesiones de Aprendizaje se produjeron cambios. Aquellas docentes que empezaron a
aplicarlas ya no tuvieron necesidad de planificar, por lo menos, igual que antes. Otras siguieron trabajando
con sus propias planificaciones.
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En un contexto internacional en el que se reflexiona y se plantean interrogantes sobre el papel de la escuela
contempordnea en una sociedad mds compleja que impone mayores demandas, llama la atencion que, en
el Per(, solo se le exijan logros en unas cuantas capacidades bdsicas. Cuando la tendencia es a maximizar
las exigencias, en nuestro pais se minimizan. «Todos tienen mayores expectativas de la escuela de hoy de
las que se tenian hace 100 afios» (NRC, 2000: 131).

EI DCN planteaba ya una serie de exigencias nuevas a la escuela. Lo mismo hacia el Nuevo Marco Curricular,
y lo mismo hard ahora el novisimo Curriculo Nacional. Un conjunto de enfoques incorporados en el curriculo
demandan nuevos aprendizajes sobre los que la escuela antes no s interes6, pero que son relevantes.

Esos nuevos enfoques, en realidad, plantearon demandas que la escuela no asumid, y que ni los mismos
curriculos infegraron a su estructura. Quedaron como femas o enfoques transversales que no fueron puestos
en operacion adecuadamente, salvo en algunas guias. Finalmente, estos temas quedaron convertidos en
banderillas que las docentes insertaban como sefiales en la planificacion de sus unidades diddcticas, pero
sin ninguna consecuencia practica para las actividades que desarrollaban.

Todo esto ha ido desapareciendo de la planificacion con el fenomeno ECE, con excepcion de aquellas escuelas
cuyos temas transversales emergen de su propia planificacion institucional, como el colegio A del Cusco, pero
que tampoco tiene alguna repercusion en el trabajo pedagdgico cotidiano. Son banderillas institucionales
propias que también carecen de alguna relevancia prdctica.

Puede parecer que esto no reviste, entonces, importancia alguna, porque no se ha perdido nada. Con
respecto al pasado, posiblemente. Pero con respecto a un horizonte mejor, si. Las banderillas indicaban,
por lo menos, desafios pendientes. Le planteaban al profesorado problemas por resolver pedagdgicamente.
Ahora no hay retos que superar. Hoy en dia solo se forman sujetos en unos cuantos aprendizajes bdsicos;
como aprendices rutinarios, ademds. La escuela sigue exigiéndoles a las docentes respuestas frente a lo que
les plantean estos enfoques sobre la equidad de género, la formacion ciudadana, la inclusion educativa, la
interculturalidad; pero ahora ellas consideran que ya no tienen obligacion de trabajarlos.

Frente a estas afirmaciones que provienen de lo que ha sido encontrado en las aulas donde se ha realizado
este estudio, podria contraargumentarse que las Rutas y las Sesiones de Aprendizae, asi como los textos
y Cuademos de Trabajo del Minedu, abordan y desarrollan otras dreas del curriculo. No estan orientadas
solo hacia unas cuantas capacidades. Y que no existe ninguna direccion explicita que oriente u ordene al
profesorado a someterse a los parametros de la ECE. Y, en efecto, es asi. Las Sesiones de Aprendizaje, incluso,
han ampliado el conjunto de capacidades que deben desarrollarse en la escuela, ademds de intentar llamar
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la atencion del profesorado sobre los procesos y no solamente en los resultados. Pero esta es una de las
contradicciones que se manifiestan en el fenomeno ECE.

Evidencian el conflicto existente entre dos tendencias en pugna. Ademds, el Minedu no es solo responsable
de lo que produce en materia de normas, orientaciones o materiales, sino también de los efectos que genera
en fodo el sistema educativo y, especialmente, en las aulas. Y si en las aulas se privilegian las capacidades
evaluadas en la ECE y ese no es el propdsito, algo debe estar marchando mal y tiene que revisarse.

Al margen de las Rutas, las Sesiones, los materiales y otras expresiones de las contradicciones que se
producen dentro del fenomeno ECE, las politicas del Minedu han trazado, claramente, una direccion para
la planificacion del trabajo docente: incrementar los resultados de la ECE. Basta con revisar las politicas de
gestion escolar y las de incentivos del Bono-Escuela para encontrar evidencias de lo que afirmamos. En las
politicas mds vinculadas a los ejes de Aprendizajes y de Docencia es posible hallar orientaciones dirigidas
hacia otra direccion, pero los énfasis alrededor de la ECE estdn muy bien marcados.

Podemos agregar una evidencia adicional. éPor qué ahora las docentes se esmeran en aplicar las sesiones
del Minedu en algunas regiones de este estudio? Porque creen que aplicando esas sesiones de aprendizaje
van a mejorar en los resultados de la ECE. No lo afirma el Minedu directamente. EI Minedu asevera que
las Sesiones apuntan a mejorar los desempefios docentes. Y el Minedu sostiene un discurso de mejora de
desempeios docentes para mejorar los resultados de aprendizaie. Y los resultados de aprendizaje que estdn
en vitrina son los de la ECE. Es, simplemente, un efecto indirecto y buscado.

En el Cusco, especialmente, las docentes estdn convencidas de que las Sesiones de Aprendizaje contribuyen
a mejorar los resultados a pesar de que las sesiones no tengan, explicitamente, esa orientacion. La profesora
Juzmin, del A colegio del Cusco, afirma:

«Y creo que, al facilitarnos el Ministerio, tanto las unidades, las sesiones, estd justamente
involucrado con la ECE, porque el reflejo de todo es la ECE. Mejorar las estrategias con
ese aporte. Creo que ese es el propdsiton.

Las profesoras, entonces, en mayor o menor grado, desarrollan su trabajo tensionadas por las dos corrientes
previamente sefialadas: la de atender solo a los resultados de la ECE y la de hacer un trabajo formativo de
calidad, con sentido y horizonte. Y, en ese sentido, las docentes, con las limitaciones sefialadas, infentan
planificar aprendizajes en todas las dreas del curriculo.
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La ECE y las Rutas del Aprendizaje

El fendmeno ECE ha hecho que la relacion entre ensefianza y aprendizaje recupere su relevancia. En ofras
palabras, las profesoras reconocen ahora que los aprendizajes dependen, hasta cierto punto, de su inter-
vencion. Y, simultaneamente, como hemos sefialado en acdpites anteriores, esto ha llevado a las maestras
a poner mayor inferés en su formacion. La ensefianza, obviamente, se beneficia con una mayor formacion
0 autoformacion del profesorado. Este cambio tiene conexion con los procesos de transformacion incluidas
en la Ley de Reforma Magisterial. Sin embargo, el fenomeno ECE ha sesgado las necesidades de formacion
y autoformacion docente hacia una direccion determinada. Direccion que tiene que ver con la preocupacion
de incrementar los puntajes en la evaluacion censal.

A nuestro juicio, la comprension de estas interconexiones en la reflexion docente llevo al Minedu, acertada-
mente, a la elaboracion de las Rutas del Aprendizaje con el propdsito de aminorar esta relacion equivocada
entre ECE y formacion docente. A través de este recurso, se pretendia que las profesoras tuvieran acceso a
un buen material de autoformacion. Las Rutas del Aprendizaje propiciaban una reflexion bdsica sobre sus
prdcticas y sobre los enfoques y estrategias que podrian contribuir a su mejora. Fueron un aporte para el
conocimiento pedagdgico docente.

Sin embargo, estas Rutas no solamente eran un desafio en tanto retaban a las profesoras a innovar; sino
que también lo eran porque impelian a las profesoras a leer, una prdctica poco instalada en su quehacer.
Este doble desafio implicaba un gran esfuerzo. Sabemos, a partir de otras experiencias (Ledn, 2014a), que
hay profesoras que asumieron el reto, individual y grupalmente, cuando aparecieron las Rutas. La profesora
del Cusco nos explica que las Rutas del Aprendizaje no son un material dificil de comprender:

«Yo pienso que no, mds bien te ayuda a trabajar en orden, yo creo que més bien te ordena,
de verdad, como le digo, hasta hace un afio yo a veces por el facilismo, préstame y de
repente mal o bien agarraba la idea de otro y bueno también aportaba. En cambio, ahora
agarro los documentos, me cifio, voy leyendo y voy aprendiendo mds. Porque de verdad
te ayuda, son herramientas que te ayudan».

Lo cierto es que parece que la relacion con el texto escrito sigue siendo un problema entre las profesoras. En
todo caso, se nota que hay algunas que prefieren hacer bisquedas de informacion «picandox estrategias de
aquiy de alld. Algunas se han convertido en buscadoras de Internet; es el caso de aquellas de las instituciones
A de Ucayali, y Ay Cde Moquegua, o el de las profesoras de los colegios B y C del Cusco, respectivamente.
Otras prefieren intercambiar o recibir informacion de sus colegas, como la profesora Jazmin del colegio A
del Cusco o las profesoras de los colegios B de Ucayali y Moguegua.



LA PLANIFICACION EDUCATIVA 135

Y mientras que algunas reflexionan sobre la informacion encontrada y la implementan con mayor creatividad,
otras aplican las estrategias tal cual, como si fueran recetas de cocina, sin ponerle su propia sazon.

En el caso de las profesoras que participaron en este estudio, no podemos dar cuenta de un importante
proceso de inmersion en las Rutas del Aprendizaje. Varias de ellas afirman conocer este material. Algunas
mds que otras. Unas conocen algunas estrategias e ideas de las Rutas del Aprendizaje. Y unas pocas muestran
desconocerlos. La situacion es bastante dispareja.

Programacion curricular, institucional y el Plan Anual de Trabajo para la Mejora de
los Aprendizajes (PATMA)

Los procesos de programacion curricular que desarrollan las profesoras se enmarcan, con mayor o menor
coherencia, en la planificacion institucional que realizan las escuelas. Estos procesos de planificacion
institucional varian enormemente de una institucion a otra. Dependen, principalmente, de la tradicion de
cada institucion educativa y del liderazgo de su equipo directivo.

El PATMA ha impreso un esfilo de hacer la planificacion en las insfituciones educativas. En general, se
observa que se ha dejado atrds la reflexion sobre el Proyecto Educativo Institucional (PEl) de cada institucion
educativa donde esto se hacia para trabajar con base en una plantilla idéntica para todas. No es que el
PATMA prohiba revisar el PEI; pero, en la practica, por falta de tiempo o de vision, las escuelas tienden a
usar exclusivamente el PATMA como instrumento de planificacion institucional.

Como sabemos, el PATMA estd organizado alrededor de los ocho compromisos de gestion que ha establecido el
Minedu. Todos ellos estdn dirigidos a mejorar los aprendizajes. Sin embargo, solo se ocupan de los resultados
de la ECE en el primer compromiso, como si la educacion debiera girar en torno a los resultados censales.
Si este PATMA se hiciera bien y abarcara los aprendizajes estipulados en el curriculo, seria un avance,
principalmente, para aquellos colegios que no planificaban. Pero siendo su marco de calidad educativa tan
reducido e implementdndose mecanicamente, no tiene mayor significacion. Por el contrario, empobrece
las prdcticas de planificacion institucional en aquellas instituciones donde se la practicaba en cierto nivel.

Muy poca atencion se pone en el andlisis de los factores que podrian afectar las mejoras. Las fortalezas y
debilidades se reflexionan poco. Y las actividades, estrategias o pasos para la implementacion del Plan se
enuncian sin mayor profundizacion.

De todos los compromisos del PATMA, es el octavo el que se implementa de manera ejecutiva, pero es el nimero
1, sobre el progreso anual del aprendizaje de todas y todos los estudiantes, el que recibe la mayor atencion. Y,
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segin el nivel de funcionamiento institucional, la preocupacion de las directoras y la responsabilidad docente,
se presta atencion a los demds compromisos de acuerdo con el nivel de impacto que se considere que tienen en
los aprendizajes en el siguiente orden: Compromiso 4: uso efectivo del tiempo en el aula; Compromiso 7: uso
adecuado de materiales educativos; Compromiso 6: uso adecuado de las Rutas del Aprendizaje (compromiso
que en la practica ha sido sustituido por avance en el desarrollo de las Sesiones de Aprendizaje); Compromiso
3: uso efectivo del tiempo en la insfitucion; Compromiso 2: retencion interanual de estudiantes; y, por dltimo,
Compromiso 7: percepcion de los actores educativos sobre el clima escolar de la institucion educativa.

De hecho, la preocupacion por la ECE determina, en la actualidad, el proceso de gestion; gestion que ha
sido definida como «centrada en los aprendizajes», pero que en realidad podria calificarse como «gestion
centrada en la ECE». Si bien es cierto lo gestion toma como eje los aprendizajes, estos solo son aquellos
que se evaltan en la ECE: es esta la que ha definido cudles son los aprendizajes alrededor de los cuales
gira hoy la gestion escolar y educativa.

A continuacion, desarrollaremos algunos de los desempefios de la segunda competencia y los vincularemos
con los hallazgos encontrados durante la investigacion.

Desempeiio 4. Elabora la programacion curricular analizando con sus compaiieros
el plan mds pertinente a la realidad de sv aula, articulando de manera coherente
los aprendizajes que se promueven, las caracteristicas de los estudiantes y las
estrategias y medios seleccionados.

Las repercusiones de la programacion en el trabajo cotidiano de las profesoras son muy variables. Las
docentes la asumen como una referencia de importancia mediana y baja. Esto quiere decir que la imple-
mentacion del trabajo educativo en el aula no se ajusta estrictamente a lo planificado. Las profesoras no
siguen consistentemente lo programado ni siquiera cuando aplican las Sesiones de Aprendizaje del Minedu.
Esto no refleja, en modo alguno, flexibilidad, sino mds bien falta de comprension de la importancia de una
solida coherencia entre lo que se prevé y lo que se hace en el aula. Esta falta de comprension genera serios
problemas en la conduccion de la ensefianza.

Una caracteristica del trabajo con unidades diddcticas es la escasa importancia de su contenido y su propé-
sito de ser «unidad». Se diluyen muy fdcil y rapidamente a lo largo de las clases en los casos de aquellas
profesoras que se encargan de disefiar su programacion. Ninguna persona podria inferir cudl es el nicleo
de lo unidad a partir de la observacion. El tema de la unidad que, supuestamente, deberia arficular una
estructura y un conjunto de aprendizajes, no aparece en el desarrollo de las clases. Las actividades de cada
drea curricular si guardan, en el caso de algunas profesoras, un encadenamiento lagico a lo largo de un
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periodo. Solo cuando se toma como tema de la unidad las fiestas regionales de aniversario o de alguna otra
indole, el concepto de ella funciona y se puede ver un concatenamiento entre las actividades educativas.
No es el caso de las unidades diddcticas que elabora el Minedu, que sostienen muy bien sus lineas de
desarrollo temdtico a lo largo de las Sesiones de Aprendizaje. Veamos, a continuacion, lo que ha sucedido
en las aulas respecto de este desempeiio.

La implementacion del proceso de planificacion en las instituciones educativas es muy diversa, también con
relacion a si la programacion curricular se hace en equipo o en forma individual.

Es en el colegio B de Moquegua donde se hace un trabajo mds intensivo de planificacion en equipo. Las
profesoras del grado se reGnen semanalmente para programar el trabajo. En estas reuniones se cuenta
con la intervencion constante de la subdirectora de Primaria. A veces ella participa directamente, de las
reuniones, y ofras veces deja lus orientaciones para que sean tomadas en cuenta.

En la reunién semanal de planificacion las profesoras revisan los contenidos a desarrollar
la siguiente semana.

Profesora 3: «Dia lunes, ;qué vamos a hacer? ;Ya vamos a estar en las monedas?.
Amelia: «Ya comencé aye.

Profesora 3: «;Conocen o reconocen? Porque ya hemos trabajado el afio pasado las
monedas».

Profesora 2: «Reconoceny.

Profesora 3: «El lunes, monedas? ;Y el martes, billetes?.
Amelia: «Ya hicimos junto».

Profesora 3: «;Y en Comunicacion?».

Profesora 4: «No hemos hecho trabalenguas».

Profesora 3: «;En Matematicas ya hemos terminado?».
Profesora 4: «Todavia. Faltan situaciones aditivas».

Profesora 3: «Antes de las monedas, ;no hacemos mitad, doble y triple? No hemos tra-
bajado triplen.

Profesora 4: «Entonces, el lunes trabajamos triple.
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El estilo de planificacion es sumamente expeditivo. La preocupacion de las profesoras se centra en la se-
leccion de los contenidos. No hay ningdn nivel de reflexion. No analizan por qué conviene —o no— trabajar
tal contenido. Simplemente, aprueban o no aprueban. No se inferrogan sobre cémo lo van a hacer. No
intercambian ideas. Si hay alguien que ya avanza el tema, no le preguntan cémo lo hizo o cémo pudo haber
avanzado mds rapido. Todas las infervenciones son expeditivas. La profesora que va tomando nota pregunta
y las demds responden. Tampoco hay opinion. La articulacion entre los aprendizajes, las caracteristicas de
los estudiantes y las estrategias y medios seleccionados estd, fambién, ausente.

El proceso de programacion estd impregnado por la ECE. En el colegio B de Moguegua, por ejemplo, mientras
van seleccionando los contenidos que trabajardn, las profesoras hacen todo el tiempo comentarios sobre los
niveles de logro que estdn alcanzando sus nifios y sus niias y sobre la ECE:

Profesora 3: «Los chicos que estdn en el nivel -1 no mejoran».

Profesora 2: «Una que es dura como una piedra, ha salido en nivel 2 (se rie). ¢Qué

bien, hija! le he dicho.

Profesora 3: «Hay que felicitarlos. Se sienten bien».

En el colegio A del Cusco la planificacion que realizan las tres docentes se hace con bastante autonomia.
Suelen hacerla solas. Pero también, eventualmente, la subdirectora puede convocar a las profesoras de todos
los grados para planificar la unidad, como se puede apreciar en el siguiente registro.

En la reunion se produce un intento de intercambiar ideas sobre lo que significa la iden-
tidad cultural, pero a pesar del recojo de ideas via tarjetas, no se llega a consolidar una
idea clara sobre ella. Se pasa rdpidamente a ver qué fiestas se celebran. Y sobre el sentido
que tiene el trabajo pedagdgico sobre la identidad cultural, se dice muy poco.

Mds adelante continda asi la reunion:

Sobre el sentido de la unidad

En el colegio A del Cusco se desarrolla una reunion con todas las docentes de Primaria.
Van a planificar la unidad. Esta vez no seguirdn las Unidades y Sesiones de Aprendizaje
del Minedu porque van a desarrollar la unidad de las fiestas del Cusco. A diferencia de
otros registros, en esta oportunidad se plantea el tema del sentido de la unidad, que es
colocado por la subdirectora.
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Subdirectora: «Para eso, necesito saber qué estamos entendiendo por identidad cultural.
;Podemos hablar de identidad natural?».

Profesora Nancy: «La identidad cultural es reconocerse a si mismo desde su origen cul-
tural. Con ese reconocimiento de tu yo y de lo que implica ese grupo. Es también su
comida, su idiomay.

ubdirectora: «Nancy ya nos estd haciendo una diferenciacion entre identidad cultura
Subdirectora: «Nancy y té haciendo una dif tre identidad cultural
y naturab.

La profesora recalca que ella ha hablado de identidad natural y que Nancy ha hablado
de identidad cultural. Reparte tarjetas para que escriban lo que entienden por identidad
cultural. Las profesoras escriben en las tarjetas. Una docente comenta y no escribe.

La profesora Jeannette habla sobre la consciencia ambiental.

Subdirectora: «Y podriamos hablar de identificacién con nuestro ambienter. (Lee las
tarjetas). «Aceptarse, identificarse con nuestra sociedad, cultura y tradiciones. Hay co-
midas tipicas, recursos que nos dejaron y danzas. Entonces, es importante tener claridad
y marcar una linea de intervencién con los chicos. Si no se puede ir mezclando. Va a ser
diffcil promoverlo con los nifios. El Cusco es una regién histérica, con mucha tradicion.
Eso es parte de nuestra cultura. Y sobre identidad natural, ;qué queremos decir? Son dos
cosas que nos van a movilizar este mes, pero ;nos alcanzard el tiempo?.

Algunas docentes: «No».

Subdirectora: «Pienso que el tiempo no nos va a dar. Si podriamos hablar de recursos
naturales. De pronto, la identidad cultural es amplia y presenta una riqueza tal que...»
(se refiere a que va a haber otras actividades a tomar en cuenta). «:Qué otras fiestas van
a haber este mes?» (Da tarjetas para que escriban).

Profesora: «Corpus».

Profesora: «Sefior de Qoylloriti».

Profesora: «Inti Raymi».

Las profesoras pegan tarjetas en la pizarra. Hay 16 docentes y la subdirectora.

La subdirectora comenta las fiestas que han salido. Dice que las ha ordenado cronolé-
gicamente.
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Subdirectora: «Tenemos el objetivo de nuestra unidad, pero a las descripciones les faltan va-
rias cosas. Se nos recomienda que tomemos en cuenta qué cosa. ;Qué se nos recomienda’».

Las profesoras no contestan. Algunas dicen algo en voz muy baja.

Subdirectora: «Claro, es importante que para la descripcion consideremos las preguntas.
Y esas preguntas deben ser un reto. ;Qué otra cosa debe tener la descripcion?.

Profesora: «;Productos?».

Subdirectora: «Los productos vienen en una segunda parte. ;Encontramos el reto en
nuestra descripcién?.

Profesora: «Falta el propdsito».
Subdirectora: «;Qué otros elementos tenemos?.
Profesora: «La situacion en la que se encuentran los estudiantes».

La subdirectora recuerda el esquema de la programacion. Luego una profesora (Nancy)
lee la descripcion de la proyeccion.

Subdirectora: «Hemos hecho esta breve descripcion. El reto nos falta. Estd en algo si de-
cimos por qué hacemos esto. Un poco que nos ponemos en el contexto. El otro elemento
estd aquello relacionado con las competencias y capacidades».

Parece que las profesoras no conocen bien el formato que se utiliza para la planificacion de lo unidad. Es
claro que estdn siguiendo el modelo de planificacion de las Sesiones de Aprendizaje. Las docentes participan
muy poco. Se les ve incomodas. Parece que temen exponerse ante sus colegas. Es la subdirectora quien
lleva la batuta e interviene mds. El infercambio de ideas es escaso y superficial. Segin las profesoras de
sequndo grado, esta planificacion se hace, generalmente, por grado.

Asi se hace en los colegios de Ucayali. Al tratarse de una planificacion general, ven también aspectos de
cardcter global. No entran en el detalle de la planificacion de cada sesion.

En cuanto a las capacidades evaluadas en la ECE, podemos decir que las profesoras articulan ensefianza y
aprendizaje con mayor pertinencia y coherencia. Aunque esto no signifique que lo hagan con creatividad
ni demostrando un alto nivel de competencia, en la medida en que los medios mds frecuentes que utilizan
para atender esas capacidades, como ya sabemos, son las fichas de trabajo y las pruebas tipo ECE, en lugar
de generar actividades con procesos pedagdgicos que podrian potenciar aprendizajes mds s6lidos. Tampoco
implica que tengan en cuenta, necesariamente, las caracteristicas de las y los estudiantes.
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En efecto, una de las mayores dificultades que evidencian las profesoras es la de programar acciones
diferenciadas para las nifias y los nifios que estdn en diferentes niveles en sus procesos de aprendizaje.

La subdirectora Maritza muestra, claramente, esta dificultad con la explicacion que nos da:

«En las programaciones se nota que es una sola para todos los chicos. Entonces, esto no nos
ayuda, por ejemplo, para esa situacion de chicos con niveles diferentes ;no? Tendrfamos
que ir viéndolo; pero, de pronto, resulta bastante complicado porque es una profesora
con 28 en promedio en la institucion educativa. Y, de pronto, ya programa una sola cosa
para todos y, de pronto, si tiene estos niveles diferenciados en la misma aula; entonces,
implicaria hacer tres planificaciones distintas. Hablamos de los tres niveles que actual-
mente tenemos. Ademds, implicarfa tener tres tipos de materiales para ellos. Entonces,
en alguna medida creo que es bien complicado como profe de aula. Lo que mds bien
estamos haciendo es atender estos niveles en otros tiempos y en otros espacios, es decir,
fuera de aula estamos implementando. Lo que son las clases de reforzamiento. El nivel
de inicio estd siendo atendido directamente por el Ministerio de Educacién a través del
programa de soporte pedagdgico. Pero ;qué hacemos con los nifios que estdn en proceso?,
;quién los va a atender? y ;en qué momento?.

Lo idea de la clase como un espacio de las nifias y los nifios con rendimiento homogéneo sigue apareciendo
como un espacio ideal de trabajo pedagogico. La idea de trabajar aprendizajes con una diversidad de es-
tudiantes representa un serio problema. Y aunque es precisamente a través de una adecuada planificacion
que se puede enfrentar mejor estas situaciones de heterogeneidad del estudiantado que son comunes en
cualquier escuela, no se llega a ver la programacion como el proceso y el momento mds adecuado para
encararlas con prevision y poder, asi, desarrollar un trabajo mas dptimo en clases.

Debido a que la ENSP y el Programa de Educacion Logros de Aprendizaje (PELA) Regional de Moguegua
contaban con un programa de recuperacion para estudiantes con ciertas dificultades, muy pocas docentes
se han preocupado por planificar tiempos extras para atender a esfas nifias y a esfos nifios. Sin embargo,
aun con el funcionamiento de estos programas, ha habido casos excepcionales en los que las profesoras
planificaban tiempo fuera del horario regular o dentro del horario de clase para trabajar con las nifias y los
nifios que no respondian al ritmo de aprendizaje que ellas esperaban. En un caso, el de la profesora Susana
del colegio A de Ucayali, se ha identificado trabajo diario de dos o tres horas para esta atencion en las tardes
0 atencion personalizada en los recreos o en las clases que son desarrolladas por otras profesoras (Educacion
Fisica, Arte, etcétera). En realidad, los programas de recuperacion, nacionales o regionales, como se ha
sefialado anteriormente, han tenido influencia para limitar las iniciativas propias de escuelas y profesoras.
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Desempenio 5. Selecciona los contenidos de la ensefianza en funcion de los
aprendizajes fundamentales que el curriculo nacional, la escuela y la comunidad
buscan desarrollar en los estudiantes.

La seleccion de contenidos de ensefianza, en primer lugar, estd mediada por la ECE, de manera marcada,
en todas las profesoras del estudio. La ECE determina qué capacidades deben ser enfatizadas en el trabajo
educativo. Aquellas profesoras que, ademds, hacen uso de las Sesiones de Aprendizaje del Minedu, tampoco
seleccionan los contenidos adicionales de ensefianza, porque ya estdn predefinidos. Las docentes, en este
caso, no foman ninguna decision con relacion a la seleccion de contenidos de ensefianza que plantean las
Sesiones de Aprendizaje del Minedu. Lo que si deciden es cudndo alternar sesiones con la aplicacion de
pruebas o fichas tipo ECE.

Otras influencias para la seleccion de contenidos, diferentes sequn cada docente, son las Rutas del Apren-
dizaje, los Cuadernos de Trabajo y textos del Minedu, asi como los objetivos de la institucion educativa.
Y, por supuesto, también el propio criterio profesional de las docentes tiene influencia en la seleccion de
contenidos en los casos en los que ellas disefian sus propias sesiones.

Todo este proceso de cambios en referentes y criterios de seleccion de confenidos ha tenido que ver con la
minimizacion de la importancia del curriculo como fuente de los aprendizajes que se han de desarrollar en
las aulas. Como ya hemos venido explicando, en cierto momento las Rutas del Aprendizaie se convirtieron
en el referente para la seleccion de contenidos de la enseianza. En contraste con el DN, las Rutas del
Aprendizaje ofrecian un conjunto menor de contenidos que era considerado mds razonable y viable. En ese
periodo, con el uso de las Rutas del Aprendizaje se pretendio ampliar el horizonte formativo para las nifias
y los nifios que se estaba reduciendo, solamente, a las capacidades evaluadas en la ECE.

La aparicion de las Sesiones de Aprendizaje amplié mds el conjunto de capacidades que debian desarrollarse
en las estudiantes en la medida en que cada sesion proponia las capacidades por abordar en cada clase.

Estos distintos efectos tienen que ver, por un lado, con la valoracion de las profesoras de su experiencia
exitosa en las evaluaciones censales anteriores, con su confianza en la autoridad pedagdgica del Minedu y
con sus actitudes de proactividad o pasividad frente a su tarea pedagdgica.

Las profesoras del Cusco, al asumir las Sesiones de Aprendizaje, ponen de relieve su confianza en la auto-
ridad pedagdgica del Minedu, confian en la efectividad de lo que propone. Incluso la profesora del colegio
A, que habia tenido excelentes resultados en la ECE anteriormente, también se rinde ante la autoridad del
Minedu y deja de lado su propia experiencia para quedarse con las Sesiones. No ocurre lo mismo con las
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profesoras de Moquegua y la del colegio A de Ucayali, quienes valoran los logros obtenidos en la ECE con
su propia experiencia, tienen menor confianza en la autoridad pedagdgica del Minedu y tienden a ser mds
proactivas. Y, por ofro lado, las profesoras de los colegios B y C de Ucayali, que tienden a usar las Sesiones
del Minedu como su principal referente de trabajo, muestran una actitud pasiva que las lleva a aplicarlas
sin realizar ningGn cambio.

Poca influencia del curriculo, la escuela y la comunidad se ha constatado en la definicion de los contenidos de
aprendizaje. Sobre el curriculo y la escuela, ya hemos analizado por qué. Sobre la comunidad, solo sefialaremos
que no exisfen los medios y mecanismos que permitan recoger adecuadamente sus intereses en relacion con la
educacion de las nifias y los nifios. Los Proyectos Educativos Insfitucionales, que eran uno de los mecanismos
existentes para canalizar la participacion de las familias y la comunidad, han sucumbido ante la imposicion de
los PATMA, mientras que los Consejos Educativos Institucionales (CONE) también se han debilitado. La influencia
delos Proyectos Educativos Regionales y los disefios curriculares regionales también han perdido mucho peso en
el discurso pedagagico de las regiones. Todo esto tiene un efecto visible en la homogeneizacion de las prdcticas
educativas en las escuelas de las tres regiones estudiadas. Lo especificamente propio se manifiesta de manera
folklérica en fechas conmemorativas de los aniversarios regionales.

En cuanto a los confenidos de ensefianza, se asocian bdsicamente a ellos las competencias y las capacidades.
El conocimiento como parte esencial de los aprendizajes ha casi desaparecido del discurso docente. Los
planteamientos confusos del Minedu sobre el enfoque de competencias, a lo largo de muchos afios, ha
generado una gran desorientacion entre el profesorado, que considera que los contenidos ya no son objeto
de afencion educativa.

Sobre este punto, una acompaiante pedagdgica del Cusco sefiala:

«Entonces las profesoras dicen que no hay conocimientos. Sobre todo, cuando van a
hacer la programacién. Ya no hay conocimientos, pero ;qué haces ahora si no hay cono-
cimientos en el aula?, ;qué vas a hacer si no hay? Esa es otra discusion. Habia que hacerle
entender que estos conocimientos como los va a desarrollar. Nunca ha dejado de existir
los conocimientos, pues».

Esta vision, que excluye los contenidos como parte medular de los aprendizajes, constituye un grave error.
Nadie es competente ni desarrolla competencias sin tener un solido conocimiento. Y serd necesario que el
profesorado tome consciencia de ello y que el Minedu brinde orientaciones esclarecedoras para que no sigan
produciéndose estas distorsiones tan perjudiciales para la educacion.
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Las Sesiones de Aprendizaje que toman las profesoras del Minedu o que disefian ellas mismas no dejaron
de cohabitar con la frecuente implementacion de fichas de trabajo y de pruebas con el formato ECE. Esta
prdctica generalizada en todas las profesoras se deriva de su conviccion de que los formatos de ensefianza
deben guardar sintonia con los formatos de evaluacion y que es insuficiente desarrollar las Sesiones de
Aprendizaje para tener éxito en la ECE. Por eso, todas las profesoras combinan sus distintas opciones de
planificacion con la incorporacion, en su planificacion o de facto, de fichas y pruebas.

Este dltimo punto esimportante, porque las pruebas fipo ECE ocupan un buen tiempo del horario escolar que
no necesariamente es incluido en la planificacion. Algunas profesoras las incluyen en sus disefios, mientras
que otras, no. Y, al parecer, en ciertos casos esta omision es intencionada para no dejar evidencias de una
aplicacion excesiva de esfe fipo de pruebas. Las docentes parecen estar conscientes de que esta prdctica,
formalmente, no es bien vista.

En pleno desarrollo de la clase de la profesora Delia del colegio B del Cusco, un nifio
interrumpe y pregunta:

Nifo: «El sibado vamos a venir?».

La profesora ignora la pregunta y sigue explicando.

Nifo: «;Vamos a venir a hacer el examen el sibado?.

La profesora se pone algo nerviosa, pero sigue explicando. No contesta.

Cuando se le pregunta si sus nifios asisten los sabados para hacer pruebas, contesta que no.

Pero mds adelante el subdirector y ella misma contarén que, efectivamente, algunos sibados
se hacen simulacros de evaluacion tipo ECE. Algo similar observamos en las clases de la

profesora Adela del colegio C de Ucayali.

La profesora les dice a sus nifias y sus nifios, después de saludarlos, que saquen sus cua-
dernos. Una nifia pregunta:

Nifa: ¢;No vamos a tener prueba ahora?».
La profesora empieza a dar la consigna sin contestarle.
Nifa: ;Hoy no ibamos a tomar prueba?».

A la nifa se le ve convencida de que hoy deben hacer la evaluacion, pero la profesora
no le hace caso.
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Desempeiio 6. Disefia creativamente procesos pedagégicos capaces de despertar
curiosidad, interés y compromiso en los estudiantes, para el logro de los
aprendizajes previstos.

Entre las unidades diddcticas, son los proyectos de aprendizaje los que mejor se ajustan a la infencion de
despertar la curiosidad, el inferés y el compromiso de las nifias y los nifios. Lamentablemente, las profesoras
no hacen proyectos y, si alguna lo hace, no toman suficiente consideracion de la participacion de las y los
estudiantes en su disefio.

Con las Sesiones de Aprendizaje resulta practicamente imposible observar el desarrollo de este desempeiio,
porque solo podemos apreciar la aplicacion de una propuesta que no ha sido elaborada por las profesoras.
Lo mdximo que se puede ver, en materia de creatividad, son algunos ajustes especificos que realizan las
profesoras.

De todas las profesoras del estudio, es Delia, del colegio B del Cusco, quien mds se esfuerza en conectarse
con los intereses de sus nifios y sus nifias. Siempre estd buscando cémo motivarlos a partir de las actividades
que plantea, como contextualizar la actividad tomando en cuenta la experiencia de sus estudiantes. La
profesora Delia aprovecha la cercania de los juegos deportivos de su colegio para trabajar los problemas
matemdticos. En su programacion los ha tomado en consideracion para contextualizar la Sesion de Apren-
dizaje que ha recogido del Minedu.

En la reunion de planificacion de la unidad, la subdirectora del colegio A del Cusco quiere hacer notar a las
docentes que sus propuestas no se conectan con los intereses de las nifias y los nifos. Ellas hablan y hablan
de las fiestas del Cusco, pero no las relacionan con los posibles deseos de sus estudiantes. Ella nos dice:

«Me parece importante aportar todos. Estamos esquematizados. Nos va a costar trabajo
hacer algo significativo. Que salgan cosas mds esponténeas y naturales. Es una cosa que
tenemos que desaprender. Lo vamos direccionando. Después voy a ver como lo voy a
canalizar. Estamos esquematizados y eso no nos permite ver los intereses de los chicos.

A pesar de la preocupacion que expresa la subdirectora, no logra transmitir con claridad lo que quiere decir,
porque ella misma no puede poner ejemplos concretos que plasmen la idea que tiene sobre como tomar en
cuenta los infereses de las y los estudiantes.

Con relacion a los efectos del fenomeno ECE, en realidad no tendria que haber algin efecto negativo en la
planificacion para que las docentes puedan explorar diversas maneras, pedagdgicamente ricas y creativas,
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de promover los aprendizajes contemplados en la evaluacion censal. Sin embargo, estd muy instalada lo
idea de que las nifias y los nifios aprendan con formatos parecidos a los de la ECE, porque asi serdn capaces
de enfrentar la prueba en mejores términos.

La profesora Reina, del colegio C de Moquegua, estd en una actividad de comprension de
lectura. Después de haber desarrollado la lectura propiamente dicha, empieza a preguntar
a sus nifos y sus nifas:

Profesora: «;Quién tenia un problema en el cuento?.
Ninfas: «El elefante.

Profesora: ;Dénde estaba el elefante?.

Nifas: «En el rion.

Profesora: «;Por qué estaba en el rio?.

Nina: «Porque querfa tomar agua. Estaba de sed».
Profesora: «;Ustedes toman agua del rfo, también?».
Nifa: «No» (con énfasis).

Profesora: «;Por qué.

Nifo: «Porque tenemos en la casa.

Todas las actividades de comprension lectora tienen el mismo sello. Se hacen preguntas literales, preguntas
inferenciales y preguntas riteriales. No hay mds. Pocas veces se genera un didlogo. Y cuando se logra
hacerlo, es un proceso simple que no da lugar a una comunicacion auténtica en la que las nifias y los nifios
se involucren con inferés.

En el drea de Matemdticas se trabaja con mayor flexibilidad. Los estilos varian entre una y ofra profesora.
Algunas siguen los pasos propuestos por las Sesiones de Aprendizaje. Otras tienen sus rutas mds personales.
Y otras siguen trabajando los problemas como hace muchos afios atrds. La mayor dificultad es de manejo
disciplinar, que no le da consistencia a la intervencion de las profesoras.

La profesora Laura, de la escuela A de Moquegua, estd trabajando en problemas de
cambio. Les estd explicando a sus nifios y sus nifias que tienen que comprender bien el
problema antes de resolverlo.
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Profesora: «;Qué tienen que hacer primero para buscar la respuesta al problema?».
Nifas: «Comprender.

Profesora: «Claro. Primero hay que comprender. ;Y en qué debo fijarme mds para saber
Y q p 4 q J
qué responder?.

Ninas: «En la pregunta.

Profesora: «Exacto. Tenemos que tener bien claro qué es lo que nos preguntan. Hay que
leer muy bien la pregunta.

Las profesoras suelen insistir en el tema de la pregunta, pero lo cierto es que ella, por si sola, no ofrece
todas las claves para enfrentar el problema. Y focalizar la atencion en la pregunta no ayuda a las nifias y
los nifios a buscar una estrategia que los ayude a resolverlo. Es el texto, como unidad, el que proporciona
todos los elementos para comprender el problema, para entender de qué tipo es y para imaginar qué es-
trategia puede resultar mds efectiva. En el caso concreto de esta clase, ademds, el problema que presento
la profesora tenia un distractor. Eso convertia la comprension de la pregunta en poco relevante si antes no
se entendia que habia un dato que podia generar confusion.

Desempeiio 7. Contextualiza el disefio de la ensefanza sobre la base del
reconocimiento de los intereses, nivel de desarrollo, estilos de aprendizaje e
identidad cultural de sus estudiantes.

La confextualizacion no es un fenomeno exclusivo de estos tiempos. En el colapso educativo también era
posible encontrar un alto nivel de uniformidad en las prdcticas docentes. Ahora, podriamos decir, tienen
ofro signo.

Este siempre ha sido un tema de preocupacion, especialmente en las regiones. La cuestion de la diver-
sificacion curricular solo ha hecho mas dificil la tarea de programacion curricular y mds compleja adn al
haberse planteado diversos niveles de diversificacion. En la region con el Proyecto Educativo Regional, en la
localidad con el Proyecto Educativo Local, y en la escuela con el Proyecto Educativo Institucional. Ademds,
todos esfos proyectos tienen su correspondiente instrumento curricular. Tanta complejidad les plantea al
docente, a las escuelas, a las UGEL y a las DRE un nivel de exigencia de competencia profesional que no
tienen, o un nivel de trabajo articulado que nadie realiza.

Algunas regiones han llegado a formular sus Proyectos Educativos Regionales (PER), y algunas, casi ninguna,
sus Disefios Curriculares Regionales (DCR). Asimismo, algunas localidades e instituciones educativas han
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avanzado en esa ldgica en su respectivo nivel. Pero son muy pocas las que se han esforzado en asegurar
que se plasmen en el trabajo de aula. En otras palabras, se ha hecho un esfuerzo enorme que ha quedado
en documentos.

Es importante sefialar también que en los PER, pero particularmente en los DCR, se ha desarrollado con
grandes limitaciones el tema de la diversidad y de la diversificacion curricular. Las particularidades regionales
aparecen empobrecidas. No se advierte el valor agregado de lo diferente en estos documentos educativos.
Una dificultad comprensible en un pais cuyas regiones tienen cada vez mds mucho mds en comdn. Las
especificidades se agotan rapidamente en determinadas caracteristicas cada vez mds encapsuladas en
determinadas fiestas y practicas culturales.

El significado de la contextualizacion asociada a la identidad regional ha perdido fuerza y relevancia para
el profesorado. Aparece intermitentemente, vinculado a fechas festivas y se traduce, basicamente, en la
programacion cuando el calendario regional asi lo demanda. Mds alld de las festividades regionales, lo
regional se opaca y se disuelve.

En el discurso de las profesoras aparece con énfasis su preocupacion por el cardcter no contextualizado de
las Sesiones de Aprendizaje que se elaboran en Lima. Ellas critican que no se adectan a su realidad. Sin
embargo, cuando especifican las carencias de estas sesiones, aluden a factores que realmente no tienen
gran significacion.

La profesora Delia, del colegio B del Cusco, crifica:

«Vienen problemas que no tienen que ver con nuestra realidad. Hablan mucho de pes-
cados. Y aqui en el Cusco no comemos harto pescado. Poco nomds. Entonces en vez de
poner pescado, yo cambio y pongo carne de carnero».

En realidad, hoy los textos y Cuadernos de Trabajo hacen referencia a una diversidad de contextos. Ni siquiera
se refieren solo a dmbitos urbanos o costefios. Se presentan las realidades de diferentes lugares del pais,
lo cual deberia ser visto como una forma de enriquecer el conocimiento de las nifias y los nifios, pero las
profesoras no necesariamente o ven asi.

La profesora Reina, del colegio C de Moquegua, nos dice:

«Hay veces que los textos traen lecturas de la selva. Los nifios no lo entienden. Me pre-
guntan. No conocen. Debe haber lecturas del lugar de uno».
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Las demandas de esta docente no son aceptables. Las nifias y los nifios del Perd tienen que acceder al
conocimiento de la diversidad cultural. No pueden leer solamente producciones locales. La tarea de contex-
tualizar no significa eliminar la diversidad.

Y asi como en su discurso, hay también en las profesoras un entendimiento simple de la contextualizacion y
una gran exigencia hacia el Minedu; en la practica existe poco trabajo propio en esa direccion. Solamente,
como ya dijimos, en ciertas fechas de importancia regional la planificacion se vuelca hacia lo particular,
aunque en sus formas mds estandarizadas, es decir, en un formato bastante escolarizado que atiende mds
a las formas que al confenido.

Efectivamente, en la practica, como hemos visto en varias situaciones de celebraciones regionales a lo largo
de la investigacion, hay una tendencia a poner mds atencion a las formas que a incorporar en las actividades
educativas aprendizajes sustantivos referidos a cada region. Mayor es la preocupacion por participar en un
festival de danzas o en una procesion o en un desfile que asegurar determinados aprendizajes importantes
que pueden ser introducidos en el curriculo.

Pero si bien toman en cuenta la realidad regional, resulta menor la preocupacion por los intereses, debido
a cierta vision de la infancia y a la falta de comprension del papel que juega la motivacion intrinseca en los
aprendizajes. Esto revela lo continuidad de una prdctica muy comdn afios atrds, la de la planificacion sin
conexion con los intereses de las nifias y los nifios. La cuestion de la motivacion es un asunto sin importancia.
Maximo puede haber algdn tipo de motivacion externa. La consecuencia de esta prdctica se expresa en la
desatencion de las nifias y los nifios frente a las actividades que propone la profesora.

Con relacion a los niveles de desarrollo cognitivo y los esfilos de aprendizaje de las nifias y los nifios, existe
un gran desconocimiento de las profesoras y una percepcion de enorme complejidad de la atencion de la
diversidad, lo que influye en no tomarlos en cuenta. Las nifias y los nifios no son vistos como sujefos Gnicos
y diferentes, sino como estudiantes. Las diferencias no son consideradas en la planificacion, aunque las
profesoras afirmen lo contrario.

Por ejemplo, la profesora Adela, del colegio C de Ucayali, afirma:

«Yo planifico mirando cmo estd cada nifto. De acuerdo a eso voy ensefiando gradualmente
a los pequenios, para que ellos me puedan entender. Voy evaluando constantemente con
pruebas en forma individual y grupal. De esa manera trabajo. Primero planifico, utilizo
mis estrategias para ver cémo lo puedo lograr. Si no me da resultados, cambio, para poder
lograr lo que yo quiero en el aprendizaje de los nifos».
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No se observa esta atencion diferenciada en la programacion de esta profesora; tampoco en sus clases. Lo que
si hace es atender grupal e individualmente a las nifias y los nifios con problemas fuera del horario escolar,
pero utilizando las mismas estrategias metodoldgicas que usa en clase con todos sus demds estudiantes.

Desempeiio 8. Creaq, selecciona y organiza diversos recursos para los estudiantes
como soporte para su aprendizaje.

El concepto de andamiaje es central en este punto. El andamiaje se expresa, principalmente, en las inferaccio-
nes que la profesora propicia con sus estudiantes. Interacciones que los desafian, los estimulan, los motivan,
los Ilevan a razonar, pero también que hacen que se apoyen en sus saberes previos, en sus habilidades, en
sus descubrimientos. No se trata solamente de proveerlos de soportes externos como materiales concretos,
Cuadernos de Trabajo o actividades especificas. Aunque todo esto también vale y es importante, lo mds
relevante es estimular las potencialidades de las nifias y los nifios y promover su autonomia.

En ese sentido, las profesoras de este estudio no incorporan en la planificacion recursos que no sean aquellos
que se refieren a materiales estructurados y no estructurados que forman parte de la bateria de recursos que
provee 0 sobre los que brinda orientaciones el Minedu.

La organizacion secuenciada de los aprendizajes también constituye un soporte valioso en el aprendizaje.
En lo medida en que haya una secuencia apropiada de desarrollo de contenidos que corresponda con la
manera en que deben ser construidos los conocimientos por una razon de caracter disciplinario y de caracter
cognitivo, el aprendizaje serd mds fluido y tendrd menos dificultades. Del mismo modo, serd la evaluacion
oportuna de los progresos en el aprendizaje la que permitird que la profesora sepa qué tipo de soporte
ofrecer en funcion de las dificultades particulares que tienen las nifias y los nifios.

Mientras las maestras sigan entendiendo que su labor consiste solamente en buscar buenas estrategias
mefodoldgicas e implementarlas, estas seguirdn concentradas en la ensefianza, sin encontrar respuestas
a los desafios que les plantea lograr aprendizajes de calidad. Y seguiremos siendo testigos de situaciones
como la que registramos a continuacion:

Programacion semanal en el colegio B de Moquegua
Profesora 3: «;Y de Fiestas Patrias? Hacemos la leyenda de Manco Cpacy.
Profesora 2: «Pero no hemos hecho leyendas».

Profesora 1: «Entonces, hagamos leyendas en vez de adivinanzas».
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Profesora 3: «El martes: produccion de leyendas.
El investigador interviene y les pregunta si las nifas y los nifios van a crear leyendas.

Las profesoras intercambian algunas ideas y acuerdan que van a recuperar leyendas con
la colaboracion de madres y padres.

Profesora 2: «Habri algin video de Manco Capacy.
Profesora 1: «Marfa: todo hay».

Profesora 2: «Entonces, ver video».

Pero cuando llega la subdirectora, les cambia los planes.

Subdirectora: «Ahora que vienen Fiestas Patrias, les sugiero hacer textos teatrales. Tal vez
sobre la proclamacion de la independencia. Otro, por ejemplo, textos poéticos. Esta es
mi tierra, asi es mi Peray.

Profesora 3 (repite): «Los poéticos.

Subdirectora: «Tal vez, también textos descriptivos con los simbolos patrios. Seguro han
hecho descripcion de animales».

Profesora 2: «Hemos hecho de todo».

Subdirectora: «Entonces ya no hacen la parte tedrica. El dramdtico les va a encantan.
Profesora: «[bamos a hacer la leyenda».

Subdirectora: «Manco Cdpac puede trabajarse en Arte con alguna técnicar.

Profesora 3: «En agosto se puede retomar con leyendas de Moqueguay.

Subdirectora: «Pueden trabajar lugares turisticos, vestimentas...».

Profesora 1: «Podrfan ser textos comparativos. Yo he hecho con nifos de la costa, de la
sierra y de la selva para que se dieran cuenta.

La discusion alrededor de los contenidos para Fiestas Patrias no toca el sentido del trabajo educativo sobre
el tema patridtico. No se analiza su importancia. No se preguntan tampoco para qué sirve la seleccion de
tal o cual actividad. Los contenidos se articulan con las capacidades del drea de Comunicacion, pero nadie
fundamenta sus propuestas. Y los recursos que se proponen —como el video— se plantean sin explicar por qué
puede ser un mejor recurso que ofro. La idea de traer a las mamds y los papds para que cuenten leyendas
que conocen surge luego de que se aclara, por una intervencion externa, que la actividad no puede consistir
en que las nifias y los nifios inventen leyendas.
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Por otro lado, las profesoras aceptan las ideas de lo subdirectora, pese a que ellas ya habian fomado algunas
decisiones. La subdirectora no presta atencion a las cosas que plantean las docentes. Quiere hacerse escuchar
y propone sus ideas. Las profesoras, al parecer, deben adoptar las sugerencias.

La utilizacion de ciertos recursos es promovida con el uso de las Sesiones de Aprendizaje, privilegidndose los
textos y Cuadernos de Trabajo del Minedu. Pero también aquellas docentes que trabajan mas autonomamente
suelen utilizar recursos muy similares, como fichas de trabajo, principalmente, porque tienen la idea de que
cuanto mds parecido el recurso a la prueba ECE, mds efectivo resulta.

También la bisqueda de estrategias metodoldgicas responde a este tipo de razonamiento. Las profesoras
buscan estrategias que puedan ser mds efectivas para los aprendizajes. La preocupacion mayor estd puesta
en desarrollar estrategias que sean efectivas y rdpidas; asi, sacrifican hasta cierto punto, y en diferentes
grados, los procesos. Por ejemplo, se advierte con claridad que en el caso del drea de Matematicas se usan
materiales concretos, pero con bastantes limitaciones en cuanto a la explotacion del potencial de estos
recursos. En el fondo, existe la idea de que eso retrasa el avance porque toma mucho tiempo. De ahi que se
fome en cuenta, pero que se intente pasar lo mds rdpido posible. En varios casos, son las nifias y los nifios
quienes manifiestan no querer trabajar con materiales como una demostracion de que ellos si saben. Los
materiales son para quienes no saben.

Por otro lado, la participacion de las familias en la educacion de sus hijos e hijas es entendida también
como un soporte para el aprendizaje. Por eso, es importante sefialar que en la planificacion también se
considera el apoyo de la familia.

Desempeno 9. Diseia la evaluacion de manera sistemdtica, permanente, formativa
y diferencial en concordancia con los aprendizajes esperados.

La focalizacion del trabajo docente en pocas capacidades deberia tener como consecuencia el disefio de una
evaluacion de manera sistemdtica, permanente, formativa y diferencial en la medida en que se simplifica
el trabajo. Esto no sucede.

De hecho, la evaluacion formativa no es contemplada en la planificacion de nuestras profesoras. En el disefio
de sus unidades diddcticas si aparece un rubro referido a la evaluacion, pero que es llenado de manera
mecdnica. En el caso de las profesoras que utilizan los Sesiones de Aprendizaje del Minedu, solo copian
lo que estas indican, que es basicamente la aplicacion de listas de cotejo. Y en los otros casos se pueden
escribir uno o muchos instrumentos de evaluacion que, finalmente, no se usan.
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Los registros de aula dan cuenta de la aplicacion sistemdtica de evaluaciones tipo ECE a lo largo de afios
que se van intensificando cada vez mds conforme se acerca noviembre, mes en el que se foma la prueba.
Como hemos visto, hay pruebas que son planificadas institucionalmente por las escuelas. Su frecuencia
puede variar bastante. En algunos casos pueden aplicarse bimestral, mensual, quincenal o semanalmente.
El espectro es bastante amplio.

Pero ademds de estas pruebas insfitucionales, las propias profesoras pueden, en algunos casos, llevar a
cabo evaluaciones de aula por cuenta propia. A esto se suman fichas creadas o seleccionadas por ellas o las
actividades que se hacen con los Cuadernos de Trabajo del Minedu, que tienen un formato similar al de la ECE.
La aplicacion continua de evaluaciones tipo ECE en el aula obedece no al propdsito de evaluar cémo va el
progreso de sus estudiantes o como se van acercando a la meta que se han propuesto para el aprendizaje.
Estas evaluaciones se entienden como medios para mejorar el aprendizaje obtenido en las pruebas. A través
de estas las estudiantes se ejercitan para la prueba.

Estas son las Gnicas evaluaciones que se hacen, pero que no figuran en las planificaciones. No es que este
fipo de pruebas hayan desplazado a la evaluacion formativa. No ha sido asi porque en las aulas no se hacia
antes evaluacion formativa. Estas evaluaciones con alternativas de opcion mdltiple han desplazado, si, a
las pruebas de preguntas abiertas que eran las que mds aplicaban las profesoras antes del fendmeno ECE.
En los casos en los que se aplican pruebas institucionales, estas son disefiadas por las subdirectoras de
Primaria o los equipos directivos. Y en algunas ocasiones se aplican pruebas basadas en evaluaciones
anteriores de la ECE o se arman con preguntas que se toman de diferentes pruebos.

En aquellas instituciones educativas donde, ademds de las pruebas institucionales, las docentes aplican
otras evaluaciones, el disefio de estas dltimas recae en las profesoras de aula. En realidad, mds que disefar
pruebas, las profesoras usan generalmente pruebas ECE pasadas. El problema que se produce con esta
prdctica es que algunos items no coinciden con los aprendizajes que ya se han trabajado en el aula.

En otros casos, lo evaluacion es mds sistematica, como ocurre en el colegio B de Moguegua, donde los
aprendizajes que se evaldan con las pruebas tipo ECE que aplica la subdireccion de la institucion educativa
son aquellos que desarrollan las profesoras en sus clases. Hay relacion entre lo que se aprende y lo que se
evalta. También en el colegio A de Moguegua, en el colegio A del Cusco y en el colegio A de Ucayali hay
una prdctica institucional ordenada con respecto a las evaluaciones. En algunos otros colegios no se aplican
evaluaciones a escala institucional. Solo se aplican las evaluaciones regionales.

En sintesis, este desempefio no estd presente en las prdcticas docentes.
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Desempeiio 10. Disefia la secuencia y estructura de las sesiones de aprendizaje en
coherencia con los logros de aprendizaje esperados, y distribuye adecuadamente
el tiempo.

Hemos explicado ya la importancia de la secuencia y la estructura de las Sesiones de Aprendizaje, cuando
desarrollamos el desemperio referido al soporte que deben brindar los docentes a las nifias y los nifios.
Hemos sefialado también que las profesoras tienen distintos niveles de dificultad en cuanto al disefio de la
secuencia y la estructura de las sesiones de aprendizaje por debilidades en el conocimiento pedagdgico. A
esto se agrega la dificultad que se deriva de la incomprension de lo que significa desarrollar competencias.
No es lo mismo adquirir determinado saber que desarrollar una competencia.

La ECE misma, por su parte, no evalia competencias. Evalia capacidades. Entonces, ni siquiera por el apego
existente a la ECE los docentes tienen la posibilidad de habituarse a lo que es una evaluacion de compe-
tencias. En ese sentido, los logros de aprendizaje, que en nuestro curriculo son competencias, estdn lejos
de ser alcanzados. La opcion de unidades diddcticas que ofrece el Minedu no ayuda tampoco a desarrollar
una educacion por competencias. Los proyectos de aprendizaje que alguna vez fueron promovidos por el
Minedu eran una buena opcion, pero han sido dejados de lado.

Los mapas de progreso ofrecen, de alguna manera, una aproximacion al proceso de desarrollo de las
competencias, pero resultan insuficientes como Gnico recurso referencial. Se requieren recursos adicionales
para que se comprenda, domine y maneje la nocion de competencia, su proceso de desarrollo y, mas adn,
para que se domine una pedagogia por competencias.

El esfuerzo mayor parece estarse poniendo en los indicadores de los aprendizajes, pero como orientadores
de un proceso mayor que debe derivar en la adquisicion de una competencia resultan también insuficientes
para captar el rompecabezas global y la ruta por seguir para poder armarlo totalmente.

Una planificacion sin norte sigue siendo un problema en nuestra educacion. El nivel de conocimiento del
profesorado sobre el conocimiento disciplinar, el conocimiento diddctico y el conocimiento pedagogico afecta
la calidad de la planificacion. Si la docente desconoce cuestiones vinculadas al desarrollo infantil y sobre el
contexto sociocultural, es muy probable que el propdsito de su infervencion no la oriente adecuadamente.
Si desconoce como aprenden los y las estudiantes, cudles son las maneras mas apropiadas de construir el
conocimiento en una determinada disciplina y cudles son las dificultades que podrian encontrar las nifias
y los nifios, la secuencia diddctica que establezca serd erronea.

El ex subdirector de la escuela B de Cusco sefiala un punto fundamental:



LA PLANIFICACION EDUCATIVA 155

«No es suficiente entrar a una légica instrumentalista de la planificacion. Si el profesor
no comprende los trasfondos en términos de teorfa pedagdgica, persiste una practica
del contenido, de desarrollar el tema, el libro, trabajar el dictado. Estd muy enraizado
en la cultura del trabajo. Ya venimos arrastrando desde el 93, exactamente, con esto del
enfoque por competencias.

Vamos a presentar y analizar una sesion de aprendizaje con el fin de dar a conocer, a manera de ejemplo,
qué tipo de orienfaciones reciben nuestras docentes. Hemos leido las Sesiones de Aprendizaje publicadas por
el Minedu para el sequndo grado del afio 2015. De ellas, hemos analizado detalladamente diez sesiones
de Matemdticas y diez de Comunicacion. Hemos seleccionado una de ellas al azar. Se trata de la unidad
integrada 6, sesion 10, denominada «éComo son los materiales que usamos para elaborar las herramientas
ecologicas?». Se pretende, con esta sesion, que «las nifias y los nifios identificaran las propiedades de los
materiales que podrian ser usados para la elaboracion de herramientas ecoldgicas para trabajar el suelo»
(Minedu, 2015e: 97).

Llama la atencion que una sesion que busca integrar las dreas de Ciencia y Ambiente, Personal Social y
Comunicacion no haga explicitas las competencias y capacidades que estd desarrollando en la sesion y solo
presente aprendizajes referidos a la primera de estas tres dreas mencionadas:

Competencias Capacidades Indicadores
Explica el mundo fisico, basado en | Comprende y aplica conocimientos Describe las propiedades de
conocimientos cientificos. cientificos, y argumenta los materiales usados en la
cientificamente. elaboracion de las herramientas
para trabajar el suelo.

Porque, efectivamente, se puede rastrear que hay competencias comunicativas y de Personal Social que
estan siendo desarrolladas en esta sesion.

El momento de INICIO de la sesion se plantea a través de preguntas: équé herramientas propusieron con-
feccionar?, épara qué servian?, éusar residuos para confeccionar herramientas beneficia al suelo?, écomo?

Las dos primeras preguntas son adecuadas. Pero équé se pretende con la tercera, y cémo podrian las nifias
y los nifios saber si usar determinados residuos beneficia al suelo y como? Es posible que la idea haya sido
preguntar si el uso de material reciclado beneficia al medio ambiente, pero la pregunta es erronea. Luego
se continGa con ofras preguntas, después de mostrar objetos para reciclar: éde qué material estdn hechos
esfos objefos?, équé son los materiales?
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Inmediatamente se procede a llenar un cuadro en el que las nifias y los nifios deben reconocer de qué
material estd hecho cada objeto.

Y se lee un pequeno texto informativo sobre lo que es un material. «Los materiales son
elementos o componentes que se utilizan para fabricar un objeto. Por ejemplo, el cartén
es un material que se usa para hacer cajas; el vidrio, para hacer vasos; el pldstico, para
hacer botellas y bolsas; la madera, para hacer mesas, etcéterar. (Minedu, 2015e: 99)

Para la logica de la sesion, hubiera sido importante enfatizar aqui que cada material se selecciona de acuerdo
con el uso que se le va a dar, pero que también deberian tomarse en cuenta sus efectos sobre el ambiente.
En sequida se comunica el propésito de la sesion: hoy identificardn las propiedades de los materiales que
podrian ser usados para la elaboracion de herramientas ecoldgicas para trabajar el suelo.

En el propdsito hay un error de fondo: no puede ser igual al aprendizaje que se quiere lograr. El propdsito
le da sentido al aprendizaje que se pretende alcanzar, es decir, explica por qué las estudiantes deben
aprender lo que se propone. Sin embargo, podriamos aceptar que hay un error de redaccion y que cuando
se dice «de los materiales que podrian ser usados para...» se estd diciendo «para seleccionar cudles pueden
usarse para. . .». Eso significaria que el propdsito es saber escoger materiales adecuados para determinadas
herramientas que cumplen determinadas tareas. Pero la ruta de la sesion no va en esa direccion.

Siel propdsito no se hace evidente, no es posible que las profesoras puedan entender por qué es importante
que sus estudiantes hagan esto. Y las sesiones deberian permitir que las docentes tengan claras las razones
por las que hacen determinadas cosas y no, simplemente, indicarles lo que deben hacer.

Este problema viene ya desde la sesion anterior, en la que las y los estudiantes disefian prototipos de herra-
mientas sin tomar en cuenta qué tipo de suelo tienen en la escuela, qué planta van a cultivar o qué fipo de
labores implica su cultivo. A las estudiantes se les hace diseiar herramientas sin considerar qué funciones
van a cumplir ni para qué tipo de suelo se requieren. Hay una ausencia de logica y de intencionalidad
frente a las tareas que se van a realizar.

Luego de sefialar «el propasito» se hace un recordaris de las normas de convivencia, que es un saludo a
la bandera, porque no se explica a las estudiantes como va a hacerse el trabajo ni se reflexiona sobre las
normas que requieren especificamente para ese tipo de frabajo.

En la fse de DESARROLLO de la sesion aparecen los problemas mds serios. Se empieza con un momento
de problematizacion o planteamiento del problema. Sin ningGn sentido, se vuelve a pedir a las nifias y los
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nifios que digan de qué materiales estdn hechos los objetos llevados por la docente. Aqui lo que deberian
tener a mano las estudiantes son sus prototipos de herramientas. Y se les deberia pedir que identifiquen de
qué materiales estdn hechos. ¢Con que objetivo se vuelven a revisar los materiales?

Después, se les plantea la pregunta: équé propiedades tienen estos materiales? Pero en el texto se prefende
afirmar que esta pregunta se deriva de las respuestas de las estudiantes. Esto no es posible. éDe qué manera
se podria responder esa extraia pregunta?, épueden entender las nifias y los nifios qué significa propiedades?
El texto aclara que «Si los estudiantes no saben qué significa “propiedad”, explica que esta palabra hace
referencia o la caracteristica o cualidad del material» (Minedu, 2015e: 100). Obviamente, lo palabra
propiedad es fotalmente ajena al mundo de las nifias y los nifios. Podria haberse preguntado, directamente,
que caracteristicas tienen los materiales. Y aqui se pone en juicio la pertinencia de la manera en que se
prefende introducir un término disciplinar tan preciso como «propiedades» con las nifias y los nifios tan
pequedios y fuera de contexto. Es diferente aludir a las propiedades de la materia que a las caracteristicas
de los materiales. Aparentemente, podria haber una confusion en los autores de la ficha.

Aqui termina el planteamiento del problema sin entenderse cudl es el problema. éSobre qué se estdn
problematizando las estudiantes? Sobre nada. La profesora solamente estd colocando una pregunta: «équé
propiedades tienen los materiales?». Pero esto no lleva a ningtn planteamiento del problema. Nitampoco a
algtn proceso de indagacion auténtico. El problema que no llega a plantear la sesion es: élas caracteristicas
de los materiales de nuestros prototipos van a permitimos hacer buenas herramientas? Ese es el problema
que deberian resolver las estudiantes.

Luego, se propone que las nifias y los nifios formulen hipotesis. Se dice que, en grupo, escriban sus hipotesis
sin explicar sobre qué se van a plantear. Es bastante improbable que las estudiantes pueden escribir algo
si no se les aclara sobre qué deben hacerse las hipdtesis. Pero parece que quienes han elaborado la sesion
confunden plantear una hipdtesis con observar, analizar y experimentar porque prefenden que las estudiantes
identifiquen las caracteristicas de los materiales mostrados. Y para determinar cudles son las caracteristicas
no hay que plantear ninguna hipotesis.

Sin embargo, aun para observar, analizar y experimentar con los materiales, las nifias y los nifios necesitan
un marco de referencia que no se les proporciona. éQué podrian decir sobre las propiedades? Por ejemplo:
«el pldstico es blanco» o «el metal es brillante». Porque al haber equiparado las propiedades fisicas con
caracteristicas o cualidades han dado lugar a que aparezcan este tipo de «hipotesis».

Posteriormente se plantea la elaboracién de un Plan de Indagacion que, para empezar,
no tiene ningun formato de plan. En el marco de ese «Plan» se dice: «Pide a las nifas
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y los nifios que observen las hipétesis de todos los grupos». Luego, pregunta: ;todas las
hipétesis son iguales?, ;en qué se diferencian?, ;cudl de las hiptesis es verdadera? Escucha
sus respuestas.

Las respuestas serfan «No (con énfasis), profesora. No son iguales». ;Y cudl hiptesis serfa
la verdadera? No habria c6mo contestar eso. ;No es verdadero que el pléstico de yogurt
es blanco o que el metal de la llave es brillante?, ;serd equivocada la hipdtesis porque un
grupo dijo que la soga era larga y otro que era dspera? En fin. El texto pasa a plantear que
las estudiantes piensen en lo que podrian hacer para comprobar su hipdtesis. Y segtin
el texto, las respuestas de las nifas y los nifios serfan: buscar informacién en un libro,
observar un video, buscar informacién en Internet, manipular algunos materiales.

Consideramos poco probable que las nifias y los nifios puedan responder esas cosas. Las nifias y los nifios
insistirian en afirmar que los materiales son obviamente brillantes, largos, dsperos o blancos. &Como podrian
comprobar si un objeto es blanco buscando informacion en un libro u observando un video? Hasta aqu
llega un Plan de Indagacion que no es por ningtn lado un plan de indagacion. No se entiende para qué es
planteado si no se va a disefiar ni implementar.

Lamentablemente, la sesion va avanzando sin mayor claridad, proponiendo un «Andlisis de resultados y
comparacion de la hipdtesis» en el que se les indica a las nifias y los nifios: «Plantea estas inferrogantes:
équé libro podemos utilizar para conocer qué propiedades tienen los materiales?, énos ayudard el libro
de Matematicas?, éel de Personal Social?, éy el de Ciencia y Ambiente?, épor qué? Asiente con la cabeza
cuando respondan que deben utilizar el libro de Ciencia y Ambiente» (Minedu, 2015¢: 101).

Este pobre ejercicio de hacer preguntas para escuchar un «si» o un «no» y que brinda la idea de que solo
los libros nos ofrecen la verdad es ajeno a un enfoque moderno de la ensefianza de las ciencias. En el libro
se dice que van a «informarse y descubrir que: Cada material tiene sus caracteristicas propias llamadas
propiedades. La resistencia, la dureza, el color, el tamaiio, la forma, la transparencia, lo masa'y la flexibilidad
son algunas de las propiedades de los materiales».

En realidad, lo que las estudiantes van a descubrir es que toda la simulacion de investigacion que les han
pedido hacer no ha tenido mayor utilidad, porque no les explicaron en el momento oportuno qué propiedades
debian observar. Les dijeron que propiedades era igual a caracteristicas.

Pero aqui aparece un problema mds grave adn. Se estan confundiendo las propiedades de la materia con
las caracteristicas de deferminados materiales. Estdn relacionadas, pero no son lo mismo. Por ejemplo,
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tomando en cuenta los materiales que ha llevado la profesora, como la tijera. éQué podrian decir las nifias
y los nifios sobre la forma? La forma del metal varia segin el cuerpo que lo contiene. Puede ser una plancha
rectangular, una esfera o una pirdmide. El metal como material no tiene una forma definida. El pldstico
tampoco tiene una fransparencia determinada. Puede ser transparente, translicido u opaco. Entonces, écomo
resuelve esta confusion la sesion? Pues no la resuelve.

Se continGa la sesion pretendiendo que las nifias y los nifios rehagan sus cuadros con las «verdaderas
propiedades» de los materiales. Pero épodrdn hacer esto las nifias y los nifios?, équé podrdn poner? «Metal:
resistentes; «vidrio: transparentex; «pldstico: blando». Y con esto, équé se logra?

Para poder llenar el cuadro se plantea explicar qué significa realmente dureza, resistencia, flexibilidad en
términos cientificos para pasar a proponerles que manipulen los objefos para reconocer sus propiedades.
Nuevamente, se induce a la confusion entre sentido comdn y ciencia. éComo van a poder reconocer las
nifias y los nifios si un pedazo de madera es duro? éTocandolo? éQué tipo de indagacion cientifica puede
inducirse con una consigna vaga e ineficaz como «manipula los objetos»? La profesora tendria que dar como
consigna: «Raya los objetos para determinar cudl es mds duro» o «Pesa los objetos para informarte sobre
su masa». Pero esto también tendria limites, porque no seria posible saber si el metal es mds pesado que
el pldstico pesando un vaso de yogurt y una llave. Lo cual muestra que no se ha disefado una actividad
pertinente para llegar a los resultados que se buscan.

Pero la sesion no termina aqui. Se plantea que: «Cuando finalicen, pide su atencion y pregunta: éla infor-
macion obtenida del libro, y observar y manipular los materiales les han ayudado a saber si sus hipétesis
son verdaderas?, écomo? Espera sus respuestas» (Minedu, 2015e: 102).

Si todo lo que las nifias y los nifios han hecho antes se ha hecho a partir de su sentido comdn, équé objeto
tiene que vean si sus «hipdtesis» fueron correctas o no? Obviamente no fueron correctas, porque no tenian
un marco de referencia apropiado. Pero se puede decir que esto sirve para que las nifias y los nifios se den
cuenta de las diferencias entre el sentido comdn y el conocimiento cientifico. Sin embargo, ese no era el
propasito de la sesion. Y, por otro lado, un proceso de indagacion mal planteado poco podria haber ayudado
a ese proposito.

Hay dos momentos adicionales en la fase de DESARROLLO de la sesion. Uno llamado «de argumentacion»
y otro «de comunicacion». En el primero se propone: «Pide que todos los grupos vuelvan a sus lugares.
Luego, entrégales sus hipdtesis y sus hojas de registro. Solicita que hagan las modificaciones respectivas,
de ser necesario, y que redacten sus conclusiones finales a la pregunta: équé propiedades tienen estos
materiales?» (Minedu, 2015e: 102).
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No se comprende por qué se denomina a este momento «de argumentacion», en la medida en que no se
argumenta nada. Y no se entiende por qué se llama «conclusiones» a la respuesta a una pregunta. Todo
esto refleja serios problemas de conceptualizacion que desorientan a las profesoras que lo leen. Ademds,
debe resultar poco motivador para lus estudiantes seguir dando vueltas sobre lo mismo. El momento en el
que entran al drea de Comunicacion incide en lo mismo.

Se insiste en no poner atencion en las propiedades que deben tener los materiales de las herramientas de
las estudiantes sin tener en cuenta su uso. Porque lo correcto seria empezar a reflexionar si es mejor que
la punta de la herramienta sea de metal que de pldstico, o que el mango debe ser duro en vez de blando.
Finalmente, la profesora debe elaborar una «pequefia sintesis con las ideas fuerza sobre los materiales y
sus propiedades.

El momento de CIERRE plantea un conjunto de preguntas que sigue dando vueltas sobre lo mismo: «Formula
las siguientes preguntas: équé aprendieron hoy sobre los materiales?, écomo lo hicieron?, écreen que es
importante conocer las propiedades de los materiales?, épor qué?» (Minedu, 2015e: 103).

El Gltimo pdrrafo es revelador. Parece que apenas en ese instante se dan cuenta de que toda la actividad
debio centrarse en lo que alli presentan como un comentario tangencial, sin mayor relevancia:

En relacién con la altima pregunta, puedes decir, a modo de comentario, que conocer
las propiedades de los materiales puede ser muy importante porque permitird saber qué
materiales se deben usar para construir o elaborar un objeto resistente para trabajar el suelo.

Ademds, conocer las propiedades permitird saber si podemos volver a usar los materia-
les; de esa manera, no generaremos tantos residuos o basura y cuidaremos el ambiente.

(Minedu, 2015e: 103)

La sesion de aprendizaje contradice el sentido que se le prefende dar cuando se afirma que «En las sesiones
se desencadenan los procesos pedagdgicos, que aparecen de forma recurrente, y los procesos diddcticos de
cada drea, los cuales permiten el desarrollo de competencias» (Minedu, 2015e: 3). Dudamos que una sesion
como la presentada, que repite errores presentes en otras tantas, pueda contribuir a generar los procesos
pedagogicos buscados y al desarrollo de competencias.

Esta sesion, que solo hemos puesto como ejemplo, revela el mismo tipo de deficiencias que también estdn
presentes en las sesiones que planifican las docentes en sus aulas. Como sucede con las profesoras de aula,
quienes disefian las unidades diddcticas y sus respectivas sesiones ponen excesiva atencion a lo que hace
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la docente y muy poca a lo que hacen las nifias y los nifios. Las sesiones también muestran que se toma
poco en consideracion las caracteristicas del desarrollo infantil y del aprendizaie.

Las Sesiones de Aprendizaje propuestas por el Minedu presentan rutas diddcticas que tienen serios problemas
de infencionalidad, conceptualizacion (del propdsito, de la problematizacion, de hipatesis, de los saberes
previos, etcétera), secuencializacion, precision y de metodologia que deben ser corregidos y superados. Se
inventan y proponen momentos sin sentido ni contenidos relevantes (plan de indagacion, toma de decisiones,
argumentacion, comunicacion) que repifen, insistentemente, las mismas cosas que ya han sido planteadas.






CAPITULO V
Clima para el aprendizaje

COMPETENCIA 3. Crea un clima propicio para el aprendizaie, la
convivencia democrdtica y la vivencia de la diversidad en todas sus
expresiones, con miras a formar ciudadanos criticos e interculturales.

La creacion de un clima propicio para el aprendizaje ha tenido disfintas lecturas en la tradicion pedagdgica.
Desde las politicas insfitucionales y las practicas en el aula de silencio y orden sobre la base de una disciplina
rigida, hasta aquellas que alientan la libertad y la espontaneidad infantil. Estas politicas han marcado el
desarrollo de las subjetividades, los comportamientos, la regulacion de las emociones, las relaciones sociales
y las formas de ver y estar en el mundo de muchas generaciones de escolares. La escuela se ha mostrado
poco sensible y receptiva a la posibilidad de permitir que las emociones ingresen en su espacio a pesar de
lo que plantean los hallazgos de investigacion:

Los nuevos conocimientos provenientes del mundo de la investigacion sobre el cerebro han revolu-
cionado nuestra manera de ver y comprender las emociones y comprender su crucial importancia
para nosotros. Pero tradicionalmente, tanto en oriente como en occidente, las emociones no han
sido bien recibidas en el mundo de lo educacion. Las emociones han sido un tema tab en relacion
al aula. A nivel de escuela, todos conocemos el curioso dicho que dice que «las emociones se
dejan al lado de afuera de la puerta de la escuelax. Es mds, el sistema educativo fue diseiiado
con el fin de reprimir y negar las emociones, convirtiéndose asi en una institucion intencionada y
primordialmente racionalista y anti emocional [si]. (Casassus, s/f: 7)

Pero junto con las politicas que inciden en la dimension socioemocional de los sujetos, vinculadas al apren-
dizaje, también se han institucionalizado ciertas politicas orientadas a la dimension intelectual o cognifiva.
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Estas politicas escolares han enfatizado y legitimado el trabajo individualista, el deber, la autoexigencia, la
incuestionabilidad del saber docente, lo atencion pasiva, la automatizacion, el sequimiento de procedimientos
rigidos en desmedro de la creatividad, de la participacion activa en la construccion de los conocimientos a
partir de la exploracion y el descubrimiento, de la constancia y perseverancia basada en el interés genuino
de las nifias y los nifios y en metas conscientes, de la curiosidad y el placer de saber, y de lo capacidad de
aprender a aprender.

En la historia escolar de nuestro pais han predominado las dos primeras corrientes descritas para cada una
de las dimensiones implicadas en el clima de aprendizaje. Y todavia nos queda un largo camino por recorrer
para que en nuestras escuelas puedan construirse ambientes o climas de aprendizaje mds favorables.

Hay docentes para quienes el comportamiento infantil es una amenaza para el aprendizaje. El hecho de que
sean juguetones, fraviesos, curiosos, inquietos 0 movidos —es decir, que se comporten como les corresponde
por su edad— es una amenaza para el orden escolar y para que la profesora les pueda ensefiar.

La profesora Laura, de la escuela A de Moquegua, sefiala que una de las principales dificultades que tiene
para que sus estudiantes aprendan es que: «También son bastante juguetones, pero eso es natural».

A pesar de reconocer que es natural ser juguetdn, en sus clases la profesora A de Moquegua se muestra
bastante drdstica en la disciplina de sus nifios y sus nifias. Muy firme, muy seria, muy cortante. No hay
acogida a esta caracteristica que reconoce como propia de las nifias y los nifios.

«§i tengo que llamarles la atencion... si les cae una cachetada en el poto, les va a caer
porque asi les he dicho a sus papds. Yo soy bien estricta. Me dicen: “Confiamos en usted”.
De c6mo es mi persona, de como trabajo yo, de cémo deben ser sus pequeiios, les explico
a sus papds. Si a alguien no le parece mi voz, que me lo comunique. Voy a hablar mads
suavecito. “No (con énfasis), profesora. Usted tiene 25 nifios y para controlarlos tiene
que tener su voz de dominio ahi".

La profesora Laura, de la escuela A de Moquegua, siente que actia correctamente y tiene el respaldo absoluto
de las familias. Sin duda, los excelentes resultados académicos de su trabajo la convierten en la profesora
ideal. Las madres de familia lo reclaman:

«Queremos que continte hasta sexto. Es que tengo su hermano en tercero y no estin
desplegando el mismo esfuerzo que usted hace. Queremos que usted continde.
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En contraposicion, el acompafiante pedagdgico del PELA Regional muestra una actuacion bastante distinta
la de esta profesora. Realiza juegos con las nifias y los nifios, tiene un trato muy cordial con las estudiantes,
se muestra paciente y folerante. De alguna manera, intenta brindar un modelo alternativo para la profesora.
Pero no encuentra eco. La profesora sigue en su propia direccion.

Mds proxima a la actuacion de la profesora Laura de la escuela A de Moguegua es la de la profesora C de
la misma region. Esta también se caracteriza por dar una imagen de profesora estricta. Durante la primera
etapa de observacion, llamd la atencion por el uso permanente de un volumen alto de voz y algunos exa-
bruptos de malhumor e impaciencia. Sin embargo, en las siguientes visitas moderd este comportamiento,
posiblemente por influencia de un comentario que le hizo el investigador sobre este punto.

Con relacion a la construccion de una convivencia democrdtica en las instituciones educativas y las aulas,
nos enfrentamos a una situacion configurada por una forma de cultura escolar que se ha instalado y echado
raices profundas por largas décadas. La escuela es una institucion antidemocratica. Sus miembros no son
considerados como sujetos de derecho ni como ciudadanas y civdadanos. Sus normas y regulaciones no
estan orientadas hacia el bienestar de las nifias y los nifios. Ni el desarrollo pleno de los individuos ni la
consfruccion de una comunidad de personas gobernadas por principios y formas democrdticas son parte de
la vida escolar. Las nociones de ciudadania, de democracia, de bien comin y de derechos estan ausentes
de los discursos y las practicas escolares.

Largos afios de intentos de introducir estas nociones a través de los Municipios Escolares, los CONEI, los
cambios curriculares que relevan la importancia de la formacion ciudadana, el parlamento infantil, la
introduccion del enfoque de derechos de la infancia y algunas otras iniciativas no han podido producir
cambios relevantes en la cultura escolar. Por el contrario, esta ha sabido modelar y adaptar todas estas
buenas infenciones en un formato de discurso pseudodemocratico y de practicas tradicionales autoritarias.
Tal vez el efecto mds valioso de todos estos esfuerzos se ha dado en la disminucion de las practicas de
maltrato infantil, mds que por conviccion, por obligacion, en muchos casos. Hay docentes que adn afirman
cosas como estas: «Ahora ya ni les podemos levantar la mano a los nifios».

Hasta la profesora Delia, del colegio B del Cusco, que sostiene una relacion positiva con sus nifios, tiene
ciertas dudas:

Después de la entrevista, la profesora Delia, del colegio B del Cusco, me expresa sus
preocupaciones sobre la disciplina en el aula. Ahora ya no se puede gritar ni pegar. Yo
le pregunto qué es lo que piensa ella. Me dice que ella cree que todo se debe hacer por
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amor. Pero aun asf no se siente segura. Cree que debe aplicar castigos, pero siente temor
a la reaccion de las madres.

Afortunadamente, existe una mejor normativa que protege a las nifias y los nifios, pero que se empieza a
aplicar, basicamente, en los casos mds extremos. Todavia es posible ver formas de maltrato que ni siquiera son
consideradas por las profesoras como tales. Esfo revela la presencia de una prdctica propia del colapso educativo
que no termina de desaparecer fotalmente. Ha menguado, pero subsiste.

Pero si las posibilidades de brindar un buen trato a las nifias y los nifios todavia estdn en un proceso inicial,
las de desarrollar practicas democrdticas en las escuelas estdn adn mds lejanas. Colisionan con creencias
y actuaciones muy ancladas en la actuacion del profesorado. Las buenas prdcticas democrdticas no se
encuentran con el senfido comdn docente.

El propésito de una formacion democrdtica no es comprendido. éPara qué construir las normas con las
nifias y los nifios?, épara qué propiciar la participacion estudiantil?, équé sentido tiene aprender a hacer
uso de la libertad y la autonomia?, équé es eso de ejercer los derechos?, écomo es eso de construir una
comunidad democrdtica en la escuela?, éno alentamos con todo eso mds indisciplina, mds falta de respeto
y mds «liberalidad»?

Los sentidos, los objetivos y las metodologias desarrollados por distintas gestiones del Minedu para abordar
estos enfoques y confenidos, durante varios afios, no han sido entendidos, aceptados ni implementados
por las docentes.

La cuestion de la convivencia, a secas, sin sus implicaciones democrdticas, no es fampoco un aprendizaje
con alta valoracion en la escuela. Son las nifias y los nifios quienes enfrentan vivencialmente los desafios de
aprender a vivir con sus compafieras a punta de tanteos, golpes, encuentros, frustraciones o satisfacciones.
Poco pueden influenciar las docentes con sus discursos de valores abstractos. Tampoco sus apelaciones a
que «fodos somos una familia» 0 a que «fodos somos hermanos porque somos hijos de Dios» tienen efectos
para la vida diaria, en la que los conflictos son confinuos.

El clima socioemocional, factor central en el desarrollo de una convivencia, depende, principalmente, del
10l que asumen las docentes:

Siel docente conoce la materia, la diferencia de logros entre un docente y sus alumnos y otro docente
y sus alumnos, no estd en la técnica que se utilice, sino principalmente en los climas emocionales,
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en los tipos de inferacciones que llevan a ese clima y en las caracteristicas de las inferacciones que
ocurren dentro de ese clima. (Cassasus, s/f: 1)

Podriamos afirmar que el fenomeno ECE estd contribuyendo a reforzar un modelo de escuela monocultural,
abandonando la tendencia hacia la diversificacion curricular de las Gltimas décadas que, por supuesto, no
ha sido efectiva, pero que le daba un sentido al trabajo educativo.

Por Gltimo, Ilama la atencion que ninguno de los desempefios de esta competencia que se desarrollan
confinuacion aborde la cuestion del clima propicio para el aprendizaje, poniendo el foco de atencion solamente
en lo dimension socioafectiva. Se comprende, en parte por la poca importancia que, historicamente, se le
ha dado a la dimension socioafectiva; pero, definitivamente, también es relevante atender las condiciones
para el trabajo intelectual que se requiere en la escuela para promover un dima adecuado.

Tampoco el tema de la construccion de la disciplina como proceso de autorregulacion aparece planteado
explicitamente en esta competencia, cuando la forma de abordar este tema es de las mds serias, constantes
y complejas en el dia a dia de las aulas.

Desempeiio 11. Construye de manera asertiva y empdtica relaciones
interpersonales con y entre todos los y las estudiantes, basadas en el afecto, la
justicia, la confianza, el respeto mutuo y la colaboracion.

Las relaciones que las profesoras construyen en el aula con sus nifios y sus nifias son poco asertivas y poco
empdticas. Lo asertividad y la empatia no pueden surgir espontaneamente. Se aprenden y van modelando
una forma de actuacion en las personas. La primera requiere, especialmente, autocontrol y autoconsciencia.
La sequnda, sensibilidad y comprension. Ambas les exigen a las profesoras un nivel de madurez emocional
que pocas muestran.

Cuatro de las nueve profesoras de este estudio muestran dificultades para el autocontrol emocional. Suelen
ser muy reactivas. Y sus reacciones tienden a estar cargadas de malhumor, de exigencia, de sarcasmo. La
profesora Susana, del colegio A de Ucayali, los resondra cuando hacen bulla:

«No estoy con caballos. Estoy con nifios y con nifias.
Su caso es bastante particular. Su discurso de profesora estd plagado de expresiones con confenido afectivo

que no duda en manifestar, directamente, en palabras: «Ustedes saben que yo los quiero mucho. Yo les
vengo a ensefiar. Pero su actuacion cotidiana se caracteriza por una constante contradiccion. Pretende ser
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afectuosa, pero sus afectos se cruzan con su impaciencia, su ansiedad y su mal humor. De tal forma que
pasa de estados de buen dnimo a estados de fastidio y frustracion con mucha facilidad. El resultado de
todo esto es un estado de tension en el aula.

La profesora se molesta con Erik. Lo ha encontrado jugando con figuritas. Le llama la
atencion.

Profesora: «Erick, dame tu cuaderno. No quiero nada que te perturbe» (Le quita sus stickers
que vienen en su envase). «Erik, por favor. Te quito y no te doy. Te sientas».

El nifio comienza a lloriquear en su asiento, sin llamar mucho la atencién. La profesora
sigue su clase. Al cabo de un rato, un nifio dice que Erik estd llorando. La profesora lo
llama adelante.

Profesora: «Ustedes saben que yo los quiero mucho. Yo les vengo a ensefiar. No te pongas
triste, Erick. Yo te voy a devolver al final de la clase. Pero es que distraes a tus compafieros».

Lo abraza. Dice que la hora de clase no es para jugar. Le dice que no llore. El nifio regresa
a su asiento més calmado.

A diferencia de la profesora Susana del colegio A de Ucayali, la profesora Delia, del colegio B del Cusco,
que se enfrenta a situaciones similares, las resuelve de otra forma. De manera amable les solicita a sus
nifias y nifos las cosas con las que estan jugando y que los distraen.

Profesora: «Te guardo hasta el recreo» (algo que estd comiendo).

La actitud de la profesora genera tal confianza que otro nifio, por propia iniciativa, le
entrega un juguetito. Ella les ha informado que el objeto serd devuelto en el recreo. No
se quedan en la incertidumbre de no saber si se les devolvern o no sus pertenencias.

Nifo: «El mio también».
En otro momento, le pide a otro estudiante.

Profesora: «Eduardo, te lo voy a guardar en mi mesa».

En este caso, la profesora informa donde va a guardar las cosas del nifio. Y eso también genera seguridad.
No las va a guardar en su cartera o en algdn sitio escondido.

La profesora Delia, del colegio B del Cusco, tiene en el trabajo con sus nifios y sus nifias una filosofia que
expresa as:
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«Cuando uno estd en un lugar donde te tratan bien, te sientes bien y haces las cosas bien.
Pienso que el nifio tiene que venir a su aula y estar bien ;no? Sentirse bien, sentirse que
es un lugar donde vas a recibir cosas agradables. ;Sabe qué? Yo creo que soy mds pater-
nalista. Sumamente. Siempre considero que a los nifios hay que tratarlos con la mayor
paciencia y carifio posible.

En ofra situacion que presenciamos en el aula, la profesora Adela, del colegio C de Ucayali, nuevamente
nos vuelve a dar una impresion de ambigiedad y contradiccion:

La profesora estd dando una explicacién sobre el texto que acaban de leer. La bulla estd
aumentando gradualmente.

Profesora: «A ver, a ver, a ver» (baja el volumen). «Yo para conversar no necesito gritar.
Escuchen, escuchen, escuchen» (levanta la VOZ). «Yo no digo que no conversen. Yo
aqui tengo nifios que razonan. No tengo que perturbar a los demds. Yo no digo que no
conversen. Conversen, pero bajen el volumen. Ast que por favor. Yo los quiero mucho.
Pero no voy a abusar. Cuando uno habla el resto escucha».

La profesora parece querer dar una imagen de ser muy paciente y abierta, pero el volumen de su voz intimida
y contradice su mensaje. Apela a su confianza en la racionalidad de sus estudiantes, pero esto parece ser
mds un recurso para gandrselos que una conviccion. Su infervencion, finalmente, es poco oportuna, porque
se refiere a una permisividad para conversar que en ese momento no convenia, porque ella estaba dando
una explicacion. Se requeria silencio y atencion en ese momento. Asi que el mensaje de la profesora estd
fuera de lugar. No deja claro cudndo debe regir la norma de callarse porque otra persona tiene la palabra,
y cuando es posible conversar con volumen bajo.

Por su parte, la profesora Gaby, del colegio B de Ucayali, explica que las maestras, afortunadamente, tienen
cualidades para trabajar con las nifias y los nifos: «Dios nos ha dado esa fortaleza. A veces, en casa, a
uno o dos, no se les puede aguantar. Pero en el colegio podemos trabajar con 25 o treinta nifios a la vez».
Sin embargo, en sus clases demuestra que se impacienta facil y constantemente, golpeando la mesa con
su regla o levantando la voz.

La profesora Gaby, del colegio B de Ucayali, no puede controlar el trabajo en el aula. Sus
nifios y sus nifias en menos de tres minutos han perdido interés en su clase. Conversan

o juegan entre ellos. Ella intenta hilvanar alguna idea. Apenas se da cuenta que ya nadie
la estd escuchando, golpea fuerte con un palo la pizarra y grita:
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Profesora: «A ver. Estoy hablando. ;Nadie me escucha?».

Por su parte, la profesora Susana, del colegio A de Ucayali, suele actuar impulsivamente. Eso le dificulta
construir relaciones de confianza con sus nifias y sus nifios. A continuacion, un ejemplo de su exaltacion:

Nifa: «La Bella estd mintiendo, profesora».

Profesora (sin averiguar qué ha sucedido): «Bella, ;como estds? ;Se dicen mentiras 0 no
se dicen mentiras?. (La nifia solo la mira con desconcierto). «Las mentiras hacen dafio».
(Dirigiéndose a todas las nifas y todos los nifios). «Todavia no termino y ya es un labe-
rinto. ;Se imaginan si salgo a la direccion?.

Nifo: «Un caos».
Profesora: «Un caos. La palabra exactar.
(Las nifias y los nifios se ensefan lo que le ha tocado a cada uno y conversan).

El aula estd distribuida en cinco agrupaciones de mesas. Tres adelante y dos atrds. Una
de las mesas de adelante es mds grande y se proyecta hacia atrés.

La profesora termina de repartir unas tarjetas que ha preparado.

Profesora: «Ahora si. Stop. Stop, Luis. Silencio». (Entra una nifia). «Tienes que venir mds
temprano. Todos los dias llegas a esta hora. ;Qué pasa? Por favor. Por favor. No estoy con
bebes. ;A quién le pongo su pamper?y. (Llama a la nifa tardona con gesto molesto y le
dice que se apure para sacar su tarjeta).

Se escucha el ruido de las conversaciones de las nifias y los nifios.
Son las 7:45 p. m.

Profesora: «Les van a decir a su mamé que coman a las seis, se bafan, se lavan las manos y
ala cama». (Habla en tono molesto, con mirada molesta. Le llama la atencién a Abril. No
para de hablar). ;Les gustarfa que yo llegue tarde? Dirfan que la maestra es una tardera.
Ustedes a cualquiera sacan de quicio».

La profesora no muestra ni empatia ni asertividad en la relacion con sus estudiantes.

En una clase demostrativa del acompaiiante pedaggico del PELA Regional en la escuela A de Moguegua,
el profesor Juan pretende construir un estilo de relacion diferente con las nifias y los nifios:
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Llega el profesor Juan, del PELA. Las nifias y los nifios gritan.
Nifas y nifios: ¢Bul.

Profesor: «;Por qué hacen as??, ;he hecho algo malo?, ;los castigo?, ;les grito?; ;les pego?,
;los dejos sin recreo o Educacion Fisica?.

Con el acompafiante del PELA Regional, las nifias y los nifios se atreven a expresar y decir lo que jamds se
atreverian a hacer con su profesora de aula. Ella es muy estricta. Es positivo que se atrevan a expresarse
con el profesor, pero la profesora ve esto con malos ojos, como una debilidad del acompadante. Lo han
abucheado apenas ha ingresado en el aula. La reaccion del profesor no es de recriminacion. Les pregunta
por qué se comportan asi, si él no ha hecho algo malo. Y es interesante que incluya en lo que considera
«malo» los castigos, los gritos, los maltratos fisicos o algunas sanciones tipicas de las escuelas.

Otras docentes se muestran mas equilibradas en su trato y con mds disposicion a generar un ambiente
afectuoso, cdlido o sereno, que posibilita relaciones mds positivas. Las profesoras del Cusco, asi como la
profesora Amelia del colegio B de Moquegua, se encuentran en este grupo. También podria estarlo la
profesora del colegio C de Ucayali.

La profesora del Cusco suele hacer dindmicas de integracion al inicio de sus clases. Luego
hacen una dindmica del saludo.

La profesora habla serenamente, da las consignas, saluddndose con diferentes partes del
cuerpo, como en el colegio Garcilaso, pero con un ritmo mds tranquilo.

Profesora: (Josué, no es gritan.

Profesora: «Con las manos, con las cabecitas, con las nalguitas, con los piececitos, con
las espalditas, con los coditos.

La profesora interviene saludando. Las nifas y los nifios se divierten.

Profesora: «Seguimos caminando. Ahora nos vamos a saludar sentaditos. Se sientan bien,
como nifias y como nifios. Ahora quiero que me respondan los que les voy a decir.
(Apenas hay desorden, la profesora corta el bullicio). ¢;Cémo te has sentido?.

Nina: «Feliz».
Profesora: «A la préxima lo vamos a hacer mejor. ;Con qué parte te ha gustado més?».

Nifo: «Con la cabeza.
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Nifo: «Con la rodilla».

Profesora: «;Qué has sentido con la rodilla?. (Dice que ha sentido cosquillitas. Me pre-
sento con las nifias y los nifios. Solo los varones me hacen preguntas).

La profesora Amelia, del colegio B de Moquegua, prefiere canalizarlo a través de relatos que se proponen
dar ejemplo de un buen comportamiento cristiano, y a través de anécdotas reales o inventadas que comparte
regularmente con sus nifias y sus nifos. Las nifias y los nifios disfrutan mucho de estas actividades. Otra
profesora, también del Cusco, suele hacer este tipo de actividades:

La profesora canta una cancién nueva. Les pregunta si les gusté.
Los nifios responden con volumen fuerte que si.

Profesora: «A ver, vamos a aplaudir con un dedo».

Las nifias y los nifios aplauden con sus dos indices.

La profesora y sus nifias y nifios se rien.

Profesora: «Ahora con dos».

Aplauden todos.

Profesora: «Ahora con tresy.

Mds aplausos.

Profesora: «Con los cuatro dedos. Con los cincon.

Todos aplauden alegres.

La actividad parece corresponder a un grupo etario menor. Pero, en general, la profesora Delia, del colegio
B del Cusco, trata a sus nifios y sus nifias como si fueran mucho mds pequedios de lo que son. Los frata
como si fueran de Educacion Inicial. Su expresion afectiva es explicita en palabras y corporalmente. Los
trata como a hijos engreidos. Los abraza y los besa. Los apapacha.

La profesora Amelia, del colegio B de Moquegua, suele apelar a historias para enfrentar situaciones pro-
blemdticas en el aula. A veces recurre a anécdotas suyas, reales o ficticias; y otras veces utiliza relatos de

cardcter religioso:

Julio est4 llorando en su mesa.
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Dustin dice que Julio estd llorando porque no ha contestado las preguntas.
Nifo: «No, porque ha contestado mal».

La profesora, de pronto, empieza a contar que ella llegé tarde porque llevd a su hija al
hospital para que le saquen sangte. Julio deja de llorar. Se distrae. Escucha. Quiere bajar
la cabeza, pero el interés lo obliga a escuchar atento.

Profesora: «Luego le toc6 a mi hijita. Ella mir6. Yo le dije que no mirara.
/ .
Jests: «Yo no soy valiente».
Profesora: «Todos somos valientes. Un sefior adulto también vino y también llor6».
Todos se rfen.

Profesora: «Lo que he querido decir es que no es malo llorar. Pero s estd mal hacerlo
frente a los demds. El caso es que no podemos llorar por llorar.

Esta es una prdctica muy usual de la profesora. Asi busca crear un clima de comprension y de receptividad
ante los problemas de sus estudiantes. Pero tiene ademds otra buena practica que genera confianza en sus
nifios y nifias. Sabe escuchar y promueve que sus estudiantes expresen lo que sienten y piensan. No importa,
necesariamente, si lo que dicen es algo real o inventado o si solo quieren ser el centro de atencion, como
puede ser que suceda en la siguiente situacion:

Profesora: «;Alguien quiere contar algo a sus compaieros?.

Ashley: «Yo estoy mal del corazén, profesora. Me duele. Mi mamd me va a llevar a la
posta para que me revisen.

La profesora les pregunta a sus estudiantes si quieren decirle algo a su companiera. Habla
una nifia, pero no se le escucha.

Nifa: «Que no corra mucho porque se va a agitar.

Ashley: «No es por eso. Cuando corro no me duele. Solo cuando estoy echadar. (Sigue
explicando con voz baja).

Profesora: «;Tienes alguna pena? ;Estds triste de algo?.
Ashely: «No quiero preocuparle a mi mamd porque ya me ha dado sarampion».

Profesora: «;Por eso no le dices a tu mama?».
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Ashley: «Cada vez que me vaa llevar, siempre la llaman del trabajo para que haga trdmites».
Nifa: «Su hija es mds importante que el trabajo».

Profesora: «Cuando yo era chica, mi papd estaba lejos y mi mama también trabajaba. Tu
mejor amiga es tu mamd. Ella debe saber todo lo que te pasa. Peor es que tu mamé no
sepa nada. Td solo tienes que jugar, estudiar, rezar. Porque el que tiene fe sale adelanter.

Nifa: «Para qué esta Dios entonces)y.

Profesora: «Todo se puede resolver. Y il eres una nifa que tienes fe en Dios. Cuéntale
todo a Dios. Dios no te va a desamparar. Cualquier cosa que les esté pasando, chicos,
tienen que hablar con la mamd y el papd. No tienen que callarse. Ustedes no tienen edad
para resolver esos problemas. Voy a recordar las normas».

Por su parte, la profesora Gaby, del colegio B de Ucayali, muestra una relacion distante con sus estudiantes.
En el caso de esta profesora se suma una actitud de exasperacion hacia las nifias y los nifios.

La profesora Susana, del colegio A de Ucayali, es un caso diferente. Parece contenerse emocionalmente. No
llega a expresar sus emociones. Trata bien a sus nifios y sus nifias. Pero le cuesta transmitir sus sentimientos.
Se le ve cohibida. Se intimida por la situacion de disciplina en su aula y parece estar mds concentrada
en sequir la ruta metodolagica de las sesiones que en construir relaciones positivas con sus nifias y nifios.

Con relacion al fomento de buenas relaciones entre las nifias y los nifios, las profesoras de los colegios B y
C del Cusco suelen llamar la atencion de sus estudiantes hacia quienes se han ausentado y hacen que sus
estudiantes reflexionen y se preocupen por ellos:

La profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, pregunta por una nifa ausente, Paula.
Varias nifias y varios nifios dicen que estd enferma. La profesora pregunta si alguien vive
cerca de ella. Una nifia responde que si y explica que le ha dicho que estd enferma y que
también se ha ido de viaje.

Profesora: «;De viaje?.

Nifo: «No ha pedido permiso.

En el aula de la profesora Delia del colegio B del Cusco, ella siempre tiene presentes a sus nifios enfermos
y se los recuerda a sus estudiantes:
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Sale el nifio a rezar. Se llama Erick.

Rezan en voz alta y con los ojos cerrados varios de ellos.

Profesora: «Esta mafiana podemos pedir por alguien».

Nifo: «Por la mamd y el papé.

Nifio: «Por el Aardny.

Profesora: «Hay que recordarnos de alguien que su mesa estd vacia.
Recuerdan a Aardn. Dicen que le ha atropellado el carro.

Nifo: ¢Dénde estd?.

Nifo: «Hay que visitarlo».

Profesora: «;Qué le podemos decir a Diosito?».

Nifio: «Que lo cuide».

Nifio: «Que lo sane».

Norman: «Tu estds triste porque el Aardn era tu mejor amigo» (a Alonso).

Inti: «Diosito, quiero que lo cuides a mi compafieron.

Recordar a los compafieros y preocuparse por ellos es una forma de promover la solidaridad y el sentido de
perfenencia al grupo. La profesora, de esta manera, fortalece los vinculos entre sus nifias y nifos. Pero no
es esta la dnica forma de hacerlo:

Eduardo se ha tirado en el piso.

Profesora: «;Qué le pasa’. (Le pregunta al compaiero que estd a su lado).
Nifo: «No sé».

Profesora: «Tu tienes que cuidar a tu hermanon.

Nifio: «No es su hermano».

Profesora: «Todos son hermanos. Y yo soy la segunda mamd. S, yo soy la segunda mama.

La profesora resalta permanentemente que entre fodos hay vinculos importantes.
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Un comportamiento muy comin en las aulas de las nueve profesoras es el de la «acuseteria». En general,
se advierte que esta conducta expresa la adhesion de las estudiantes a lo autoridad de la docente. Hay
mucha acuseferia o mimetizacion con los comportamientos de sus profesoras. Cuanto mds rigidas son las
profesoras, las nifias y los nifios tienden a acusar mds a sus compafieras y compaieros. Parece ser una
forma como buscan ganar el aprecio de la profesora a costa de sus compaiieras y compaiieros. Pero, ofra
vez, esta especie de alineamiento con la voluntad o el punto de vista de lo maestra se manifiesta repitiendo
sus ideas, como en el siguiente caso:

En el aula de la profesora Laura, de la escuela A de Moquegua, los nifios estan dibujando.
La docente se acerca a Fabiana. Ella estd pintando a su ritmo, tranquila.

Profesora: «Pintalo, pues».
Nifa: «Es para hoy diav.

Profesora: «Es para hoy dia. Fabiana, ;has terminado? ;Ddonde estdn tus colores? ;Qué
les dije ayer?.

Nina: «Primero son los duefos.

Profesora: «Primero son mis dientes, luego mis parientes. Ella ahi sentada. Ha prestado
sus colores. Y no tiene con quién pintar. Hay nifios que son muy solidarios» (lo dice en
un tono sarcastico).

Con este tipo de mensajes pareciera que la profesora propicia una conducta individualista y poco solidaria
entre sus nifias y ninos.

¢El fenomeno ECE fiene alguna influencia en este desempedio? Es dificil determinarlo. Lo cierto es que varias
profesoras tienen determinadas caracteristicas de personalidad que les son propias con o sin fendmeno ECE.
Pero también advertimos que hay ofras que, ademds, se sienten estresadas frente a los posibles resultados
en la ECE cuando encuentran a nifias y nifios que tienen bajo rendimiento. Y mientras algunas responden
positivamente y no se desalientan por esa situacion, otras no encuentran una forma distinta de expresar su
frustracion que gritando y tratando mal a sus nifias y nifios.

Desempeiio 12. Orienta su prdctica a conseguir logros en todos sus estudiantes y
les comunica altas expectativas sobre sus posibilidades de aprendizaije.

Como ya hemos explicado ampliamente en el desarrollo de las dos competencias anteriores, la orienta-
cion de la prdctica hacia el logro de las estudiantes depende mucho del conocimiento pedagdgico y de
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la planificacion. En la medida en que las profesoras conocen las disciplinas que ensefian y el proceso de
aprendizaje que deben seguir las nifias y los nifios, tendran mds posibilidades de dirigir su trabajo hacia
mayores niveles de logro.

Una primera dificultad que podemos identificar en las practicas de las profesoras estd en lo que se entiende
por logro. La mayoria de las maestras lo identifican con la obtencion del nivel 2 o un AD en las pruebas
tipo ECE que aplican en sus aulas. En el caso del drea de Comunicacion, significa ser capaz de responder
las preguntas de comprension lectora. No estd asociado, necesariamente, a disfrutar del placer de la lectura
o ampliar la capacidad de reflexion de los estudiantes, o a enriquecer su vision del mundo. En el caso del
drea de Matemticas, implica poder resolver problemas y operar correctamente. El logro no se asocia al
desarrollo del pensamiento matemdtico.

Los logros no estdn definidos por lo que, de acuerdo con su formacion profesional, es un avance en la for-
macion de las nifas y los nifios, sino por los indicadores que son considerados en la ECE. Y los indicadores
contemplan algunos aspectos del aprendizaje. Dejan de lado otros que son muy importantes pero, también,
dificiles de medir. Esta dificultad, sin embargo, no hace de éstos aspectos descartables. Deben ser trabajados
con énfasis porque son los que les dan sentido a los aprendizajes mds menudos.

Son muy pocas las profesoras que ponen atencion al marco formativo de cada drea curricular y ven los
logros de aprendizaje desde una perspectiva mayor. Las maestras que han avanzado mds en esa direccion
son las de la escuela A de Moquegua y la de los colegios Ay C del Cusco. En algunos casos, mds en un drea
determinada, y, en otros, basicamente de manera intuitiva.

Por ejemplo, la profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, impulsa mejor que sus colegas la lectura por
placer y la formacion del hdbito lector desarrollando un buen Plan de Lectura que incluye novelas infantiles
muy atractivas. En su caso, podriamos decir que su decision de trabajar asf es mds intuitiva. No la explota
al maximo. Pero tiene un efecto muy positivo en sus nifias y nifios, precisamente porque cultiva diariamente
el hdbito y el placer con relacion a la lectura.

Otros casos son el de la profesora Laura, de la escuela A de Moquegua, v la del colegio C del Cusco, que
muestran tener un discurso y una prdctica pedagégicos mds solidos que el resto de sus colegas en las dreas
de Matemdticas y Comunicacion, especialmente en aspectos diddcticos. La profesora, por ejemplo, es la
Onica docente que foma como referente los mapas de progreso de ambas dreas para planificar y evaluar
los contenidos de aprendizaje. Tiene, por ello, mds claridad con respecto a los progresos de sus estudiantes.
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En cuanto a la comunicacion de altas expectativas, la situacion es muy variada. Los casos mds efectivos son
aquellos en los que las profesoras comunican altas expectativas, pero brindan mejor el soporte. Comunicar altas
expectativas sin dar apoyo es como alentar a las nifias y los nifios a hacer salto con garrocha sin tener la garrocha.

Las profesoras de los colegios A y C de Moquegua, asi como la profesora Vania del colegio C del Cusco, son
quienes mejor cumplen esta tarea. En el caso de la profesora Reina, del colegio C de Moguegua, no solo se
ve el estimulo, combinado con una dosis de exigencia, sino también los resultados:

Durante mi segunda visita al aula de la profesora Reina, del colegio C de Moquegua, me
llama poderosamente la atencion como han mejorado aquellas estudiantes que tenfan
serfas dificultades para leer y en la resolucion de problemas. En ambas dreas son evidentes
los progresos. No he visto, en ninguna de las otras aulas visitadas ni con tanta claridad,
los cambios que se han producido en el aprendizaje.

Sin duda, estas mejoras tienen que ver con la demostracién de confianza de la docente
hacia las posibilidades de aprendizaje de sus estudiantes; pero, fundamentalmente, estdn
relacionadas con el acompafiamiento y el soporte que brinda la profesora a cada una de
sus nifas y nifos.

La profesora se las agencia para hacer un trabajo mds personalizado con cada estudiante
durante algunos minutos y les provee del soporte que requieren con materiales concretos
en el caso del drea de Matemdticas o apoyando el proceso de lectura.

La profesora Laura es muy cuidadosa respecto de la autoconfianza que deben tener las nifias y los nifios
en relacion con sus aprendizajes. A pesar de que es una profesora afectivamente distante y de que a veces
puede expresarse con dureza, tiene especial cuidado en que aquellas estudiantes con mds baja performance
no pierdan la confianza en si mismas y en que reciban estimulos positivos de ella.

Eduardo es un nifio cuyo «problema», aparentemente, es que resuelve las tareas de clase
con un ritmo mds lento que el de sus compafieras y compafieros. A pesar de que la profe-
sora Laura se muestra exigente y dura con sus nifias y sus nifios, jamas se le ha observado
mostrarse impaciente con sus estudiantes con més dificultades. Con los demds s puede
comportarse asi. Pero con aquellas estudiantes que si tienen dificultades, se muestra
paciente, tolerante y positiva. No las hace quedar mal ante las demds. Por el contrario,
muestra piblicamente que tiene confianza en ellas y felicita sus progresos.

En esta clase, Eduardo no termina todavia con su examen tipo ECE.
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Profesora: «A ver, solo le falta terminar a Eduardo. Vamos a ayudar a nuestro companero
guardando el debido silencio para que pueda concentrarse porque él si sabe».

Unos nifios empiezan a charlar.

Profesora: «;Qué hemos dichol, no hagan bulla. ;No quieren que su companero salga
bien? (levanta la voz).

Los nifios se callan.
Al cabo de unos minutos, Eduardo entrega su prueba.

Profesora: «;Ya ven? Suamigo pudo terminar. Todos hemos colaborado. Y €, seguramente,
ha hecho muy bien su pruebar.

El caso mds controversial es el de la profesora Adela, del colegio Cde Ucayali. Ella suele expresar, de manera
genérica, altas expectativas por sus estudiantes, entremezcladas con un mensaje de exigencia. Una especie
de «creo en ustedes y, por lo tanto, deben rendir bien». Pero junto con este mensaie, sus nifios y sus nifias
reciben otros ambiguos o claramente marcados por la desvalorizacion.

Una prdctica contraria a la de la expresion de altas expectativas es la de culpar a las nifas y los nifios por
su bajo rendimiento. Y es la profesora Adela, del colegio C de Ucayali, quien lo hace con mayor frecuencia:

Profesora: «Vamos a recordar. ;Cudntas tapitas he dicho que saquen? Dije 10, Roniy.
(El nifio guarda).

Profesora: «Por eso, no aprende».

La desatencién es causa del no aprendizaje. El propdsito es responsabilizar al nifio por
su falta de aprendizaje.

Profesora: «Listo. Empezamos. Pero se demoran. ;Es culpa mia o de ustedes?».

No aprenden porque no atienden. No aprenden porque se demoran. La profesora carga a sus estudiantes
con la responsabilidad de ser quienes impiden el aprendizaje.

Apenas ha comenzado la clase y la profesora afirma categéricamente que...

«Rapido, la hora nos gana. ;Dénde ponemos los maletines? No queremos aprender».
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Son las nifias y los nifios quienes no tienen deseos de aprender:

Profesora: ;Cada uno en su lugar! Acd todos, comienza el juego. 8:00. El que pierde yo
voy quitando y un punto menos. La culpa no va a ser mia.

Una'y otra vez, la profesora se exonera de cualquier responsabilidad. La culpa por los malos aprendizajes es
exclusivamente de los estudiantes. Todos sus mensajes son desalentadores y afectan el clima de aprendizaje.

La profesora Susana, del colegio A de Ucayali, siempre da sus consejos a modo de pildoras que interrumpen
permanentemente el desarrollo de las clases. En estas intervenciones puede pasar del elogio hacia las nifias
y los nifios a una calificacion negativa:

Profesora: «Antes de empezar quiero conversar. Nosotros somos seres humanos, inteligen-
tes. Razonamos. Sabemos lo que estd bien. Tienen que acostarse a las 8 de la noche para
que se levanten a las 6 de la mafiana. Si llegamos tarde, estamos rompiendo los esquemas,
las normas. ;Aprendemos a ser irresponsablesh.

Esta situacion se reitera permanentemente, generando un ambiente de inseguridad, desconfianza y desaliento:

Profesora: «Ahora... ;qué vamos a hacer con esto? Todos... a ver...Valeria, Valeria. ;Qué
pasa? Todos atentos a lo que vamos a hacer. ;Qué pasa, por favorly.

Profesora: «Vamos a leer en voz silenciosa que no debemos escuchar nada de bullicio.
;Qué dice el ndmero 52 ;Silenciosaly.

(Empiezan a leer oralizando).

Profesora (silenciosa): «Solamente el 5. ;Qué nos pide?, ;qué debemos recordar? Teddy,
;qué dice el 5.

Teddy: «No he terminado».

Profesora: «Jests, ;qué dice el nimero 5.
No contesta. Le vuelve a preguntar a Teddy.
Teddy: «No he terminado de leer».

Nifio (comenta): «No sabe».

Profesora: «No sabe. No quiere aprender.
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La profesora Adela, del colegio C de Ucayali, muestra una actitud ambivalente con sus estudiantes que
tienen dificultades. Por un lado, se muestra constantemente initada con ellas. Pero luego trabaja con ellas
mismas fuera del horario escolar. En verdad, su actitud no se modifica demasiado en esos momentos de
trabajo de reforzamiento, ni brinda apoyo diferenciado a cada estudiante. Hace lo mismo con todos, hasta
donde hemos podido ver. Teddy, por ejemplo, apenas empieza a mostrar progresos cuando comienza a recibir
atencion de la profesora que el colegio ha designado para apoyar a las nifias y los nifios con dificultades.
Alli recibe una atencion mds personalizada y trabaja con una profesora que le muestra mayor confianza en
sus progresos y que le brinda un mejor soporte.

Casos diferentes son los de la profesora Delia del colegio B del Cusco y la del colegio B de Moquegua.
Ambas comunican buenas expectativas sobre sus estudiantes, pero también en ambos casos las profesoras
tienen dificultades con el soporte que brindan. Es alli donde falla la combinacion de la expresion de altas
expectativas con la posibilidad de construir un andamiaje pedagdgico adecuado que acompaiie el proceso
de aprendizaje de las nifias y los nifios.

En la clase de la profesora Amelia, del colegio B de Moquegua, estin trabajando proble-
mas de igualacién con las nifas y los nifios. La profesora les ha entregado materiales por
mesa, pero no da indicaciones para favorecer el trabajo en equipo. As que cada estudiante
intenta agarrar el mdximo de fichas para poder resolver el problema por cuenta propia.

La profesora pasa por las mesas y observa como van trabajando las nifias y los nifios. Un
nifo no sabe qué hacer.

Profesora: «A ver, ;cdmo estds haciendo?.

El nino levanta los hombros.

Profesora: «Lee la pregunta, pues.

Nifo: «;Cudntas canicas mds tiene Pedro?».

Profesora: «Entonces qué tienes que hacer.

Nifo: «;Cincod.

Profesora: «No. Tienes que representar el problema con las fichas».
El nifio pone cualquier cantidad de fichas a un lado de la mesa.
Profesora: ;Y las de Juan?.

Nino: «;Cudl de Juan?».
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Profesora: «Tienes que leer el problema. No has entendidon.

La profesora pasa a atender a la nifia de al lado.

La profesora Amelia, del colegio B de Moquegua, pasa por todas las mesas, pero no sabe como dar soporte
a sus estudiantes. No sabe como interactuar de tal forma que les permita darse cuenta de sus dificultades o
comprender mejor el problema. Ante esfe tipo de situaciones, varias profesoras optan por darles la respuesta
a sus estudiantes o resolverles el problema. Esto no los ayuda en nada.

La profesora Reina, del colegio C de Mogquegua, a diferencia de su colega del colegio B de la misma region,
en lugar de reforzar negativamente a sus estudiantes con dificultades, los alienta a que salgan adelante
brindandoles los soportes necesarios para que tengan éxito.

La profesora Reina, del colegio C de Moquegua, estd monitoreando el trabajo de uno
de sus pequefios que tiene mds dificultades. Como no puede proceder como sus demds
compafieros y compafieras, que estdn trabajando algoritmicamente o con apoyo de dibujos,
le ha entregado chapas. El nifio, de esa forma, comienza a trabajar con més seguridad.
La profesora interviene para darle algunas orientaciones. No le da las respuestas. Le hace
preguntas para que reflexione y analice. Se nota que el nifio estd trabajando con mayor
fluidez que hace media hora. Trabaja con gusto. La profesora lo alienta y le da apoyo.

Si de ofra manera puede estar interviniendo el fenomeno ECE con relacion a este desempeio, es posible que
esté influyendo Ilevando a las profesoras a que se esfuercen para que todos sus nifios y sus nifias consigan
avanzar en la consecucion de sus logros, porque sus expectativas son que todos lleguen al nivel 2.

Un grupo de estas docentes apuestan por mostrar altas expectativas y actuar con mayor dedicacion. Mientras
que ofro grupo de profesoras no creen que sus nifias y sus nifios con mayores problemas puedan salir adelante.
La profesora Adela, del colegio Cde Ucayali, es un caso aparte. A pesar de sus fuertes contradicciones, pone
mucho esfuerzo en que sus nifios y sus nifias con mayores problemas mejoren, aunque el apoyo afectivo
que brinda no sea el apropiado.

La profesora Delia, del colegio B del Cusco, muestra altas expectativas y las expresa; pero también es
consciente de que un grupo de sus nifios y sus nifias tiene problemas mayores que ella no puede resolver
porque le faltan mds herramientas especificas para atender sus dificultades. Sus expectativas, en ese sentido,
no esfdn puestas en que logren el nivel mds alto sino en que aprendan cosas mds basicas. Y, en coherencia
con su percepcion de las distintas posibilidades de sus nifios y sus nifias, considera que los aprendizajes que
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puedan alcanzar no condicionardn su promocion para el siguiente afio. Piensa que no seria positivo para
estas nifias y esfos nifios repetir de afio y que ella, que continuard trabajando con ellos en tercer grado,
puede hacer mucho mas por ellos, porque los conoce mejor.

La profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, expresa angustia cuando considera que hay nifias y nifios que
no estdn avanzando al ritmo «debido». Y explica esta situacion asi:

«Yo no los he tenido en el primer gradito. Con otra profesora han estado. Han aprendi-
do de otra forma. No han llegado al segundo sabiendo leer. Estaban atrasados. Yo estoy
haciendo lo que puedo, pero es diferente cuando los tienes desde el inicio. Esa es mi
dificultad que tengo».

La profesora tendria mds expectativas si supiera que las nifas y los nifios han tenido una mejor base. Pero
como no han estado con ella, no estd segura «hasta donde podrdn responder».

Desempeiio 13. Promueve un ambiente acogedor de la diversidad, en el que
esta se exprese y sea valorada como fortaleza y oportunidad para el logro de
aprendizajes.

En la escuela, las nifias y los nifios existen como escolares. Todos recortados por la misma fijera. Las ex-
presiones identitarias, individuales o sociales, no emergen con facilidad en las aulas. No hay espacio para
ellas. Solo hay intersticios por donde se cuelan y se expresan eventualmente. Ni las identidades regionales
tienen el suficiente espacio para manifestarse.

La experiencia de la diversidad en las escuelas es una experiencia dificil de vivir cuando no se permite la
expresion de las diferencias ni se brinda atencion a ellas. En efecto, los sujetos emergen en el escenario
escolar como sujetos uniformes y andnimos (Ledn, 2016).

Ser mujer o ser hombre. Ser mestizo, quechua, aimara o blanco. Ser de la region o no serlo. Ser timido o
sociable. Las diferencias no tienen ninguna resonancia. Lo visible es que es un o una estudiante. Y lo que i
importa es que sea un buen o una buena estudiante. La diferencia en el rendimiento como estudiantes es
relevante. Uno puede serun 2, un 1o un—1. Esas son las distinciones que se toman en cuenta.

En cuanto a las nifias y los nifios con discapacidad, cuya presencia es relativamente reciente en las aulas
debido a las politicas de inclusion promovidas desde la década pasada, hay avances, especialmente en el
aspecto de integracion social. Mayores debilidades se observan en relacion con la atencion a sus aprendizajes.
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En lo que conciemne a la formacion de sujetos interculturales podemos decir que, en las ciudades, que es
donde se ha hecho esta investigacion, no ha habido mayores progresos. Las escuelas urbanas, especial-
mente, siguen siendo artefactos monoculturales occidentales. Ni hacia la diversidad de saberes ni hacia la
diversidad de culturas, y tampoco hacia la diversidad de sujetos culturalmente distintos que asisten a las
aulas, hay una mirada de apertura ni expresion de interés. Moquegua, Cusco y Ucayali, todas ellas urbes
multiculturales, no expresan ni recogen su diversidad.

El fenmeno ECE, desde ninguna de las dos tendencias que cobija en su seno, ha logrado tener un efecto
sustantivo en esta competencia. Y no lo ha tenido porque no ha sido una prioridad en ninguna de ellas,
en la medida en que no hay una atencion seria a los hallazgos de investigacion que se desarrollan en el
campo de la pedagogia.

Por un lado, las politicas centradas en los resultados de la ECE tienen una mirada muy plana para entender
las complejidades del quehacer pedagdgico y sus demandas. Y, por ofro lado, las politicas mds centradas
en los procesos abordan la cuestion del clima de aula en forma superficial, remitiéndose, restringidamente,
a la cuestion de la convivencia con pocos efectos en las aulas, como veremos mds adelante.

Tomando en cuenta el Marco del NRC, el clima de aprendizaje debe ser desarrollado considerando la centra-
lidad de las estudiantes, del conocimiento, de la evaluaciony de la comunidad. Con ambientes centrados en
el estudiante se alude a «ambientes que ponen atencion cuidadosa al conocimiento, habilidades, actitudes y
creencias que las estudiantes traen al establecimiento escolar» (NRC, 2000: 132). Segin Bell, el propdsito de
esta cuidadosa atencion es: «[. . .] intentar descubrir qué es lo que piensan los nifios y las nifias en relacion
a los problemas que enfrentan, discutiendo sus conceptos errdneos de manera sensible y crear situaciones
que les permitan continuar pensando y posibilitarles reajustar sus ideas» (citado en NRC, 2000: 132)

El desarrollo de un buen clima de aprendizaje no es solo importante porque estimula adecuadamente las
capacidades cognitivas de las estudiantes. Un clima positivo en el aula también incide en las nifias y los
nifios, en su percepcion de sf mismos como sujetos cognoscentes, en su motivacion infrinseca, en el desa-
ollo de sus intereses, en su autonomia, en el reconocimiento de sus estilos de aprendizaje e inteligencias
predominantes, en su autorregulacion del aprendizaje y en el desarrollo de una comunidad de aprendizaje
en el aula.

Existen ain muchos problemas para entender la estrecha relacion entre el clima del aula y el aprendizaje.
Esto hace que persista una vieja practica del colapso educativo: que la profesora o el profesor no generen
un clima socioemocional e intelectual favorable para el aprendizaje. No se toman en cuenta los infereses
de las nifias y los nifios ni su nivel de desarrollo cognitivo. En ese sentido, a las docentes les cuesta trabajo
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mantener la atencion y el control de la disciplina en el aula. El desarrollo de la clase estd centrado en los
procedimientos metodologicos de la actividad. No se toma en consideracion la centralidad de las nifias y
los nifios.

Lo identidad étnico-racial, dimension central de la identidad de las personas, no tiene un espacio en las
escuelas. Cuando se alude, por ejemplo, a los pueblos indigenas, los indigenas son los otros. No son las
nifias y los nifios de la escuela. El trabajo sobre la identidad regional tampoco da lugar a una exploracion
de la diversidad:

En la clase de la profesora Reina, del colegio C de Moquegua, estin desarrollando la
unidad sobre el aniversario regional de Moquegua. Ambientan el aula con la participacién
de todas y hablan de la fiesta. En sus carpetas unos nifios dialogan.

Nifio 1: «Yo quiero celebrar la fiesta de Arequipa.
Nifo 2: «Yo naci en Estados Unidos».

Nifo 3: «Yo soy de Moquegua».

La unidad sobre Moquegua se trabaja sobre el supuesto de que todas las nifias y todos los nifios son
moqueguanos. La profesora no explora, en ningin momento, si todos sus estudiantes han nacido en esta
region. Y, por lo tanto, tampoco se plantea como trabajar la identidad con las nifias y los nifios que no son
de esta fierra.

La cuestion de la diversidad cultural en ciudades como Moquegua, Cusco y Pucallpa deberia ser un tema
cotidiano en las escuelas. Pero se ha observado que se frabajan muy pocos temas asociados a sus tradiciones
y poblaciones indigenas o, en el peor de los casos, ni se tocan. En Moguegua no se hace referencia a la
poblacion aimara y sus costumbres, a pesar de su enorme presencia en la ciudad. Moquegua tiene poblacion
aimara propia y, ademds, recibe a poblacion aimara de Puno debido a la migracion. La experiencia de las
nifias y los nifios aimaras no es tomada en cuenta en su educacion escolar.

En Pucallpa, ciudad amazénica donde se concentra una gran poblacion indigena de diferentes pueblos origina-
rios, sus escuelas hacen muy poca referencia a ella. En pleno corazon de la Amazonia los pueblos originarios
son presentados como lo exatico. Son los otros. No estdn en las ciudades. Estdn, supuestamente, siempre
en el monte. Se habla o se lee de ellos como de uno y de otros, lejanos y extrafios. El que, «extrafiamente,
se identifique a algln nifio o nifia como indigena es simplemente una curiosidad. «No se aprovecha» para
enriquecer la experiencia de todas las estudiantes ni para valorar su diferencia. Precisamente, en el aula
vecina de la profesora Adela, del colegio C de Ucayali, hay un nifio shipibo. La profesora de esa seccion de
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sequndo grado no nos comenta cémo experimenta la presencia de este nifio en su salon. Ella solo sabe que
es shipibo. Probablemente lo considera como a otro nifio mas y no atiende su diferencia.

En una de las escuelas donde es mds fuerte la presencia quechua, el colegio A del Cusco, la profesora Jazmin
aborda eventualmente asuntos vinculados a la cultura quechua.

Profesora: «Voy a hacerles una adivinanza en quechua. Y Rosita nos va a ayudar. Ella sabe
porque ha vivido en un pueblito».

Nifo: «Mi papa me ha ensefiado a hablar en quechua.
Nifo: «A mi, también».

(La profesora hace la adivinanza en quechua)

Nifa: ¢Qué es imasmarity.

Profesora: «Adivina, adivinador».

La profesora va preguntando por el significado de varias palabras. Pregunta con muchos
gestos. Las nifias y los nifios van respondiendo entusiasmados, parte por parte.

(Escucho una voz decir: «Yo no sé).

Profesora: «Es una verdura que se come ricon.

Nifa: «Rocoton.

Profesora: «;Qué tal? ;Quieren otrita? En castellano, ahorita.

La profesora felicita a Rosita que les ha ayudado a adivinar. Menciona a otras nifas.

(;Qué bien!)

Profesora: «Se nota que nuestros papds nos estin ensefando en quechua. Nuestro quechua
es lo més rico. Parecian insultos, pero no lo son».

(El cartel de asistencia tiene escrito Kaypyn kashayqu. No estd de acuerdo a la escritura
normalizada del quechua).

En cuanto a la diversidad con relacion a estudiantes con discapacidad, cinco profesoras tienen a nifias y
nifios con esta caracteristica en sus aulas. Solo las profesoras A y B de Moguegua, asi como las profesoras
B y Cde Ucayali, no tienen nifias y nifios con discapacidad.
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La ausencia de nifias y nifios con discapacidad en las aulas no contribuye a tener una vision positiva de ellos.
Hace que los prejuicios se mantengan. En el aula de la profesora Laura, de la escuela A de Moquegua, no
estudian nifios o nifias con discapacidad. Pero en un aula cercana, si. Es Joaquin.

Pasa cerca de la puerta un nifio con discapacidad de otra aula. Es Joaquin. Le dice a la
profesora que estd muy hermosa.

Profesora (se rfe): «Seguro quiere la leche».
Nifio: «O las latas».

Nifia: «Un dfa me ha dicho asi».
Profesora: «Seguro que algo querfa.
Nifa: «Un sol para comprarse algo».

A diferencia de lo que ocurre en las escuelas del Cusco, en esta aula, donde no hay ningtin
estudiante con discapacidad, tanto la docente como sus nifios y sus nifas reaccionan
desde el desconocimiento y el prejuicio. La profesora no recibe el halago del nifo con
naturalidad, sino que le atribuye una motivacién. Los comentarios de las estudiantes
siguen la misma l6gica y especulan sobre las motivaciones del nifto.

A pesar de que hay nifias y nifios con discapacidad en la escuela, la profesora Laura no trabaja algdn
tema vinculado a ellas con la finalidad de generar sensibilidad y un conocimiento favorable a la inclusion.
Sucede lo contrario en las aulas de las profesoras del Cusco de los colegios Ay B, donde hay estudiantes
con discapacidad. La labor de inclusion que hacen estas profesoras es positiva. Han trabajado mds la
dimension de infegracion social.

En el aula de la profesora Jazmin del colegio A del Cusco...

Cuando estoy mirando la lista de asistencia del aula, dos nifas se acercan. Al llegar al
nombre de Joselyn, una de ella me dice:

Nifa: «Es una nifa especial».
Yo: «;Qué es especial?».

Nifa: «No sé».
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No sabe. Pero reconoce que Joselyn es diferente. Joselyn no estd aislada del resto de las nifias y los nifios.
La incluyen en las actividades sociales. En las de aprendizaje, no. Ella trabaja sola en una mesa que estd
adelante, cerca del pupitre de la profesora.

A diferencia de la situacion de Joselyn, en el aula de la profesora Delia, del colegio B del Cusco, hay un
nifio con discapacidad llamado José Maria. En su aula, las nifias v los nifios si saben algo mds sobre la
discapacidad de su compaiiero.

Rafael le ha pegado a José Marfa. El pequeiio llora. La profesora le explica que José¢ Marta
es su hermanito menor, que lo tiene que cuidar. La profesora abraza a Rafael y le habla.
También le habla a José Marfa. Algunos nifios observan. Al final, los hace abrazar. Rafael
estd contenido y lloroso.

Yo: «;Por qué la profesora dice que José Maria es el hermano menor?.
Darcy: «Porque es pequenito y estd mab.
Yo: «;Mal de qué.

Darcy: «Cuando nacig le falt6 oxigeno y por eso no puede hablar bien».

Es importante que las nifias y los nifios conozcan cudl es la discapacidad de su compaiero y a qué se debio.
Es sabido que las nifias y los nifios que no tienen la informacion apropiada especulan mucho sobre esto. El
desconocimiento genera desinformacion y miedo. Hay nifias y nifios que pueden pensar que la discapacidad
es como una enfermedad contagiosa y, por eso, prefieren evadir el contacto. La profesora ha trabajado bien
este tema. Pero, a pesar del esfuerzo de integracion social, es poco lo que se hace en tono a dialogar sobre
la experiencia de la discapacidad, el valor y los derechos de las personas que la padecen.

En las aulas de la profesora de Ucayali y la de la profesora de Moquegua también hay nifias y nifios con
discapacidad. Una en cada aula. La profesora de Ucayali tiene una nifia que usa silla de ruedas. Nunca
hemos escuchado alguna referencia a su discapacidad ni hemos sido testigos de alguna accion que la tome
en cuenta. Es como si no existiera en esa aula una persona con discapacidad. Esta nifia estd integrada
en el salon de clases. Fuera de él, durante el recreo y las clases de Educacion Fisica, se le ofrecen menos
posibilidades de participacion. Se le limita, innecesariamente.

En la clase de la profesora Reina, del colegio C de Moguegua, la presencia de una nifia con discapacidad,
Estefany, nos remite a un caso de aislamiento. Como ocurre con Joselyn y José Maria, Estefany realiza sus
actividades diferenciadas. Pero como esfa nifia es poco proactiva y no habla, tiene muy pocas posibilidades
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de inferactuar con sus compaiieros. En esta aula no hemos escuchado ninguna alusion a ella por parte de
la profesora. Es una presencia invisible.

El que haya nifias y nifios con discapacidad es una posibilidad de enriquecer la experiencia de todas y todos
los estudiantes siempre y cuando las profesoras fomenten su infegracion y hagan que se tome consciencia de
ellas, que se valore su experiencia, que se desarrollen actitudes de solidaridad y respeto. Pero aun en aquellas
aulas donde no hay estudiantes con discapacidad, se debe abordar su experiencia y celebrar positivamente
la diversidad. Toda nifia y todo nifio deben tener la oportunidad de reflexionar en torno a la discapacidad
como experiencia humana. Esta no debe ser producto del azar ni de la sensibilidad de una docente.

La atencion educativa de las nifias y los nifios con discapacidad es un tema irresuelto en las escuelas. Es
la profesora Delia, del colegio B del Cusco, la que mejor intenta atender a un estudiante con discapacidad,
pero no tiene claridad acerca de las actividades que desarrolla con José Maria. Sin embargo, hace que sus
compaiieros lo apoyen. Esto se observa con frecuencia. Y hemos notado que los nifios se comprometen en
la actividad con mucha seriedad. Sobre esto, la profesora Delia del colegio B del Cusco dice:

«Ahora, no sé si usted ha observado eso, José Marfa se ha integrado a esos nifios y trabaja
en equipo. José¢ Marfa no sabe leer. Usted sabe su situacion. Sin embargo, el companero
del lado le lee y el otro le pregunta: “a ver José Marfa, ;cudl es? Marca”. Y al principio,
José Maria no podia ni marcar porque le temblaba la manito; y el otro companero decia:
“Dime cudl es la respuesta”. José Marfa sefialaba y su compafiero se lo marcaba. Entonces,
considero que ese es un trabajo en equipo».

Por lo general, José Maria hace actividades de aprestamiento que corresponden al nivel de Inicial. La profesora
Delia, del colegio B del Cusco, nunca lo tiene sin hacer algo. En las demas aulas, el nivel de dedicacion a
las nifias y los nifios con discapacidad es bastante menor.

Un dltimo punto que abordaremos sobre la diversidad es el de la diversidad sexual. Es un tema que también
aparece en la cotidianidad del aula:

La profesora Susana, del colegio A de Ucayali, estd dirigiéndose a sus estudiantes.
Profesora: «Qué lindo cuando nos ayudamos y ayudan a sus companeros».

Un nifio se acerca a la profesora y le dice que Roni, otro nifio, le ha dicho amor. La pro-
fesora le dice que uno siente amor por su compafero, por sus mamds, etcétera.
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En este caso, la profesora evita hacer algin comentario sobre lo que especificamente le ha dicho su estudiante.
Trata de llevar el tema hacia un terreno mds general, sin complicarse innecesariamente. Hace bien. Tal vez no
sabria qué decir. Pero esta situacion pone en evidencia que las nifias y los nifios pueden manifestar conductas
0 expresar ideas o sentimientos acerca de una sexualidad que no se ajusta a la normatividad heterosexual,
y que las profesoras deben estar muy bien preparadas para abordar estas situaciones en las aulas.

Otro evento asociado al tema de la diversidad sexual se produce en esta misma aula.

Las nifias de la profesora Adela, del colegio C de Ucayali, van a participar con un baile
en la celebracién de la fiesta de San Juan en su escuela. Como hace la mayoria de las
profesoras en ocasiones como esta, ha contratado a una persona para que entrene a las
nifas. El profesor de baile contratado es gay. Su apariencia, su forma de expresarse y mo-
verse son marcadamente femeninas. La relacién que se establece entre la profesora y este
profesor de baile, y aquella que mantienen nifias y nifios con €l, es de total naturalidad.
El profesor de baile desarrolla su trabajo. No se observa en ningin nifio o nifa alguna
actitud de extrafieza o incomodidad. Las madres que vienen a ver los ensayos tampoco
muestran sorpresa por el profesor. Se respira un clima de respeto y naturalidad.

Un evento casi desapercibido también tiene lugar en otra escuela. En la escuela A de Moguegua.

La profesora comenta algo sobre el dia de Moquegua. Una nifia comienza a lanzar grititos
que se suelen asociar a las personas gays.

Nifia: «;Ayb (con énfasis).
Otra nifa comenta.
Nifa: «Grititos gays».

Las nifias y los nifios se rien.

Posiblemente la profesora no escuchd o no se dio cuenta de lo que sucedid. Pero situaciones en las que se
expresan determinadas actitudes, prejuicios o estereotipos de la comunidad LGTBI (lesbianas, gays, perso-
nas fransgénero, bisexuales e intersexuales) son mds frecuentes de lo que creemos y deben ser abordadas
también en la escuela para promover una cultura de respeto a la diversidad.

El tema de la diversidad sexual, que forma parte de la vida y de lo convivencia social, debe ser parte también
del proceso de formacion ciudadana y de educacion sexual de las nifias y los nifios.
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Desempeno 14. Genera relaciones de respeto, cooperacion y soporte de los
estudiantes con necesidades educativas especiales.

Como ya hemos sefialado, en el marco del fenomeno ECE no se ha desarrollado ninguna politica especifica
favorable a la inclusion educativa. Y durante los cinco afios de gobiemo de Ollanta Humala tampoco se ha
avanzado mucho en esta perspectiva.

Enla clase de la profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, el buen desempeiio de esta profesora con respecto
a su Gnica nifia con discapacidad se evidencia en el comportamiento de sus estudiantes:

Profesora: «Voy a ver quién estd caminando» (le dice a Danny que anote quién estd
caminando).

La nifia con discapacidad, Joselyn, se pone de pie.

Danny: «No voy a anotar a Joselyn porque es una nifia especial».

Danny tiene consciencia de que no puede aplicar los mismos criterios a Joselyn porque ella es diferente. Lo
tiene muy claro y procede con coherencia en su rol eventual de vigilante de la disciplina.

En general, la profesora Jazmin tiene un discurso de colaboracion y solidaridad, aunque sus estrategias no
sean muy efectivas.

Profesora: «Vamos a apoyar a nuestros compaiieros que tienen dificultades para leer.
Vamos a apoyarlos. ;Si? Yo ya sé quiénes tienen dificultades. No he sido su profesora el
afo pasado, pero ya sé».

Escribe en la pizarra: leemos el texto y apoyamos a nuestros compatieros a leer. —Trabajar
en silencio y rdpido.

La profesora nos cuenta que es la primera vez que tiene a una nifia con discapacidad en su aula:

«Por primera vez. No he recibido orientaciones para saber como trabajar. Yo pediria que
tengamos esa opcion de informarnos sobre los nifios especiales. Nunca me he capacitado.
La maestra anterior no me ha dado ninguna referencia sobre la nifia. Ahora tltimo estd
viniendo una sefiora del SAANEE (Servicio de Apoyo y Asesoramiento para la Atencion,
a las Necesidades Educativas Especiales) una vez a la semana. Solo trabaja con la nifa
una hora. Nada més. Ella me ha pedido la informacion de la nifia, pero yo no tengo a la
mano esa informacion del afo pasado, de lo que es de Joselyn».
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Como se ha sefialado con mayor extension en la competencia anferior, sin capacitacion ni apoyo efectivo es
dificil que las profesoras puedan hacer algo mds por sus estudiantes con discapacidad.

Desempeiio 15. Resuelve conflictos en didlogo con los estudiantes sobre la base de
criterios éticos, normas concertadas de convivencia, codigos culturales y mecanismos
pacificos.

Los conflictos que envuelven la vida del aula desde la perspectiva de las profesoras estan directamente
relacionados con el comportamiento de las nifias y los nifios. Es una cuestion de disciplina. Y la disciplina
estd asociada al mantenimiento del orden. El orden en el aula, a su vez, tiene que ver con lo que las profe-
soras consideran condiciones necesarias para desarrollar la clase. Estas no estdn ligadas a lo que nosotros,
anteriormente, hemos caracterizado como condiciones socioemocionales e intelectuales en el clima del aula
para el aprendizaje. Para el aprendizaje, de acuerdo con lo que revelan las practicas docentes, se requiere
atencion, silencio y tranquilidad. En otras palabras, para que las nifias y los nifios puedan aprender se
necesita que estén concentrados en la actividad, callados y quietos.

Esta vision de las profesoras estd especialmente vinculada a una situacion que emerge en la vida de las
aulas como extremadamente problemdtica. Y esta situacion es el constante desorden y desatencion que se
percibe en la mayoria de aulas que, a nuestro juicio, tiene como origen la gran dificultad que tienen las
profesoras para interesar a sus nifias y nifios en las tareas escolares. Hay una evidente falta de conexion
entre las actividades que proponen las profesoras y la motivacion de las nifias y los nifios. Y se observa que
la mayoria de las maestras tienen muchas dificultades para enfrentar esta situacion.

Solo las docentes de la escuela Ay el colegio C de Moquegua, asi como la profesora Vania del colegio C del
Cusco, enfrentan mejor la cuestion del orden en sus aulas. Y esto lo logran, en los dos primeros casos, con
mecanismos de disciplina mds autoritarios.

La profesora Laura, de la escuela A de Moguegua, habla con voz firme y fuerte. No grita. Pero su voz se
proyecta con sequridad por el aula. Tiene voz de mando. Ordena. Las nifias y los nifios estdn atentos a sus
drdenes y consignas. Su aula estd por lo general en silencio. A veces las nifias y los nifios se distraen y
conversan entre si, pero la profesora los vuelve a traer al cauce de la actividad con una llamada de atencion
inmediata. Su estilo puede resultar intimidante.

Pero no todo es autoritarismo. En sus aulas, sus particulares formas de disciplina se combinan con activi-
dades de aprendizaje que tienen resonancia cognitiva en sus estudiantes porque corresponden a su nivel
de desarrollo, pero también porque tienen una mejor estructura y una mayor consistencia.
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En el caso de la profesora Vania, del colegio C del Cusco, hay un ejercicio de la disciplina mds adecuado
que se construye desde un manejo apropiado de las normas de convivencia, un estilo de liderazgo serio,
amable y sereno. Y al igual que sus colegas de Moguegua, también desarrolla actividades que mantienen
la atencion de sus nifias y nifos. Esta docente le da importancia al dlima socioemocional, destacando su
relevancia en el aprendizaje:

«Porque sin eso el nifio no podria aprender. Y yo le hablo por experiencia propia. Cuando
a mi un docente me cafa antipdtico por equis motivos, no sé por qué, el curso lo odiaba.
No me gustaba. A pesar de que lo estudiaba, no me gustaba. Y yo creo que eso mismo les
pasa a los nifios. Cuando td no llegas a los nifios, no eres amigo de ellos, no te interesas
por ellos, los nifios no van a aprender. Y trato, trato de, por lo menos, que la mayoria
de mis nifios tengan accesibilidad hacia mi. De repente no todos, porque a veces les lla-
mo la atencion: ;qué ha pasado?, ;por qué no has hecho la tarea? De repente, no me lo
dicen; pero no se sienten a gusto. Y, de repente, sea un factor que limite su aprendizaje.
Pero yo creo que ese es un factor importante. O sea, el clima del aula y que la maestra
simpatice con todos, sea empdtica con todos, llegue a todos. Emocionalmente, primero.
Y conversando con muchos, creo que podria suceder asi. Con un clima mds afectivo te
sientes mds a gusto y despiertas los aprendizajes con mayor interés».

Todas las demds profesoras tienen muchas dificultades para desarrollar su trabajo pedagdgico en sus aulas, y
su infento de mantener el orden es una lucha continua. Cada una trata de desarrollar estilos diferentes para
controlar el desorden, con poca e irregular eficacia. Hay docentes, como las profesoras de los colegios Ay B
de Ucayali, que también tienen un estilo mds autoritario, pero, a diferencia de sus colegas de Moquegua,
es mds reactivo e inconsistente. El comportamiento de estas docentes revela cierta inseguridad, fastidio
y ansiedad que las nifias y los nifios captan. Ademds, las clases tienen tan poca estructura que las y los
estudiantes no pueden evitar distraerse con frecuencia.

Por su parte, las profesoras de los colegios Ay B del Cusco tienen un estilo mds calido y respetuoso con
sus nifias y nifios. Sin embargo, no trabajan bien las normas de convivencia. Pretenden mantener un buen
clima sostenido en el buen trato, y ello resulta insuficiente. A las nifias y los nifios se les ve mds a gusto con
sus profesoras, mds espontdneos y mds libres; pero a veces se deshocan y las profesoras tienen dificultades
para hacerles retornar al orden.

Las normas de convivencia se han convertido en el referente principal para promover relaciones saludables
en el aula y una autorregulacion del comportamiento. Sin embargo, salvo la profesora Vania, las demds
no trabajan bien en esto. Generalmente se leen o repiten las normas todas las mafianas, como una rutina
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que se asemeja en todos sus sentidos a la de la oracion. A continuacion presentamos como ejemplo lo que
ocurre en la clase de la profesora Gaby del colegio B de Ucayali:

Profesora: Nifios! Se me sientan. Se me sientan».
La auxiliar pone mdsica.
La profesora habia salido. Vuelve a entrar.

Profesora: «A ver, nifios. Nos sentamos un ratito. Buenas tardes» (con énfasis). ¢;Como
estd el clima?».

Nina: «Hace calor.

Profesora: «;Por qué?.

Nifo: «Porque no estd lloviendo».

Profesora: «Cuando llueve, sentimos...».

Nifas y nifios: «Frio».

Profesora: «;Qué dia es?.

Nifas y nifios: «Viernes».

Profesora: «Viernes 11 de setiembre. ;Es el mes de...2.

Nifas y nifios: «La primavera».

La profesora sefiala un cartel que dice: VIVA LA PRIMAVERA.

Profesora: «Vamos a recordar las normas». (Les dice a las nifias y los nifios que lean las
normas). «Primera norma...».

Nifas y nifios: «Saludar a todas las personas».

Profesora: «Bien».

Nifas y nifios: «Escuchar con atencién a la profesora y a la auxiliar».
Profesora: «Yo soy la profesora Gaby y Erika es la auxiliar.

Nifas y nifios: «Levantar la mano para opinar en clase».

Profesora: «No poner apodos a los compafieros. No hay que poner sobrenombres. No
le van a decir flaquita por ser flaca. Tenemos un nombre que nos identifica. ;Hay dos
Glorias aqui? ;Hay dos Fulanos?.
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Ninas y nifios: «Pero si hay dos Zultanas».
La profesora alza la voz. Las nifas y los nifios hacen bulla.
Profesora: «Portarse bien y no hacer bulla en clase. Otro».

Ninas y nifios: «No botar basura en el piso del salon. Usar el tacho».

En el aula, la profesora Delia, del colegio B del Cusco, hace lo mismo que su colega de Ucayali, pero por
lo menos genera un poquito de reflexion en forno a las normas.

Profesora: «Vamos a recordar nuestras normas. ;Para qué?.

Nifo: «Para ser respetuosos».

Nifo: «Para ser responsables.

Profesora: «Debemos alzar la mano si queremos hablary. (Dan vueltas sobre esto).
Nifo: «Esperar hasta que nuestro compafiero termine».

Nino: «Escuchar a nuestro comparero.

(Dan vueltas sobre el punto).

Profesora: «Harold con H, ;has escuchado lo que ha dicho tu companero?.
Nio: «Escuchar al profesor».

[...]

Profesora: «;Podrias hacer dos cosas a la vez?.

Nifo: «Si se puede hacer dos cosas a la vez... Mmmm. Comer y tomar agua.
Profesora: «No se puede hacer las cosas a la vez, porque hay que hacer una cosa bien».
Nifo: «No se puede hacer dos cosas a la vez.

(Hay tantas cosas que se pueden hacer a la vez, pero la profesora quiere llamar la atencion
sobre el punto especifico al que se refiere).

La pr OfCSOI’ a rememora las normas.

Profesora: «Escuchar al profesor (masculino) y a los companeros. Escuchen, en silencio.
Tiene razén».



196 EL FENOMENO ECE Y SUS EFECTOS EN LAS PRACTICAS DOCENTES

Nifo: «Gonzalo dice que si conversamos perdemos el tiempo. (Gonzalo es el profesor
de misica).

Nino: «Gonzalo no tiene paciencia para ensefar.

Profesora: «Es que es asi. Algunas personas tenemos diferentes caracteristicas. ;Somos
iguales?.

Nifo: «Cada uno tiene su forma de ser.
Profesora: «;Y si hace algo mal?.
Nino: «Hay que explicarle».

Profesora: «Solo estamos dialogando sobre lo que dice Fabidn. Y como decta Christopher,
tenemos que respetar la forma de ser de cada uno».

En esfe caso, el momento de las normas abre cierto espacio para conversar y opinar. Pero en esta aula las
normas tampoco son muy efectivas. Apenas fermina esta reunion, los nifios incumplen todas las normas sobre
las que han opinado tan bien. Hay un abismo entre lo que dicen los nifios y lo que hacen. Y la profesora no
sabe como trabajar la coherencia entre un discurso a favor de las normas y una conducta que las ignora.

Lo cierto es que las normas no sirven de referente para ningln propdsito. En el mejor de los casos, se las
recuerda en el momento de un conflicto y se las repite como si fueran mantras cuya evocacion va a fener
algin tipo de efecto positivo por el simple hecho de repetirlas.

La profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, llama la atencién a un par de nifios que se
han peleado fisicamente en el aula.

Profesora: «No pueden pegarse asi. Ustedes son companeros. ;Qué dicen las normas?».
Ninas y nifios: No pegar al compaiierol» (con énfasis).
Profesora: «;Entonces? ;Debemos pegarnos o no debemos?».
Ninas y nifios: «No» (con énfasis).
Profesora: «:A ustedes les digol» (se dirige a los dos nifios que se han peleado).
i g g q p
Nifas y nifios: «No».

Profesora: «No, pues. No».



CLIMA PARA EL APRENDIZAIE 197

Los conflictos entre las nifias y los nifios también son frecuentes en las aulas. Pero las profesoras solo les
prestan atencion cuando son muy visibles por sus formas de manifestacion: violencia y llanto, principalmente;
0 porque producen perturbaciones en el desarrollo de la clase. Los conflictos «de baja intensidad» pasan
desapercibidos, aunque son los mds frecuentes.

En el aula de la profesora Delia, las peleas que implican golpes son més cotidianas que
en cualquiera de las otras escuelas. Su colegio es el unico colegio de varones que toma
parte de este estudio. Puede ser que este sea un factor por el que la violencia fisica aparece
con frecuencia.

Dos nifios se han trenzado en una pelea. Hay golpes, gritos, patadas y, finalmente, llanto.
La profesora los separa. Los lleva a un costado y conversan. Uno de los nifios llora. No
puedo escuchar lo que conversan. Pero la profesora les habla con serenidad mientras los
nifios se van tranquilizando y escuchan.

Profesora: «Disctlpense» (bis).

Ambos nifios caminan hacia sus asientos, abrazados.

Este tipo de situaciones ocurren varias veces. La profesora siempre reacciona con serenidad y conversa
calmadamente con sus nifios y nifias.

Harold con H empieza a llorar otra vez. Ya ha llorado mds temprano un par de veces. La
profesora se acerca y dice qué pasd. Eloy ha hecho algo. Alonso mira fjamente a Harold.
Luego mira a Eloy y le dice algo seriamente. Ahora Marcelo golpea a Eloy con su libro.
La profesora le dice a Eloy que se va a quedar en el recreo, que no le ha conversado a su
compafiero. Le dice que qué se debe hacer cuando alguien golpea a otro. Eloy le dice
algo sobre el perdon. Se para, se acerca a Harold, le dice algo con cara sentida. Lo abraza.
Harold le dice algo lloroso. Y Eloy retorna a su sitio.

Profesora: «Nos vamos a quedar los tres».

La profesora llama a Eloy y Harold. Le dice a Harold que no puede estar renegando y
gritando todo el tiempo, que eso le hace dafo, que tiene que aprender a controlarse, que
tiene que respirar. Primero, Harold explica que le han estado quitando su cuaderno. La
profesora le explica que €l tiene que decirle a su compafiero que no lo fastidie y, si no le
hace caso, llamar a su profesor. Luego hablan del perddn y las disculpas. Y se abrazan.
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Se podria decir que es la profesora Delia quien mejor aborda el tema de los conflictos. Ella dice que ha llevado
un curso sobre resolucion de conflictos. Es evidente que si. Aplica lo aprendido en su curso con consistencia.
Sigue un protocolo que se puede observar cada vez que enfrenta una situacion problemdtica. Es la profesora
que trabaja mejor el clima emocional con fines de salud mental y de prevencion. A lo largo del afio, se observa
que los conflictos disminuyen, pero también resulta claro que la violencia masculina es un mandato social muy
instalado en los nifios. Tienen infernalizado el mensaje de que los varones solucionan los problemas a golpes. A
la profesora le falta abordar el problema de los conflictos deconstruyendo el modelo de masculinidad hegemanica,
pero es un tema que desconoce. El Minedu tampoco da orientaciones en esa direccion.

Una profesora que tiene muchas dificultades para manejar el conflicto en su aula y, mds adn, para saber
como encarar a algin o alguna estudiante con problemas de conducta, es la profesora Susana del colegio
( de Ucayali, como podemos ver en el siguiente registro:

Cony es una nifia inquieta. No goza de la simpatia de sus compafieras, aparentemente.
La profesora la tiene identificada como fuente de problemas.

La maestra va llamando a un o una representante de cada grupo para que lea el trabajo
realizado por su grupo. Pide aplausos cada vez que se termina una presentacion.

Sale otro grupo. Bulla. La profesora canta una cancién. Todos se callan. Y cantan la
cancion de los tres cerditos.

Profesora: ;Qué bonito! ;Quieren cantar de nuevo? Tengo que pagar el agua. (Han
entrado a cambiar el bidon). «Sin agua estos nifios mueren. Nos ponemos atentos».
(Vuelve a cantar).

La nifa del grupo tiene dificultad para leer. Otro nifio también tiene dificultad para leer.
Sale otro grupo.

Profesora: «; Tienen miedo a leer? (Le da al nifio para que lea).

El nino lee sildbicamente.

Cony interrumpe constantemente. La profesora le llama la atencién suavemente.

El nifio del grupo lee nuevamente.

Profesora: «Ahora vamos a llamar al grupo “Los Gatos™.

Cony es de este grupo. Le arrancha la hoja a su compaiera. La profesora le dice que no
arranche, pero deja que ella lea. No se escucha lo que lee. Luego, otra compatiera lee y
Cony la boicotea.



CLIMA PARA EL APRENDIZAJE 199

La profesora le hace recoger basura a Cony, que ha regado papelitos mientras estuvo
adelante.

Profesora: «Claudia y Mariano (el grupo de dos)».

Mariano: «Yo no sé leer.

Profesora: «A leer, Mariano. T eres un rey, un campedny. (La profesora pide palmas).
No se escuchd nada lo que leyeron.

Sale el grupo de «Los Leones».

Cony no deja de hacer ruido. No deja escuchar nada.

Tampoco se escuché nada de este grupo.

Cony sigue gritando y la profesora no le dice nada; solo se pone el dedo indice en la boca.
Apenas se escucha lo que lee el nuevo grupo.

Profesora: «Ya, nifios. ;Por qué te gusta jugar ast? Parados, sentados, parados, sentados».
Empieza a cantar, los chicos saltan. No todos.

Profesora: «No puedo trabajar contigo (a Cony que no la deja hablar), aqui han escrito
algunas responsabilidades». (Empieza a releer las responsabilidades que han escrito. La
profesora lucha por dejarse escuchar. Algunas nifias juegan en su cuaderno).

La profesora tiene muy serios problemas con el manejo de la disciplina. Hay un desborde permanente.
Pero, como ya hemos sefialado, son las caracteristicas de las actividades que proponen las maestras la
principal causa del desorden. No logran interesar a las nifias y los nifios. Pero con Cony realmente no sabe
qué hacer. No puede controlarla. La nifia genera caos permanentemente. Y la profesora actia en el marco
de ese caos. No tiene recursos para tratarla. Ademds, le muestra su impotencia y falta de autoridad para
relacionarse con ella.

La profesora Susana recurre a las canciones y a dindmicas de movimiento para intentar calmar a sus
estudiantes. Como la mayoria de sus colegas de las otras instituciones educativas, frente a la percepcion
de cualquier manifestacion de distraccion, desinterés, cansancio o aburrimiento de sus nifias y nifios, suele
optar por hacer dindmicas, cantar canciones o jueguitos para «recuperar la atencion de sus nifias y nifios,
cuando lo que estd produciendo es la ruptura total con el tema y el hilo de la secuencia diddctica.

Cuando se pregunta a la profesora Jazmin qué hace si nota que sus nifias y nifios no estdn captando lo que
ensefia, ella nos responde: «Pruebo con cantar una cancin, respirar, hacer algunos ejercicios o ver un video
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que les puede gustar; y después que trabajen con animoy. Varias profesoras recurren a estos arfilugios. Las
mismas acompafiantes recurren a estos «recursos» para recuperar la afencion de las nifias y los nifos. La
acompafiante del PELA Regional de Moguegua, Monica, por ejemplo:

Profesora PELA: «A ver, pérense los cansados».
(Y para variar, la cancion del sapo termina en que tenfa su amigo Jestis).
Cantan y se mueven.

Natalia: «Otra cancién. Periquita, Periquita se parece a su mamd. Por arriba, por abajo,
por delante, para atrds». (También tiene movimientos la cancién).

Las nifias y los nifios estin contentos. Se mueven con entusiasmo. Sontien.
Profesora: «Pulgares adelante, piernas atrds».

(Se vacilan dando vueltas, agachdndose, pardndose y estirdndose. Muy divertido. Pulgares
adelante, codos atrds, piernas adelante, rodillas juntas, etcétera. Y giran. En cada nueva
entonacion de la cancion, incluyen un movimiento adicional: piernas abiertas, rodillas
juntas, pies hacia dentro, cintura doblada, cabeza arriba: chacachdn).

Profesora: «Un aplauso para ustedes. Tomen asiento. ;Se han cansado o no se han can-
sado? ;Qué poco fisicol.

Todas estas dinamicas, lejos de permitir que la clase se siga desarrollando normalmente, generan un efecto
contrario. Las nifias y los nifios se desenganchan totalmente del tema tratado. La profesora pierde el hilo
de su clase. Y se acentia el desinterés.

Como las normas no juegan un papel fundamental en la vida del aula, las profesoras suelen recurrir a
otros recursos para generar el clima que buscan para poder hacer sus clases. Esta idea es fundamental. Lo
que las profesoras buscan, en el fondo, son condiciones para que ellas puedan hacer bien sus clases. Y las
condiciones que ellas, supuestamente, requieren para sus clases no son las mismas que requieren sus nifas
y nifios para aprender; aun asi, estan convencidas de que las supuestas mejores condiciones para ensefar
son las mismas que para aprender. Y, definitivamente, no es asi.

Pero volviendo al tema de los otros recursos, las profesoras, en vez de apelar a las normas, recurren a Dios.
Ya lo hemos dicho. Pero también apelan a la manipulacion, al sentimentalismo, como hace la profesora
Delia en el siguiente registro:
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Los nifios han estado haciendo mucha bulla y no dejan trabajar bien a la profesora.
Profesora: «;Ustedes quieren que la profesora esté triste?».

Nifios: «No» (con énfasis).

Profesora: «;Cudndo se pone triste la profesora?.

Nifio: «Cuando nos portamos mal».

Nifo: «Cuando no hacemos las tareas».

Nifo: «Cuando corremos.

Profesora: «Pero cuando corren en el recreo, ;me pongo triste?.

Nifios: «No» (con énfasis).

Profesora: Ahl» (con énfasis). «Yo me pongo feliz cuando corren en el recreon.
Los nifos se rien.

Profesora: «;Ustedes se sienten bien cuando hacen bulla?.

Nifos: «No» (con énfasis).

Profesora: «;Entonces se van a portar bien?.

Nifos: «Si» (con énfasis).

Profesora: «;Qué vamos a hacer para estar contentos?.

Nifo: «Estudiar.

Finalmente, en esta situacion se hace un ejercicio de expresion de buenas intenciones que no tienen que ver
con |a realidad. Los nifios dicen lo que saben que la profesora estd esperando escuchar. Apenas termina el
didlogo, vuelven a la carga. Nadie atiende. Solo cuando la profesora Delia se molesta de verdad, la clase
vuelve a la calma, pero ese no es su estilo.

Las profesoras también acuden a estimulos y sanciones. Una prdctica muy comdn en las aulas es bajar puntos
a los grupos por incumplir las normas. A veces esto tiene lugar en un contexto de competencia en la que gana
el equipo qué mds puntuacion obtiene. En ofros casos, se trata de conseguir la nota mds alta. En ninguno
de los dos casos hay alguna consecuencia que tenga alguna resonancia relevante, porque ni el puntaie ni
la nota son tomados en consideracion con fines de evaluacion o para otorgar alguna recompensa mds alld
del hecho de convertirse en el grupo que «gand». Las notas obtenidas, por ejemplo, no son registradas por
las profesoras para tomarlas en cuenta como participacion o buena performance.
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Los estimulos pueden consistir también en recibir una golosina, y las sanciones, en tener menor tiempo de
recreo. Pero, en general, no hay un procedimiento ni reglas claras para ser receptor de una u otra cosa; de
este modo, estimulos y sanciones tienen muy poca influencia para regular el comportamiento de las nifias
y los nifios.

También la buena organizacion del aula es de por si un mecanismo preventivo de desorden que puede ser

fuente de conflicto. Las aulas de las profesoras del Cusco, Moguegua y Ucayali tienen un nivel de organizacion
muy bdsico. En todos los casos hacen referencia a cuestiones como la distribucion y recojo de materiales y
el control de asistencia. En algunas ocasiones se considera también la limpieza del aula. Esto sucede en la
clase de la profesora Jazmin del colegio A del Cusco:

Profesora: «Bien, nos toca hacer una lectura. Nifios de materiales, vengan acé.

(Se acercan los responsables de materiales y reciben los libros. Los reparten en las mesas.
Las nifas y los nifios hojean los libros).

Profesora: «Grupo de asistencia: no se olviden de registrar la asistencia». (Comenta quiénes
no estdn). «Vamos a empezar nuestra lecturitar.

La actuacion de las estudiantes en estas responsabilidades es muy dependiente de las profesoras. En el
caso del colegio B de Ucayali, estas tareas las asume la auxiliar del aula. En ciertas ocasiones, las docentes
dejan muy poco margen de accion a las nifias y los nifios y se iritan con los errores que pueden cometer:

En el aula de la profesora Adela, del colegio A de Ucayali, alguien ha marcado la ausencia
de un nifio que, finalmente, solo lleg tarde. Esto genera una reaccion exagerada de la
profesora. Las pequenas faltas son tomadas como problemas mayores.

Profesora: «;Quién ha puesto falta de Juan Carlos? ;Por qué? A ver, conversemos. La tinica
manera de entendernos es a través del didlogo».

Profesora: «Yo estoy aqui» (mueve su mano). «;Qué significa esto? ;Les parece correcto
que alguien marque la asistencia de su compafiero?.

Nino: «Mds o menos».

Profesora: Estd mal! Eso crea desorden. Cada uno no puede hacer lo que le dé la gana.
El barco no puede hundirse. Ustedes saben muy bien que cuando uno llega, coloca su
asistencia. No se pone la asistencia de otros compafieros. No hay que asumir atribuciones
que no nos corresponden. [...]. Recordamos que debemos respetar a los demds. Si yo
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no llego temprano, otra profesora no puede firmar mi asistencia. Que sea la tltima vez.
;Estdn de acuerdo?.

La reflexion la hace solamente la profesora. Ella pregunta y se contesta. La intervencion de una nifia o un
nifio es irrelevante. Ella desarrolla un sermon donde todo ya estd dicho. Las nifias y los nifios no fienen
posibilidades de dejar sentada una postura o una opinion sobre el hecho ocurrido.

Con respecto a la evaluacion de las responsabilidades de las nifias y los nifios, esta no tiene lugar o, en
su defecto, como en el siguiente caso del aula de la profesora Jazmin, esto se hace de una manera muy
superficial:

Profesora: «Manitos arriba. Adelante. Cruzadas. A ver quiénes son obedientes. Vamos a
evaluar las responsabilidades. Grupo “Pifia”, ;qué les toc6?.

Nifos: «Materiales».

Profesora: «Repartieron en orden. ;Los del grupo “Pera”?

Nifos: «Asistencia».

Profesora: «Ah, si. Hicieron bien.

(La profesora es quien evalda. Ella da su opinion).

Profesora: «Lo hicieron bien ;no? Ya.

Las nifas y los nifios apenas intervienen. No hay autoevaluacion ni heteroevaluacion.

La profesora cambia las responsabilidades de los grupos. Algunos grupos se entusiasman
con sus tareas. La profesora pregunta a los grupos cudles serdn sus responsabilidades;
algunas de las nifias y algunos de los nifios de los grupos contestan. La profesora luego
completa la asistencia.

Una prdctica comdn entre varias docentes es ejecutar sanciones con algln sistfema de puntajes que se aplican
grupalmente a cada mesa o anotando en la pizarra a quienes cometen alguna falta. A veces hay sanciones
que se anuncian y no se aplican. Otras veces se proponen estimulos a quienes cumplen la norma. Veamos
un ejemplo en el aula de la profesora Jazmin del colegio A del Cusco:

Profesora: «Dos cosas importantes tenemos que hacer hoy dia: escuchar a nuestros
comparerosy.
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Nifo: «Y a la profesora.
Profesora: «Ya, se supone. Cuidar...».
Nifio: «El salény.

Profesora: «Los materiales. Caso contrario, nifio que no va a cumplir, no trabajard con
los materiales».

La profesora plantea un problema y luego hace una pregunta.

Profesora: «Tere, ;quién tiene quince chupetes.

Contesta Dennis.

La profesora apunta en la pizarra su nombre y dice que no estdn respetando las normas.
Dany: «;No le vas a dar chupetes a los que apuntas?.

Profesora: «Obviamente».

Varias profesoras expresan una gran preocupacion y temor por el futuro de sus nifias y nifios. Su miedo esta
relacionado con el comportamiento que atribuyen, generalizadamente, a la juventud actual. Sus referencias
son los pandilleros, el aumento de la drogadiccion y la «decadencia moraly por la «pérdida de valores».

Su miedo estd influenciado por conductas que ya ven en los estudiantes y que reflejan en expresiones como:
«Ahora los chicos ya no hacen caso a sus padres», «Ya no quieren obedecer», «Quieren hacer lo que les da
la ganay, «Estan mds despiertos». La profesora Adela, del colegio A de Ucayali, es quien mejor expresa esta
actitud, sequida de la profesora Amelia del colegio B de Moquegua. Adela comenta:

«Hoy por hoy hay que trabajar valores. La juventud estd perdida. Imaginese qué va a ser
de estos nifios cuando sean grandes. Por eso, yo les hablo y les aconsejon.

Por su parte, la profesora Amelia también tiene sus aprehensiones con respecto a la juventud. Su discurso
estd mds fuertemente impregnado por la religion. Alienta a sus estudiantes a que confien en Dios, quien ella
enfatiza que todo lo puede. Su estrategia se desarrolla principalmente a través de relatos que ella inventa
y que estdn cargados de enseianzas de corte religioso. Su ofra estrategia es rezar.

Ambas responden a esta preocupacion a su manera, infroduciendo el tema de la religion, que es con lo
que asocian el tema de valores. Ninguna profesora vincula el tema de los valores a la democracia 0 a la
civdadania. Tampoco lo ligan con principios y valores que no tengan un corte confesional. Los valores son
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siempre valores cristianos. Tienen un serio déficit en cuanto a una perspectiva ética y ciudadana para la
formacion de nuestros nifios y nifias. Y, por lo tanto, en el desarrollo de esta competencia.

A pesar de su relevancia, demostrada a través de diversas investigaciones, el bienestar socioemocional
de las nifias y los nifios, la construccion de un clima de aula y escolar saludables, el trato respetuoso y
afectuoso hacia las nifias y los nifios, el establecimiento de una disciplina efectiva y democratica, siguen
siendo condiciones que atn no terminan de extenderse ni profundizarse ni institucionalizarse en las escuelas.

El fenomeno ECE no ha logrado promover con eficacia cambios importantes en esta dimension, a pesar de
que es un componente presente en algunas de las intervenciones y de las producciones del Minedu. Pero
no llega a convencer al profesorado de la relevancia de este aspecto, al menos para el desarrollo infantil
ni, especificamente, para obtener mayores logros de aprendizaje.

En las propuestas del Minedu, lo cuestion socioemocional parece reducirse al topico de las normas de
convivencia. Y este tema es bastante mal desarrollado por las acompadiantes pedagdgicas y por las mismas
docentes, como ya hemos analizado. En general, las acompaiantes trabajan las normas exactamente igual
que las profesoras, como si fueran mandamientos que hay que memorizar. No las usan como una herramienta
para la reflexion de las nifias y los nifios.

Un tema acerca del que se reflexiona poco en los estudios sobre las escuelas y, particularmente, sobre el
clima del aula, es el del humor. A las nifias y los nifios les gustan las personas con buen sentido del humor,
pero la mayoria de las maestras se rien poco con sus estudiantes y menos adn dicen o hacen cosas que
los hagan reir. La profesora Delia es la excepcion. Se rie con sus nifias y nifios y los hace reir. Se rie de sus
ocurrencias con libertad.

La profesora Delia estd analizando un texto con sus nifios. Les hace preguntas sobre el texto.
Profesora: «;Quién creen que ha escrito este texto?.

Nifo: «Tu novio.

Todos los nifos se rien espontdneamente. La profesora también se rie.

Profesora: Ay! Estos chicos son...» (con énfasis). (Se rie).

También la profesora Julia se rie con sus nifias y nifios. No se puede contener con las ocurrencias de sus
estudiantes, pero ella misma no hace chistes ni dice cosas graciosas. Sus colegas de las otras escuelas se
muestran menos receptivas y productivas con respecto al humor.
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En la clase de la profesora Reina, del colegio C de Moquegua, las nifias y los nifios estan
mencionando frutas que les gustan. La profesora repite el nombre de la fruta que ha
mencionado una nifia, pero en vez de decir fresa dice presa.

Mario se empieza a refr.
»” { te rles? ; )
Profesora: ;De qué te ries? ;Tengo cara de payaso?».

La profesora lo increpa con voz alta y molesta. Intimida al nifio, que la mira asustado.

La docente, en vez de reirse de la situacion, muestra un gran enojo que no tiene mayor sentido. No da
espacio para el humor.

La profesora Vania, del colegio C del Cusco, también cae en la misma actitud, aunque no siempre es asi.
Incluso ella afirma que permite las bromas, pero que eso depende de su esfado de dnimo.

La profesora estd preguntando acerca de un texto que han leido y que estd escrito en la
pizarra inteligente.

Un nifio muy inquieto hace una broma con respecto a una de las preguntas.
Profesora: ;Como es Daniel?».

Nino: «Feon.

Varios nifios y nifias se rien.

La profesora los hace callar.

Profesora: «No es momento para bromas. Estamos trabajando».

En realidad, no hay momentos para bromas. Estas aparecen de forma espontdnea en funcion de situaciones
que se suscitan repentinamente. No se planifican las bromas. Y las bromas son expresion de la buena salud
mental en un grupo. Son un buen indicador de un clima saludable en el aula.

Pero la situacion registrada tiene una explicacion: durante la entrevista la profesora Vania me explica que
estaba con un fuerte dolor de estomago. En esas condiciones es dificil mostrarse dispuesta para el humor.
Sobre el tema, ella opina:

«Aunque me vea seria, hay momentos en que tenemos que poner un poco de humor. Yo
siempre les digo a mis nifios: El momento de chiste es el momento de chiste y el momento
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de trabajo es el momento de trabajo. Pero siempre, dentro de lo que vamos trabajando,
siempre les voy incentivando para hacer sonreir. Por alli les voy diciendo algo. Es impor-
tante. Cuando estamos en el salén siempre las cosas se dan con naturalidad; pero hay
cosas... como mi José Armando que, a veces, habla cosas disparatadas que te hacen refr.
A veces depende de c6mo estemos nosotros animicamente. Al mediodia estaba con un
dolor de estémago terrible y esas cosas te cohiben. Pero son mis nifios pues y sus chistes y
lo disparatado que habla José Armando me mataria de la risa y todos en el salon, porque
dice algunas cosas que sin pensarlas las dice ;n0? Entonces, pero son parte pues, s parte
de la vida. Si no hay humor, nada.

En el aula de la profesora Adela nunca se sabe cémo va a reaccionar ella frente a una broma u ocurrencia
de una nifia o un nifio. A veces se rie y ofras veces se molesta, como en la siguiente ocasion:

En la clase, la profesora llama a dos nifios para que ayuden a sujetar el papelote. El pa-
pelote se dobla y cubre la cabeza de los dos nifios. Hay risas.

Profesora: «;Cudl es la graciad.

(La gracia es obvia. Falta de sentido del humor de la profesora. Si sucede algo gracioso,
como es el caso, lo ldgico es reirse. ;Qué tiene de malo?)

Esta es una de las competencias que ha sido menos influida por el fenomeno ECE en forma positiva.

La escuela y el profesorado se resisten a aceptar la importancia del mundo afectivo para el logro de aprendi-
zajes o, mejor ain, como parte sustancial de la formacion de las nifias en la escuela. Del mismo modo, ven
la implementacion de un enfoque de derechos como una tarea dificil y de largo plazo. Si se suma a estas
caracteristicas el hecho de que la ECE solo se ocupe de un conjunto de aprendizajes del ambito cognitivo,
queda reforzada la idea de que al colegio se viene a aprender y que la formacion se brinda en la casa.

El trabajo docente sobre el clima del aula que incide en la dimension socioafectiva de las nifias y los nifios
sigue siendo una cuestion de opcion personal. No es una decision de politica nacional, regional o institu-
cional. Es un asunto de inclinacion individual de la docente, de personalidad y de cardcter. La forma en
que se asume el trabajo pedagdgico en este tema resulta inadmisible. La salud emocional de la infancia no
puede dejarse a la voluntad de cada docente. Es una obligacion legal y moral del Estado y del Ministerio
de Educacion velar por el bienestar socioafectivo de las nifias y los nifios.
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El trato que mds de la mitad de las profesoras que participaron de la investigacion brinda a sus nifias y
nifios puede ser caracterizado como severo, frio, distante, indiferente o fingido. El resto de las profesoras
desarrollan una relacion afectuosa, cdlida o amable con sus estudiantes. El Gnico factor que influye para
definir el trato es el cardcter. Es espontdneo. En ningln caso se trata de una decision profesional. En los
casos en los que el trato de las profesoras es mejor, hay consecuencias positivas para sus estudiantes; pero
no es suficiente brindar un buen trato a las nifias y los nifios para crear un clima de aula positivo o para
desarrollar habilidades y actitudes socioafectivamente saludables. Se requiere también de conocimientos que
tienen que ver con el manejo de enfoques y de estrategias metodoldgicas; con el uso adecuado de recursos
y con la articulacion de las distintas dimensiones que forman parte de la formacion de las nifias y los nifios.

Es importante sefialar que en ningln caso se ha detectado algdn comportamiento o actitud que denote
maldad. No se ha encontrado profesoras malas. Los gritos, las voces frias o neutrales, las resondradas, las
amenazas y los castigos han sido siempre expresiones de descontrol, ansiedad, cansancio, impaciencia o
temperamento, pero nunca de una intencion de abuso de poder o mala voluntad.

Se debe resaltar también que el trabajo sobre la dimension socioafectiva no se agota en la relacion docen-
te-estudiante. El clima lo crean todos los que intervienen en el aula y en la escuela. Y en ambos espacios,
son las nifias y los nifios quienes forman parte esencial. Por eso, una buena porcion del esfuerzo en este
campo debe dirigirse a fomentar buenas relaciones entre ellas y ellos, previniendo y enfrentando conflictos,
el bullying, la discriminacion y la violencia.

Asociada a este esfuerzo de construir una convivencia armonica estd la idea de la construccion de un sentido
de comunidad, tanto en su acepcion ciudadana como en la de comunidad de aprendices o de aprendizaje.
En efecto, el desarrollo de los sujetos como ciudadanos y ciudadanas tiene mucho que ver no solamente
con su empoderamiento individual, que de por si es muy positivo, sino también con su empoderamiento
como sujetos sociales, como colectivo, como pequeia sociedad. Y el obstdculo mds importante que existe
en las escuelas y en las familias para que sea posible la construccion de una comunidad democrdtica en las
instituciones educativas es la vision devaluada que las personas adultas tienen de la infancia. Esta vision
estd ligada a la ausencia de un enfoque de derechos que permita ver a las nifias y los nifios como personas
y en condicion de igualdad. Desafortunadamente, no es esfo lo que ocurre. Y mds lamentable ain es que
el Minedu no haya asumido esta batalla como suya.

La construccion de un sentido de comunidad de aprendizaje, tan importante en la pedagogia actual, nunca
ha estado presente en las escuelas. Sin embargo, con la ECE se hace mds dificil esa posibilidad, pues se ha
creado un ambiente de competitividad entre las nifias y los nifios, y no uno cooperativo.
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Subsiste esta vieja prdctica de no promover un rol activo de las y los estudiantes en el aprendizaje como
sujetos o comunidad. Las profesoras no favorecen la construccion de comunidades de aprendizae en el
aula. Trabajan con sus estudiantes, de manera general, como con una masa homogénea de individuos.
No promueven efectivamente la construccion de vinculos sociales positivos entre las nifias y los nifios, ni
un sentido de pertenencia como grupo. La construccion del aprendizaje es ajena a la experiencia del aula
como experiencia personal o colectiva. Los estudiantes no son vistos como sujetos cognoscentes activos, sino
como recepfores pasivos de conocimientos.

La profesora Laura muestra una actuacion contradictoria frente al tema de la comunidad. Definitivamente,
su inclinacion mayor es la de promover un trabajo individual, incluso individualista. Pero en su discurso a
veces hace referencia o la idea de equipo.

«Justo ayer les decfa, todos somos un equipo, todos tenemos que llegar a la meta. No
basta con que los mejores només lleguen; todos tenemos que llegar a la meta. Somos un
salon y el esfuerzo de Jimena, por decir, o de otros, no va a servir cuando los demds estan
queddndose. El aprendizaje lo tenemos que lograr todos. Entonces eso es.

Es obvio que lo que dice la profesora estd directamente vinculado a los resultados de la ECE. A eso alude
al hablar de las metas. Pero en la practica no se desarrolla trabajo en equipo.

La construccion de relaciones interpersonales asertivas y empdticas, con y entre estudiantes, basadas en el
afecto, la justicia, la confianza, el respeto mutuo y la colaboracion, estd lejos de convertirse en una realidad
en estas escuelas. Se ha trabajado muy poco en la formacion docente en estos temas. Pero hay algunas
profesoras que han avanzado mds en este terreno, como hemos podido apreciar.

Finalmente, no hemos logrado incorporar los desempedios 16 y 17, correspondientes a esta competencia,
porque no hemos podido recoger informacion suficiente que nos permita hacer una reflexion y un andlisis
sustantivos sobre ellos.






CAPITULO VI
La conduccion del proceso de ensenanza

COMPETENCIA 4. Conduce el proceso de ensenanza con dominio de los
contenidos disciplinares y el uso de estrategias y recursos pertinentes
para que todos los estudiantes aprendan de manera reflexiva y critica
en torno a la solucion de problemas relacionados con sus experiencias,
intereses y contextos culturales.

Esta es una de las competencias mds relevantes del MBDD, en la medida en que es a través de ella que la
profesora genera procesos pedaggicos en el aula en funcion de los aprendizajes que pretende lograr. En esta
competencia, la profesora pone en juego fodas sus capacidades e implementa las acciones que ha ideado
y planificado. En ella se plasman e interactdan los competencias analizadas previamente. El conocimiento
pedagdgico es utilizado en la planificacion y en la conduccion del proceso de ensefianza. Lo que planifican las
docentes debe ser la guia del trabajo en el aula, aunque hemos constatado que esto es relativo. Y la creacion
de un dima adecuado para el trabajo pedagdgico también se hace efectiva en el trabajo concreto del aula.

Es el momento en el que toda la complejidad del acto educativo se pone en marcha y en el que la docente
debe moverse con equilibrio, con atencion, con tacto y con inteligencia para articular lo que ha disefado
con las respuestas de las y los estudiantes; asi como para responder a lo inesperado sin perder el hilo de la
madeja. Es aqui donde el quehacer pedagagico se muestra en toda su magnitud.

La profesora deberd prestar la mdxima atencion a los procesos pedagdgicos que va desarrollando y a las
decisiones que va tomando y poniendo en accion para que estos procesos se produzcan. En su actuacion en
el aula la profesora arficula lo ensefianza y el aprendizaje en didlogo con el nivel cognitivo de sus nifias y
nifios y con el confexto. Una tarea de maxima complejidad que debe resolver paso a paso.
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El quehacer pedagdgico es altamente complejo, como nos lo recuerda Linda Darling-Hammond: «En el
dia a dia, las profesoras confrontan complejas decisiones que se basan en muchos y diferentes cono-
cimientos y juicios que tienen consecuencias determinantes para el futuro de las estudiantes» (2005:
114). La cita nos ayuda a comprender cudn dificil es para un docente mantener un nivel de desempeio
alto. Una planificacion adecuada, su preparacion para las clases, el encuentro diario con las nifias y
los nifios les demanda una alta performance que deben sostener a pesar de sus problemas personales,
las diversas demandas que recaen sobre ellas, sus estados de animo, los problemas econémicos, el
cansancio, el escaso soporte, la frustracion, la falta de materiales, los conflictos de la escuela y del aula,
y las multiples presiones que reciben.

Es complicado ser una profesora «A» todo el dia, todos los dias. Asi lo expresa la profesora Laura de la
escuela A de Moguegua:

«Yo siempre digo: no solamente soy maestra, también soy madre. Nosotros somos tam-
bién seres humanos con situaciones, problemas, etcétera, jQué sé yo! Pero hoy estamos
tratando de siempre mantener el nivel.

La experiencia de la o el docente comprometido con su trabajo, con su institucion y con sus nifias y nifios
es una experiencia muy exigente. De ahi que no resulte extrafio que en el proceso de mejora educativa que
se vive hoy en el PerG encontremos situaciones en las que se entremezclan, se alternan, se superponen
y se acomodan buenas y no tan buenas prdcticas docentes. Incluso es posible encontrar ciertas practicas
caracteristicas de la etapa del colapso educativo.

Un elemento fundamental en el trabajo educativo es la articulacion de los procesos de ensefianza con los
procesos de aprendizaje, con los procesos de desarrollo infantil y con los procesos socioculturales. A estos
procesos de articulacion que producen conocimientos, desarrollo de capacidades, formacion de actitudes
los llamamos procesos pedagdgicos.

Sin embargo, hemos visto que un entendimiento restringido de los procesos pedagdgicos, entendidos
como ensefianza o, en el mejor de los casos, como inferacciones entre ensefianza y aprendizaje, generan
dificultades para alcanzar los logros de aprendizaje buscados en el curriculo.

El fenomeno ECE tiene una influencia importante en esta competencia docente. De hecho, la conduccion
del proceso de ensefianza se orienta hoy con una clara intencionalidad y con estrategias definidas hacia la
consecucion de determinados aprendizajes, cosa que no sucedia antes, debido a las malas prdcticas que
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prevalecian. Sin embargo, contar con intencion y estrategias, como veremos, puede tener un alcance limitado
si la reflexion y un sdlido conocimiento pedagdgico no se constituyen en su marco.

Es muy comdn encontrar prdcticas docentes poco innovadoras. Incluso, bastante tradicionales, pero que
llevan a buenos resultados en la ECE. No es extrafio que también aquellas profesoras con mayor disposicion
al cambio e interés en buscar nuevas estrategias tengan bajo su carpeta un Coquito. La profesora Adela,
del colegio A de Ucayali, nos confiesa:

«§1, también trabajo algunas palabras con Coguito, pero te voy a decir, utilizo mas tarjetas
léxicas y palabras de mi contexto. Vamos sacando palabras nuevas. Hasta que el nifio
pueda comprender. Una vez que comprende, viene la produccion, escribe. Eso es lo que
hago. Intercambio mi Coguito, las tarjetas léxicas, el contexton.

El entendimiento y la vision de las profesoras sobre el aprendizaje, lo ensefianza, la infancia, la escuelay
sus propasitos, influye de manera determinante en sus prdcicas.

Las maestras tienen percepciones diversas sobre la influencia de la ECE en sus prdcticas docentes. A con-
tinuacion, presentamos dos posturas extremas: por un lado, la profesora Vania, del colegio C del Cusco,
considera que su estilo de trabajo:

«Ha cambiado en alguna medida. Desde el momento que yo ingresé a trabajar, hemos
tenido este proceso. Tenfamos lo de PLANCAD con Pukllasunchis. Tenfamos el moni-
toreo, el acompafamiento y las estrategias. No ha cambiado mucho las estrategias a lo
que son las Rutas. No tanto asi una vuelta de 360° [sic]».

Por su parte, la profesora Adela, del colegio A de Ucayali, sefiala que su trabajo:

«Cambi6 totalmente. Cambid la actitud en la prictica pedagégica. Antes yo trabajaba
solamente, vamos a decir, “vamos a hacer problemas”. Simplemente iba a la pizarra y
agarraba la tiza y escribfa problema o traia el papelote con el problema escrito. El nifio
no razonaba, no pensaba. Cada maestro venia y ensefiaba a su manera: “Ah, bueno, pues,
si aprende el nifo, jen buena hora! Y si no aprende, ya no es mi problema. Pero ahora
después de la ECE se cambié. Dio un giro de 360° [sic]. Ahora al nifio se le ensefia a
razonar, a pensar, que desde pequefio tiene que tener una buena formacién, tanto en
aprendizajes como en valores para que pueda ir bien».
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Lograr avances en el desarrollo de esta competencia implica también tener que luchar, en mayor o en menor
grado, con viejas prdcticas que han formado parte de su trabajo durante afos. Practicas que son combatidas,
con mayor o menor eficacia, con el apoyo de algunas iniciativas y recursos del Ministerio de Educacion que
se han desplegado en estos tiempos de la ECE. Bdsicamente, haremos referencia a los tres mds relevantes:
el soporte pedagdgico, las Rutas del Aprendizaje y lus Sesiones de Aprendizaje.

Esimportante aclarar que estas viejas practicas docentes a las que aludimos no pueden ser consideradas como
prdcticas pedagagicas tradicionales, porque estdn lejos de responder a una tradicion pedagdgica especifica.
Son mds bien practicas que se han ido generando o acentuando en el contexto del colapso educativo al
que hemos hecho referencia y que suponen mds bien un manejo pedagdgico con deficiencias. Y han sido
identificadas o verificadas en los afios de experiencia de acompafamiento en las aulas por parte del autor
de este estudio. De hecho, algunas de estas prdcticas preceden al colapso educativo, pero lo relevante es
que subsisten hasta el dia de hoy.

La ECE ha llevado a un sector del profesorado a preocuparse e interrogarse sobre cémo hacer para incrementar
los logros de aprendizaje de sus nifias y nifios. Hay una responsabilidad por los aprendizajes, como ya
hemos indicado. Y esta responsabilidad implica una comprension y una asuncion de que lo que hace en el
aula tiene efectos determinantes en el aprendizaje.

Una mayor consciencia de la relacion entre ensefianza y aprendizaje que se expresa en una clara infencio-
nalidad en la actuacion docente para que sus estudiantes logren determinados aprendizajes. Las maestras
seleccionan deferminadas capacidades, se proponen ciertas estrategias metodoldgicas y las desarrollan,
como prioridad, en sus programaciones y, principalmente, en las aulas.

De esta manera, el esfuerzo docente estd puesto en que sus practicas se adecten a los objetivos de aprendizaje
que buscan alcanzar. Ese esfuerzo se traduce de diferentes maneras segin cada profesora. Habrd algunas
que estructurardn mejor el trabajo que venian desarrollando. Igualmente, habrd quienes aprovechen las
orientaciones ofrecidas en las Rutas del Aprendizaje. También habra quienes fomardn e implementaran las
Sesiones de Aprendizaje que produce el Ministerio de Educacion. Otras optardn por desarrollar actividades
que se ajusten estrictamente al modelo de la ECE o través de fichas o aplicacion de pruebas. Otras mds
intentardn hacer una revision de sus practicas para orientar su trabajo al desarrollo de procesos que sean
relevantes para el aprendizaje. Y habrd, como también se constatd en este estudio, profesoras que se muevan
a lo largo de todo este espectro de posibilidades. No hay prdcticas que puedan ser categorizadas en una
sola de estas formas de desarrollar la docencia. Pero todas ellas representan uno o mds pasos adelante que
la distancia de aquellas practicas docentes que en el colapso educativo generaron estragos en la escuela,
aunque queden adn por delante muchisimos pasos mds que dar.



LA CONDUCCION DEL PROCESO DE ENSEFANZA 215

La atencion a los resultados de aprendizaje genera respuestas en relacion con lo que hace o debe hacer la
docente. Las profesoras se preocupan por las estrategias, por las actividades, por la diddctica, pero no estdn
poniendo suficiente atencion a los procesos de aprendizaje ni a las conexiones de estos con el desarrollo
infantil y el contexto sociocultural. La relacion entre ensefianza y aprendizaje no es una relacion mecanica
de causa-efecto, como se prefende hacer creer al profesorado. «Haz esto y tendrds estos resultados, «Aplica
esta sesion y logrards mejoras en tales aprendizajes». La complejidad de los procesos pedagdgicos se evade
con este discurso simplificador de la intervencion educativa. Y con una preocupacion mayor por la eficacia
que por el sentido de la educacion.

Las Rutas del Aprendizaje aportaron para entender mejor la articulacion de estos procesos. Pero ya en el afio
2015 pasaron a un segundo plano con la aparicion de las Sesiones de Aprendizaje, que colocaron el proceso
de ensefianza como centro de la actuacion docente y, ademds, con un formato y un guion predeterminados.
Yl ensefianza no es tal cuando se reduce a aplicar un conjunto de pasos de manera irreflexiva. La propuesta
de procesos pedagdgicos y diddcticos que presentan las Sesiones de Aprendizaje no ayuda mucho a esa
reflexion, porque ellas muestran grandes debilidades en su conceptualizacion y en su implementacion. Y
estas debilidades, aunque no son percibidas por el profesorado, generan, por esta misma razon, confusion
y distorsiones en el conocimiento de las docentes que asumen como vdlidos planteamientos equivocados.
Al fortalecimiento de las Sesiones de Aprendizaje también ha contribuido la ENSP, que, a través de las
acompaiiantes pedagdgicas, ha presionado para la aplicacion de las Sesiones de Aprendizaje del Minedu.
En los primeros meses de desarrollo del trabajo de campo de esta investigacion en el 2015, las profesoras
opinaban favorablemente acerca de las Rutas del Aprendizaje, y algunas de ellas reconocian que era un
soporte para su trabajo. Sin embargo, en la medida en que estas Rutas perdieron peso y las Sesiones de
Aprendizaje coparon el panorama, las maestras han ido perdiendo una direccion adecuada en su trabajo
educativo.

Observamos en las clases que hemos registrado una tension permanente en las profesoras a quienes se les
ve oscilar entre prdcticas orientadas hacia los procesos y prdcticas orientadas a los resultados. Las Rutas
del Aprendizaje las guiaron hacia el justo medio: trabajar los procesos pedagdgicos de cara a los cambios
curriculares que se estaban produciendo y, asi, de manera progresiva, ir desarrollando diversos aprendizajes,
incluso aquellos que se evaluaban en la ECE. Las Sesiones de Aprendizaje tuvieron la misma pretension,
pero orientando la accion docente hacia la mera aplicacion.

Sin embargo, lo tentacion de encontrar rutas mds rapidas y directas hacia mejores resultados hace que
las profesoras se inclinen por la aplicacion de pruebas y la ejercitacion con fichas y Cuademos de Trabajo.
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La mayoria de las profesoras de este estudio —siete de nueve— infentan, con mayor o menor éxito, atender
los procesos pedagagicos con el fin de garantizar mejores aprendizajes; aunque la mayor debilidad sea
como se entienden y se desarrollan tales procesos. En este grupo, en el caso de aquellas profesoras con
mejor perfil, esto implica elevar los niveles de comprension en los aprendizajes. En las ofras, que siguen
«los procesos pedagdgicos y diddcticos» planteados por el Minedu, supone perder la brdjula con facilidad.
Quedan fuera de este grupo las docentes de los colegios B y C de Ucayali. Sin embargo, todas ellas, las
nueve, también se sienten compelidas a promover los aprendizajes evaluados en la ECE a través de fichas
y evaluaciones continuas, actividades que ocupan bastante tiempo del horario escolar.

Las profesoras son conscientes de que el desarrollo de las clases, sean disefiadas por ellas mismas o las
que les provee el Minedu, les demanda mucho mds tiempo que aquel que deben emplear con las fichas o
con los Cuadernos de Trabajo. Por eso combinan sus clases regulares con las actividades centradas en estos
recursos con la intencion de alcanzar las metas de mejora propuestas cada afio.

Representa sin embargo un progreso valioso con relacion a la situacion de colapso educativo de hace apenas
diez afios que el profesorado muestre mayor preocupacion por el logro de aprendizajes de sus estudiantes;
asi como también que cada vez mds nifias y nifios alcancen mejoras en ciertos aprendizajes curriculares
importantes, ya sea que las docentes incidan en el desarrollo de procesos pedagagicos ricos o por la via
de la ejercitacion.

Durante el afio 2015 se produjo un viraje en la politica ministerial en lo concerniente a las orientaciones
que reciben las profesoras para desarrollar su trabajo en el aula. Aunque no se suprimieron las Rutas del
Aprendizaje, si fueron relegadas, en la prdctica, por las Sesiones de Aprendizaje. La profesora Delia, del
colegio B del Cusco, nos dice:

«El afto pasado Soporte Pedagdgico era mds flexible, pero estoy viendo que este afto es
mds... como que estamos modificando y nos estamos cifiendo més a lo que son las sesiones
y las unidades. Este aio es més ;no? Entonces, yo al menos, ahora estoy trabajando todo
con las sesiones del Ministerio, todas, todas».

La exigencia de aplicar las Sesiones de Aprendizaje se extiende. El director del colegio A del Cusco sefiala:

«Los especialistas de las UGEL vienen a monitorear. Lo primero que le dicen a la maestra
cuando ingresan al aula es: ;en qué sesién de aprendizaje vas».
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Para el Minedu, las Sesiones de Aprendizaje complementan los objetivos de las Rutas del Aprendizaje. Sin
embargo, a la luz de los registros hechos en esta investigacion, las reemplazan.

La propuesta de Sesiones de Aprendizaje responde a una concepcion particular del docente y de su trabajo
educativo. Parte de una mirada homogeneizadora del profesorado, que no ha comprendido la necesidad
de desarrollar politicas diferenciadas para dar soporte a las profesoras, y que tampoco ha entendido como
construyen las docentes su saber profesional. Ven a las maestras como operarias que deben aplicar una pauta
disefiada por las expertas. Responden a la conocida logica de materiales educativos a prueba de docentes.

En efecto, el profesorado no es una masa homogénea. El fenomeno ECE ha develado que nuestras docentes
tienen diversos niveles de competencia. Y, por lo tanto, sus necesidades y sus demandas son distintas. En
ese sentido, ofrecerles a todas la misma receta es contraproducente. Lo hemos constatado en las aulas
donde se ha realizado la investigacion. Aquellas profesoras que, inicialmente, implementaban sesiones
que ellas mismas disefaban, se manejaban mejor en el trabajo de aula que cuando empezaron a adoptar
las Sesiones de Aprendizaje. Con estas se les veia inseguras y perdidas, intentando entender, durante la
implementacion de las sesiones, como seguir adelante sin perder el hilo de la madeja.

Es posible que las docentes con menores competencias requieran, inicialmente, una orientacion semejante a
la de las Sesiones de Aprendizaje, pero mejor disefiadas. Y que las acompaiiantes pedagdgicas de la ENSP
las orienten en el uso adecuado de este material; pero aquellas profesoras que tienen una mejor performance
y mejores resultados con sus nifias y nifios requieren de otro tipo de soporte pedagagico.

Por otro lado, las sesiones estdn centradas en el proceso de ensefianza, y esto constituye un problema que
reconocen algunas acompafantes. La acompadiante Rosalia, del Cusco, sefala:

«Agarramos la sesién y hacemos la secuencia, pero nos estamos olvidando de lo que es
trascendental, de lo que tiene que ser. Por eso digo, por mds que nos den sesiones, no
sabemos c6mo va a ser esta sesién en el nifio, en la mente del nifio. No vamos a llegar,
0 sea, no se llega.

A todo esto se agrega que las Sesiones de Aprendizaje tienen un serio problema de calidad y debilitan sus
posibilidades de alcanzar el objetivo de mejorar las prdcticas docentes. Esto no significa que todas estén
mal planteadas, sino que no existe una homogeneidad de criterios en el Minedu sobre el significado y
manejo de estos procesos.
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Como hemos sefialado, las Sesiones de Aprendizaje han ido ganando terreno en las escuelas del Cusco y de
Ucayali. En Moguegua apenas estdn comenzando a ser revisadas, aunque con reparos.

En el caso de la profesora Vania, del colegio C del Cusco, el fomento del trabajo cooperativo y las interac-
ciones que desarrollaban con sus nifias y nifios para que razonen y argumenten sobre sus procedimientos
y respuestas fueron los factores fundamentales para que sus estudiantes progresaran en el conocimiento
matemdtico. Lamentablemente, en su caso el uso cada vez mds frecuente de las Sesiones de Aprendizaje
afecto la calidad de su trabajo. Lo mismo podemos afirmar de las profesoras de los colegios Ay B de la
misma region.

En efecto, la profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, también ha pasado de disefiar e implementar sus
propias sesiones al uso permanente de las Sesiones de Aprendizaje del Minedu. Lo mismo ha ocurrido con
frecuencia con la profesora Daysi del colegio B del Cusco. Sin embargo, en su caso ella le agrega un elemento
de contextualizacion y de adaptacion que le permite un mejor desarrollo de las sesiones.

Con las Sesiones de Aprendizaje se estd perdiendo la posibilidad de que se produzcan mejoras, ya que al
ofrecérseles la alternativa de aplicar una receta frente al esfuerzo reflexivo que suponia apropiarse de los
enfoques y estrategias, optan por trabajar los aspectos mds procedimentales de estos con las Sesiones de
Aprendizaje.

Aplicar propuestas elaboradas por terceros no produce un efecto de aprendizaje profesional en el profesorado,
menos aln si esas propuestas presentan diversas debilidades, porque, en ese caso, ya no sirven ni como
modelo de referencia. Las docentes aprenden a través de procesos reflexivos que se generan a la luz de
la teoria y la prdctica. Las Sesiones de Aprendizaje contradicen el enfoque critico-reflexivo de Formacion
Docente que el Minedu afirma desarrollar.

Por Gltimo, esimportante reconocer que las Sesiones de Aprendizaje se alejan del criterio de eficacia de ciertas
iniciativas pro-ECE. Su intencion, fallida, ha consistido en incidir en la atencion a procesos de naturaleza
pedagogica. Si el Minedu prestara mayor atencion en asequrar la calidad de su disefio, y si fueran modelos
que pudieran presentarse como ejemplos o como referencia de planificacion de sesiones pedagdgicamente
potentes, cumplirian un mejor papel del que actualmente cumplen.

En las Sesiones de Aprendizaje se han definido ciertos procesos pedagagicos y diddcticos. Los hemos leido y
analizado en sus textos originales. También hemos observado su desarrollo en clases. Nuestra conclusion es
que estdn mal formulados, mal comprendidos y mal desarrollados. La conceptualizacion de estos procesos
es inconsistente y su uso lo es ain mds. Se articulan forzadamente y no ofrecen una ruta dlara ni para las
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docentes ni para garantizar aprendizajes en las nifas y los nifios. Debido a ello, su empleo presenta varias
dificultades, resultando en una implementacion pobre y rigida que no ayuda al desarrollo de capacidades.
Las profesoras hacen uso frecuente de fichas de trabajo o de los Cuadernos de Trabajo. Y lo explican por el
hecho de que estos materiales tienen la estructura de las pruebas ECE. La profesora Laura, de lo escuela A
de Moquegua, nos confiesa:

«En realidad, antes he usado muy poco los cuadernos y los textos del Ministerio. Ahora,
este aflo estdn mejores. Estdn mds parecidos a la prueba de la ECE».

En la lgica de las profesoras, cuanto mds se parezcan las actividades que proponen estos materiales a las
que deben resolver las estudiantes en la ECE, mds se valoran y se usan en el aula. Cuanto mds se ejercitan
las estudiantes, mds hdbiles se vuelven y mejor desarrollan sus capacidades. La profesora Jazmin, del
colegio A del Cusco, afirma:

«Las sesiones siempre lo hacemos con fichas cada dia; fichas cada dia.
La profesora Reina, del colegio C de Moguegua, es otra docente que las usa diariamente:

Profesora: «Voy a repartir una fichita. Van a responder solitos. Lean una, dos, tres veces.
No lo lean por leer. ;Ya? Nada sobre la mesa. ;Ya terminaste?» (el desayuno).

Es una ficha de Comunicacion.
Profesora: «En silencio. Aprendamos siempre las ideas mas principales. Bryan. Carlay.
Le pido una ficha a la profesora.

Profesora: «Como estamos con la prueba censal, los del PELA nos han dicho que les demos
una ficha cada dia, ya sea de Matemticas o de Comunicacion» (me comenta la profesora).

Se aplican las fichas de trabajo diariamente, aunque a veces rompan con la dindmica de la sesion:

En el aula de la profesora Laura, de la escuela A de Moquegua, el acompanante pedagdgico
del PELA Regional, el profesor Juan, ha desarrollado una actividad lddica en Matemdticas
que les ha gustado a las ninas y los nifos. Es sobre unidades y centenas. Se trata de lanzar
argollas en tarros que tienen diferente puntaje. Una vez acabado este trabajo, la docente de
aula reparte fichas de trabajo de Comunicacién. Las nifas y los nifios las desarrollan con
rapidez. Inmediatamente, reparte otra ficha de trabajo. Esta vez es de Matemdticas, pero
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no tiene ninguna relacién con la actividad desarrollada. Las nifias y los nifios también la
desarrollan rdpido. Luego el profesor acompafante contintia con su clase demostrativa.

El trabajo con las fichas aparece sin ninguna explicacion y sin ningdn sentido. Forma parte de la ejercitacion
mecdnica que realizan las nifias y los nifios. Pero también es una forma como la profesora le expresa al
acompafiante que esa es su clase y que ella no se puede retrasar con las actividades que él trae al aula.

La ejercitacion estd ligada a la idea de repeticion. Cuanto mds se repite una accion, mas se alcanza un nivel
de dominio de las capacidades que se ponen en juego a través de la ejercitacion.

Aunque parezca casi una conceptualizacion del crecimiento fisico-muscular aplicada al desarrollo de las
capacidades cognitivas, lo cierto es que este tipo de ejercitacion tiene efectos en el aprendizaje. Y estd
asociado al concepto de experticia que desarrollaron Hatano e Inagaki. Estos dos investigadores japoneses
plantearon que existen dos cursos o caminos hacia la experticia a través del aprendizaje. Uno conduce
hacia la experticia rutinaria, que ellos caracterizan como el desarrollo eficaz de determinadas habilidades
procedimentales, y el otro lleva a una experticia adaptativa que, ademds de las habilidades procedimentales,
incluye la comprension del significado de las habilidades y del objeto de estudio (Hatano e Inagaki, 1984).

Los autores se preguntan por como se reconoce un desempedio con comprension de aquel que carece de
ella. Y afirman sobre el primero:

Es cuando quien ejecuta una habilidad puede explicar por qué funciona; verbalizar los principios
que estdn implicados o, por lo menos, cuando puede juzgar como apropiadas o inapropiadas las
variaciones de la version convencional de lo habilidad; y/o puede modificar la habilidad de acverdo
a cambios que se produzcan en los pardmetros (Greeno, 1980). Estas formas de comprension,
explicitas o implicitas, parecen ser posibles solo cuando la persona ejecutante tiene un conocimiento
que representa, mds o menos, integralmente la naturaleza del procedimiento y su mundo circun-
dante. Este conocimiento le da significado a cada paso de la habilidad y brinda criterios para la
seleccion de posibles alternativas para cada paso de la habilidad dentro del procedimiento. Puede
posibilitar aun que él o ella invente nuevos procedimientos y/o haga nuevas predicciones. (Hatano
e Inagaki, 1984 28)

De hecho, este modelo tedrico sobre la experticia nos permite entender por qué nifias y nifios que se ejercitan
mecdnicamente a través de este tipo de materiales diddcticos, como los Cuadernos de Trabajo o las fichas,
tienen relativo éxito en la ECE. La explicacion estd en que se desarrollan como aprendices rutinarios que
solamente pueden aplicar las habilidades desarrolladas a contextos especificos muy parametrados; en este
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caso, en una prueba que tiene las mismas caracteristicas que las fichas y Cuadernos de Trabajo con los
que han practicado recurrentemente a lo largo del afio. Se vuelven mds precisos y mds rdpidos porque se
han automatizado.

Esto se reveld claramente durante una actividad de evaluacion, diferente del formato ECE, que desarrollamos
con las nifias y los nifios en este estudio. En esa ocasion, Nicolds, un nifio de Ucayali que destaca en el aula
y cuya profesora considera que estd en nivel 2, reacciond de la siguiente manera:

Nicolds lee el problema, haciendo gestos de extrafieza y sorpresa. Menea la cabeza y
levanta la mano:

Nicolds: «Profesor, este problema no se puede resolver.
Investigador: «;Por qué no intentas usar los materiales?.
Nicolds: «Yo no uso materiales».

El nifio insiste en afirmar que el problema no se puede resolver.

Es interesante como este estudiante, como varios ofros, que siempre obtiene altos resultados en las pruebas
tipo ECE que se aplican con frecuencia en su aula, ni siquiera infenta probar resolver el problema de otra
forma. Se da cuenta, rdpidamente, de que aplicando el procedimiento conocido no podrd encontrar una
respuesta. Y su conclusion es que el problema no se puede resolver. Su nivel de automatizacion no le permite
probar otro camino. En efecto, en la aplicacion de esta misma prueba con nifias y nifios de Moquegua y
Cusco suceden hechos similares:

En el colegio A del Cusco, las nifias y los nifios estdn concentrados en la lectura de la
ficha. Tienen los materiales concretos a su costado. Leen una y otra vez el problema. Las
nifias y los nifios del nivel -1 se ven mds relajados. Rapidamente, acuden a sus materiales.
Algunas nifas y algunos nifios del nivel 2 y del nivel 1 intentan hacer dibujos cuando se
dan cuenta de que no saben como operar algoritmicamente. De pronto, Flor, una nifa del
nivel -1, levanta la mano. «Ya lo hice, profesor». Me acerco y ha resuelto perfectamente
el problema. Ha distribuido las semillas en grupos iguales y los cuenta. Yo le digo que
estd muy bien. Las nifas y los nifios la miran sorprendidos. No pueden creer que esa
nifa haya resuelto el problema.

El enfrentamiento de problemas representa siempre una dificultad para las nifias y los nifios del nivel 1.
Encarar problemas diferentes a los de las pruebas tipo ECE no les resulta mds dificil. Ademds, la posibilidad de
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usar materiales concretos les facilita la tarea y no tienen ningtn prejuicio en hacerlo. Por lo tanto, emprenden
la tarea mas relajados y con mayor confianza. Lo contrario sucede con sus pares que se desconciertan con
problemas con una estructura diferente de la convencional y se rehtsan a utilizar materiales concretos.

La formacion de expertos rutinarios tiene pues sus limites. Tal como se puede interpretar de los lentos pro-
gresos que se dan cada afio en la ECE y, especialmente, en Matemdticas, resulta insuficiente encaminar a
nuestras nifias y nuestros nifios hacia la experticia rutinaria, aun teniendo a la ECE como Gnico referente. Y
hemos constatado en esfe estudio que son aquellas docentes que prestan atencion no solo a los resultados
sino también a los procesos quienes logran que sus nifias y nifios obtengan mejores resultados. En otras
palabras, una ensefianza que se orienta hacia la comprension y hacia un mejor conocimiento del objeto de
estudio tiene como consecuencia niveles mds altos de desarrollo de capacidades y, por lo tanto, también
mejores resultados en la ECE.

Pero, en la prdctica, la balanza se inclina hacia el énfasis en los resultados y la mayor eficacia en la inter-
vencion pedagagica. El uso de los Cuademos de Trabajo y de las fichas tiene, ademds, otra ventaja. En el
aula del colegio B del Cusco se presenta la siguiente situacion:

Profesora: «Vamos a retomar nuestra sesion para no aburrirnos. A ustedes les gusta escribir.
;Estos son los meses del afio?» (sefiala un cartel con los dias de la semana).

Nifio: «No, los dias de la semanav.

Profesora: «;Cudles son los meses del afio?».

Ninos (en coro): «Lunes, martes...».

Profesora: «Me van a ayudar a contar los meses del afio: enero, febrero...».
Nifos: «... marzo, abril, etcétera.

Sigue preguntando a diferentes nifios, pero la mayorfa estd distraida.

Profesora: «Todos me van a sacar su cuaderno de Matemdticas. Pégina 125. ;Qué dird
all? Me buscan la pagina 125».

El ruido decae.
La profesora lee el titulo y les pregunta sobre las imdgenes.

Profesora: «;Qué se hace primero? ;Cudl serfa el orden? ;Qué vamos a hacer para com-
prenderd.

(Se refiere a unas imdgenes que hay que ordenar secuencialmente).
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Nifo: «Atenden.
Profesora: «Leer.

Los nifios trabajan en sus cuadernos de Mateméticas y ordenan la secuencia de imédge-
nes. Luego pasan a la siguiente hoja. Alli deben aparear informacion que aparece en dos
columnas. Por ejemplo: el afio tiene 12 meses.

La clase vuelve a su cauce. Todos trabajan muy tranquilamente. El grupo cero tiene di-
ficultades para ordenar la secuencia. La profesora también. Se equivoca cuando explica
a los grupos.

Suena el timbre de salida.

Los nifios empiezan a alistarse. La profesora sigue monitoreando.

Si‘hay algo que no deja de sorprendernos en esta investigacion es el cambio radical que se produce en el
aula cuando en una clase con mucho desorden y ruido, de pronto, la profesora ordena sacar los Cuadernos
de Trabajo del Minedu o los cuadernos para escribir. Se hace un silencio total. Las nifias y los nifios trabajan
calmada y concentradamente. Es como si les hubieran aplicado un tranquilizante.

Nuestra hipdtesis al respecto es que la escritura es un acto con un valor simbdlico muy alto en la escuela y
en la casa. Las nifas y los nifios lo saben. En la escritura se plasma lo que han hecho, lo que han aprendido.
En sus casas, cuando sus madres y padres quieren informarse sobre lo que han hecho, revisan sus cuadernos.
Los cuademos, ademds, reciben las marcas de evaluacion. Alli se puede constatar si aprendieron o no.
Hablar y escuchar no tiene ningdn significado especial. Lo propio, lo especifico de la escuela, es ESCRIBIR.

De las nueve profesoras de esta investigacion, son tres las que, en determinadas practicas especificas, se han
orientado, intuitivamente y con debilidades, en la direccion de los aprendizajes adaptativos. Sus resultados
en Matemdticas han sido bastante positivos a juzgar por su mejora en la ECE. Estas docentes son la profesora
de la escuela A de Moguegua y las profesoras de las escuelas C de Moguegua y Cusco.

En el caso de la primera, Laura, la incorporacion de elementos metacognitivos en sus sesiones de Matemdticas
ha sido clave para sus resultados, especificamente en esa drea curricular.

Por su parte, la profesora Reina, del colegio C de Moquegua, trabaja bastante con materiales concretos en
sus clases de Matematicas. A diferencia de las demds docentes, no se angustia con el tiempo que les toma
el trabajo con materiales. No presiona para que trabajen rdpido. No se apura para que sus nifias y nifios
pasen pronto a un nivel de representacion grdfica o simbdlica. No nos cabe duda de que es este fipo de
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actividades que responden al desarrollo cognitivo de nifias y nifios de esta edad el que ha permitido que su
colegio supere en el drea de Matemdticas al colegio B de Moquegua en la ECE 2015.

Profesora: «Me van a ayudar a hacer un problema. ;Yo digo el nombre?». (La profesora
escribe «Camila confeccionar). «;Alguien sabe qué significa confeccionar?.

Alex: «Hacer trajes.

Profesora: «Hacer algo. Hay que adornar nuestro salon. Hay que confeccionar banderas
para ambientar el salon».

En realidad, la profesora estd haciendo el problema sola hasta ahora...: «Camila confec-
ciona 15 banderas. Mauricio confecciona el doble de banderas. Y Ana, 14 escarapelas».

Profesora: «Voy a poner en la alternativa: 45. ;Por qué le pongo 452
Nifio: «Porque 30 mds 15 es 45».

Nifa: «Porque 30 més 15 es 45».

Profesora: «;Y por qué he sumado 30 mds 152,

Nifo: «Porque Camila hizo 15 banderas y Mauricio hizo 30 banderas».
Profesora: «;Estds seguro?.

Nifio: «15 mds 15 es 30».

Nifa: «Ms 15 de Camila es 45».

Profesora: «Hay nifios que ven dos nidmeros y los suman. He visto algunos problemas.
No voy a decir quiénes. Responden porque ven la respuesta en la alternativa. Hay que
ver la pregunta. ;Cudl creen que puede ser la pregunta’».

Alex: «;Cudntos simbolos patrios confeccionaron?».

Profesora: «Ahf estd. Me gusta. Puede haber otras, pero nos vamos a quedar con esa.
(Debi6 explotar mds esta parte, pidiendo mds alternativas).

Yo tenia intencion de poner otra pregunta: ;cudntas banderas confeccionaron?
Vania: «Si» (con énfasis).
Profesora: «Yo puse escarapelas para confunditlos.

Nifia: «;Y qué més le podriamos poner?.
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Nifa: «30».

Profesora: «;Por qué?.

Nifa: «<Mmm. Porque se pueden equivocar con el doble.

Nifo: «Porque la pregunta es ;cudntas banderas confeccionaron?».
Profesora: «;Con cudl de las dos preguntas nos quedamos, entonces?.
Nifa: «Con la segunday.

Profesora: «Nos quedamos con la segundan.

(La profesora no asegura que todos lo tengan claro. He ahi el problema. Uno contesta y
se da por satisfecha. Deberfa aprovechar las cuentas para que todos puedan comprobar).

Profesora: «;Qué otras respuestas se pueden poner?.
Nifa: «25 banderas y escarapelas».

Nifo: «Nadie se va a confundir con esa respuestar.
Nifo: «30 banderas».

Varias nifias: «Sb.

Nifa: «Porque pueden sumar 15 mds 15 nomds».
Nifo: «Claro, se equivocan y suman los dos 15».

La profesora dice que las alternativas no deben estar lejos de las respuestas posibles. Deben
confundir para que no se resuelva ficilmente el problema.

Nifo: «Una alternativa es 45».
Nifo: «Otra puede ser 60».
Profesora: «Ya tenemos las tres alternativas: 30, 45 y 60».

Profesora: «La mesa debe estar limpia. Todo bien ordenadito. jDarwinly. (Da indicacio-
nes). «Voy a entregar materiales. Con lo que hemos colectado vamos a trabajar. Traten
de no hacer perder nada.

A cada grupo le entrega un material diferente: abridores de latitas de leche, chapas y ma-
terial base 10. Nifios de algunos grupos agarran, para si, los materiales, pero la profesora
hace que los dejen en el centro de la mesa.
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Profesora: «Hemos entregado diferente material porque el material que tenemos no
alcanza. ;Qué vamos a trabajar? Agrupaciones de 10. Ustedes van a escuchar. Escuchen.
Vamos a trabajar en grupo. No he dicho que agarren. No estén peleando. Todos van a
representar. Marfa tiene 7 pelotitas. ; Ya estd? Y Petla tiene 5 pelotitas. ;Hasta ahi estamos?
;Cudntas pelotitas tiene Marfa? Bryan. Tu te dedicas a coleccionar los azules y no prestan
atencion. Si agrupamos las dos cantidades, ;cudntas agrupaciones de 10 vamos a formar?.

Niﬁa: «Hay 12».

Profesora: «;Por qué? ;Qué cantidades han sumado?».

Nifio: «7 mas 5».

Profesora: «§i tengo 12, ;cudntas agrupaciones de 10 van a tener?.
Nino: «12 centenas.

Nifa: «Unav.

Profesora: «;Tu coleccién de 10 donde estd?».

Hay nifias y nifios que tienden a mirar lo que hacen sus compafieros en vez de mirar
sus materiales. No todas las nifias ni todos los nifios logran hacer esta simple actividad.
Pasan a otro problema.

Profesora: «Rosa tiene 15... ;Qué grupo ya termind?. (Dos). «A este grupo le falta. ...
Y Claudia tiene catorce. A un costadito lo que tiene Claudia».

(La profesora trabaja bien su intento de que las nifias y los niflos hagan la representacion.
Va paso a paso para tratar de asegurar que todos lo hagan).

Profesora: «Ahora quiero saber cudntas colecciones de 10 van a encontrar en las dos

cantidades. Junten. 15y 13».
Nifio: 29».
Nifa: «28».

Profesora: «;Cudnto tiene? He juntado y he encontrado 28. Ahora quiero saber cudntas
colecciones de 10 voy a encontrar y cudntas van a quedar sueltas.

Pero esta docente, al igual que otras profesoras, se queja de que los materiales concretos que envia el
Minedu no son suficientes. La subdirectora del colegio A del Cusco sinfetiza la preocupacion expresada en
todas las instituciones educativas:
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«A veces me pongo a pensar... Si bien es cierto el enfoque, por ejemplo, para las Mate-
mdticas nos pide trabajar con material concreto. El Ministerio ha hecho un esfuerzo para
dotar de material concreto a las instituciones educativas, pero ain es insuficiente porque
nos manda un mdulo para los tres salones. A veces ese modulo se tiene que repartir entre
esos tres salones y terminamos con dos o tres cajas de material educativo. ;Y los demés?,
;c0mo hacemos para poder trabajar?.

Frente a esta situacion, hay profesoras que les piden a las familias comprar mds materiales. Otras trabajan
elaborando mds cantidad de materiales. Y ofras compran materiales de su propio bolsillo o aprovechan
material reciclado. Ninguna se queda sin reaccionar. Solucionan este déficit con sus propias iniciativas.

La profesora Vania, del colegio C del Cusco, tiene otra estrategia. Promueve el trabajo en grupo. Aungue no
todas las nifias y los nifios tienen facilidad para ello, se observa que siempre varios grupos logran hacer un
trabajo en equipo. Esto, sumado a un acompafamiento permanente en la resolucion de problemas a través
de lo observacion y la formulacion de preguntas, hace que sus nifias y nifios reflexionen y comprendan lo
que estdn haciendo. Algunas veces es mds acertada que otras.

Profesora: «La situacién problemdtica que ahorita escribo es la siguiente. Ahorita la escribo:
“Los nifios de segundo grado estamos preparando una mesa con postres que van a traer
para compartir. Han colocado 47 vasos de mazamorra y 34 vasos de arroz con leche y
34 cucharitas. Una nifia va a verificar que haya todo para todos. Y se pregunta: ;cudntos
vasos de mazamorra debo quitar para igualar al arroz con leche?”. ;Qué debo hacer?».

(EI problema ya indica lo que se debe hacer: quitar. Estd mal formulado).
Nifia: «Comprender el problemay.

Nifo: «Elaborar la estrategiar.

Nino: «Ejecuto la estrategiar.

Nifia: «Compruebo la respuesta.

(Las niftas y los nifios parecen intentar adivinar. Han escuchado de los pasos, pero parecen
no comprenderlos).

Profesora: «Nuestro jefe de grupo». (La profesora dice que van a repartir chapitas. Y hace
lo propio. Entrega chapitas y tapitas). ;Qué puedo hacer? Representar». (La profesora
se adelanta a dar la pista de cmo hacer).
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En un grupo, la profesora constata que hayan formado los dos grupos (mazamorras y arroz
con leche) y hayan contado bien. Le dice a un subgrupo que también forma sus propias
fichas que van a trabajar con un solo material. Las nifias y los nifios forman los dos grupos.

Pregunta cudntas fichas hay que quitar para igualar. Un nifio contesta que 10.
Cuentan y comprueban que tienen que quitar 13. Les dice que traigan su material base 10.

En otro grupo, la profesora les dice que no les interesan las cucharas. (Nuevamente, no
deja que las nifas y los nifios, por si mismos, se den cuenta de que las cucharas son un
distractor en el problema).

Los nifos restan mentalmente y dicen que tienen que quitar 13. No usan las chapas. No
saben cdmo usarlas. Después de que responden mentalmente, la profesora les dice que
quiere ver con el material. Las nifas y los nifios forman las cantidades con el material base
10. Le pide a Ani que iguale las dos cantidades. Ella retira una decena y tres unidades.

Obtiene la igualdad.

Profesora: «Ahora lo que han hecho, en el papelotey.

En general, todas las profesoras, incluyendo las tres anteriores, usan con frecuencia los cuademos o las
fichas de trabajo.

La profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, hace un uso frecuente de los Cuademos de Trabajo y de fichas
de aprendizaje. Los resultados de sus nifias y nifios en la ECE 2015 bajaron con relacion al promedio de la
institucion educativa en mds de 20 puntos porcentuales en Comunicacion y 50 puntos en Matematicas. Esto
resulta particularmente sorprendente, porque este colegio habia tenido un ritmo de progreso muy bueno en
las evaluaciones censales anteriores, alcanzando un nivel superior al 70 % de nifias y nifios en el nivel 2 en
la ECE 2014, tanto en las dreas de Matemdticas como en Comunicacion. Y es mds sorprendente aln porque
fue esta profesora la que mejores resultados tuvo en la ECE 2013, cuando estuvo en segundo grado. Ella
atribuye el descenso a que no ha tenido tiempo de hacer reforzamiento en lus tardes, porque salia rdpido
de su colegio para trabajar como docente-fortaleza en ofra institucion educativa.

La profesora Daysi, del colegio B del Cusco, ademds de aplicar las Sesiones de Aprendizaje, hace un uso
continuo de fichas y del Cuaderno de Trabajo. Su escuela ha subido aproximadamente 20 puntos porcentuales
en el nivel satisfactorio en Comunicacion y 7 puntos porcentuales en Matematicas.

En los casos de las profesoras B y C de Ucayali, su trabajo en el aula se caracterizo por el uso diario de los
Cuadernos de Trabajo y los textos del Ministerio de Educacion, mds que por la aplicacion de las Sesiones de
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Aprendizaje. En ese sentido, estas docentes trabajaron con un marco de actuacion adn mds restringido que
el de las Sesiones de Aprendizaje, en lo medida en que organizaban todo su trabajo docente orientadas
por estos materiales. A pesar de eso, la profesora B tuvo un importante progreso en las dreas de Matemd-
ficas y Comunicacion. En el nivel satisfactorio estdn aproximadamente 30 % en Matematicas y 76 % en
Comunicacion. Mientras que su colega del colegio C no tuvo ningdn progreso, ya que solo el 3 % de sus
estudiantes estdn en nivel satisfactorio en Matemdticas y 13,9 % en Comunicacion. La gran mayoria de
sus esfudiantes estd «en inicio» en Matemdticas y «en proceso» en Comunicacion.

éComo se explica este progreso en el caso de la profesora del colegio B?, dy como las diferencias entre estas
dos profesoras que se guiaron principal y casi exclusivamente por los materiales?

Con relacion a la primera inferrogante, la orientacion del trabajo de la profesora Gaby del colegio B de
Ucayali hacia un camino de experticia rutinaria marco la dindmica de trabajo, y la aplicacion diaria de
fichas y Cuadernos de Trabajo preparo a las estudiantes para enfrentar en mejores condiciones la ECE 2015.
En lo que respecta a las diferencias entre las profesoras de ambas instituciones educativas de Ucayali,
intervinieron factores de cardcter institucional que para la profesora Gaby fueron favorables pero para la
profesora Susana resultaron desfavorables. En el primer caso, estos factores fueron: una politica institucional
de atencion al segundo grado, una coordinacion con las profesoras de su grado, intercambio de estrategias,
elaboracion de un cuaderno de trabajo adicional para el drea de Comunicacion, trabajo diario con Cuadernos
de Trabajo y textos oficiales, presion de la docente sobre las nifias y los nifios, apoyo de las familias con
mayor nivel educativo, etcétera. Por el contrario, en el caso de la profesora Susana, los factores de cardcter
institucional y personal fueron negativos: el caos reinante en su insfitucion educativa, el mal clima de trabajo,
la falta de una politica especifica dirigida al segundo grado, la participacion en la huelga magisterial y el
estado emocional de estrés de la profesora frente al conflicto interno de la institucion.

En el caso de la profesora Amelia, del colegio B de Mogquegua, hubo un uso poco frecuente de los materiales del
Minedu. Se trabaj6 con cierta regularidad con fichas de trabajo. Hubo una politica institucional explicita e intensa
para el segundo grado. Un trabajo colegiado intenso. Sin embargo, los resultados en la ECE 2015 estuvieron
muy lejos de las metas esperadas. Hubo un progreso de casi 9 puntos en Comunicacion, como promedio en la
escuela. Y en Matemdticas se produjo una estrepitosa caida de poco mds de 20 puntos porcentuales. Un manejo
disciplinar debil, actividades matemdticas desarrolladas con dificultad y exceso de evaluaciones sumativas en
desmedro del desarrollo de las actividades curriculares del drea podrian ser la explicacion de esos resultados.

Con respecto a la profesora Adela, del colegio A de Ucayali, tampoco se ha observado un uso frecuente de
los materiales del Minedu, pero si de otras fichas de trabajo. Esta docente ha tenido una pequefia mejora
en Matemdticas y una caida de casi 7 % en Comunicacion. Pero sus resultados son buenos.
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Por otro lado, es importante sefialar que las Rutas del Aprendizaje del drea de Matematicas, especialmente,
al trabajar los diversos tipos de problemas, se proponian alejar al profesorado de la ensefianza tradicional
de resolucion de problemas, que llevaba a una solucion mecdnica. Con los PAEV se hacia necesario que las
docentes comprendieran el significado de esta tipologia y de sus consecuencias en la ensefianza, asi como
que ampliaran y profundizaran la mirada de las nifias y los nifios sobre los problemas.

El trabajo con los cuadernos y las fichas de trabajo, hasta ahora, sigue teniendo mds éxito en el drea de
Comunicacion, donde una educacion rigida en la forma de enfrentar las actividades de comprension de
lectura ha llevado rdpidamente a una automatizacion del trabajo docente en funcion de la prueba de la
ECE y una mecanizacion del aprendizaje en las nifias y los nifios. Incluso, cuando se hace la comprension
de lectura a nivel oral, las maestras no rompen con el esquema convencional que sefiala «la metodologia»
de comprension lectora. Asi sucede también en la clase de la profesora Amelia del colegio B de Moquegua:

Profesora: «Natalia, ;qué has podido comprender?, ;nada? A ver, Jests, ;quién era Usity.
Jestss: «La luna.

Profesora: «;Y qué hacfa?y.

Jests: «Miraba en la laguna su belleza.

Profesora: «Era muy...».

Jestis: «Vanidosar.

Profesora: «;Quién era Bari?.

Natalia: «El sol».

Profesora: «;Como era la conducta del sol?».

Natalia: «Travieso» (con énfasis).

Natalia: «Juguetény.

Natalia: «Y bondadosa».

La profesora le pregunta a Julio y ¢l ignora a la profesora. No le contesta.
Natalia: «<No quiere contestar.

Profesora: «;Por qué eran hermanos?.

Natalia: «Porque Dios los cred».
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Profesora: «Porque tienen los mismos padres». (No indaga mds). «;Quién era su padre?
Ya nos vamos a sentar.

Natalia: «Dios. No, no era Dios».

Profesora: «;Como era la diosa Usi?».

Natalia: «Era muy enojonar.

Profesora: «;Quiénes eran los personajes principales de esta lectura?.
Las nifas y los nifios nombran a los personajes.
Profesora: «;Qué tipo de texto es el que hemos leido?.
Nifo: «Narrativo?».

Profesora: «;Estds preguntando?.

Nino: «Un cuento.

Profesora: «;Y qué tipo de texto es?.

Nina: «Narrativo».

Profesora: «;Y para qué sirve? ;Para informarnos?, ;para ensefiarnos a hacer algo?, ;para
entretenernos?.

Nifas y nifios: «Para entretenernos».

Todo es un ping-pong de preguntas y respuestas. No se genera ningdn didlogo inferesante ni ninguna
reflexion construida grupalmente. Las preguntas y las respuestas solo van y vienen.

Lamentablemente, las fichas y Cuadernos de Trabajo esquematizan el aprendizaje de las nifias y los nifios
y llevan a las profesoras a poner su mayor afencion en los aspectos procedimentales de la comprension
de lectura y de la resolucion de problemas. Ayudan, sin duda, a que se incrementen los resultados de las
pruebas, pero a costa de la calidad de tales aprendizajes.

Un efecto de la ECE es la aplicacion indiscriminada de pruebas tipo ECE en las aulas. Esta practica se ha
extendido enormemente en el segundo grado de Primaria. Y también afecta a las docentes de este estudio.
Esto lleva a las profesoras a buscar equiparse con una bateria grande de pruebas que las ayude a enfrentar
la ECE en mejores términos. La profesora Reina, del colegio C de Moquegua, nos grafica claramente esta
intensa busqueda y nos dice:
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«Yo reviso bastantes libros tipo prueba como Toiito, bastantes lecturas. También las
pruebas que emite el Ministerio de Educacion. Todas las pruebas las he recolectado.
Saco modelos. Busco donde mds se equivocan y les doy mds donde les falta. Tengo una
recoleccion de pruebas para fichas de Matemdticas, Comunicacién que he podido ela-
borar. También me compro mis libros, muy aparte. En base a esto, yo saco mis textos y
formulo mis preguntas. En Matemdticas he trabajado con el libro de Matemdticas que
tiene bastantes ejercicios tipo prueba censal. Los nifios ya han terminado casi todo el libro
porque tiene problemas de cambio, de canje, de suma, de todo [....]. En Comunicacién
estoy aplicando lecturas de Torito y pruebas que tengo. También el libro que nos han
entregado en el Ministerio de Educacion. El libro de Matemdticas estd casi terminado.
Ellibro de Matemdticas estd muy bien, no me quejo... el Cuaderno de Trabajo, en reali-
dad. El cuaderno de Comunicacion no es completo como debe ser. Me he agenciado en
apoyarme en Jo7iito y otras lecturas que tengo».

Quienes no llegaron a esta practica de bisqueda de pruebas por si mismos, lo hicieron por intermedio de sus
colegas, sus directoras, los funcionarios de las UGEL o sus acompafiantes pedagagicos. A esto, seguramente,
se sumaron los rumores que circulan en toro a las regiones que ocupan los primeros puestos en la ECE:
«En Moquegua, los nifios hacen pruebas todo el tiempo»; «En Moguegua, todo es full entrenamiento; «En
Moguegua a los nifios los automatizan para hacer pruebas». Lo cierto es que en Moguegua no se aplican
mds pruebas que en Cusco o Ucayali. Esta no es, al parecer, la razon para el «éxito» de Moquegua.

Es cierto que las personas podemos aprender por repeticion. No es la dnica forma ni vale para todos los
tipos de aprendizaje, pero funciona para algunos. También es cierfo que la ejercitacion es una practica
otil para alcanzar cierto dominio en determinados aprendizajes. Ya hemos visto lo que plantean Hatano e
Inagaki sobre las expertas rutinarias. La ejercitacion, per se, no es mala. La memoria, tan vapuleada en las
oltimas décadas por algunos idedlogos de la innovacion pedagagica, es también un elemento fundamental
para el aprendizaie.

Hemos observado que las pruebas tipo ECE han cumplido el mismo papel que las fichas y Cuadernos de
Trabajo, mds como un recurso para la ejercitacion que como un instrumento de evaluacion. Sabemos que
una evaluacion censal tiene otros propdsitos que las evaluaciones del aula, pero su aprovechamiento
como dispositivo evaluativo ha sido pobre, como veremos al abordar los efectos del fenomeno ECE en la
competencia 5 de evaluacion del MBDD.

Estos simulacros de prueba han tenido un efecto positivo en cierto grupo de estudiantes, que les ha permi-
tido mejorar su performance y, por lo tanto, alcanzar mejores resultados en la ECE. No estamos diciendo
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que hayan logrado un aprendizaje ptimo ni s6lido, ni de largo plazo. El aprendizaje desarrollado alcanzo
para la ECE y nada mds. Sin embargo, creemos que esta poblacion de estudiantes logro estos aprendizajes
porque, ademds de la ejercitacion, alcanzaron cierto grado de comprension de los contenidos de las dreas
curriculares en cuestion. Es el nivel de comprension conseguido el que, seguramente, permitio que gracias
a la ejercitacion pudieran tener una mejor performance en la prueba de la ECE, como ya hemos explicado.
Forman parte de esta prdctica de aplicacion indiscriminada de pruebas los kifs de evaluacion de la UMC, las
pruebas regionales que regiones como Cusco, Moguegua y Ucayali desarrollan, las pruebas institucionales
de cada colegio y, por Gltimo, las pruebas de aula. Considerando todas ellas, a lo largo del afio, de acuerdo
con los cdlculos hechos en esta investigacion, las nifias y los nifios dan entre 20 y 58 pruebas tipo ECE en
Matematicas y Comunicacion.

Son las profesoras de los colegios B de Moquegua y A de Ucayali las que mds aplican pruebas a sus estu-
diantes. Llegan casi a sesenta pruebas. En el primer caso, porque asi lo establece la politica institucional.
Y en el sequndo, por una decision personal de la profesora Adela. Las siguen, con la aplicacion de una
treintena de pruebas, las escuelas A y B del Cusco, el colegio A de Moquegua v el colegio B de Ucayali.
Las instituciones educativas C de las tres regiones se ubican en el tercer grupo con un nimero de pruebas
que alcanza la veinfena.

Hay que fomar en consideracion que el trabajo con lus fichas y los cuadernos del Minedu, hasta cierto
punto, podria fomarse en cuenta como «recursos» del mismo tipo que las evaluaciones tipo ECE. Si las
adiciondramos a las pruebas tipo ECE, este fipo de actividad se realizaria entre 180y 200 veces al afio en
las aulas, en los casos mas extremos. En este escenario, las actividades predominantes en las aulas resultan
siendo las pruebas y fichas con formato ECE.

¢Significa esto que es cierto que las profesoras estdn entrenando a sus estudiantes para la ECE? Definifiva-
mente, no. Y no sucede esto, simplemente, porque las profesoras no saben como entrenar para un examen
0 para desarrollar capacidades de cardcter cognitivo. Entrenar no es simplemente ejercitarse en algo o
repetir una accion muchas veces. Incluso en el nivel fisico, ejercitar excesivamente alguna parte de nuestro
cuerpo puede ser contraproducente.

Nos parece importante, como ya habiamos adelantado, distinguir entre aplicacion indiscriminada de prue-
bas y entrenamiento. En primer lugar, afirmamos que el enfrenamiento es una forma legitima y valiosa
de aprendizaje. Los seres humanos logramos muchos aprendizajes mediante esta via. Hay determinados
aprendizajes especificos que, para alcanzar un nivel de dominio alto, requieren de la ejercitacion. Tal vez
nos parezca mds aceptable el entrenamiento cuando nos referimos a actividades deportivas o fisicas. Pero
también hemos escuchado o leido sobre el entrenamiento de habilidades sociales. Podemos entrenamos
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para ser mds asertivas, mds empaticas o para solucionar conflictos. Pero también podemos recordar que
existe el entrenamiento cognitivo. Recordemos los famosos programas de entrenamiento cognitivo del israeli
Feurstein. Podemos entrenar nuestra atencion, nuestra memoria, nuestra capacidad de andlisis. Enfonces,
el entrenamiento responde a un modelo pedagégico para desarrollar aprendizajes.

éEs posible entrenarse para una prueba? Si, es posible. Pero en este caso existe un prerrequisito: la com-
prension. Solo cuando las aprendices logran un cierfo nivel de comprension es posible pasar a un nivel de
entrenamiento. La comprension no es sustituible por la ejercitacion. La debe anteceder. Es necesario también
trabajar con las estudiantes habilidades metacognitivas para poder hablar del buen entrenamiento. Las
profesoras no entrenan. Solo aplican de manera indiscriminada pruebas con la confianza en que asi sus
estudiantes tendrdn éxito en la ECE. Para ellas, repetir y repetir es la clave del aprendizaje.

En el colegio B de Moguegua, al entrar en la reunion de planificacion semanal de las profesoras de segundo
grado, las encuentro enfrascadas en una discusion. Han identificado un item que, recurrentemente, sale con
bajo puntaje en las pruebas semanales. En ese preciso instante, una profesora de ofro grado superior estd
presente y es consultada sobre como salir de este impasse. La profesora responde:

Profesora de 5.° grado: «Repetirlo otra vez».
g p
Profesora de 2.° grado: ;Y si no aprende?.

Profesora de 5.” grado: «Repetir dos, tres, cuatro, cinco veces... hasta que aprenday.

Esta logica simple no funciona en el mundo complejo de la pedagogia. Pero el profesorado cree firmemente
en ella. Y o aplica incesantemente, aunque tenga limitaciones. Las profesoras de segundo grado suelen
responder, con respecto al uso de las evaluaciones tipo ECE en las aulas, que estas pruebas les permiten
identificar en qué capacidades 0 en qué items (asi se expresan) sus estudiantes tienen dificultades. Y cuando
se les pregunta para qué les sirve identificar las debilidades de sus nifias y nifios, responden casi al unisono:
«para reprogramar la actividads.

De hecho, pocas veces debe servirles reprogramar cuando no identifican lo razon del problema. Pero asi
proceden. En la prdctica, lo que mds se observa en estas docentes es que, en el mejor de los casos, desarrollan
una nueva actividad con una estrategia distinta; se re-trabaja, en forma diferente, la misma capacidad.

Solamente en el caso de la profesora Laura, de la escuela A de Moguegua, hemos podido observar algunos
momentos que corresponden al entrenamiento en sus clases de Matemdticas. Una vez que la profesora ya
ha logrado que sus estudiantes comprendan un nuevo contenido, pasa a la fase de entrenamiento. Una de
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las estrategias que mds utiliza esta profesora es la de la formulacion de problemas con sus nifias y nifios.
En este caso particular, sorprende ver que estos estudiantes elaboran problemas de Matemdticas con
meticulosidad. Pero mds llama la atencion cémo seleccionan las alternativas que pondrdn como respuesta
a los problemas. La respuesta correcta no genera ningdn problema ni sorpresa, pero cuando escogen las
respuestas equivocadas para una prueba de alternativa mdltiple, no lo hacen al azar. No ponen cualquier
respuesta, por ponerla. Reflexionan cuidadosamente sobre qué respuesta marcar.

En el siguiente ejemplo, el problema en cuestion da como resultado 9 y se coloca como una alternativa.
Luego se discuten las demds opciones:

Nifa: «En la “a” hay que poner 10, porque a veces los nifios se equivocan por poquito
al sumar.

Nifio: «Y en la “c”, 4, porque en vez de sumar 5 mds 4, pueden pensar que es una restar.

Nifo: «Y en la “d” hay que poner 12, porque algunos pueden usar el dato falso; y pueden
sumar 5 mds 4 mds 3».

Este grado de reflexion nos revela un alto nivel de comprension en matemdticas, de conocimiento sobre
como se piensa al resolver un problema y capacidad de ponerse en el lugar del razonamiento de otros.
Estas nifias y estos nifios han desarrollado habilidades metacognitivas que les hacen encarar los problemas
con mayor facilidad. No es de sorprender, entonces, que cuando les planteamos un problema diferente a
los de la prueba ECE, imagindndonos que tendrian dificultades similares a sus pares de otras escuelas de
Moquegua, Cusco y Ucayali, mds de la mitad del salon levantd la mano con la respuesta correcta apenas
terminamos de plantear oralmente el problema. Fue una respuesta automdtica.

Cuando preguntamos a las nifias y los nifios como habian dado con la respuesta tan rdpido, la mayoria
decia que era obvio, con sus propias palabras. Con esto evidenciaban que la comprension que logran nifias
y nifios que son expertos adaptativos no estd en contradiccion con la rapidez o la eficacia que se encuentra
en aquellos que son expertos rutinarios.

La profesora Laura comenta acerca de su trabajo y nos dice:

«Me gusta trabajar con los nifios lo que es creacién de problemas, formulacién de pro-
blemas. Por lo que, como ha podido usted observar, estamos entrando nosotros mismos,
a que ellos encuentren las dificultades que se les va a encontrar a la hora de resolver los
problemas. Tienen buenos logros en Mateméticas. Casi todos han logrado el nivel 2.
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Hemos venido trabajando ya desde el afio pasado formulacién de problemas; dando ellos
mismos alternativas, dando la alternativa falsa que parezca la verdadera. Asi como usted
mismo nos ha observado, a ellos les gusta. Han empezado a crear sus problemas. Les he
dicho que vamos a hacer las pruebas con los problemas que ellos me traigan. Entre mds
dificultad tenga, les digo, ustedes van a ser los maestros. Y se motivan de esa manera. Les
digo: “;Formulemos el problema!”. Asi ya saben dénde estd la dificultad, donde estd la
trampita, como les digo yo ;no? Hay una trampita para confundirlos; y ellos entonces ya
saben cémo porque estdn formulando ese mismo tipo de problemas».

Por supuesto, la ensefianza que reciben estos chicos y chicas no se agota en el desarrollo de pruebas, pero lo
que sucede en su aula podria muy facilmente catalogarse como una clase de entrenamiento. Afadiriamos:
de buen entrenamiento. Es claro, también, que las y los estudiantes van entendiendo muy bien la mecdnica
y la logica de este tipo de pruebas.

Lo aplicacion frecuente de pruebas tipo ECE cumple, basicamente, un papel de ejercitacion. En otras palabras,
las pruebas funcionan como fichas de trabajo. Al no trabajarse ofras dimensiones, como la metacognitiva y
la de retroalimentacion, pierden su sentido evaluativo. Mds adelante desarrollaremos con mayor precision
y profundidad este punto.

Acompafiante pedagdgica: «Vamos a conversar un ratito sobre el trabajo de hoy. ;Qué
has aprendido?.

Profesora: «Si, he aprendido. A utilizar mejor el tiempon.
Acompanante pedagdgica: «El propdsito era entender las noticias».

Profesora: «He aprendido a practicar mds el codigo, profundizar mas la lectura, la com-
prensiony.

Acompafiante pedagégica: «;Qué mds?.
Profesora: «Ha faltado dosificar el tiempo».

Acompanante pedagdgica: «;Ta consideras que desde el principio se ha hecho una se-
cuencia de procesos pedagégicos?.

Profesora: «Hubo un recojo de saberes previos. Y como que si salio. Que hubo un ac-
cidente.

(La acompafante pedagdgica no aclara que adivinar de qué trataba la noticia no tiene
que ver con el recojo de saberes previos).
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Acompafante pedagégica: «;Qué ha permitido que logremos el propésito?.
Profesora: «El interés de cada uno. Ha sido propicio el dia de san Juany.

Acompanante pedagégica: «Yo creo que nos ha servido tener el material concreto, el
periédico. ;Alguna dificultad hemos tenido que de repente no nos ha ayudado?».

(La acompanante pedagdgica llama equivocadamente material concreto al periddico. Es
un texto. No es material concreto).

Profesora: «La dificultad de lectura. Rodrigo y Ericko.

Acompafiante pedagdgica: ¢ Mds? ;Qué cosas no nos han ayudado en el desarrollo?». (La
acompafiante pedagégica no le pide a la profesora que sustentes sus respuestas).

Profesora: «<No todos tentan el periddicon.

Acompafiante pedagdgica: «Eso no es muy relevante, porque podiamos haber dicho
que lo lean en pareja. Yo he sentido que ha habido algunas dificultades. En el proceso

diddctico hemos hecho un ANTES, UN DURANTE. Pero en ese DURANTE algo se

nos ha escapado».

Profesora: «En la noticia hubo varios hechos.

Acompanante pedagdgica: «Claro, hubo varios casos».

Profesora: «Lo han mezclado. Pero al final se ha basado usted en una sola».

(;Lo han mezclado? ;Quiénes? ;Las nifas y los nifios? El periddico traia varias noticias.
La seleccién de la noticia fue una pésima eleccion).

Acompanante pedagdgica: «Nuestros textos deben estar basados en...».
Profesora: «En una sola noticia, un solo hecho».

(Al igual que en las interacciones docente-estudiantes, la acompafiante pedagégica deja
frases incompletas para que las termine la profesora).

Acompanante pedagégica: «Cuando les he entregado la noticia, yo he sentido que es tan
grande. Para empezar, les cost6 entender.

Profesora: «A las finales, sf.
Acompanante pedagdgica: «Han podido captar.

Profesora: «;Qué ha ayudado a que comprendan?».
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(La propia acompafiante pedagégica dice que las tarjetitas han ayudado. Ella misma da
la respuesta. ;Qué procesos cognitivos han identificado?)

La profesora dice que han hecho un didlogo.

(La acompafiante pedagégica considera o da por aceptado que el didlogo es un proceso
cognitivo. No aclara si hubo otros procesos que podria considerar como procesos cogni-
tivos. No entiendo para qué preguntd sobre eso, si no iba a explicar nada).

Acompanante pedagdgica: «;Cudl era la secuencia diddctica? ;Qué hice en ese ANTES? Aqui
se han dado algunas actividades, algunos procesos. Aqui hubo una exploracion del texton.

Profesora: «Con interrogantes».

Acompafiante pedagégica: ;Cémo he hecho la interrogacion?... Ellos han hecho sus
hipétesis, sus supuestos. Han tenido sus indicios como la imagen, el titulo grande. Listo.
Luego pasamos a un DURANTE. A ver, dime todo lo que has observado».

(La acompanante pedagdgica se contesta a si misma).

Acompanante pedagdgica: «Hemos hecho una técnica de la lectura. He leido. Los hemos
hecho leer por partes. Esta identificacién de parrafos ayuda a comprender. Me da gusto
de que se haya hecho eso. Y he podido percibir que como no estdn acostumbrados a
hacer eso. Les es més fdcil entender cuando trabajan con pérrafos. Eso los ayuda. Puedes
aplicarlo con cualquier texto. Tienes que decirme mis verdadesy.

Profesora: «Han identificado las respuestas en los textos. Ha sido por el interés de los
alumnos.

Acompafante pedagdgica: «;Qué te han parecido estas técnicas? ;Han sido nuevas para tid».
Profesora: «Si, gracias profesora».

Directora: «Es bueno compartir porque ambas aprendemos. jQué bueno que te hayas
dado cuenta de estas técnicas! Es una técnica que al principio les va a costar, pero luego
van a aprenden.

Este largo registro nos permite ver como la relacion entre esta acompaiiante pedagdgica y la docente
de aula reproduce las debilidades de la relacion docente-estudiante. La acompafiante pedagagica tiene
dificultades para sacar alguna respuesta de la profesora. Y es comprensible, porque no ha tomado nota
de la demostracion. No puede recordar con mediana precision qué ocurri en la clase demostrativa. La
profesora actia de forma similar a las nifias y los nifios, tratando de adivinar qué quiere la acompafante
pedagogica que ella conteste.
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La acompafiante pedagdgica no sigue una ruta ordenada para preguntar. Va de una pregunta a otra sin
orden. No llega a cerrar cada interaccion correctamente para dejar ideas claras. Pregunta por procesos que
la profesora no tiene claros, pero que la acompafiante pedagdgica no ayuda a que se comprendan mejor.
Todo se queda a mitad de camino. Acepta cualquier respuesta. No pide fundamentacion ni explicaciones. Ella
misma se da algunas respuestas. No se produce ningln proceso de reflexion ni de intercambio profesional.
Esta acompaiiante pedagagica reconoce lo que es una realidad evidente y nos dice:

«Nos falta también especializarnos, dirfa asi, porque hay algunos que son mejores para
Matemticas, y otros mejores para Comunicacién. En todo caso, nuestros capacitadores,
nuestros especialistas nacionales, o los que van, también tendrian que ser de ese nivel;
tener especialistas que me hagan entender donde estoy, cdmo estoy y cémo quiero llegar
;n0? Y creo que si pues, debe haber realmente especialistas. Creo que todavia tenemos
ahi dificultades. Algunos no estamos muy claros tampoco, entonces. ;Qué voy a dar? Y
entonces qué voy a dar de algo que no lo tengo ;nod.

El tema de la ECE aparece fdcilmente en la entrevista con la acompafiante pedagogica y afirma:

«Hay que verle bien qué te estd pidiendo la ECE. No es otra cosa de lo que estamos
haciendo, o sea, no es que les voy a preparar a los nifios faltando de repente... desde
agosto ;no? Que las profesoras se ponen todas alborotadas y quieren preparar a los nifos,
o sea ponetles lectura y respuesta, lectura y respuesta ;no? No es eso, el truco es hacerlo
desde antes, me refiero. Y hacerlo bien, o sea, dentro de lo que es Comunicacién, por
ejemplo, digo: “;por qué los nifios no pueden responder desde un principio?”. Porque
no hemos llegado, pero ;por qué no hemos llegado? Entonces ahi empezamos a hablar
qué son los subtemas, qué es la idea principal, qué es el tema, cémo sacamos el tema.
Entonces, ese vaa ser el truco para seguir avanzando y que nuestros nifios también sigan
avanzando. Pero si yo no les puedo... no sé lo que me dice Solé, Isabel Solé, entonces
el truco estd ahf en saber qué cosa quiere RUTAS, qué cosa quiere la evaluacion ECE,
la UMC y ahi ver, pues realmente qué es... o sea, qué es lo que quiere y como lo va,
c6mo es esa estrategia para que mi estudiante fuera de lo que puede entrenar, que yo
no sé porque lo entrena. Eso también no me parece correcto, entrenarle todas las veces
sin darle la herramienta; y el truco estd en darle la herramienta al nifo para que te
asegure su evaluacion ;no? Pero no debe ser solo para la evaluacién, sino como lo vaa
hacer siempre... sostenible pues esto...».
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La acompadiante pedagdgica nos muestra claramente, con sus reflexiones, cudles son sus preocupaciones
y sus limites.

En sequndo lugar, la formulacion imprecisa y confusa de los procesos pedagagicos y diddcticos representa
un gran problema para el crecimiento profesional de las acompafantes pedagagicas, que estdn obligadas
a repetir y reproducir los errores generados por las Sesiones de Aprendizae, lo que provoca desorientacion
en el trabajo docente. Como ya indicamos, esta desorientacion es mds grave en tanto el profesorado no es
consciente de los problemas que esfo genera en el trabajo con sus estudiantes. Porque, definitivamente,
hay consecuencias negativas tanto en los procesos de ensefianza como en los aprendizajes.

Resulta particularmente llamativo que sean las acompafiantes pedagogicas quienes insistan tanto en el
uso de las Sesiones de Aprendizaje del Minedu, porque se supone que su funcion es potenciar los procesos
pedagogicos y diddcticos. Esta prdctica comin entre las acompafiantes revela la tension entre estas dos
tendencias que conviven en el fenémeno ECE y a las que hemos venido refiriéndonos constantemente: la
fension entre procesos pedagdgicos y resultados de aprendizaje. Pero también evidencia la desconfianza
de diferentes actores educativos (Minedu, UGEL, insfituciones educativas, acompafiantes pedagdgicos y
docentes) en una propuesta centrada en procesos.

Otro problema es que el foco de atencion de la infervencion estd en la ensefianza. Se pone muy poca atencion
en los procesos de aprendizaje, desarrollo y en el confexto sociocultural. Y, por Gltimo, la idea de reflexion
sobre la prdctica se centra en lo que hace lo docente en el aula o en la recepcion de nuevas estrategias. Es
preciso sefialar que en el caso de Moquegua y Ucayali se advierte una menor influencia del PELA Regional
y de la ENSP, respectivamente, como ya hemos sefialado en otros momentos.

Por dltimo, queremos insistir y dejar claro que los perfiles profesionales de las acompafiantes pedagdgicas
son muy heterogéneos. Y que, asi como existen las de nivel A, otras no demuestran las competencias para
ejercer este importante papel. Pero lo cierto es que tanto a unas como a otras les es imposible no estar
influenciadas por las orientaciones, los protocolos y mandatos, explicitos o implicitos, del Minedu.

Desempeiio 18. Controla permanentemente la ejecucion de su programacion
observando su nivel de impacto tanto en el interés de los estudiantes como en sus
aprendizajes, introduciendo cambios oportunos con apertura y flexibilidad para
adecuarse a situaciones imprevistas.

Poco ha influido el fendmeno ECE en que las profesoras logren un mayor o mejor control de la ejecucion de
su programacion y del impacto sobre el aprendizaje. En la medida en que la mirada de las docentes estd
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volcada hacia los resultados de la ensefianza, su atencion estd puesta, principalmente, en los logros que
demuestran alcanzar sus estudiantes a través de las pruebas tipo ECE que aplican en el aula.

A partir de esta preocupacion central, las profesoras ponen atencion en la seleccion y ejecucion de actividades
que, a su juicio, se orientan mds eficazmente a la consecucion de mejores resultados. Sin embargo, hay dos
grandes dificultades que evidencian, en mayor o menor grado, las nueve profesoras del estudio.

En primer lugar estd la dificultad de fener consciencia de su actuacion y de automonitorearse. Las profesoras
parecen estar mds atentas a sequir el procedimiento general de la sesion de aprendizaje. Se aseguran de dar
los grandes pasos, pero sin atender los detalles. Por ejemplo, es comdn que las preguntas y las consignas
que dirigen a sus estudiantes pierdan precision y claridad en su formulacion concreta, generando serios
problemas para que se comprenda qué pretende o qué busca.

La segunda dificultad tiene que ver con la articulacion del proceso de ensefianza con el proceso de aprendizaje.
Las profesoras, en mayor o menor grado, no saben cdmo ir entretejiendo ambos procesos porque tienen un
conocimiento pedagdgico pobre que limita su comprension sobre cémo aprenden las nifias y los nifios, qué
dificultades enfrentan y como identificar estas dificultades en el proceso de aprendizaje. Las profesoras estdn
mds preocupadas por conducir el proceso procedimentalmente que en constatar los efectos de su intervencion
pedagagica. No hacen las preguntas pertinentes para corroborar i las nifias y los nifios estdn comprendiendo.
No observan como reaccionan. No acompafian su proceso de aprendizaje y no saben como darles soporte,
poniendo el andamiaje necesario y oportuno. Las inferacciones que desarrollan con sus estudiantes son débiles.

Después de haber observado a fondo a estas nueve maestras, hemos podido comprobar el importante efecto
que tiene en las prdcticas docentes su consciencia activa para monitorearse a si mismas y darse cuenta de
como su actuacion va desarrollandose en forma consistente. Prima la tendencia a una actuacion docente
autocentrada y mecdnica. Es autocentrada porque se mira mds a si misma que los efectos que produce en
sus nifias y nifios. Es mecanica porque se desarrolla en automdtico e interacciona con las estudiantes solo
con el fin de cumplir con los pasos establecidos en la planificacion. La profesora Juzmin dice que mientras
va haciendo su clase, ella piensa:

«Lo que voy a hacer, qué toca hacer, qué falta hacer. Y, tal vez, por ejemplo, cuando estds
en la sesion se te ocurren ideas mds y tienes que hacerlo. No necesariamente tienes que
basarte en todo lo que dice, se puede cambiar, es flexiblen.

Esta flexibilidad no la hemos constatado en las clases observadas en su aula. Pero lo mds importante de
sus expresiones es que estd ausente la mirada a sus estudiantes.
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Otra consecuencia del bajo nivel de desarrollo de este desempeio es que las interacciones suelen dirigirse
a obtener una respuesta de algin estudiante que le provea de un check para seguir avanzando. La ac-
tuacion de las docentes se concentra en los pasos que deben seguir, atentas al enforno en tanto afecta su
desenvolvimiento escénico.

Sin embargo, una actuacion autocentrada y mecanica, en lugar de una reflexiva y atenta a las estudiantes,
lleva a ciertos problemas. También hemos constatado que hay docentes, como las profesoras de los colegios A
de Cuscoy Ucayali, Adelay Jazmin, y la profesora Amelia, del colegio B de Moquegua, que tienen dificultades
para concentrarse en las acciones que desarrollan en el aula y que facilmente pueden perder el hilo de la
secuencia pedagdgica que deben desarrollar. En algunos casos, la secuencia diddctica se desdibuja conforme
va avanzando porque la profesora no estd sequra de lo que hace, como ocurre con las profesoras Jazmin y
Amelia; en otros, porque se distrae con el comportamiento de las nifias y los nifios o porque su afdn de dar
consejos las hoicotea, como en el caso de la profesora Adela en el colegio A de Ucayali.

Profesora: «Hoy dia es un dia muy importante. Vamos a hacer cosas nuevas, pero tal vez
NO tan nuevas.

Nifio: «Tt has dicho que hay que dormir bien temprano».
Profesora: «A las 8 hay que dormin.

Nifa: «;Va a haber prueba hoy?».

La profesora responde evasivamente.

Profesora: «Después conversamos de eso. Hay que aprender cosas nuevas para que ustedes
vayan conociendo, para que las usen mds adelante».

Nino: «Para aprender mds y cuando sean grandes sean profesionales».

(El nifio repite el discurso de la profesora sobre estudiar para ser profesionales).
Nifo: «Yo quiero ser policia».

Nifo: «Yo quiero ser marino.

Profesora: «Erick, dame tu cuaderno. No quiero nada que te perturbe». (Le quita los
stickers que vienen en su envase).

La profesora recuerda las normas.
Profesora: «;Para quién es la norma?.

Nifa: «Es para todos.
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Profesora: «Ustedes saben que yo los quiero mucho. Yo les vengo a ensefiar. No te pongas
triste, Erick. Yo te voy a devolver al final de la clase. Pero es que distraes a tus compafieros.
No quiero estar llamando la atencién. No estdn en jardin. A comportarse como nifios
que van a tercer gradoy.

(Es inicio de afo y la profesora les habla del tercer grado).

La profesora pasa una bolsa y los nifios sacan algo. Son tarjetas. Las nifias y los nifios se
ensefian lo que le ha tocado a cada uno y conversan.

La profesora termina de repartir.

Profesora: «Ahorasi. Stop. Stop, Luis. SILENCIO. (Entra una nifa). «Tienes que venir
mds temprano. Todos los dfas llegas a esta hora. ;Qué pasa? Por favor. Por favor. No estoy
con bebés. ;A quién le pongo su pamper! Llama a la nifa tardona con gesto molesto y le
dice que se apure para sacar su tarjeta.

Se escucha el ruido de las conversaciones de las nifas y los nifios.

Profesora: «Les van a decir a su mamd que coman a las 6, se bafan, se lavan las manos y a
la cama. (Habla en tono molesto, con mirada molesta. Le llama la atencién a Abril. No
para de hablar). «;Les gustaria que yo llegue tarde? Dirfan que la maestra es una tardona.
Ustedes a cualquiera sacan de quicio. Ustedes tienen imdgenes. ;Qué imagen tienes, Abril?
Un conejor. (Distintos nifios dicen el animal que tienen. Animales que tienen cuatro patas,
que tienen alas). ;Qué podemos hacer con esas imdgenes que tenemos allf? ;Podemos
hacer una fila de conejos?, ;0 grupos?. (Ella da las respuestas. No deja que respondan.
Saca una cdmara y toma fotos). ;Podemos crear?». (Dice cualquier cosa). «... Yo quiero
que el grupo de gatos se vaya para atrds. Nifias y nifios se paran y vienen al fondo. Pero
vayan con todas sus cositas». (Regresan por sus cosas). «Ya, rapidito, rapidito. El grupo de
pececitos por acd (adelante)». (Es toda una bulla el traslado). «El grupo de los loritos por
acd. (Algunas nifas y algunos nifios aprovechan y vienen a ver mi laptop). Aptrense!
iMoviéndose! Viene un terremoto y nos mata porque estén distraidos».

Llama al dltimo grupo de los cuyes. Los distribuye en diferentes mesas. Todo el proceso
de formar grupos tarda mucho tiempo.

El grupo de los cuyes pega sus imdgenes pequenas en la pizarra. (Hasta ahora la profesora
no les informa qué van a hacer). Pegan los cuyes en columna. Luego salen los del grupo
de los perros y los pegan también, junto a la columna de los gatos. Y as sigue.
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Las nifias y los nifios conversan entre ellos mientras sus companeros pegan las imdgenes.
La profesora le da la cdmara a una nifia para que tome fotos. La profesora le llama la
atenci6n a una nifia: «Ella sabe muy bien (dice molesta). La profesora cuenta las liminas.

Profesora: «;Qué animalitos faltan? Los conejos. jCada uno en su lugar! Acd todos. Co-
mienza el juego. 8:00 a. m. El que pierde yo voy quitando y un punto menos. La culpa
no va a ser mia. ;Con estas imdgenes qué formamos?».

(No puedo entender qué estd preguntando, pero las nifas y los nifios parece que estdn
acostumbrados a adivinar qué quiere su profesora).

Nifa: «Un grupo».

Profesora: «Un grupo humanoy.

Nifia: «Para aprender mds» (la frase mds repetida).

Nifo: «Para crear una oracion».

Nifia: «Un trabalenguas».

Nifio: «Una trabaday.

Profesora: «Una trabada es una silaba. ;Puede venir alguien a apoyarme en la pizarrad».
Varios se proponen.

Profesora: «Ven, Ariana. Escribe lo que han dicho tus compafieros. “Crear” se separa de
q
“oraciones”. Oraciones con ‘¢ de casa».

Nifo: «No sabe» (comenta sobre la nifia que estd escribiendo).
Profesora: «Tienen sonidos diferentesy.

Sale otra nifia. Le dice que escriba con letra mds grande.
Nina: «Con zeta».

Nino: «Falta la ese».

Profesora: «;Quién dijo zeta? Qué inteligente. ;Estds tomando fotos, hija? ;Como va a
haber evidencias? Van a decir que la profesora no hace nada.

Un nifio escribe trabalenguas.

Profesora: «Qué lindo cuando nos ayudamos y ayudan a sus companeros».
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Otro nifio escribe canciones. Le borra porque dice que estd muy chiquito.

Profesora: «A ver, tt escribe. El escribe muy pequeno. Estd bien escrito. Quiere decir que
estan bien aprestados. Dicen historias, trabalenguas, adivinanzas».

(Tiene un afén de dejar una buena imagen de si misma).

Varios nifios no estan atentos. Siguen saliendo las nifias y los nifios para escribir cuentos. Ya
van seis palabras. (Y esto responde a la pregunta «;Qué se puede hacer con los animalitos?).

Nifio: «Poemas».

Profesora: «Un ratito mds y toman desayuno. ;Qué mds?.
Nifo: «Imaginaciones».

Profesora: «;Imaginaciones? ;Pero qué nos podemos imaginar?.
Nino: «Que los chanchos vuelan».

Nifa: «Angelina se ha tomado una foto ella sola».

Profesora: «Erick. Pierde el equipo. Nosotros hemos pensado que con estas imagenes
podemos crear oraciones, cuentos, poemas... Miren cudntas cosas podemos crear. Esto...
avanzo... saco un papelote. Voy avanzando. Y se van a lavar las manos».

(No entiendo la l6gica de la actividad).

Profesora: «Voy a pegar el papelote y voy a hablar. Vamos a ver cudntos han acertado lo
que van a hacer esta mafiana. Son las 8:17 a. m. La profesora pega un papelote. El grupo
pierde. Guerra avisada. ...

Nifas y nifios: «No mata gente».

Profesora: «Adivinaron qué es lo que vamos a hacer hoy dia». Pega un texto que dice
ADIVINANZAS. «;Adivinaron o no adivinaron?».

Las nifias y los nifios parecen aburridos.
Pega otro papelote que dice TRABALENGUAS.

Profesora: «Dos cosas importantisimas han hecho. Se pueden hacer varias cosas. Su grupo
tiene —1. Saca un cuy, culpa no es mia. Culpa es de ustedes. Dos si fueron ciertas. Vamos
a leer adivinanzas y trabalenguas. Y eso que nos hace reir: CHISTES. Vamos a buscar
si hay acd. Busca un papelote con chistes. Les voy a quitar un punto. Culpa no va a ser
mia. La hora nos gana.
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Nifo: A qué hora vamos a comer?,

Profesora: «Ahora si, voy a hacer un paréntesis. Ese grupo se lava las manos». Se queja con
una nifa porque no han llenado ya las bandejas con agua. Tienen el agua y los recipientes
en el aula. La profesora se acerca para ordenarlos. «;Cudl es la posicion? Una colita aquiv.

El registro refleja una situacion cadtica en la que la profesora no tiene control sobre su trabajo y avanza
de una manera enredada, inferrumpiéndose, sin darles pistas a las nifias y los nifios de lo que prefende
hacer, resondrando aqui y alld, dando sermones, preguntando sin claridad. Es una vordgine. Y han pasado
muchos minutos sin entrar en la actividad central. Parece que solo ha pretendido que las nifias y los nifios
«adivinen» de qué va a fratar la clase. Es posible que la profesora identifique todo este proceso como el
acopio de saberes previos.

La ejecucion mecdnica de los pasos de la actividad no garantiza ni precision ni pertinencia en las preguntas,
las consignas, las inferacciones y las acciones. No es extraiio no encontrar ligazon entre lo que prefende
hacer la profesora y lo que, efectivamente, dice. En el caso del drea de Matemdticas esto se vuelve mds
complicado, por la necesidad de utilizar una terminologia mds exacta o por la naturaleza de la informacion
matemdtica. Pero también sucede en el drea de Comunicacion. En la clase de la profesora Jazmin, del
colegio A del Cusco, observamos lo siguiente.

En medio del proceso de lectura de una receta.

Profesora: «A ver, hemos dicho que un texto instructivo tiene tres partes. ;Qué estd pasando
acd?... ;cudles eran las tres partes?» (No hay mucha atencién, pero la profesora sigue).

Nino: «El titulon.
Nina: «Los ingredientes».
Nifa: «La preparacion».

Profesora: «;Qué voy a hacer con la leche, el queso?.

La profesora Jazmin quiere preguntar en qué parte del texto instructivo se encuentran, pero pregunta: «éQué
esfd pasando acd?». Esimposible que las nifias y los nifios puedan adivinar qué pretende averiguar su magstra.
Ella misma parece darse cuenta de que ha formulado mal la pregunta, pero no insiste. La cambia totalmente,
con lo cual ya no se entiende para qué pregunta sobre las partes del texto instructivo en ese momento. Tal vez
para que, a partir de la identificacion de las partes, pueda volver a preguntar en qué lugar del texto estdn,
pero no sucede esto. La profesora se olvida totalmente de las preguntas y continda con la lectura de la receta.
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El problema con la formulacion de las preguntas y las consignas estd muy presente en las prdcticas docentes.
En la clase de la profesora Delia, del colegio B del Cusco, se produce la siguiente situacion.

La profesora Delia presenta un texto de una nota en un papelote. Es un saludo a un nifo
del aula que estd enfermo. En ella se le cuenta, también, que van a ir a volar cometas.

Profesora: «;Quién habrd escrito este texto?.
Nifo: «La profesora.

(EI nifio no responde sobre el autor imaginario de la nota, sino sobre quién realmente
la escribid).

Varios nifios estdn distraidos. Mirando las musarafias, dormitando, mirdndose, jugando
con sus manos, etcétera.

Profesora: «;Qué necesitamos para hacer una nota.

(La pregunta es vaga y puede recibir cualquier respuesta).

Nifo: «Saber leer y escribi.

(La respuesta del nifio es precisa. La pregunta de la profesora, no).

Profesora: «Si, pero si nos dicen que escribamos una nota, ;qué escribirfamos?.

(La profesora sigue siendo imprecisa. Ella quiere que respondan algo exacto, pero no
puede formular la pregunta que necesita).

Profesora (les recuerda la experiencia de hacer un afiche): «;Qué tenfamos que hacer para
hacer el afiche?».

Nino: «Textos».
(La profesora no estd logrando dirigir la clase hacia donde ella desea).

Profesora: «Miren, chicos, les voy a leer una vez mis. (Lee). Muy bien. ;Para quién ha-
biamos escrito? A la persona que se le escribe, se le llamard. ...

Nifo: «Nota.
Nifio: «Norman Eduardo».
(Por fin, alguien responde lo que la profesora quiere).

La profesora le da un cartelito a un nifio. Le dice que lo ponga donde debe ir. El cartelito
dice: firma. Les pregunta: «;quién envi6 la nota?.
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Nifo: «Ta».

Profesora: «Se llama remitente. Si no se pone el nombre, no se sabe a dénde 0 a quién
hay que enviarlo».

La profesora saca dos letreros. Dicen «Destinatario» y «Cuerpo de la nota.
Profesora: «;Cudl de los dos saldrd?.

Nino: «El de arriban.

Profesora: «El nombre del que le vamos a mandar se llama destinatario».

(No es el nombre. Es la parte de la nota que sefiala a quién vamos a enviarla).
En este momento 17 nifios no estdn atendiendo. Y hay 26. Son en total 27. Falta Norman.
Profesora: «;Me dicen qué tipo de texto erad.

Nifio: «Informativon.

Profesora: «Paolo, ;qué estoy informando?».

Nino: «Una notan.

Profesora: «;Qué estoy informando?».

Nifo: «A Norman».

Profesora: «Pero ;qué estoy informando?.

Nifio: «Que vamos a ir a volar cometa.

(Hace otras preguntas de hora y lugar).

Profesora: «Entonces, ;como se llama esto?.

Nifo (lee): «Cuerpo de la nota».

Profesora: «Cuerpo de la nota o mensaje. Aaroncito, ven. Ven, hijo. Ubica las partes de
la nota.

Aarén: ¢ Qué (estd distraido).

A pesar de haber preparado su nota y los carteles con las partes que ella contiene, la profesora entra, en
este momento del registro, en un proceso confuso. Es dificil de entender como una maestra que trabaja con
distintos tipos de textos en los que, ademads, ensefia las partes correspondientes, tenga dificultades para
introducir el tema metodologicamente y no sepa hacer preguntas mds precisas. Parece que la desatencion
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de las nifias y los nifios la perturba, la pone nerviosa, y que por eso intenta salir al paso. Ha contextualizado
muy bien la presentacion de este tipo de texto aprovechando la enfermedad de un nifio. Ha preparado un
buen texto. Ha hecho una excelente motivacion. éEntonces?

Una buena interaccion en el aula depende mucho de las preguntas que hace la docente. Preguntas confusas
desaniman a los nifios y generan desatencion. s frecuente que las profesoras no lean su programacion
para poder dar consignas correctas o para hacer preguntas precisas. Mejor seria leerlas. Pero parece que se
sintieran obligadas a recordarlas de memoria. Esta es la razon por la que muchas veces una clase pierde su
direccionalidad. No obstante ello, la profesora Delia no parece tener consciencia de estas dificultades, pues
afirma que no necesita revisar sus preguntas o consignas durante la clase. Nos dice:

«No lo tienes que hacer pues, si td lo has hecho también te acuerdas. Si, me acuerdo.
T sabes lo que estds haciendo. A no ser que tenga alguna duda y reviso, lo que ahora
si tengo que revisar mds. ;Por qué? Porque son sesiones que nos da el Ministerio. Para
seguir bien la secuencia las reviso. Yo digo, voy a hacer esta pregunta. Ah, eso sf, a esa
pregunta le puedo aumentar més preguntas ;no? Hasta que respondan lo que yo quiero.
Puedo dar vueltas con otras preguntas».

Esta supuesta habilidad de la profesora para formular y reformular preguntas no la pone de manifiesto en
el aula. Alli, por el contrario, evidencia muchas debilidades.

En cuanto al confenido central de la clase, la docente se equivoca al pretender que sus nifios sepan cudles
son las partes de una nota y las identifiquen en el texto. Era ella quien debia explicar cudles son las partes
de ese tipo de texto. Y, luego, poner algin ejercicio para que los nifios apliquen lo que han aprendido.
Pretender que los nifios supieran qué es un remitente o un destinatario era un ejercicio vano.

En general, hemos constatado que estas profesoras tienen grandes dificultades para actuar con consciencia
mientras desarrollan sus acciones en el aula.

Son dos profesoras de Moquegua, Laura y Reina, y una del Cusco, Vania, quienes muestran en su trabajo
docente un mayor nivel de desarrollo de este desempefio que sus demds colegas. Las dos primeras se
caracterizan por enfrentar su labor pedagdgica de una forma mds racional. Algunas son mas distantes,
afectivamente, de sus nifias y nifios que ofras. Es el caso de las dos profesoras de Moguegua. En el dmbito
intelectual, su atencion a las respuestas de sus estudiantes contrasta con su menor preocupacion por los
aspectos mds socioemocionales.
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Por su parte, la profesora Vania combina mejor su comportamiento racional con expresiones de afecto hacia
sus nifias y nifios y preocupaciones sobre su bienestar emocional.

Las tres profesoras muestran un mayor nivel de control sobre la ejecucion de su programacion que el resto de
sus colegas. Esfo se expresa en una mayor atencion hacia su actuacion y a las respuestas de sus estudiantes.
Sin embargo, esto no significa que siempre tengan un desempefio optimo. Este es mds bien regular. Pero
ese desempeio regular les permite una mejor inferaccion con sus nifias y nifios, es decir, una interaccion
que favorece los aprendizajes. Veamos un ejemplo con el fragmento de una clase de la profesora Reina.

En la pizarra hay un 28.

Una nifa dice que hay una centena.

Profesora: «;Una centena? ;Por qué?.

Nifa: «Porque tiene un cero mas».

Profesora: «;Un cero mds? Hemos formado 20. ;A cudntas decenas equivale?.
Nina: «A 20».

Profesora: A 202

Nifo: «A 2».

La profesora va a la pizarra y agrupa el 28 por decenas.

Profesora: «Esas 8 sueltas, ;podremos formar con esas una decena?».
Nifo: «Nov.

Profesora: «;Por qué?.

Nino: «Faltarian 2».

Profesora: «Su compafiero ha dicho que con ocho no podemos formar una decena. Si le
aumentamos 2, ;podemos formar otra decena?.

Nifas y nifios: «30, 30».
Profesora: «Tres decenas hemos formadoy.
La profesora monitorea (muy bien).

Profesora: «En su mesa debe haber dos grupos: uno de 3 y uno de 9».
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La profesora va preguntando pertinentemente. Va a la pizarra. Pone el tablero posicional
y escribe 39. También dibuja las bolitas. (Los nifios no atienden).

La clase de la profesora Reina fluye mejor que la de la profesora Adela recién revisada. Sin embargo, como
sus demds compafieras, estas tres docentes con mejor desempenio tienen dificultades para cambiar de
actividad o para hacer modificaciones en la actividad que realizan. Suelen llevar, como sus demds colegas,
lo actividad hasta su finalizacion, tal cual la planificaron a pesar de que surjan problemas o la misma
actividad se constituya en el problema.

Es muy poco o nada lo que desde el acompaiiamiento pedagagico se trabaja para mejorar en este desem-
pefio. A pesar del supuesto enfoque critico-reflexivo con el que se desarrolla, no brinda a las docentes luces
para mejorar en esfe desempedio. Las mismas acompafiantes padecen de este problema. Muestran tener
dificultades para automonitorearse mientras brindan asistencia técnica a sus colegas profesoras.

Otro problema que se observa con frecuencia es la lucha constante de las profesoras por mantener la
atencion de sus estudiantes. Ello supone un mayor esfuerzo que el requerido para el desarrollo de su clase
tal cual la planifico o tal cual lo tomd de las Sesiones de Aprendizaje del Minedu. En general, esto provoca
una pérdida de direccion en la secuencia de actividades e interacciones pobres con las estudiantes. Solo
aquellas docentes que tienen un control disciplinario mds firme o que logran motivar a sus estudiantes en la
actividad programada pueden desarrollar de manera mds ordenada los diferentes momentos de su sesion.
Con relacion a algunas malas prdcticas caracteristicas del periodo de colapso educativo relacionadas con
este desempeio, el infervencionismo docente es una de ellas. Denominamos infervencionismo docente al
conjunto de practicas que despliega el profesorado invadiendo y perturbando los espacios que permitirian a
las nifias y los nifios un desarrollo equilibrado y saludable, asi como aprendizajes pertinentes, significativos
y relevantes para su edad y para su contexto cultural. La profesora se adelanta a las respuestas de sus estu-
diantes. Los sustituye. No permite que exploren ni descubran porque ella suele brindar las rutas o los pasos
que se han de sequir o presenta «los descubrimientos» antes de que las nifias y los nifios lleguen a ellos.

El intervencionismo docente es una prdctica muy instalada en el trabajo del profesorado. Y, como hemos
visto, incluso las acompafiantes pedagogicas sufren de esta debilidad. Estd presente en las nueve maestras
de esta investigacion. Sin embargo, es mds notoria en aquellas profesoras con mas baja performance.

Veamos a continuacion algunos ejemplos recogidos del colegio A del Cusco.

La profesora Jazmin les pregunta a sus nifias y nifios...
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Profesora: «;Qué acciones hay que realizar para preparar la “papa a la huancaina™ Subrayen
en el cuaderno de trabajo las acciones.

Las nifas y los nifos leen sus cuadernos, se preguntan entre ellos. No entienden la con-
signa. No saben a qué se refiere la profesora con acciones.

Una nifia me consulta qué es lo que tiene que hacer. Le digo que hay que subrayar las
cosas que hay que hacer para preparar la papa a la huancaina.

Nifa: «Ah, ya» (con énfasis) (y se pone a subrayar las acciones).

La profesora se da cuenta de que las nifias y los nifios no saben qué hacer. Entonces, en lugar
de explicarles qué es una accién o ponetle algiin ejemplo de accion, empieza a subrayar
en el papelote las acciones: <hervir las papas, pelar las papas, cortar las papas...». No se
detiene hasta subrayar todas las acciones. El trabajo de las nifas y los nifios se convierte
en copiar lo que ha hecho la profesora. La actividad pierde sentido.

No es extraio que sucedan cosas como la que se acaba de presentar. Las profesoras se angustian o se
ponen ansiosas cuando las nifias y los nifios no entienden la consigna o tienen dificultades para enfrentar
la tarea. Su ansiedad las lleva a reemplazar el trabajo de sus estudiantes. De esa forma, la labor de las
nifias y los nifios se reduce a copiar. En realidad, el sentido de la tarea se pierde. Se convierte en un acto
irrelevante para el aprendizaje.

Este tipo de situaciones de intervencionismo se repife constantemente.

Profesora: «Este texto vamos a leer. ;Por qué hemos dicho que es un texto instructivo?
Porque nos dice, paso por paso, lo que tenemos que hacer. Dani, ;qué dice?.

La profesora Jazmin lanza la pregunta y ella misma se responde.

Profesora: «Voy a poner un problema en la pizarra. Lo van a leer ustedes. Léanlo».

Algunas nifias y algunos nifios leen en voz alta: «La profesora Julia tiene 15 chupetes,
pero necesita 25. ;Cudntos chupetes le falta comprar?».

Esteban (inmediatamente): «5».

Profesora: «A ver, el grupo de materiales, reparta las semillas, porque hay varios que no
han traido sus cosas».
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Profesora: «Cada nifo va a leer.

Hace leer a algunas nifas.

Profesora: «Tere, ;quién tiene 15 chupetes?.
Contesta Dennis.

Profesora: «Edu, ;cudntos chupetes debe tener?.
Edu: ;?

Profesora: «Tt sabes. Lee.

Edu lee y dice: «25».

Profesora: «Hay un problemita. Vamos a solucionar con las semillitas. ;O pueden solu-
cionarlo sin las semillitas?».

(La profesora no deja que planteen sus propias estrategias).

Las nifias y los nifios empiezan a agarrar las semillas. La profesora recorre las mesas. Les
dice que lo pongan en fila. A Esteban le pregunta qué dato le falta porque ya ha separado
las 15 semillas.

(La profesora se adelanta a la accion de sus estudiantes. Ella sugiere que hagan filas. No
les deja iniciativa).
Profesora: «Ya tengo a tres nifios que han resuelto».

Nifo: «Y yo soy uno de ellos?.

(La profesora interviene constantemente. Y no necesariamente hace las preguntas ade-
cuadas).

Josué hace el problema, pero cuando cuenta, llega a 9. La profesora le pregunta dénde se
ha equivocado. No deja ni siquiera que él se dé cuenta si ha cometido un error. Se habia
salteado el 8 en el conteo.

Christian ha puesto 14 semillas y ella aumenta 1. Luego quita una porque ha puesto 26.
Christian dice que hay 10 sueltas. Le pregunta qué significa eso. ;Cudntos debe comprar?
El nifio, obviamente, responde que 10.
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Desempeio 19. Propicia oportunidades para que los estudiantes utilicen los
conocimientos en la solucion de problemas reales con una actitud reflexiva y
critica.

Este desempeiio estd directamente asociado al concepto de «transferencias, clave en la literatura pedagdgica.
La transferencia alude a lo capacidad de aplicar lo aprendido en ofras situaciones y contextos, extrapolar lo
que se aprende a ofros campos de un mismo saber, a otras dreas del conocimiento o a la vida misma. Con
la transferencia se torna evidente la adquisicion o el desarrollo de una capacidad o conocimiento.

La transferencia estd asociada también al tipo de actuacion propio de los aprendices adaptativos. Es precisa-
mente por su capacidad para transferir lo aprendido que estas aprendices logran un nivel de adaptabilidad,
flexibilidad y creatividad que les permite aprovechar sus recursos cognitivos y emocionales para enfrentarse
a diversas circunsfancias.

En general, las profesoras prefieren moverse en el terreno seguro de lo conocido. Mds que presentar opor-
tunidades nuevas, tienden a plantear ejercicios, tareas o problemas del mismo formato con el fin de que
las estudiantes se ejerciten. No se arriesgan. Prefieren que sus nifios y sus nifias adquieran determinadas
habilidades y que las utilicen con eficacia en situaciones conocidas.

La consecuencia de este proceder es que los estudiantes no llegan a desplegar competencias de manera
eficaz. Pueden desarrollar capacidades de manera aislada y hasta alcanzar niveles de automatizacion, pero
su campo de aplicacion estd restringido por su experiencia de ejercitacion previa. Ante nuevos escenarios,
se muestran limitados.

Pero siempre hay excepciones entre las profesoras. En el caso del drea de Matemdticas, hay maestras que,
como Amelia del colegio B del Cusco o Reina del colegio C de Moquegua, aprovechan situaciones de la
vida cotidiana para contextualizar los aprendizaes o para utilizarlos en actividades del mundo real. En
el primer caso, la profesora suele contextualizar sus actividades a partir e propuestas muy pegadas a la
realidad: escribir una nota al compafiero enfermo, hacer una invitacion para una proxima actividad escolar,
participar en un campeonato, salir a un paseo, etcétera. Pero lo curioso es que los nifios y las nifias de su
aula siempre dudan de la veracidad de sus ideas y la llaman mentirosa. Ven en estos infentos estrategias
de la profesora que tienen como Gnico fin capturar su interés. Resulta cémico como todos los esfuerzos de
esta profesora por traer la realidad al aula son cuestionados por sus nifios y sus nifias, que piensan que la
profesora los estd engafiando con el propdsito de realizar una simple actividad escolar.
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Profesora: «Ya les he dicho que tengo una noticia, pero primero vamos a cantar.

Empiezan a cantar. Algunos hacen la mimica. Muy pocos, en realidad. Algunos ni siquiera
cantan. Estdn en otra. Es larguita la cancién. Se canta cada estrofa con cada dia de la
semana. Cuando llegan al domingo, ya casi nadie canta.

Profesora: «Mis amigdalas estan muy inflamadas y no puedo gritar. Les decia que la pro-
fesora... A ver, manitos arriba, abajo. Arriba. Ya, escuchen. La profesora Libertad tiene
un alumnito. Quiere invitarles a un cumpleafios.

Todos dicen: «Es mentira, es mentira».

Profesora: «E1 20 de julio es el cumpleaios de Carlitos».
Fabidn: «Es para hacer un problema.

Nifos: ;Mentirosa (bis, bis) cara de osal».

(Golpean las carpetas).

La profesora se rie.

Pero, a pesar de la desconfianza de los nifios sobre la veracidad de las propuestas de su profesora, lo cierto
es que una adecuada contextualizacion de los aprendizajes permite a estos nifios y nifias comprender mejor
sus usos reales en la vida social. Y eso es muy positivo. Los problemas que propone la profesora Delia del
colegio B del Cusco tienen el mérito de ser reales y que su solucion se encuentra aplicando una operacion.
Exigen reflexion, andlisis y bisqueda.

En el caso de la profesora Reina, del colegio C de Moquegua, ella misma dice:

«A diario, cuando ellos van a los kioscos, ellos trabajan siempre lo que es el cambio ;no?
Digamos, aprovechamos esa situacién que a veces ellos traen sus propinas, ellos van al
kiosco, compran. Entonces aprovechamos esa situacion y lo llevamos a los problemas.
Cudnto le costd, cudnto de vuelto reciben. Trabajamos en cuanto a lo que es el cambio
de monedas; con billetes es lo que hemos trabajado este mes».

Las demds maestras toman menos en consideracion situaciones de la vida real para conectar realidad
con aprendizaje o para que las nifias y los nifios usen sus conocimientos o capacidades para entender o
develar nuevas situaciones. La profesora Amelia, del colegio B de Moquegua, tiende mas bien a inventar
situaciones para acercar a sus nifios y sus nifias a determinadas reflexiones, generalmente cargadas de
mensajes moralistas o religiosos. Las presenta como anécdotas o como hechos que realmente han ocurrido.
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Profesora: «Vamos todos a mirar acd. Dije que iba a haber un concurso entre nifas y
nifos. Va a haber...».

Nino: «Un trofeon.

Profesora: «Un trofeo o un premio. Hay que poner de nuestra parte. Vamos que todos me
digan alo que voy a contar. Voy a dar oportunidad a las nifas primero. Cuando me ibaa
mi casa me encontré a una abuelita que tenia un billete grande. Cudnto creen que tenfa.

Nifa: «Doscientos.

Niﬁa: «Mil».

Nifo: «Un millény.

Profesora: «La abuelita tenia este billetes.

Nino: «Doscientos».

Nifia: «No tenfan vueltor.

Profesora: «;Qué querria comprar?».

Nina: «Toda la tienday.

Nifa: «No se puede comprar la tienday.
Profesora: «Querfa comprar juguetes para su nieta.
Nifio: ¢;Mujer u hombre?.

Profesora: «Era una nifa.

Nifo: «Ah, porque les toca a las nifias.
Profesora: «Y a su nieta le gustaba jugar con...».
Nifa: «Con las Barbies.

Profesora: «Querfa comprar (pega el billete de doscientos y una mufieca en la pizarra).
Era una mufiequita de Frozen».

Nifa: «Usted dijo que iba a comprar figuritas de Frozen».
Profesora: «Yo soy de cumplir».
Nifa: «Si, nos va a dar a tltima hora.

Profesora: «;Cudnto costaba esta mufieca?».
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La profesora escribe 40 soles y pone 50 soles en otra mufieca. Les pone nombres: Amelia

y Perla.
Nina: «Preciosa Perla» (es una novela brasilefa).
Dayana: «Es bonita la novela».

Profesora: «La abuelita me dijo ayidame a comprar». (Casi todos atienden). «Me pregunt6
si le alcanzaba para comprar dos mufiecas.

Profesora: «Si compraba con 200 las dos mufiecas ;cudnto recibirfan de vuelto? Solo
para las nifias.

Nifa: «90».
Nifa: «10».

Nina: «Treinta soles».

En cuanto a la posibilidad de generar reflexiones criticas, realmente las interacciones de las profesoras
dan muy poco lugar al razonamiento o a la expresion de puntos de vista de las nifias y los nifos. Casos
aislados son el de la profesora Laura de la escuela A de Moguegua v las de los colegios B y C del Cusco.
Estas docentes, especialmente en el drea de Matemdticas, promueven en sus estudiantes cierto nivel de
razonamiento y argumentacion en la resolucion de problemas.

Las demds profesoras tienden a realizar un intercambio mds mecdnico de preguntas y respuestas, ademds
de contentarse con las respuestas de una o dos estudiantes, que suelen ser los mds habiles. Otras veces son
las propias profesoras las que hacen las reflexiones sustituyendo a los nifios y nifias.

En otras ocasiones, las docentes apelan a estrategias mds estructuradas como «La Bodeguita» o «La Tiendita,
donde las nifias y los nifios, en una situacion simulada de la vida real, utilizan sus conocimientos matemd-
ficos. Esta es una vieja estrategia que el Minedu ha recuperado y propuesto en las Rutas del Aprendizaje y
que estd siendo utilizada por las docentes. En el aula de la profesora Amelia, del colegio B de Moquegug,
vemos la siguiente situacion.

Profesora: «Nos estamos pasando de la hora. Se estdn tomando mi tiempop.
Ninas y nifios: «;La Tiendital (ya varias veces han dicho lo mismo).

Profesora: «Es tarde. Van a hacer una tiendita grande y va a haber vendedores y compra-
dores. Todos los nifos que no tienen su material vienen al centron.
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Varios nifios se ponen al centro.

Profesora: «Yo les voy a dar para que tengan material» (para vender).

Nifas y nifios: ;Yel» (con énfasis).

La profesora organiza a las nifias y los nifios en clientes y vendedores.

Nifo: Vamos a venderh.

Los vendedores se sientan atrds de las mesas. A los vendedores les dan el dinero.

Profesora: ;Qué?, ;ustedes al ir al mercado, dicen qué?, ;quiero eso, nomds? Vamos a
poner el precio a tus productos». (Les dice a los nifios que venden que pongan el precio).

(Medio cadtica la actividad. Algunas nifias y algunos nifios quieren poner los billetes
junto a los productos para que se sepa el precio. La profesora les ha dado tarjetas para los
precios. Compran improvisadamente).

La profesora para la actividad y les pregunta como se pone el precio. Las chicas y los
chicos explican.

(Mucha bulla. Mucho grito. Quieren comprar y todavia no se ha dado el tiempo para
poner los precios. Tampoco se propone alos compradores que hagan su lista de compras).

Nifio: «Me estan haciendo bullying. ;Ayidenmel» (Es en broma).
(Entra una senora).

Profesora: «Yo no he dicho que el juego ha empezado. He dicho colocar precios. Hay una
visita. Y es una doctora. Quiere decirnos algo muy importante y la vamos a escuchar.

La doctora hace su rollo. Algunos escuchan, otros no.

]

La profesora vuelve a explicar el trabajo con la bodeguita. Les pregunta sobre qué se dice,
c6mo se agradece, la cuestion de los modales. Pregunta por situaciones del mercado y
las nifias y los nifios responden. Luego le pregunta a Joel para ver si puede interactuar
bien. «;Cudntos dibujos puedes comprar con 15 soles?». Luego le preguntaa Alex. «[...].
No me ha dicho por qué». El nifio explica por qué. «Voy a ver si los compradores estdn
listos». Le pregunta a otra nifa.

Nifo: «Profesora, se estd acabando los minutos» (otros repiten; varios miran el reloj).

Nifa: «Profesora, se va a acabar el tiempo».
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La profesora sigue preguntando. Pero todos los nifios se meten a responder cuando no
les toca.

Profesora: «Creo que ya estan preparados».

(Empieza la bulla. Se desarrolla la actividad muy desordenadamente. A algunas nifias y
nifios la profesora les pregunta cudnto le falta, si le va a alcanzar, etcétera. Lo cierto es
que, a pesar del desorden, las nifias y los nifios estdn contentos).

Sigue el juego, pero decayendo hasta terminar.
Profesora: «;Como les ha ido? ;Cudnto han ganado?.

(No es posible que lo sepan. Todo el dinero ganado lo han juntado con lo que ya tenfan.
Ella no dio ninguna indicacién para que vayan calculando lo que gastaron).

Profesora: «En el papel, con nimeros grandes, me van a indicar cudnto de dinero ha
venido. ;Saben cudnto dinero gastamos?».

(No les da pistas sobre como saberlo; por ejemplo, que miren y enumeren todos los
productos que compraron. Después la profesora se acerca para ayudarlos a sumar cudnto
ganaron. No les resulta ficil sumar. Las nifias y los niflos anotan sus ganancias en un papel).

Suena el timbre de salida.

Lo actividad se desarrolla de manera improvisada. Parece que la profesora solo pretende darles gusto a sus
nifios y a sus nifias que han estado pidiendo desde temprano hacer la tiendita. La actividad funciona mds
como un juego, pero la ausencia de reglas dificulta su fluidez. La maestra parece darse cuenta de esto y
pone un poco mds de orden, dando sugerencias para ordenar mejor la actividad.

La profesora tiene dificultad para interactuar apropiadamente con sus nifias y sus nifios cuando quiere apro-
vechar pedagdgicamente la actividad. Sus preguntas son imprecisas. Sus demandas van més alla de lo que
es posible porque no previd l actividad. Todo esto muestra un déficit en las interacciones, dificultades para
actuar con espontaneidad y consistencia. Si ya es dificil para las profesoras hacer preguntas pertinentes en
situaciones de clase que han sido planificadas, en actividades improvisadas les resulta adn mds complicado.

A pesar de todo, la actividad ha cumplido un objetivo ldico. Y estd bien que «La Tiendita» sea desarrollada
como una actividad de juego libre. Aun sin la direccion de la profesora, las inferacciones entre las nifias y
los nifios generan situaciones de aprendizaje, de socializacion y de entretenimiento saludable.
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Un dltimo punto con respecto a la ensefianza de las matemdticas. Se observan tres problemas. El primero
tiene que ver con la representacion de las matemdticas. La comprension de los problemas, desafios y juegos
matemdticos tiene una infima relacion con la representacion. Y las matemdticas estdn asociadas al nivel
cognitivo de cada nifio o nifia. Propiciar oportunidades para que apliquen su conocimiento y sus capacidades
implica, en primer término, permitirles acercarse a esas oportunidades haciendo uso de sus capacidades
para representar los nuevos problemas, refos o juegos. Y alli se observa una grave deficiencia.

En algunos casos, frente a problemas, las profesoras se saltan este proceso de representacion o lo realizan
ellas mismas. Es muy comdn que las nifias y los nifios vayan directamente al procedimiento algoritmico. En
otros casos hay docentes para quienes los procesos de representacion de los problemas con material concreto
0 a fravés de graficos constituyen un uso de tiempo excesivo «que no van a tener cuando enfrentan la ECE».
Y, en ese sentido, consideran que es desventajoso acostumbrar a las nifias y los nifios a esos procesos. Debido
a ello, presionan a sus estudiantes para que pasen rdpido de la representacion con materiales concretos a
la representacion simbalica formal.

Por supuesto, hay excepciones. La profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, por ejemplo, exige a sus estu-
diantes que realicen representaciones en algunas oportunidades, cuando aplica evaluaciones con formato ECE.

Profesora: «No se van a olvidar de hacer los dibujitos para que yo vea como han hecho los
problemitas. Si no, ;cémo voy a saber que han hecho solos? Tiene que estar los dibujitos».

Marfa Mercedes, que ya ha resuelto ripidamente la prueba, reniega en su asiento. Tiene
que volver a revisar los problemas y hacer los dibujitos que la profesora exige. No entiende
qué sentido tiene eso.

Investigador: «;No habfas terminado?.
Marfa Mercedes: «Si, pero la profesora quiere que dibuje».
Investigador: «;No habias dibujado?».

Marfa Mercedes: «;Para qué! Si ya sé hacerlo».

Y aunque la profesora obliga a hacer la representacion a todos, lo exige argumentando razones ajenas a la
fundamentacion de esta practica. Lo plantea como una necesidad suya para ver si estdn trabajando solos
0 se estdn copiando. Habria que tener en cuenta que la representacion grdfica es un proceso insuficiente
para quienes requieren adn el uso de materiales concretos.
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La actitud docente negativa con relacion a la representacion de las matemdticas es claramente percibida
por las nifias y los nifios que han interiorizado la idea de que trabajar con material concreto o dibujitos es
para las estudiantes con bajo rendimiento o que no lo logran.

El sequndo problema es el de la conexion con Matemdticas, un proceso sumamente importante y que sustenta
y explica la necesidad de construir el pensamiento matemdtico de manera articulada y sistémica, ensefiando
a las nifias y los nifios a reconocer las relaciones entre los diferentes campos de las Matemdticas, evitando
asi ver la geometria, la aritmética, la estadistica, el dlgebra y las mediciones como campos cerrados. Aqui
se aplica perfectamente el concepto de transferencia. En el proceso de aprendizaje, las nifias y los nifios
deben ir comprendiendo las conexiones existentes entre todos estos campos con el fin de poder transferir
sus saberes y usar las capacidades desarrolladas de un drea a ofra.

Lamentablemente, no hemos podido observar un trabajo de conexiones matemdticas en las clases de las
nueve profesoras. No hay orientaciones para trabajar este proceso en forma adecuada. Y la ECE no evalia
esfe proceso.

La tercera dificultad concierne a la forma de concebir los problemas matematicos. Sigue prevaleciendo la
idea de los problemas como ejercicios. Y no se llega a captar que estos representan situaciones nuevas. No
queremos decir que fodos los problemas deben ser totalmente nuevos. Sin embargo, no todos los problemas
deben ser ejercicios rutinarios. Aunque suene redundante, lo ldgico es que los problemas generen una
problematizacion y no respuestas automaticas.

Con relacion al drea de Comunicacion, el fenomeno ECE ha abierto una importante posibilidad. Es en el marco
de este fenomeno que, finalmente, podemos afirmar con sequridad que las profesoras estdn trabajando con
diversos textos escritos en las aulas. Atrds ha quedado el trabajo educativo exclusivo con textos narrativos
que limitaban el horizonte cultural de nuestras nifias y nuestros nifios. Y aunque este infento de introducir
diversos fextos en el aula viene del periodo del programa de articulacion y del PLANCAD de la década de
1990, nunca se logrd que las profesoras se convencieran de la importancia de alfabetizar a las estudiantes
con diferentes tipos de fexto.

Fue solo con la implementacion de la ECE que las profesoras sintieron la necesidad de introducir otros textos
en la medida en que la prueba censal utilizaba esta diversidad y evaluaba su comprension. Su impacto en
este cambio fue contundente.

El problema que subsiste es la forma de encarar los textos con una metodologia plana y rigida que resta
riqueza a la posibilidad de formar nifias y nifios lectores que disfruten de leer y se enriquezcan con la lectura.
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Ahora se lee para responder preguntas. Y la tendencia sigue estando puesta en las preguntas literales.
Veamos una clase de la profesora Gaby, del colegio B de Ucayali.

La profesora Gaby les pide que saquen su libro. Pega fotos de un gallito de las rocas y de
un condor en la pizarra.

Profesora: «Leemos descripciones de...».

Nifias y nifos: «Aves» (contestan correctamente).
Profesora: «;Aves?.

Nias y nifios: «Animales».

(La profesora no les aclara que, efectivamente, las descripciones que leerdn son sobre aves.
No les aclara tampoco que las aves son animales).

Profesora: «Es una avecita muy colorida: rojo, negro. Y el condor es un ave andina. ;Alguna
vez han escuchado donde viven?».

Nifas y nifios: «Si» (con énfasis).
Nifio: «En la selvan.

Profesora: «Entonces hoy dia van a aprender a comprender textos descriptivos. Vamos a
ver como es el gallito de las rocas. Primero, lo leen en forma silenciosa».

El propdsito se plantea mal. ;Qué sienifica comprender textos descriptivos? ;Existe una
prop p ¢ g p p ¢
forma especifica de comprender textos descriptivos?).

Luego de la lectura silenciosa, los hace leer en coro. Les pide que se detengan para remarcar
que el gallito de las rocas se llama unqui en quechua.

Profesora: «Mide mds de 32. No es tan chiquito». (Mira su palo y no tiene idea cudnto
es 32 cm). «;Serd como estod.

Nifas y nifios: «No» (con énfasis).
(EI palo mide como 40 cm).

Hace leer fragmentos a diferentes nifios. Los hace leer en coro nuevamente. La profesora
recapitula todo el texto.

Profesora: «Ahora vamos a ver esta otra lectura» (;por qué?).

Profesora: «Elmer, mds fuerte.
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Lee otra nifa.

Después de terminar la lectura, la profesora vuelve a leer el texto, explicando un poquito.
(Los nifos no escuchan y ella golpea la pizarra actilica). La profesora pega cuatro carteles
de colores: ;como es?, ;dénde vive?, ;como se alimenta?, ;como se reproduce?

Nadie atiende. Solo alguno que otro responde.
La profesora viene a consultarme si el condor se reproduce por huevos.

Los nifios dicen que el zunqui es grande porque la profesora dijo que no era tan pequefio
al inicio de la actividad.

Profesora: «Volteamos la pagina. En la pagina 100». (Recién ve la actividad). «En qué
lugares vive el gallito de las rocas».

La profesora sefala las respuestas. (La comparacion del libro no es adecuada, porque del
gallito se dice que vive en tales y cuales departamentos. Y del condor se dice que vive
en la cordillera).

Ahora les da una copia para que hagan un esquema conceptual (organizador). La profesora
copia el organizador en la pizarra. La profesora pregunta qué es el gallito de las rocas. Los
nifos dicen que es un animal. (Ella dijo que era descripcién de animales cuando ellos
dijeron descripcién de aves).

La profesora llena el organizador. (No tiene sentido. No lo hace con las nifas y los nifios).
Las nifas y los nifios no atienden lo que la profesora repite de la lectura.

RECREO

Sibien esta metodologia le da cierto orden al trabajo de la docente, no explota la riqueza de las lecturas. La
profesora no explica las caracteristicas especificas del texto descriptivo. No amplia la reflexion sobre las aves.
No les explica lo que representan para el Perd. No hace referencia a sus ecosistemas. No les dice si estd en
peligro de extincion o no. No genera un didlogo. Todo se trata de contestar preguntas y llenar un organizador.
Aun cuando se puedan trabajar textos mas grandes y atractivos, como una novela, en el aula de la profesora
Juzmin, del colegio A del Cusco, el esquema de preguntar y responder persiste.

La profesora Jazmin lee la novela. Las nifias y los nifios siguen atentos.
Profesora: «;Quién ha entendido hasta alli? A ver, Rubi.

Rubi (habla en voz baja; no se le escucha).
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Profesora: «;Quién era educado?.
Los nifios responden que el osezno.
Sigue leyendo la profesora.

Profesora: «;Quién agradeci6?, ;a quién?, sel tigrillo era grande o pequefio?, ;quién habia
hablado con las plantas?».

Las nifias y los nifios contestan correctamente todas las preguntas. La profesora sigue
leyendo.

Profesora: «;Quiénes eran amigos de las plantas?, ;quiénes iban a ser amigos?».
Las nifas y los nifios responden. La profesora sigue leyendo.

Profesora: «;Qué quiere decir la palabra “mudo™, ;cdmo era la tigresa?.

Nifio: «Grande, como la vacay.

Nina: «Linda».

Profesora: «;Y el osezno se mudé?, ;por qué?, ;qué le hizo la mamd al tigrillo?.
Nifo: «Lo hizo callar.

(Contintan las preguntas en la misma direccién).

A pesar de estar trabajando un texto grande, una novela infantil, la profesora le imprime el sello de la
metodologia de comprension lectora que impulsa el Minedu desde hace afios y que ha esquematizado el
trabajo pedagdgico en este campo. En particular, tiende a hacer preguntas inferenciales. La dindmica se
convierte en un ida y vuelta mecdnico de preguntas sosas y respuestas obvias. La profesora pregunta y
confesta una o un estudiante. Luego ocurre lo mismo. El rico y complejo proceso de comprender se convierte
en una rutina plana.

Esta prdctica docente tiene relacion con la prueba ECE. En efecto, las preguntas de comprension lectora de
la prueba apuntan a respuestas escustas, precisas y concretas que, ademds, hay que elegir entre varias
posibilidades. Las profesoras, en consecuencia, acostumbran a sus estudiantes a ese formato sin tomar en
cuenta la generacion de otras oportunidades educativas mds creativas y mds favorables para la formacion
de las nifias y los nifios en materia de lectura.

Asimismo, la ECE ha restringido el trabajo del drea de Comunicacion a las capacidades que evalda. Una
consecuencia de esto es que la produccion de textos, que en los afios 1990 se impulsd con fuerza en las
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escuelas, ha perdido presencia en las aulas. Las profesoras trabajan muy poco en ello. La profesora Laura,
de la escuela A de Mogquegua, nos dice:

«No trabajamos mucho produccién de textos porque en la ECE solo evaltan comprension
de lectura. Yo pienso que deberfamos trabajar mds produccién de textos.

Y, justamente, la produccion de textos constituye la oportunidad por excelencia para poder aplicar los
conocimientos adquiridos sobre el cddigo escrito.

Hoy, nifias y nifios no estdn aprendiendo a escribir en forma autonoma, creativa y racional. No tienen oportu-
nidades para expresarse. Se les forma para consumir textos, no para ser sujetos activos de la cultura escrita.
La escritura no ha desaparecido de las aulas, pero el problema es que las profesoras no estdn poniendo la
suficiente atencion ni brinddndole el tiempo necesario.

Con respecto a la escritura, subsisten prcticas tradicionales de llenado de los cuademos de Comunicacion
con dictados, listados de palabras, ejercicios de ortografia, copiado y composiciones relacionadas con el
calendario civico.

En relacion con este desempefio, podemos indicar que el fenomeno ECE fiene efectos importantes.
Ademds, hemos constatado que en ciertos aspectos la influencia varia de acuerdo con la tendencia que
predomine en diferentes circunstancias y en los estilos de cada docente. La orientacion pro-ECE limita
las posibilidades de desarrollo de este desempefio, como hemos visto, porque no favorece la creacion
de nuevas oportunidades, sino tiende a reiterar las mismas. En el sentido opuesto, la orientacion por
procesos pedagagicos lleva a actividades pedagdgicas mds ricas, pero se advierten limitaciones en la
comprension y desarrollo de ellos.

Desempeno 20. Constata que todos los estudiantes comprenden los propésitos de
la sesién de aprendizaje y las expectativas de desempeiio y progreso.

En lo que atafie a lo constatacion de la comprension de los propdsitos de la sesion podemos afirmar que, i
bien se suele colocar el propdsito de la sesion en la pizarra o se informa sobre él en forma oral, en realidad
las profesoras solo cumplen con enunciarlo sin poner mucho empefio en que se sea claro. Menos adn se
verifica si sus estudiantes enfendieron hacia donde se orienta la sesion. A nuestro juicio, no se llega a
entender la finalidad de presentar el propésito, o se considera que es irrelevante.
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En realidad, el problema estd en lo conceptualizacion del propdsito y la comprension de su senfido. Con
relacion al propasito, puede entenderse como el enunciado del fin del aprendizaje o como el enunciado del
aprendizaje por lograr. Un ejemplo del primer caso seria: «Producir textos descriptivos para utilizarlos en
casos en que necesitemos comunicar cudles son las caracteristicas de una persona, animal, objeto, lugar».
Un ejemplo para el segundo caso seria: «Vamos a aprender a producir textos descriptivos».

En términos pedagagicos, el primer ejemplo es mds claro y preciso, pero insuficiente. Y el segundo ejemplo
no informa nada relevante. Solo comunica lo que la profesora hard en clase, pero no expresa el sentido de
ese aprendizaje. Presentado asi, carece de relevancia comunicar el propdsito.

Nuestras hipdtesis son que el enunciado del propdsito en el primer caso es insuficiente si las profesoras no
ponen ejemplos que justifiquen la utilidad del aprendizaje. Continuando con el primer caso, la profesora
tendria que poner ejemplos de cudndo se suscita la necesidad de escribir: cuando perdemos a uno de nuestros
animales y queremos que nos ayuden a encontrarlo; cuando buscamos a una persona y fenemos que indicar
sus caracteristicas; cuando le pedimos a nuestra madre que compre un cuaderno que nos ha solicitado la
profesora y que debe fener ciertas caracteristicas; cuando queremos contar cémo es la casa donde nos hemos
mudado o nuestro barrio; cuando queremos narrar como es la fiesta de nuestro pueblo; cuando escribimos
un cuento y necesitamos decir como es un personaje, etcétera. En todos esos casos, necesitamos describir.
Sin embargo, consideramos que se requiere adn algo mds para que las nifias y los nifios entiendan el
propasito. Las estudiantes necesitan saber con precision qué es lo que ellos van a saber y saber hacer con
respecto a un fexto descriptivo.

Enunciar lo que se va a hacer en clase es solo un saludo a la bandera sin ningln efecto de naturaleza
pedagogica. En cambio, comprender el uso social del aprendizaje que se va a adquirir y saber qué, exacta-
mente, se va a aprender, tiene consecuencias muy importantes para las nifias y los nifios. En primer lugar,
el aprendizaje adquiere un sentido, y eso puede movilizar el inferés y la motivacion de las nifias y los nifios.
En segundo lugar, conocer los logros a los que se debe llegar ayudard a las y los estudiantes a monitorear
su proceso de aprendizaje y a autoevaluarse, lo que, en términos metacognitivos, es muy pofente.

A continuacion hemos tomado, al azar, algunos ejemplos de propdsitos de las Sesiones de Aprendizaje del
Minedu del segundo grado:

Hoy vamos a escribir algunos acrasticos sobre los derechos de los nifios y las nifias que hemos
conocido. (Unidad Integrada 3, Sesion N.° 5).
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Hoy realizardn actividades que implican infercambiar ideas sobre las cosas que les gustan y no les
qustan, asi como aquellas que pueden hacer bien. (Unidad Integrada 2, Sesion N.° 11).

Organizar una galeria para presentar nuestras costumbres. (Unidad Integrada 4, Sesion N.° 20).
Hoy vamos a trabajar sobre el derecho a la proteccion. (Unidad Integrada 3, Sesion N.° 10).

Hoy representardn patrones grdficos a fin de completar un disefio. (Unidad de Matematicas 2,
Sesion N.° 4).

Hoy resolveremos problemas que implican avanzar y avanzar para hallar cantidades. (Unidad 4
de Matemdticas, Sesion N.° 10).

Los propdsitos que presentan las Sesiones de Aprendizaje del Minedu, que son el modelo con el que cuentan
las profesoras para su trabajo, muestran claramente las deficiencias que hemos sefialado anteriormente.
Solo hacen referencia a la actividad que se realizard. Se equipara ACTIVIDAD con PROPOSITO. Ni siquiera
sirven para conocimiento de la propia docente, ya que no le comunican el sentido de la sesion. Como docente
no recibe informacion sobre el «para qué» de la sesion de aprendizaje. Y los indicadores que se presentan
tampoco tienen la precision requerida.

Las Sesiones de Aprendizaje plantean a las docentes que comuniquen a sus estudiantes el propdsito de
cada sesion. Algunas profesoras no suelen hacerlo. Otras lo comunican oralmente. Y otras lo escriben. En
ningdn caso es relevante hacerlo o dejarlo de hacer. Las nifas y los nifios no entienden ni siquiera qué
significa propdsito.

En sintesis, los propdsitos que plantean las profesoras o las Sesiones de Aprendizaje suelen ser apenas un
anuncio del aprendizaje que se va a abordar, sin dejar claro para qué les va a ser Gtil.

Como en ofras cosas, las profesoras creen que, repitiendo, las nifias y los nifios entenderdn. En este caso,
repitiendo el propdsito de la sesion. Al respecto, la profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, dice:

«Es que depende de que la maestra siempre lo diga (el propésito) durante la sesion; pero
s lo dice solo al inicio, no te van a entender nada. Y preguntar qué cosa has trabajado.
No saben para qué hemos trabajado porque la maestra lo ha dicho una vez. Pero si vasa
hacerlo permanente durante la sesién y el propdsito vas a recalcarlo siempre; y los nifios
lo van a aprender, cuando termines, lo van a descubrir cudl ha sido ese propdsito que se
ha trabajadon.
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Sobre los propdsitos de las Sesiones de Aprendizaje del Minedu, la profesora considera:

«Como te digo, en las sesiones del Ministerio viene asi largo el propésito. Y tienes que
graduarlo qué es lo que quieres lograr con esa sesion nada mds. Y siempre preguntar por
qué estamos trabajando y se lo dices a los nifos».

En la prdctica, esta maestra trabaja asi el propdsito de la sesion:

Profesora: «;Qué vamos a hacer, niflos» (y se pone a escribir en la pizarra: propésito).
Nifo: «Proposito».

Escribe: «Propdsito de la sesion».

Profesora: «Vamos a leer canciones tradicionales de nuestra comunidady.

Nifa: «Seccion?.

Profesora: «No seccion, sesion. Lo que vamos a hacer hoy» (sefala el piso).

La profesora los hace zapatear. Estdn contentos. Los saca adelante.

Talfa no quiere bailar.

Profesora: «No es jugar.

Durante varios minutos practican la cancién y el zapateo. Les cuesta trabajo cantar rdpido,
pero zapatean fuerte.

(No trabajan el significado de la letra ni de donde es el huaylas).

Pone un video, pero no tiene la misma letra. La profesora se pone a buscar y se produce
un momento de transicion. Las nifas y los nifios conversan, miran el video.

Confusion de propdsito con actividad en si.

Este registro nos muestra el sinsentido de infentar transmitir a nifias y nifios tan pequefios la jerga peda-
gdgica docente. No saben qué es propdsito ni enfienden qué es sesion. Pero, ademds, el propdsito de la
sesion no se cumple, porque la actividad, finalmente, se orienta al baile del huaylas durante la jornada y
no a la lectura del texto de la cancion.

Con relacion a la comprension de las expectativas de desempefio y progreso, cuya importancia hemos puesto
de relieve, lus nifias y los nifios no reciben informacion alguna. No, al menos, una informacion precisa.
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lgnoran totalmente hasta donde deben llegar en relacion con el aprendizaje y qué se espera de ellas y ellos.
En realidad, esta no es una situacion nueva propia del fenomeno ECE. Es una tradicion escolar de larga
data consistente en mantener a las estudiantes en la ignorancia con respecto a lo que deben aprender. Pero
lo que si es nuevo, y se ha expresado en estos tiempos, es la expectativa de las nifias y los nifios, y de las
profesoras, por los niveles que los primeros alcanzan en los resultados de los simulacros ECE. Las maestras
les expresan en forma explicita que la meta es que alcancen el nivel 2. Y sin importar lo que ello signifique
con precision, estudiantes, docentes y familias esperan que se llegue al nivel 2.

Desempeno 21. Desarrolla cuando corresponda contenidos tedricos y disciplinares
de manera actualizada, rigurosa y comprensible para todos los estudiantes.

Ya hemos sefialado, al analizar las prdcticas docentes alrededor de la primera competencia del MBDD, que
las profesoras se encuentran en un proceso de apropiacion inicial del enfoque de resolucion de problemas
y del enfoque comunicativo verbal, en un mayor o menor nivel. En ningdn caso se observa un alto nivel
de dominio.

Con respecto a los Problemas Aritméticos de Estructura Verbal (PAEV), las docentes no tienen una comprension
clara de ellos ni del sentido de esta tipologia. Por eso, la forma de presentarlos y de trabajarlos con las
nifias y los nifios es adn pobre.

Desde el punto de vista de la ensefianza para la comprension, el mayor esfuerzo que ponen las profesoras
estd en la comprension del enunciado del problema. Algunas maestras creen que trabajar la comprension
del problema como si se tratara de cualquier texto escrito es suficiente para entenderlo. Tratan el problema
como un cuento. Otras docentes le dan importancia a la representacion y promueven que sus nifios y sus nifias
representen los problemas con material concreto o grdficamente. Estas profesoras vinculan correctamente
la comprension con la representacion. Pero este esfuerzo adn nos deja en un nivel de comprension medio.
Para pasar a uno mds profundo se requiere construir un marco conceptual de los PAEV.

Sin embargo, ninguna de las profesoras intenta construir con sus estudiantes ese marco conceptual de refe-
rencia que les permita comprender los fipos de problema. El desarrollo de un marco conceptual de los PAEV
les serviria a las nifias y los nifios para comprender los fipos de problemas y enfrentar mds razonadamente
su resolucion. Esto nos indica que hay diferentes niveles de comprension matematica de un problema. Y
que estos diferentes niveles de comprension deben trabajarse en el aula. El nivel de comprension ligado a
la tipologia del problema estd ausente en el trabajo docente.
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Los diferentes tipos de problema (de cambio, de combinacion, de igualacion y de comparacion) exigen a
las profesoras una comprension mayor de las operaciones aritméticas y de su significado. Algunas estdn
empezando a entender progresivamente. Otras, como ya sefialamos, en proceso de apropiacion.

Son frecuentes las imprecisiones o la falta de rigurosidad en las dreas de Matemdticas y de Comunicacion.
A continuacion presentamos una clase de un asesor pedagdgico del PELA Regional de Moquegua.

Asesor pedagdgico: «Guardo todo. Solo tijera». (Entrega tarjetas escritas: tienen nombres
de distintos tipos de textos).

Las chicas y los chicos conversan y hacen bulla.
Asesor pedagdgico: «Recortamos ahorar. (A Sebastidn): «Usted termine de hacer su hojar.
La profesora no estd en el aula otra vez.

Asesor pedagdgico: «Muy bien. El iltimo en sentarse, ;quién es? ;Qué grupo? [...]. Ahora
todos los papelitos al centro. ;Estén escuchando? Ey! Los van a poner de tal manera que
yo pueda leer. Uno por acd. Uno por alld. Para poderlo buscar.

Entra la profesora: «Shh, shh.

Profesora: «Carlos, no grites. ;Por qué cortas lo que no te han mandado cortar?.
Asesor pedagégico: «;Qué grupo tiene carta».
Una nifia se acerca con la tarjeta.

Asesor pedagdgico: «;Qué es la cartad».

Nina: «Es un texto».

Nifo: «Es para informar o felicitar.

Nifio: «Es para informar a otra persona».

Nina: «Es una invitacion».

Asesor pedagdgico: «No necesariamente».

Nifa: «Una noticia».

(El asesor pedagdgico no aclara lo que es la carta).

Asesor pedag6gico: «;Quién tiene noticia? A ver. Ey. Me guardan tijeras. Todos los pape-
litos al centro. No quiero ninguno en las manos. Nadie me agarra papelitos. Acd dice».
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Nifas y nifos: «Noticia.

Asesor pedagdgico: ;Qué es la noticia».

Nifa: «Cuando una persona....

Nina: «Cuando algo sucede».

Asesor pedagdgico: «;Es un hecho real o irreal?».
Nifo: «Para saber lo que pasa».

Nifo: «Para saber lo que sucedi6 un dia.

Asesor pedag6gico: «Para saber una informacion. Péguelo. ;Qué grupo tiene leyendas?
Salga uno».

(La definicion que da sobre la noticia es muy vaga).
Sale un nifo.

Asesor pedagdgico: «A ver, ;qué es una leyenda?».
Nifo: «Algo que sucedi6 hace tiempon.

Nina: «Pero no existioy.

Nifo: «Es una historia que...».

Asesor pedagdgico: «Que s existen.

Nifia: «Algo que existion.

Asesor pedag6gico: «Se decia que antes... ;me estd escuchando? No creo. Dice la leyenda
que, por ejemplo, ;quién conoce Torata? ;Qué hay en la entrada de Torata».

Nifio: «Un toro».
Nina: «Iba a tomar agua».
Nifo: «Tenfa una cadena de oro».

Las nifias y los nifios van recordando la leyenda y van dando informacion. El profesor
cuenta la leyenda.

Asesor pedagdgico: «;Serd real o irreal?».

Ninas y nifios: «Realy.
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Asesor pedag6gico: «Hay cosas irreales y reales. Vienen de tiempos pasados. Nos las con-
taron nuestros papds. Al papd su pap le contd. Poco a poco la generacion va pasando.
Es algo imaginario».

(Nuevamente, la definicion precisa queda en el aire).
Nifo: «En una leyenda hay cosas reales y cosas falsas.
Asesor pedagdgico: «;Quién tiene cuento? Coloque cuento. ;Qué es un cuento?».
Nina: «Algo que no es realy.

Nifa: «Alguien se inventdy.

Asesor pedagdgico: «Diganme el nombre de un cuenton.
Nifio: «Caperucita roja».

Nia: «El patito feon.

Asesor pedagdgico: «;Qué partes tiene un cuento?».
Nifa: Inicio».

Nifia: «Nudop.

Nifo: «Desenlacer.

Nifo: «Finalmente».

Asesor pedagdgico: «;Qué es el comienzo?».

Profesora: «Es el i...».

Nifias y nifios: «... nicio».

Repasan las partes.

Asesor pedagégico: «Coloquen cuentos, entonces. ;Hay fabula? ;Qué es una fabula?; ;qué
tienen de especial las fdbulas?.

Nifa: «Tienen moralejar.

Lo ’ )
Asesor pedagdgico: ;Y qué es la moralejaly.
Nifio: «Es una...».
Nifa: «Es un mensaje».

La profesora pide ejemplos de fabula.
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Asesor pedagdgico: «Historieta.

Nifo: «Es un comio.

Nifa: «Como cuenton.

Asesor pedagdgico: «La historieta tiene algo en particular. Tiene como unos globos».
Nifio: «Yo sé, profesor. Caperucita roja». (Parece que entendid lobo por globo).
RISAS.

Profesora: «No hay que refrse».

El asesor pedagdgico explica qué son las historietas y pregunta sobre diferentes elementos
de la historieta.

Asesor pedagdgico: «;Es entretenida.

Nifas y nifios: «Si.

Asesor pedagdgico: «;Nos cuenta historias?.

Nifo: «No. Como Superman.

Asesor pedagdgico: «Ah, los comics de Supermany.
Alex contesta casi todas las preguntas.

Asesor pedagdgico: ;Qué es la anécdotad.

Nifia: «Algo gracioso».

Nifo: «Algo divertidon.

Asesor pedagdgico: «Les cuento que cuando era chiquito tenia un perriton.
Nifa: ¢;Como se llamaba».

Asesor pedagdgico: «Vicon.

Cuenta la anécdota hasta que se muere su perrito.

Asesor pedagdgico: «Es algo mio. ;Es alegre? Es algo que recuerdas y conservas por siempre.
El profesor lee los textos que han salido y pregunta qué tipos de textos son».

Nifio: «Descriptivos».

Nina: «Narrativosy.
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Asesor pedagdgico: «Todos estos, ;qué son?.

Nifias y nifos: «Textos narrativos».

Asesor pedagdgico: «;Donde estdn poemas? ;Poesas? ;Qué son poesfas?».
Nino: «Textos que riman.

Asesor pedagdgico: «;Quién me recita?».

Las nifas y los nifios discuten si poesia es igual que poema.

Alex recita un poema del Dia de la Madre.

La profesora absorta en sus correos o Facebook. De pronto resucita y grita: ¢SILENCIOD.
Salen rimas también. Ahora pide CANCIONES.

Asesor pedagdgico: «Una cancién moderna. De esas que nos gustan».
Jimena levanta la mano.

Todos cantan la cancién del taxi.

APLAUSOS.

Hay mucha bulla.

Asesor pedagdgico: «Trabalenguasy.

La profesora no reacciona. Estd en lo suyo. Como muchos docentes, el acompafiante
habla de puntajes que no existen, de bajar puntos.

Profesora: «El profesor pide un trabalenguas».
Alex dice dos trabalenguas.

Profesora: «El caligrama.. yo les voy a explicar. El caligrama, si yo tengo mi perrito escribo
el texto alrededor de la silueta».

(;Alguien entendid?).

Profesora: «;Qué tipos de textos son?».
Nifias y nifios: «Descriptivos».

Alex: Publicitarios».

El asesor pedag6gico decide quién sale para poner el tipo de texto porque tiene el cartelito.
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Ponen textos poéticos.
Asesor pedagdgico: «;Quién tiene receta.
Nadie tiene. La profesora sale.

No conocemos a ciencia cierta el propdsito de esta sesion. Al parecer, el asesor pedagogico intento hacer
una sisfematizacion de todos los fipos de textos que han trabajado con anterioridad o una evaluacion
diagnastica sobre lo que conocen las nifias y los nifios. El asesor pedagdgico presenta una gran variedad
de textos escritos, pero hemos observado que no brinda definiciones precisas, las cuales son necesarias en
un proceso de sistematizacion.

Llama la afencion que, tratdndose de una clase demostrativa, el asesor pedagdgico no logre brindar un
modelo de trabajo educativo que ayude a la profesora a trabajar mejor los tipos de textos escritos. Deja
muchos cables sueltos. No cierra ideas. No aclara conceptos. No brinda definiciones precisas sobre cada
fexto ni sobre sus propdsitos. No se produce un progreso en la comprension de los textos escrifos por parte
de las nifias y los nifios.

Suceden cosas similares con las profesoras. Hay dificultad para ofrecer definiciones claras y precisas. Podrian
preparar anticipadamente definiciones, organizadores y cuadros que presenten la informacion de manera
clara, pero no lo hacen. Pareciera que piensan que las nifias y los nifios no necesitan conceptos precisos.

En el aula de la profesora Adela del colegio A de Ucayali...
Profesora: «Voy a dar un texto y vamos a leer.
Nifo: «Ya va a ser la pruebay.

La profesora reparte una hoja impresa. Se presentan tres fragmentos desordenados de un
chiste. Las nifias y los nifios deben ordenarlos en forma secuencial. La profesora monitorea
cémo avanzan sus estudiantes.

Profesora: «El grupo que no estd atento, voy sacando. Van a quedar en “C” y me va a
dar mucha pena. Bien claro dice el texto. Lean la consigna. Ustedes van a escribir cudl
de esos hechos va primero».

La profesora empieza a leer y los demds se suman desordenadamente a acompanarla en
su lectura.

La profesora lee el texto de las tres diferentes partes identificando lo que va primero,
segundo y tercero.
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La profesora da indicaciones confusas porque estd tratando de usar las palabras que ella
asocia al cuento: primero, luego, finalmente. (Explica gritando). Luego dice que escriban
«primeron. Después deben escribir «luegon. Y, por tltimo, escriben «finalmenter. No
ayuda a diferenciar cuento de chiste.

La profesora presenta el texto de un chiste como si se tratara de un cuento. Le atribuye la misma estructura.
No establece diferencias entre ellos. Pero tampoco los diferencia por su propdsito.

En otras dreas, las docentes también pueden tener, incluso, mayores dificultades en la medida en que exigen
conocimientos que no son parte de la vida cotidiana. Finalmente, las profesoras resuelven problemas mate-
mdticos en su rutina diaria y se enfrentan, también, a diferentes tipos de fextos. Veamos algunas dificultades
que tiene la profesora Gaby, del colegio B de Ucayali, cuando desarrolla una sesion de aprendizaje de Ciencia
y Ambiente, apoyada en el texto y el Cuaderno de Trabajo que el Minedu ha producido para esta drea.

La profesora Gaby estd integrando las dreas de Comunicacién y Ciencia y Ambiente.
Estd trabajando con textos sobre dos aves nacionales.

Les hace preguntas a sus estudiantes sobre ambos animales (;cdmo es?). Cuando le toca
ver dénde viven, se confunde al leer que el gallito de las rocas vive en Pasco y Cusco
porque no sabe que estas dos regiones tienen parte de su territorio en la selva. ;En Pasco?,
;Cusco? ;No vive en la selva? (Me mira como consultindome. Yo asiento y le digo que
estd bien. Vive en la selva de Pasco y del Cusco).

Mds adelante enfrenta otra dificultad y me pide ayuda...

La profesora continta con la clase sobre el condor y el gallito de las rocas.

Pega cuatro carteles de colores: ;Como es? ;Dédnde vive? ;Cémo se alimenta? ;Cémo se
reproduce? Nadie atiende. Solo alguno que otro responde.

La profesora viene a consultarme si el condor se reproduce por huevos.

Estos registros nos hacen suponer que la profesora hace uso de los materiales del Minedu sin prepararse para
la clase. Se nota que apenas estd conociendo los contenidos que ya deberia dominar. El desarrollo mecdnico
de actividades no la exonera de prepararse para conocer la informacion que va a abordar con sus estudiantes.
En la clase de la profesora Susana, del colegio A de Ucayali, acontece algo similar.
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Profesora: «Comienzo la lectura. Los hijos del delfin. ;Ustedes conocen los delfines?
;Como son?.

Nifo: «Como un tiburény.
Nino: «Mds répido».

Profesora: «Es un pececiton.
El delfin no es un pez. Pero la profesora transmite esta informacion equivocada a sus nifias y nifios.

Desempeiio 22. Desarrolla estrategias pedagdgicas y actividades de aprendizaje
que promuevan el pensamiento critico y creativo en sus estudiantes y que los
motiven a aprender.

Este desempefio nos plantea el andlisis de dos temas fundamentales de la educacion. El primero se refiere
al pensamiento crifico y creativo como fin; el sequndo, a la motivacion.

¢Incide de alguna manera el fenomeno ECE en estas dos cosas? Consideramos que si, a partir de la evidencia
recogida.

Con relacion a la promocion del pensamiento critico y creativo de las estudiantes, esta ha sido una finalidad
ausente de la escuela pablica por varias décadas. Durante la reforma educativa de Velasco hubo un propdsito
y un intento explicito de orientar la formacion de las estudiantes hacia esa direccion. Y mds adelante, en
los curriculos posteriores ha habido referencias sobre la importancia de la formacion de personas criticas y
creativas, pero esta no se han concretado en el curriculo escolar. La escuela siempre se ha mostrado renuente
a impulsar el pensamiento critico y creativo, incluso a promover el pensamiento a secas.

La ECE, en ese sentido, no ha puesto fin a ningdn intento o esfuerzo de educar en el pensamiento critico y
creativo. Pero tampoco ha estimulado su promocian. En los tiempos de la ECE la aspiracion por la formacion
de un pensamiento critico y reflexivo sigue ausente en las escuelas. Podriamos decir que el pensamiento
que se promueve en el contexto del fenomeno ECE es el pensamiento eficaz en un marco de referencia
tremendamente restringido. Y a pesar de que el foco de atencion puesto en capacidades vinculadas a la
comprension de lectura, por el lado del drea de Comunicacion, y en la resolucion de problemas, por el lado
del drea de Matemdticas, daria para trabajar en profundidad y amplitud el pensamiento critico y creativo,
esto no sucede.
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Se pone el énfasis en garantizar que las estudiantes aprendan. La idea es proveerlas de un aprendizaje
funcional bdsico que no implica ni una demanda de una vision critica o, por lo menos, personalizada, ni
una demostracion de creatividad. Y, en términos mds concretos, interesa que el aprendizaje adquirido pueda
demostrarse en la ECE.

No debe entenderse que estamos aseverando que lo ECE es la causa de que no se apueste por el desarrollo
del pensamiento critico y creativo en la escuela piblica. Simplemente, genera una preocupacion exclusiva en
aspectos menos exigentes y ricos del proceso formativo. Y, en la medida en que las docentes creen que debe
existir una sincronia entre la forma de ensefiar en las aulas y la forma de evaluar en la ECE, es comprensible
que la criticidad y la creatividad sean dejadas de lado como elementos centrales de una buena formacion.
En ese sentido, las estrategias y actividades pedagdgicas se orientan, en la practica, a desarrollar capaci-
dades cognitivas a un nivel bdsico, lo suficientemente solidas como para enfrentar la ECE. Sin embargo,
algunas prdcticas ni siquiera conducen a eso. Como ejemplo, ponemos una clase de la profesora Jazmin
del colegio A del Cusco:

Profesora: «A ver, ;qué van a hacer? Siéntense bonito, como caballeros, como seforitas.
Yo voy a escoger una palabra de la obrita y ellos van a construir una oracién con esa
palabrita. Td vas a escribir la palabra COMIDA. Tt, la palabra ARBOL. Tt, BOLSA. Y
tl vas a escribir la palabra PELOTA. Ahora, otros nifios». (Los llama para que escriban
la oracion a partir de las palabras que escribieron los nifios anteriores).

Edi: «Lo haces bien». (A TERESA que es llamada por la D).
No les resulta facil escribir la oracién. La profesora les habla bajo.

(;Por qué no les dice a los demds nifos y nifias que escriban en sus cuadernos? Estin
muy distraidos).

Al parecer, la profesora les ayuda. Efectivamente, les ha dado las oraciones.

Profesora: «A ver, vamos a revisar. (Les llama la atencién sobre el consumo de chisguetitos

dcidos). «Voy a contar hasta 3 y cierran la boquita. Aqui dice la palabra COMIDA. «Al

inicio no entendfa qué era una oracién. Cuando lees un texto y hay un punto es una
Iy

oracion».

(La explicacion es débil).
Profesora: «La comida de Juan estd delicioso. ;Estard bien esta oracion?.

Nias y nifios: «No» (con énfasis).
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Profesora: «;Por qué?.

Nifas y nifios: «Si» (con énfasis).

(La profesora no insiste en pedir una fundamentacién del NO o del SI).
La profesora va a la otra oracion.

Profesora: «;Qué le falta a esta oracion?.

Josué: «Le falta tilde».

Profesora: «<No te he preguntado. Lucero, ;qué le falta?.
Dani: «El punto».

Profesora: «Muy bien, Lucero». (A Dani).

Lucero: «El punton.

Saca a algunas nifias a leer.

Les hace repetir hasta que leen correctamente.
Resulta evidente que este tipo de actividades no conducen a un desarrollo bésico de alguna capacidad.

Ocasionalmente, hay profesoras que generan, a través de las actividades que realizan, una demanda cogni-
tiva mayor que la que sus estudiantes pueden enfrentar. Como sucede en la siguiente clase en Moquegua:

La profesora Laura, del colegio A de Moquegua, presenta el siguiente problema: «Por su
cumpleafios, la abuelita de Elena le regala dinero. Su abuelito le regala 45 soles, que es el
triple de lo que le regal6 su abuelita. ;Cudnto le regald su abuelita?».

Profesora: «;Cudnto le regald su abuelito.
Ella escribe en la pizarra abuelito y el nimero 45.

Profesora: «;Cudnto le dio la abuelita?». No dice la cantidad. Pero dice que el abuelito
le regald el triple.

La profesora pone una equis (x) en abuelita. Luego dice y escribe que si suma x mds x
mds x es igual a 45.

Les pregunta a algunos nifios y nifias, pero no entienden lo que ha hecho la profesora
en la pizarra.
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La profesora dice que David ha hecho un célculo. No le pide a David que explique porque

no tiene la menor idea. Solo ha copiado lo de la pizarra.

La profesora muestra que Camila ha usado regletas, pero que as no se puede hallar la
respuesta del problema.

Le pregunt6 a Alex como lo resolvid. Alex dice que la respuesta es 15 y que hay que sumar
3 veces 19, pero no da ninguna explicacin.

La profesora senala que la respuesta es correcta. Y reemplaza las tres equis de la pizarra
por tres 15.

Profesora: «15 més 15 més 15 es igual a 45».

A diferencia de lo que suele ocurrir en su clase, las nifias y los nifios no han intervenido casi nada. Solo
han observado. Se han quedado confundidos con el uso de las equis. No han entendido el problema. Solo
un nifio ha comprendido.

El error de la profesora estd en insistir en la explicacion mental y algoritmica. Pero también en su intento
de omitir el proceso que suele realizar y con el que estdn familiarizados las nifias y los nifios. Esto se pone
en evidencia cuando intenta que resuelvan un problema similar, pero procediendo como suele proceder.

La profesora presenta un problema sobre un partido de bésquet entre su colegio y otro
vecino.

Un nifio lee el problema y deletrea las iniciales del colegio. No se da cuenta de que se
refiere a su propio colegio.

Profesora: «;Nadie sabe qué significa BDAF?.

Todos los nifios y las nifios gritan el nombre de la escuela.
Profesora: «;Qué colegio hizo mds canastas?».

Ninas y nifios: El colegio BDAF).

Profesora: ;Como saben?.

Nino: «Porque el triple es tres veces mds».

Nifa: «Tiene que ser mayor.

Nifa: «Porque el triple de canastas es mayor.
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Profesora: «Porque el triple es mucho mayor. ;Y sabemos cudntas canastas meti6 el otro
colegio?.

Nifas y nifios: «No» (con énfasis).

Nifio: «Todaviar.

Profesora: «;Y como podemos saber cudntas canastas meti6?».
Nifa: «Tenemos que averiguar.

Nifo: «Tenemos que averiguar el triple de cudnto es 33».
Profesora: «;Por qué de 332

Nifo: «Porque 33 es el triple de canastas de las que hizo el otro colen.
Profesora: «Muy bien».

Vania dice que la respuesta es 11.

Profesora: «;Como sabes?».

Vania: «Porque si sumo tres veces 11 me da 33».

Profesora: «;Pero como hallaste la respuesta?».

Vania: «Solo sumé 11 tres veces».

Nino: «Yo sé. Yo sé¢. Hay que repartir 33 en 3 grupos». (Estd haciendo la reparticién con
palotes). «Si, sale 11».

Profesora: «;Y por qué han salido tres onces?.

Nifo: «Porque he dividido en 3 partes».

Profesora: «;Por qué?.

Nino: «Porque era el triple y tenfa que encontrar qué nimero se repitio 3 veces».

La profesora realiza la reparticion en la pizarra con el material base 10 graficamente.

Profesora: «Muy bien. ;Han entendido todos? ;Y qué nos pregunta el problema al final?».

Definitivamente, se evidencia una gran diferencia entre el abordaje de ambos problemas por la misma
profesora. En el primer caso, el uso de una ecuacion para representar el problema resultd excesivamente
abstracto para las nifias y los nifios y origind un bloqueo. En el segundo caso, la guia de la profesora y la
intervencion de algunas nifias y algunos nifios facilitaron la comprension del problema. En lo medida en
que mds se apela a la representacion, el problema se hace mds comprensible.
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La profesora, a veces, se deja llevar porque hay nifias y nifios que hallan la mitad y el triple rapidamente.
Pero no es el caso de que todos entienden.

Una competencia del drea de Comunicacion, que no hemos ain mencionado, es la que se vincula a la
oralidad. La oralidad siempre fue la parte abandonada de esta drea. Habia, en el fondo, la creencia de que la
oralidad se desarrolla finalmente en forma espontdnea y que no se requiere de una infervencion planificada
con un enfoque y estrategias metodoldgicas potentes. De ahi que se dejara la expresion y comprension oral
sin programacion definida. Y que, ademds, se considerara cualquier interaccion verbal en el aula como una
intervencion pedagdgica sobre la oralidad.

¢Ha tenido la ECE algin efecto sobre el trabajo docente acerca de la oralidad? Es dificil de establecer algin
efecto directo o indirecto. Intuimos que si, que algunas prdcticas docentes en relacion con la oralidad tienen
la huella de la ECE, como veremos a continuacion.

En primer lugar, diremos que en el contexto del fendmeno ECE la oralidad no ha sufrido el mismo impacto
que ha tenido la expresion escrita. En términos generales, podemos decir que la oralidad no ha sufrido
mengua alguna. Mds bien continGa esfa fendencia mencionada de considerar el intercambio verbal como
expresion de un trabajo pedagagico. Esto significa que la oralidad no entra en el terreno de la planificacion.
Surge espontdneamente y por lo general no se menciona ni su realizacion ni su propdsito. Podemos decir
que la expresion oral no es un tema relevante para fines de la ECE. Es vista en un sentido instrumental. Se
apela a la oralidad con propdsitos que no tienen que ver con el desarrollo de esta competencia, sino con
fines de recoger opiniones, constatar el nivel de atencion, verificar si se ha comprendido una idea o una
lectura, evaluar o contar anécdotas, recoger respuestas a un problema, entre otras cosas.

Algunas veces, las actividades de cardcter oral solo son un sustituto de la actividad escrita. Por ejemplo, a
veces se puede resolver una ficha de comprension de lectura en forma oral. En lugar de escribir las respuestas,
se enuncian. Incluso, aun siendo oral, no pierde el formato de las preguntas de la ECE, pero sin alternativas.

En el colegio B de Moquegua, la profesora estd escuchando las noticias que sus nifios y
sus nifas estin compartiendo. Todos escuchan atentos. Cuando las estudiantes terminan
de contar sus noticias, la profesora les sugiere.

Profesora: «Para la proxima vez tienen que acordarse donde sucedieron los hechos, quiénes
participaron, cudndo sucedid la noticia, ;yad.
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La profesora pretende orientar a sus estudiantes hacia un relato mds estructurado de sus noticias, tomando
en consideracion aquella informacion que suele ser privilegiada en la comprension de lectura.

El asesor pedagdgico del PELA Regional de Moquegua también orienta el trabajo de expresion oral hacia
el formato de preguntas de la mefodologia convencional del drea de Comunicacion:

La profesora corta el tema y les empieza a preguntar sobre lo que hicieron el Dia de los
Muertos. Los nifios cuentan de su visita a los muertos.

Profesora: «;A quién visitaron?, ;qué le llevaron?, ;qué habia en el cementerio?».
Milagros: «Habia muertitos».

Nifo: «Claro, siempre va a haber muertitos».

Profesora: A qué cementerio fue?.

Nifa: «Al de acd».

Profesora: «;A cudl de los dos?.

Nifio: «Habfa tumbas».

Nifo: «Obvio que van a haber tumbas».

Otras nifas y otros nifios quieren contestar.

Milagros: «Le dejé un dibujo a mi abuelito, flores y una gaseositar.
Profesora: «;Hace cudnto tiempo murié tu abuelito?.

Dice que lo conocié de pequena.

Profesora: «Luis, ;has salido ayer?».

Nifo: «A la casa de mi tfar.

Profesora: «;Han salido el sibado y de qué se han disfrazado?».

Las nifas y los nifios se inquietan y conversan sobre el Halloween.

Apreciamos que, si bien las preguntas son variadas, todas siempre tienen referencias concretas. No se
formulan preguntas de opinion, para reflexionar, o sobre las emociones. No se les pide relacionar hechos
0 comparar respuestas. No se plantea hacer inferencias. Todo el proceso es una circulacion de ida y vuelta
de preguntas y respuestas.
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La profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, nos ofrece un espacio de infercambio y conversacion con sus
nifias y nifios.

Se ha realizado en el patio central del colegio una ceremonia en la que se le ha agradecido
a la Pachamama. Ya en el aula, la profesora les ofrece hojitas de coca a sus nifias y nifios
para picchar, quien desee. La profesora les pone la coca directamente en la boca a todas
las nifias y todos los nifos que piden.

Dani dice que sabe como cosechar la coca.

Profesora: «;Como se llamaba nuestra unidad?.

Nias y nifios: «Pachamama».

Profesora: «;Como se llamaba nuestra unidad?.

Nifas y nifios: «Cuidemos a la Pachamama».

Nifa: «Y la pachamanca es el cielo».

La profesora pregunta sobre la pachamanca para que la diferencien de la Pachamama.
Profesora: «;Son iguales la pachamanca y la Pachamama?».

Edi: «Sh.

Profesora: «;Si».

Ninas y nifos: «iNO!».

Pregunta por los ingredientes.

Profesora: «;Quiénes son nuestras dos madres? Primero...».

Maricarmen: «La Pachamama.

Profesora: ;Y la otra? Nuestras mamds».

La profesora explica como se contamina la tierra con los plasticos.

Profesora: «Por favor, no consuman esto. ;Qué mds se ha escuchado en la formacion?.
Nifa: «De la Pachamama, de la coca, de la misturay.

Josué: «Sirve, a veces, para ponetle a algin companero».

Nifo: «Para las casas».

Nifa: «Para Afio Nuevon.
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Profesora: «;Han visto humear?.
Josué: «Habfa coca, maderitas...».

Profesora: «Con esas cositas se hace la ofrenda. Se usan los sullus e los animales. ;Ruth,
qué esd.

Le pregunta luego en quechua a la nifa. Ruth dice, en quechua, que son animalitos que
han muerto.

Profesora: «Al nacer se muere un animalito, se ha adelantado. Ha perdido la vida. Cuando
a destiempo la madrecita lo bota y estd muerto el esto. Los campesinos lo usan para el
pago a la tierran.

Dani: «Cuando los conejos han parido, parecen ratitas.

Profesora: «;Quién hace esta ofrenda? El chamén. Muy bien, nifios, hemos terminado
nuestra conversacion.

La conversacion se desarrolla de manera espontdnea en un clima de atencion e inferés. Se va mds alld de
las meras preguntas y respuestas. El didlogo se hace natural, socialmente real.

Algo muy diferente sucede en la clase de la profesora Adela del colegio C de Ucayali:

La profesora empieza a leer la narracién de corte regional. Es una leyenda de delfines,
ciudades del fondo del rio y secuestros. Dice que no puede leer bien. (Yo leo por ella).

La profesora habla del rio Amazonas.

Nifio: «Es hondo».

Profesora: «;Qué es un matrimonio?».

Nifia: «Es casarse un varon y una mujer.

Una nifa dice que una nifa se quiere casar con un nifo.

Profesora: «Ya, después yo voy a ser la madrina.

La profesora vuelve a leer.

(La narracién parece incompleta. Termina sin que suceda nada. Una mala seleccion).

Luis: ;Y cémo van a caminar los delfines?».
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Profesora: «Muy buena pregunta. Es un suefio. En el suefio también sofiamos que vo-
lamos.

Nila: «Esas son sirenas» (cuando la profesora menciona a hombres y mujeres).
Paolo: «Mi mamd ha sofiado que yo y mi hermano éramos grandes».
Profesora: «Pero tii no eres grande».

Profesora: «Ya, a leer. Leemos y comprendemos».

Nifa: «No veo bien.

Nifo: «No puedo ver.

No pueden hacer la lectura porque la copia no ha salido bien. La profesora opta por hacer
la lectura en voz alta. Las nifias y los nifos la siguen.

Profesora: «Ahora si vienen las preguntas.

Nifia: Como los hombres y las mujeres van a tener cara de delfines).
Profesora: «;Serd realidad?, ;un suefo?.

Nifas y nifios: «No» (con énfasis).

Nifo: «Pero se puede hacer realidady.

Profesora: «Algunos suefios se pueden hacer realidad. Pero que un hombre y una mujer
se conviertan en delfines no es posible».

Piero: «Es una pesadillay.

Profesora: «;Qué es una ciudad bonita».

Nifia: «Que no boten la basura.

Nifo: «Que cuiden las plantas».

Nifa: «No contaminar los tfos».

La profesora pregunta por la ciudad debajo del agua.

Profesora: «Valeria dice que los delfines roban a la gente. ;Serd verdad?».
Nias y nifios: «No» (con énfasis).

Profesora: «;Para qué nos roban?».
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Nifo: «Para comernos».
Profesora: «;Para estar con ellos?».

(La profesora pregunta, pero no deja desarrollar el tema. Las voces de los nifios se cuelan
por los espacios que apenas deja la profesora).

Andrea habla bajito. No se le escucha. La profesora y varios nifios se acercan.

Profesora: «Soft con un robo a su padre que se hizo realidad. Son suefos veridicos. Asi
se llamany.

La profesora hace cerrar los ojos a los nifios para que hagan como si sofiaran. Al toque
los «despierta» y les pregunta.

Nifo: «Naday.
(Es todo fingido. No funcionan las cosas asi).

Profesora: «Vamos, pensemos. Imaginacién. Yo he dicho todos vamos a sofar con los
delfines. No tienen imaginaciény.

Christopher dice que ha sonado que criaba un delfin en su piscina.
Se rien.

Profesora: «No se burlen».

Juan Carlos dice que no ha sofiado nada.

Profesora: «Acd hay un caso raro. No ha sofado nada. Que duerma. El [se refiere a otro
nifio] ha sofiado que estaba en la playa con su mamd y pescé un delfin. Silencio. Escu-
char. Respetop.

La conversacion en torno a una leyenda amazonica captura la atencion de las nifias y los nifios que inten-
tan participar activamente, pero la profesora trata de formatear sus intervenciones segin un esquema de
preguntas y respuestas. Sin embargo, las intervenciones de las nifias y los nifios se imponen y dirigen el
sentido del didlogo con sus preguntas y comentarios.

L profesora lleva el tema de la leyenda a una cuestion de verdad o mentira, de realidad e irrealidad. No
se compromete con el significado cultural de la leyenda. No le da una lectura desde una perspectiva de
las creencias locales. Cuestiona su veracidad cuando no se trata de llevar las cosas a ese ferreno. Podria
conducir el didlogo a explorar ofras creencias de las nifias y los nifios, pero al deslegitimar la leyenda
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corta la posibilidad de que se expresen otras ideas similares. La profesora cumple un rol censor frente a
expresiones culturales amazonicas.

En general, vemos que el desarrollo de la oralidad tiene diferentes expresiones. Depende del estilo de cada
docente y de su forma de comprender el trabajo en este campo. Se evidencia el interés de los nifios y las
nifias por expresarse y convertir el didlogo en una posibilidad de compartir sus ideas, preguntas y experiencias
que no es aprovechada al maximo por las docentes. Validamos, asimismo, nuestra percepcion de que la
oralidad se aborda, generalmente, de manera casual, no planificada, espontdnea y sin un propdsito. Por
lo tanto, las posibilidades de fomentar un pensamiento critico y creativo a través de la comunicacion oral
son adn limitadas.

En cuanto a la motivacion para aprender, nos enfrentamos a un tema complejo. También en este tema
nuestras escuelas tienen una historia de omisiones. La motivacion por el aprendizaje nunca ha sido un tema
de gran preocupacion educativa. El aprender ha sido visto como una obligacion. Las estudiantes deben
aprender lo que la escuela les ensefia. No se trata de una cuestion de motivacion. Sin embargo, detrds de
este mandato de la escolaridad hay también un sentido de realidad docente: si no se atrae a las estudiantes
para que aprendan, es dificil alcanzar logros de aprendizaje. Este sentido de realidad oblig a las docentes
a utilizar una serie de recursos para captar la atencion de los nifios y las nifias.

La opcion tradicional del profesorado en el tema de la motivacion ha consistido generalmente en apostar
por la motivacion externa, es decir, por la utilizacion de estimulos externos destinados a producir interés por
el aprendizaje por razones ajenas al aprendizaje en si. En el caso de la educacion de nifias y nifios, estos
estimulos han estado asociados a recompensas materializadas en golosinas, juegos, tiempo libre, expresion
de afecto, calificaciones, obtencion de simbolos valiosos (sellos de estrellas u otros), acceso a determinados
materiales o actividades, dindmicas, canciones, etcétera.

La motivacion inferna, es decir, aquella que despierta en las nifias y los nifios interés genuino porque perciben
en el aprendizaje algun fin relacionado con utilidad, placer, satisfaccion de curiosidad, sentido, infereses
personales o sensacion de logro, no ha sido muy explorada en nuestra educacion.

En el contexto del fenomeno ECE tampoco se ha puesto énfasis en el tema de la motivacion, aunque si
ha generado efectos en el ambito motivacional. Es evidente que, dado el excesivo valor que se pone en la
evaluacion censal, las nifias y los nifios perciben y han interiorizado la idea de que alcanzar el nivel 2 es
un asunfo de prestigio. Aspiran a alcanzar un nivel 2 en todas sus pruebas o, en su defecto, a lograr un
AD. No se ponen de relevancia cudles son los aprendizajes logrados que se expresan al alcanzar el nivel 2
0 la calificacion AD.
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Con la ECE, la motivacion externa sigue siendo el factor movilizador de los aprendizajes. Sin embargo, hay
excepciones. Las profesoras también logran, eventualmente, despertar una motivacion genuina de las nifias
y los nifios por las actividades que desarrollan.

Por ejemplo, en el salon de la profesora Delia, del colegio B del Cusco, se produce la siguiente situacion:

La profesora termina de entonar una cancidn con sus nifos.

Profesora: «Bueno, ahora vamos a trabajar Mateméticas. Vamos a hacer algunos proble-
mas».

Los nifios comienzan a gritar entusiasmados y lanzar hurras.
Ninos: «Problemitas! {Problemitash.

La profesora sonrie contenta,

Enla clase de la profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, se trabaja con un plan lector en el segundo grado.
Ao largo de cada mes, las nifias y los nifios leen una novela infantil completa. No leen textos pequefios,
como los que se presentan en la ECE. Todos los dias, tienen un momento de media hora para leer.

Profesora: «Bien, nos toca hacer una lectura. Nifios de materiales, vengan acay. (Se acercan
los responsables de materiales y reciben los libros. Los reparten en las mesas. Las nifias y
los nifios hojean los libros). «Vamos a empezar nuestra lecturitar.

Nifia: ;En qué pagina».
Niflo: «Aqui estamos.

Profesora: «Nos toca el osezno en la selva. Hasta la pagina 53 vamos a leer hoy dfa. Vamos
a leer solo un poquito. 50, 51, 52, 53. La consigna... (pasa por las mesas para ver si) ...
nuestra lectura de hoy va a ser en silencio. Si alguien va a hablar fuerte, va a distraer al
compafiero de al lado. 1, 2 y 3. Solo con la vista vamos a leer.

Nifo: «El osezno...».
Profesora: «No, solo con la vista vamos a leer.

La auxiliar parece una alumna mds. No ayudd a que las nifias y los nifios encontraran
sus paginas.

Algunas nifas y algunos nifios leen en voz baja.
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{Qué increible! Leen tranquilos, concentrados.
(Pasan varios minutos).

Nino: «Ya terminé.

Nino: «Yo también».

Profesora: «; Terminaron? Bien. ;Ya? ;No es cierto? Vamos a leer en cadena. Pérrafo por
parrafo. ;Quién lo va a leer?.

Denis: «Yo, yo».

Profesora: «;Segundo? ;Quién? ;Josué? Mejor les digo que continten. Los demds escu-
chamos. Fuerte, mi amor, més fuerte, precioso».

(Lee silabeando y en voz baja).

Profesora: «Alli nomds, mi amor.

Le da la palabra a otro nifio o nifa.

(Lee mds fluido, pero frendndose. Silabea ahora mds).
Los demds estdn en silencio.

Profesora: «Ahi nomds. jJosuél.

(Lee fluido. Sobrepara algunas veces en algunas palabras).
Profesora: «Sebastian. ;Ddnde estamos? Otra vez, amor».
(No escucho bien).

Profesora: «Levanta la voz, Sebasy.

Lee mds fluido. Para en algunas palabras.

Ahora lee una nifa. Lee entre silabeando y por palabras.
Dudo que todos hayan podido leer todas las hojas previstas. No leen tan rdpido.

Profesora: «;Quién quiere leer? Lean fuerte para que todos escuchen. Levanta la voz, mi
amon.

Nifa: «Profe, no escuchamos.
Nifa: «No escuchamos.

Se escucha un barullo.
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Profesora: «Ahora, para que escuchen todos, voy a leer. Hay algunas palabras que estin
escritas de otra forma. Todos siguen. Dice: el osezno era...».

La apertura de un espacio para la lectura por placer es una iniciativa muy valiosa en un tiempo en el que
la lectura se va convirtiendo en una actividad plana de comprobacion de la capacidad de comprension de
las nifias y los nifios. Este espacio que ha abierto la profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, representa
una iniciativa valiosa para despertar el gusto por —y el habito de— la lectura. La lectura aparece como una
motivacion infrinseca. Son las nifias y los nifios quienes quieren leer.

El trato afectuoso de la profesora crea un clima de tranquilidad y armonia en el aula. Las nifias y los nifios
intervienen activamente. Participan con confianza. La maestra es cuidadosa cuando llama la atencion,
cuando corrige.

Tombién es necesario sefalar que la profesora, junto a sus colegas de grado, realiza una excelente eleccion
de las novelas infantiles como parte del Plan Lector. Pertenecen a una de las series de la editorial SM.
Estas lecturas se alejan del estilo moralista y religioso que tienen muchos textos escolares que se utilizan
en las escuelas.

Por otro lado, continuando con el punto sobre la motivacion, es importante aludir a lo que se estd haciendo con
las Sesiones de Aprendizaje del Minedu. Se ha generado un discurso sobre las situaciones significativas en las
que se las enfiende como situaciones retadoras. Pero es un discurso vacio porque lus situaciones significativas
de las Sesiones de Aprendizaje tienden a no consfituirse en ellas, porque no presentan desafios a las nifias y los
nifios ni se relacionan con sus infereses. Ponemos y analizamos un ejemplo como evidencia de lo que afirmamos:

Unidad Diddctica Integrada N.° 6

Situacion significativa

Las nifias y los nifios de segundo grado han aprendido como el espacio en el que viven ha ido
cambiando por las diversas actividades que realizan las personas. Sin embargo, algunas de estas
actividades estdn causando graves problemas ambientales. Por ello, desde la escuela es urgente
promover el conocimiento de los recursos naturales que estdn siendo contaminados, con la finalidad
de indagar sobre ellos y fomentar su conservacion.

En este contexto, la presente unidad plantea como retos las siguientes interrogantes: écon qué
recursos naturales confamos en nuestra localidad?, écomo se usaban y se usan estos recursos?,
¢qué actividades del hombre las estdn contaminando?, écomo podemos contribuir al cuidado de
estos recursos?, équé podemos hacer con los materiales que ya no utilizamos?
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¢Qué significatividad tiene para las nifias y los nifios la situacion que se va a abordar? No se sefiala. Esto
nos plantea inferrogantes sobre el significado que tiene para el Minedu la idea de significatividad. Nos
imaginamos que deberia tener un significado de naturaleza pedagogica. Y en la tradicion pedagogica,
significatividad estd asociada al concepto de aprendizaje significativo de Ausubel (1968). Pero el Minedu le
ha dado otra connotacion. No tiene que ver con la resonancia de una situacion en las estructuras cognitivas
del individuo. Tiene que ver con una situacion que surge del contexto del individuo, que lo desafia y que es
relevante. Puede tener un cardcter problematizador.

éCon qué contexto de las nifias y los nifios se relaciona esta situacion significativa? No se presenta
ninguna situacion que se relacione con sus experiencias. El tema de la confaminacion aparece como
uno ajeno a su vida. La situacion significativa se convierte asi en el tema que el Minedu considera que
es importante trabajar con las estudiantes. Y su formulacion no ayuda a que las docentes entiendan el
senfido de la unidad. No contribuye a que se establezcan vinculos entre tema o problemay la experiencia
de las nifias y los nifios. Por lo tanto, hace dificil identificar los infereses de ellas y ellos en este asunto.
Y en ese sentido convierte en una tarea complicada articular el problema con sus intereses para que se
transforme en un desafio auténtico.

Los retos que se presentan en la Situacion significativa de esta unidad se exponen como preguntas sosas que
no implican reto alguno. éQué desafio implica responder a las siguientes inferrogantes?: écon qué recursos
naturales contamos en nuestra localidad?, écomo se usaban y se usan estos recursos?, équé actividades
del hombre las estdn contaminando? Ninguno. Solo las dos Gltimas preguntas pueden funcionar como
retos: écomo podemos contribuir al cuidado de estos recursos?, équé podemos hacer con los materiales que
ya no utilizamos? Los refos son una estrategia para incluir los temas que el Minedu considera relevantes.

Las situaciones significativas de las Sesiones de Aprendizaje, en general, no ayudan a las profesoras a tener
una idea clara de lo unidad diddctica. Y tampoco contribuyen a conectar los intereses de las estudiantes con
el contenido de la unidad con el fin de trabajar desde una motivacion inferna.

Desempeiio 23. Utiliza recursos y tecnologias diversas y accesibles y el tiempo
requerido en funcion del propésito de la sesion de aprendizaje.

El uso de las tecnologias de informacion y comunicacion (TIC) en las aulas es un proceso que se estd
desarrollando paulatinamente. En ocho de las nueve escuelas donde se realizd la investigacion se han im-
plementado aulas de computacion. En todos los casos, las clases de computacion son dirigidas por docentes
contratadas para trabajar directamente con las nifias y los nifios. La participacion de las profesoras de aula
en este espacio educativo se da bdsicamente a través de la coordinacion para que las docentes a cargo de
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las salas de computacion conozcan los contenidos de aprendizaje que estdn desarrollando las estudiantes
en sus aulas. De este modo, lus profesoras de computacion planifican su intervencion en funcion de las
demandas de las profesoras de aula.

En algunos colegios hemos podido observar clases de computo. La mayor diferencia que existe entre el trabajo
en clase y el trabajo en la sala de computo es el uso de un medio diferente. En lugar de lapiz y papel, las
nifias y los nifios usan la computadora; pero, en general, realizan las mismas actividades.

Las nifas y los nifios estin trabajando en sus /aptops en la sala de cémputo. Estdn muld-
plicando operaciones de cuatro cifras por uno. Tienen dificultades. Algunas me llaman
para que las ayude. La profesora Laura se encuentra también en la sala. Se da cuenta de
que las nifias y los nifios tienen muchas dificultades. No pueden resolver las operaciones.
Les dice que pasen las multiplicaciones y que sigan con los otros ejercicios.

(Leo en una computadora que las nifias y los nifios trabajan con un programa de tercer
grado. No entiendo por qué).

El profesor Javier, responsable de computacién, sali6 y no ha regresado. La profesora Lidia
monitorea, pero también sale. Yo ayudo a algunas nifas y algunos nifios que no estén traba-
jando Matematicas, sino Comunicacion. Estan leyendo una fabula y contestan las preguntas
de comprensién lectora, eligiendo una de las opciones de las alternativas de respuesta.

Los programas que generalmente se usan en las salas de computo se asemejan a las fichas de trabajo. Se
refuerza en los computadoras lo que ya se ha trabajado en el aula. Lo ventaja de la computadora es que
sus «fichas de trabajo» utilizan recursos audiovisuales variados que atraen mds la atencion de las nifas
y los nifios. Parecen ser jueguitos y, efectivamente, tienen un componente ldico que captura la afencion
de las estudiantes.

Aparentemente, no hay ninguna ganancia especifica en materia de aprendizaje con el uso de las TIC. Las
nifias y los nifios solo consumen programas.

Las aulas de computacion no son aprovechadas para desarrollar otras capacidades mds creativas y mas
desafiantes, pues se las convierte en un simple espacio de apoyo a las tareas escolares del aula que tiene
como horizonte la ECE.

Otra forma en que las TIC estdn empezando a ingresar en las aulas es a través de las pizarras inteligentes
(smartboards). En Moguegua, la empresa minera Southern ha invertido 108 millones de soles en implementar
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todas las aulas de todas las escuelas del lugar. En el afio 2015, las profesoras se encontraban en proceso de
capacitacion para aprender a usarlas. Las pizarras no estaban todavia instaladas. Y algunas escuelas tenian
problemas porque sus instalaciones eléctricas debian cambiarse con el fin de poder usar estas pizarras. La
profesora Reina, del colegio C de Moquegua, comenta:

«§i, este afio estamos en proceso de capacitacién. Ahorita estdn dando los primeros mé-
dulos para los que estdn en el inicio, pero nosotros los profesores acé de la escuela nos
sentimos un poco tristes porque no estan habilitadas nuestras pizarras. Hay que cambiar la
luz. Se nos ha informado que la luz basica no da para encender todos estos equipos. Tiene
que ser trifdsica. Por esta razon estdn asi encajonadas y seguimos con esta pizarra acrilicar.

En el Cusco, el colegio C, que se encuentra en el distrito de San Sebastidn, contaba con pizarras infeligentes
en las aulas gracias a la iniciativa de la municipalidad de este distrito. La profesora del colegio C la utilizaba
con regularidad y valoraba contar con ella. Sin embargo, el uso de esta pizarra no diferia mucho del empleo
de una pizarra convencional. La ventaja que pudimos observar era el ahorro de tiempo en escribir en la
pizarra, porque el material se bajaba directamente del USB de la profesora.

La profesora Vania ha colocado un texto descriptivo en la pizarra. Va llamando a sus
estudiantes para que subrayen con el plumén especial de la pizarra inteligente diferentes
tipos de caracteristicas del nifio que es descrito en el texto. Algunos describen sus ca-
racteristicas fisicas. A otros les pide subrayar sus caracteristicas de comportamiento. Y a
otros subrayar lo que le gusta hacer.

Cuando se equivocan, las nifias y los nifios borran con facilidad.

El uso de esta tecnologia necesariamente exige un dominio de las profesoras para explotar todas sus
posibilidades a nivel pedagdgico. Esto todavia no se esta alcanzando.

Seguramente, la mejor utilizacion de las TIC por parte de las profesoras tiene que ver con s acceso a Infernet.
Efectivamente, las profesoras estdn accediendo mds frecuente e intensivamente a Intemet con la finalidad
de buscar estrategias y recursos que las ayuden a mejorar y diversificar su intervencion en las aulas. De las
nueve docentes de este estudio, seis navegan con frecuencia en Infernet en bsqueda de informacion. La
profesora Vania, del colegio C del Cusco, confiesa:

«Soy una fandtica del Internet. En la noche, entro a Rutas. Entro alo que es portal Perd
Educa u otras cosas 0 a otras UGELES que me meto por alli y otras experiencias. Me
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gusta leer un montén y voy acumulando toda la informacion que es relevante para mi.
Escojo la estrategia que mejor me ayuda a trabajar con mis estudiantes».

Una de las pdginas mds visitadas y valoradas es PERUEDUCA del Minedu, pero su bisqueda no se agota
alli. Constantemente visitan otras pdginas con el fin de bajar informacion que pueda servirles para su
trabajo en aula.

La profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, nos cuenta que ella también utiliza bastante la Internet:

«En las noches cuando ya he terminado mis labores de la casa, me meto a la computado-
ra. Es mejor entrar tarde porque la computadora no se demora tanto. Hay menos gente
cuando es tarde. Y puedo sacar informacién més rapido».

Es muy comGn que las profesoras bajen fextos de lectura con sus respectivos cuestionarios o problemas de
matematicas. También encuentran estrategias metodoldgicas y actividades que pueden desarrollar en sus
clases.

Atrds han quedado los tiempos en que el profesorado se resistia a manejar las computadoras. Hoy, una
serie de situaciones (cursos en linea, necesidad de ingresar informacion para las instituciones educativas o
para el Minedu, etcétera) exigen que las docentes tengan un nivel adecuado de alfabetizacion digital. La
profesora Laura, de la escuela A de Moquegua, nos dice con conviccion:

«Tenemos que aprender a dar buen uso también a las herramientas que nos ofrece el
Internet. Ahi nos ensefian de todo. Entonces ya puedo hacer mi propia autocapacitacién.
No tengo tiempo para ir [a una capacitacion], pero estoy ahi leyendo. Esa es una gran
ayuda. El profesor que no quiere aceptar la tecnologfa se estd quedando un poco relega-
do. Muchas veces he aprendido varias cosas aqui sola. No sé como eliminar un virus, no
hay quién me lo elimine; a buscar en YouTube. Y ahi, hasta que lo aprendi a hacer. Yo
creo que esa es la manera, el deseo de querer hacer algo. Y si no tengo tiempo para salir
a buscar una clase o un maestro que me ensefie, uno mismo puede aprender. Nosotros
sabemos leer y escribir.

Otro punto imporfante de este desempefio es aquel que refiere a la utilizacion del tiempo en las aulas. Por
muchos afios las y los docentes mostraron tener una gran dificultad en el uso del tiempo en las actividades
del aula.
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Las docentes manejaban el tiempo de manera pedagdgicamente inadecuada, haciendo que las actividades
se extendiesen innecesariamente mds de lo requerido, lo que provocaba aburrimiento, cansancio, malestar,
rutina, desatencion y desorden en el aula. En estas situaciones, las profesoras tendian a ser redundantes y
repetitivas. A veces usaban distintos recursos y estrategias, apretadamente, en una sola sesion en lugar de
alternarlos en diferentes actividades. Otras veces ponian en accion una sola estrategia que se prolongaba
infinitamente a lo largo de una sola jomada.

No hemos observado esta mala prdctica docente en las profesoras con las que hemos trabajado para esta
investigacion. Ha habido un moderamiento en cuanto al uso del tiempo. Una dnica actividad de una misma
drea curricular ya no se prolonga indefinidamente durante toda la jornada diaria. Las profesoras inentan
usar el tiempo de acuerdo con el horario establecido. Quien mejor lo logra es la profesora Laura, de la
escuela A de Mogquegua, pero en esto influye el hecho de que en este colegio hay varias profesoras para
diferentes dreas como Educacion Fisica, Arte, Inglés, Misica y Computacion. Aun asi, la profesora expresa
su desacuerdo ante cualquier posibilidad de que alguien interfiera en su forma de manejar el tiempo:

«Yo no considero que esté la directora o el subdirector atrds mio; observindome y exigién-
dome cumplimiento de hora, de tiempo, de horario. Tenemos que trabajar Mateméticas
un tiempo. No importa el tiempo. Hoy, dos veces, Matematicas. Tenemos libertad. El
gobierno nos ha dado estas libertades».

En las demds instituciones educativas se cuenta, generalmente, con dos profesoras adicionales para las
dreas de Educacion Fisica y Computacion. En el colegio A del Cusco hay, ademds, una profesora de Arte que
es una practicante de una institucion local.

Por lo general, la mayoria de estas profesoras trabajan dos dreas curriculares cada dia. Eventualmente,
tres. Un factor ordenador de las sesiones de clase es la utilizacion frecuente de fichas de trabajo y los textos
del Minedu que demandan una cantidad de tiempo razonable. Contrariamente, la implementacion de las
Sesiones de Aprendizaje demanda un tiempo muy largo. Y las profesoras se quejan de ello o las recortan.
La profesora Delia, del colegio B del Cusco, nos dice:

«Lo tnico, por ejemplo, en Comunicacién hay sesiones que estin comprension y es-
tin produccién. Lo Gnico que, por cuestiones de tiempo, lo estoy planificando en dos
sesiones. Eso estoy haciendo, hoy les hago leer y manana les hago escribir. Las sesiones
son extensas. Como le digo, no creo que sea muy conveniente hacer el mismo dia tanto
comprension como produccién. Cuando revisamos pues, entonces necesariamente lo
tengo que hacer en dos dias».
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En una jornada se abordan, minimo, dos dreas curriculares. Las profesoras se justifican argumentando que
las actividades tienen que terminarse, que se estdn adecuando al ritmo de sus estudiantes o que tienen que
lograr los aprendizajes previstos. En el fondo subyacen varios criterios errneos: que en una sola sesion se
deben lograr los aprendizajes; que respetar el ritmo de las nifas y los nifios significa extender el tiempo y
que no es posible trabajar mds de un drea curricular en una jornada.

Sin embargo, adn se puede observar que hay docentes que no tienen una clara comprension de los ritmos
de aprendizaje de sus nifias y nifios ni de la importancia de desarrollar ciertos procesos como los del trabajo
con material concrefo o la representacion grafica en Matematicas. Y los presionan. La profesora Adela, del
colegio C de Ucayali, presiona mucho a sus nifios y a sus nifias con el tiempo, y ella misma maneja este
asunto con mucha ansiedad. Expresa su angustia de diferentes maneras:

Apenas ha comenzado la clase y la profesora se inquieta con el paso de los minutos...

Profesora: «Rdpido, la hora nos gana. ;Donde ponemos los maletines? No queremos
aprenden.

El nivel de exigencia hacia las nifias y los nifios varia de acuerdo con las situaciones o el humor de las
profesoras. Por ejemplo, la profesora Laura, de la escuela A de Moquegua, puede mostrarse irascible con
respecto al ritmo de las nifias y los nifios:

Los nifios siguen dibujando.
Profesora; «PINTALO, PUES». (Le levanta la voz a una nifia).

Nifo: «Es para hoy dia». (El nifio se mimetiza con las exigencias de su profesora y presiona
a su compafera con una frase que la profesora utiliza en el aula).

Profesora: «Es para hoy dia. Fabiana, ;has terminado?».

Pero en otras ocasiones la misma docente muestra gran flexibilidad y paciencia... La mayoria de las nifias
y los nifios avanza con facilidad en responder las preguntas de la prueba, que son muy sencillas. Aun as,
algunas nifias y algunos nifios, como Eduardo, se atracan.

Incluso las nifias y los nifios que se retrasan mds en responder contestan con buenos argumentos las preguntas
abiertas. Y las cerradas, las contestan todas.
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La profesora dice que hagan silencio para que Eduardo, el Gnico que falta, pueda concentrarse. Todos
mantienen un silencio total a la espera de que su compaiiero termine.

Profesora: «Le falta uno».
La mayoria termind en solo 15 minutos. Eduardo estd en el tiempo porque son las 8:08.

Profesora: «Me parece que ustedes no aprecian a Eduardo. Ayudémosler. (Apenas estin
haciendo ruido con sus ttiles). «Contesta, Eduardo. Lo que pongas va a estar bien. Has
leido la lectura. Estd terminando la Gltima respuesta. Yo les agradezcon.

Un asunto que no deja de sorprendernos es que las profesoras se quejan, frecuentemente, de falta de tiempo,
a pesar de que la cantidad de aprendizajes que deben garantizar en segundo grado ha disminuido sensi-
blemente. Pero, como ya habiamos indicado, las docentes abordan otros contenidos curriculares con el uso
o sin el uso de las Sesiones de Aprendizaje del Minedu. La subdirectora del colegio A del Cusco nos explica:

«Ahi si causa mucha presion a los profesores el tema de tiempo, siento yo. Voy conversando
con los profesores y siempre ellos dicen que no alcanza el tiempo. Deberfamos de trabajar
un poco mds, pero también el Estado deberfa de hacer el esfuerzo de ir incrementando
el pago por esas horas que se puedan dar. Entonces, ahi tal vez podria ser un trabajo mas
sostenido. Porque ahora hay una presién. No nos alcanza el tiempo. No hay todos los
recursos disponibles, materiales de manera limitada. Entonces, si es. Es lo que ejerce la
presion. Entonces, a veces, muchos profesores se van enfermando ;no? Entonces, eso si es
una preocupacion, pero ;rechazo? ;Resistencia a que los chicos ya no se evalen? Siento
que los profesores han asumido ese papel ;no?.

Parece ser que la preocupacion estd referida al hecho de que falta tiempo para que todas las nifias y los
niios alcancen el nivel 2. De alguna manera, las profesoras perciben que el logro de aprendizaje solo es una
cuestion de mds tiempo. Tal vez, mds tiempo para lograr encontrar las estrategias metodoldgicas precisas
0 para que el trabajo de reforzamiento haga efecto.

Lo cierto es que el problema central no es tampoco el tiempo. Como tampoco lo son, necesariamente, las
estrategias metodoldgicas. Tiene que ver mds con la comprension de los procesos pedagagicos que, como
ya hemos explicado, desde nuestra perspectiva se refieren a lo articulacion de la ensefianza, el aprendizaie,
el desarrollo y el contexto sociocultural.
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Desempeiio 24. Maneja diversas estrategias pedagégicas para atender de manera
individualizada a los estudiantes con necesidades educativas especiales.

Como ya comentamos, de las nueve aulas investigadas, en cinco hay estudiantes con discapacidad. En
las demds encontramos nifias y nifios con algunas dificultades en el aprendizaje, pero sin diagndstico. En
general, todas las profesoras se enfrentan a situaciones ante las cuales tienen pocos recursos y estrategias.
Tampoco manejan un enfoque inclusivo o de atencion a la diversidad. Sin embargo, algunas de ellas se
encuentran en un proceso de aprendizaje.

En los tres colegios del Cusco, en el colegio A de Ucayaliy en el colegio C de Moguegua hay estudiantes con
discapacidad. En general, en todas las escuelas hay también nifias y nifios con dificultades ocasionadas
por un ritmo mds lento o porque no logran engancharse con el estilo de ensefianza de las profesoras o
porque tienen ofras inteligencias predominantes que no se foman en cuenta en el aula. Son las nifias y
los nifios del nivel —1.

La profesora Laura, luego de una intervencion de Ana Milagros, me comenta.

Profesora: «Ana es mi nivel —1. Ana es mi nivel =1».

En el marco del fenomeno ECE, las nifias y los nifios que presentan dificultades por factores propios o por
el factor de ensefianza se convierten en un problema desde el punto de vista de las docentes. No sucede
necesariamente lo mismo con las estudiantes con discapacidad, porque ellas no participan de la ECE.

Sin embargo, la presencia de nifias y nifios con discapacidad en las aulas puede representar para algunas
docentes un elemento perturbador porque les demanda mayor tiempo y atencion o porque puede generar
interrupciones y contratiempos imprevistos en el aula. En esa lineg, la profesora Reina, del colegio C de
Moguegua, nos explica:

«La inica que tengo es mi nifia con discapacidad. Yo quisiera. Me da pena no poder
ayudarla. Siyo tuviera el tiempo para poder ayudarle, la ayudaria. Por la misma situacién
de que también nos dicen: las evaluaciones».

Esta docente, precisamente, sefiala que le plantean ocuparse menos de esta nifia porque tiene que preocuparse
por aquellas nifias y aquellos nifios que si serdn evaluados y participaran de la ECE.
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Es posible que en las instituciones educativas donde no hay estudiantes con discapacidad haya alguna
especie de filtro en la matricula para evitar que ingresen estudiantes con este tipo de problema.

Afortunadamente, las profesoras de esta investigacion, como hemos explicado al analizar la competencia
3 referida al clima de aprendizaje en el aula, tienen una actitud socioemocionalmente positiva hacia sus
nifios y sus nifias con discapacidad. Pero sus problemas en relacion con la atencion de estas estudiantes
son varios; sefialaremos tres que consideramos importantes.

El primero es que no tienen idea sobre las posibilidades de aprendizaje de estas nifias y estos nifios que,
sobre todo, tienen una discapacidad intelectual. Esto se constata, por ejemplo, en el caso de Joselyn, quien
es una nifia del aula de la profesora Jazmin del colegio A del Cusco. A través de las interacciones personales
con ella, constatamos que tiene muchas habilidades.

La profesora Jazmin estd trabajando con sus nifias y nifios el bingo de las frutas. Joselyn
no participa de la actividad.

Yo apoyo a Joselyn (que se escribe Yoshelyne). Ella, con un poquito de mi apoyo, identifica
todos los nombres de las frutas que dicta su profesora y que estan escritas en el BINGO.

Pero, aparentemente, la profesora no tiene muchas expectativas con respecto a ella. Suele darle tareas
vinculadas a la sesion que estd desarrollando con sus demds compaiieras, pero con muy baja demanda
cognitiva. La misma nifia parece haber interiorizado que no tiene ciertas habilidades.

Mientras que sus compaiieros leen un texto, Joselyn viene corriendo hacia mi, me mira
a los ojos y me dice:

Joselyn: «No “sabo” leer».

En sequndo lugar, las profesoras no se proponen metas personalizadas para sus nifias y nifios con disca-
pacidad. En la medida en que desconocen sus posibilidades cognitivas, porque no saben como explorarlas
0 no se dan el tiempo suficiente para ello, tampoco pueden proponerse metas. En el aula de la profesora
Reina, del colegio C de Moquegua, registramos la siguiente situacion:

Las nifas y los nifios trabajan en grupo una situacion en Matemdticas de estadistica con
relacién a sus frutas favoritas. En el grupo 4 hay una nifa con discapacidad. Ella solo
observa. Solo al final, la profesora le dice que pinte: Tt sf puedes pintar. (;O sea, cree
que lo tnico que puede hacer esta nifa es pintar?).
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Algo similar ocurre en el aula de la profesora Jazmin del colegio A del Cusco. Mientras sus nifias y nifios
leen en silencio su novela del mes:

La profesora se sienta con Joselyn. La pone en sus rodillas. Ella masca su chicle y observa
hacia el libro que la profesora mantiene abierto, pero sin prestar atencion. La profesora
podria leetle la historia, pero no lo hace. (;Qué sentido tiene tenerla alli sentada?).

La profesora Delia, del colegio B del Cusco, dedica mds tiempo y atencion a José Maria, su nifio con disca-
pacidad. Nunca olvida dejarle alguna tarea. Interactia mds con él.

La profesora Delia le da como tarea a José Marfa que recorte unos cartelitos con los
nombres de los meses mientras sus compaiieros trabajan con su Cuaderno de Trabajo
sobre el mismo tema. José Marfa recorta en su sitio con dificultad, pero con decisién. Sus
manos le tiemblan. Hace un gran esfuerzo para usar la tijera. Cuando termina de cortar,
pega los carteles en su cuaderno.

Pero a pesar de este esfuerzo, la profesora Delia del colegio B del Cusco también presenta los mismos
problemas que sus colegas de las otras escuelas. Lo interesante y positivo es que muchas veces hace que
los compafieros de José Maria lo ayuden en algunas tareas.

La profesora le ha pedido a Eduardo que ayude a José Marfa. Es increible. Eduardo, que
es tan inquieto, ayuda con mucha paciencia y atencién a su compafiero a escribir sobre
el modelo de palabras que ha proporcionado la profesora. Eduardo termina haciéndole
casi todo el trabajo a José Maria.

Nifo (acusa): «Profesora, Eduardo estd haciéndole al pequeiiiton.
Profesora: «Yo le he pedido que, por favor, ayude a su companeron.

(La profesora no le explica a Eduardo que no debe hacerle el trabajo sino solo ayudarlo).

En tercer lugar, las profesoras no conocen estrategias adecuadas para ensefiarles a estos nifios y nifias. Y
fampoco se aventuran o dedican tiempo a disefiar o crear estrategias con el fin de, por lo menos, tantear
si funcionan o no con ellas.

La profesora Reina le da a su nifia con discapacidad unas planas para que copie. Eso le
toma tiempo. La nifia trabaja con serenidad. Se pone contenta cuando tiene algo que
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hacer. (Parece darse cuenta de que es atendida y que, ademds, puede hacer cosas, como
sus otras companeras).

En el aula de la profesora Adela, del colegio A de Ucayali, estudia Cesia, una nifia que usa silla de ruedas.
La profesora Adela no hace absolutamente nada diferente para atenderla. En realidad, Cesia no necesita
apoyo alguno para las labores de cardcter cognitivo. Pero cuando se realizan actividades de cardcter corporal,
como en las clases de Educacion Fisica o en la preparacion del baile para la fiesta de San Juan, la profesora
tampoco hace algo para incorporar a su nifia en ese tipo de actividades.

Durante el ensayo de baile, Cesia se mueve en su silla de ruedas. Yo le pregunto a la
profesora por qué Cesia no forma parte del elenco de baile. La profesora Adela reacciona
con sorpresa y me mira extrafiada. Yo le digo que es posible bailar en silla de ruedas, pero
la profesora solo me mira con incredulidad.

Efectivamente, también en el caso de una nifia con discapacidad fisica, la profesora desconoce las posibilida-
des de movimiento de su pequefia, las metas que podria plantearle y las estrategias necesarias para lograrlas.

En general, las profesoras les proporcionan a sus estudiantes con discapacidad tareas que cumplen la funcin
de ocupar su tiempo, pues estas carecen de un propésito especifico. Sobre todo, planas o actividades de
aprestamiento que corresponden a nifias y nifios de Educacion Inicial.

La ECE ha generado un clima desfavorable para la inclusion. Las nifias y los nifios con discapacidad no son
tomados en cuenta en la prueba y eso los coloca en una situacion de vulnerabilidad y exclusion. Un o una
estudiante con discapacidad demanda tiempo y atencion.

En el caso del Cusco, asi como las profesoras resaltan por generar un clima de acogida y de integracion,
también dedican algunos minutos al dia para dejarles tareas.

En otras aulas, las nifias y los nifios con dificultades, pero sin discapacidad alguna, son, en algunos casos,
estimulados positivamente para que salgan adelante, como hace muy bien la profesora Laura de la escuela
A de Moquegua. En otros casos son atendidos personalmente por la profesora de aula, como lo hace la
profesora Adela del colegio C de Ucayali fuera del horario de clase. Puede ocurrir también que se conviertan
en materia de atencion para las clases de reforzamiento de Soporte Pedagdgico. Pero, en algunos casos,
como sucede con la profesora Gaby del colegio B de Ucayali, son dejados de lado en clase. Ni siquiera se
aprovecha la presencia de una auxiliar en este caso para brindarles atencion a estos nifios y estas nifias.
Suele ocurrir que las profesoras se sienten desarmadas para enfrentar estas situaciones, como sucede con la
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profesora Amelia del colegio B de Moguegua, quien solo se desconcierta ante una nifia que por lo general
no hace nada.

En el aula de la profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, estudia Ruth Nayda, una nifia quechua-hablante
que, obviamente, fiene dificultades para involucrarse en el trabajo de aula. Siempre se atrasa con las
actividades y no comprende.

Entran en el aula y la profesora Jazmin les dicta palabras que deben encontrar en la
lectura rdpidamente.

Profesora: «En la pagina 24».

Pasan luego a la siguiente pgina y a la siguiente. La profesora dicta rdpidamente. Ruth
Nayda no puede encontrar las palabras. A Joselyn, la profesora le sefiala las palabras para
que marque.

Finalmente, Ruth Nayda fue considerada una nifia fronteriza, aunque nosotros creemos que el problema
con ella era bdsicamente de naturaleza lingiistica y cultural.

Profesora: «Al iltimo nos enteramos que habia tres nifios fronterizos y que habia muchos
problemas en casa. Con Ruth Nayda no se logrd. Ha estado con dificultades siempre. Es
una nifia fronteriza. Bueno... habla también. Se expresa también en quechua. Me habla
bien, pero es que la mamd y el papd no ayudan en nada porque son iletrados. Entonces,
después mds o menos noviembre se mandd a evaluarse a SAANEE y dijeron que son
fronterizos los nifios. Eso es lo que nos ha llegado de informe».

En contextos bilingiies como el del Cusco, es probable que esta situacion se repita constantemente. Se con-
funden problemas generados por la falta de atencion a la diversidad cultural con problemas de aprendizaje
0, incluso, como en este caso, con dificultades de naturaleza intelectual.






CAPITULO VII
Evaluacion

COMPETENCIA 5. Evalia permanentemente el aprendizaje de acuerdo
a los objetivos institucionales previstos, para tomar decisiones y
retroalimentar a sus estudiantes y a la comunidad educativa, teniendo
en cuenta las diferencias individuales y contextos culturales.

La evaluacion ha sido por largo tiempo el Gltimo vagon del tren de la educacion en todos los niveles del
sistema. Desde el lado del profesorado, nos habiamos conformado con una vision que la equiparaba a la
calificacion que se merecian las estudiantes por sus logros de aprendizaje, y que la consideraba, en térmi-
nos generales, como el mecanismo que deferminaba la promocion de un grado a otro. Pero en el curriculo
oculto, la evaluacion era, también, un medio para ejercer el poder sobre el estudiantado y un mecanismo
de control y de disciplina.

La evaluacion, podriamos agregar, no tenia nada que ver con una infencion de mejora de los aprendizajes
de las estudiantes, sino con la formulacion de un juicio sobre los aprendizajes y, en el peor de los casos,
sobre las nifias y los nifios. Las estudiantes no sabian ni entendian por qué obtenian una mala nota. Las
evaluaciones no les ayudaban a comprender por qué habian salido mal en una prueba, cudles eran sus
dificultades, qué podian hacer para mejorar o si tenian posibilidades para conseguir mejores logros. Las
evaluaciones solo les comunicaban, de manera drdstica, si sabian o no sabian. En ofras palabras, si eran
competentes o no, inteligentes o no.

Por eso, la evaluacion ejercia una enorme influencia sobre la valoracion que las nifias y los nifios construian
de si mismos y podia afectar enormemente su autoestima. De ahi que, muchas veces, la evaluacion defer-
minara el interés y la motivacion de las estudiantes hacia el estudio.
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Por otro lado, tampoco involucraba a las mismas docentes. Ante los resultados de sus estudiantes, ellas no
se cwestionaban sus formas de ensefianza, su mefodologia, sus actitudes hacia las estudiantes o la validez
de sus instrumentos de evaluacion. La responsabilidad sobre los resultados de aprendizaje era atribuida,
exclusivamente, al estudiantado. Las profesoras cumplian con ensefiar. Eran las estudiantes quienes no
aprendian. Las razones para explicar las dificultades de estas Gltimas para aprender eran asociadas a la
falta de aprestamiento o al contar con los prerrequisitos del grado anterior, a sus condiciones nutricionales,
a la disfuncionalidad de las familias, al bajo nivel cultural de madres y padres, a las precarias condiciones
de la escuela o al desinterés y desatencion de las propias nifias y los propios nifios.

En el mejor de los casos, cierto sector minoritario de docentes veia la evaluacion como un proceso técnico
ligado fundamentalmente al manejo de procedimientos e instrumentos que les permitian conocer cudnto
habian aprendido sus estudiantes.

Sin embargo, durante el colapso educativo la evaluacion como proceso perdi6, ademds, toda caracteristica
de formalidad en el sentido de desconocerse no solo sus tipos, sus procedimientos e instrumentos; también
aparecieron serias dudas sobre qué criterios emplear para garantizar, por lo menos, algn nivel de confio-
bilidad. En otras palabras, la evaluacion en sentido estricto casi desaparecio.

Las nifias y los nifios son sometidos a constantes evaluaciones durante el afio escolar. Esta prdctica estd
generando formas de ver, enfender y hacer evaluacion que tiene determinadas caracteristicas que deve-
laremos en el desarrollo de esta seccion. Pero queremos resaltar que los efectos de los nuevos discursos y
prdcticas evaluativas en el aula a partir del uso de un modelo de evaluacion tipo ECE estan construyendo
nuevos sentidos de la evaluacion que afectan nuestras formas de entender el conocimiento, el aprendizaje
v la educacion. Las consecuencias de ellos son, por lo tanto, enormes, y merecen una reflexion profunda.

La intensa actividad evaluativa que se desarrolla hoy en las aulas contrasta con la ausencia de evaluaciones
0 con la precariedad de aquellas que se aplicaban hace unos nueve o diez afios en las escuelas poblicas.
Entonces se constataba que las docentes no evaluaban realmente a sus estudiantes, o utilizaban formas e
instrumentos de evaluacion que no permitian recoger objetivamente el rendimiento de estos. El diagndstico
de la educacion peruana de 1993 arrojo esta informacion, y el PLANCAD incorpord la evaluacion como uno
de sus temas centrales, aunque sin mayor éxito. Con esto no estamos afirmando que las practicas evaluativas
de hoy son buenas. Tienen su lado positivo y su lado negativo.

Cierfamente, esta situacion problemdtica de la evaluacion en el aula ha seguido constatdndose por medio de
diagnasticos y estudios. Pero también se ha reconocido que la formacion de las y los docentes no desarrollaba
las competencias necesarias para evaluar. Los propios procesos de formacion continua no abordaban el tema
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de la evaluacion. En realidad, lo evadian. Las docentes pedian insistentemente que se incorporaran temas de
evaluacion en las capacitaciones. Las capacitadoras solian incluirlos en la parte final de los talleres, y casi
nunca se lograba desarrollar por falta de tiempo. Ante eso, las capacitadoras respiraban aliviadas porque
ellas mismas no se sentian suficientemente preparadas en el campo de la evaluacion.

La evaluacion era un terreno escasamente explorado y poco conocido en nuestro pais. Su apropiacion, en
el mejor de los casos, se restringia a un dominio de un lenguaie especializado, de tipos de evaluacion y de
instrumentos (en la actualidad, esto no ha cambiado mucho en cierto sentido). Se encontraba poca referencia
a sus propdsitos, a su relevancia como parte inherente de los procesos pedagagicos, a su importancia para
la mejora de los aprendizajes, a la rica disponibilidad de recursos evaluativos o a cuestiones relativas al
poder y la evaluacion.

Solo con la aparicion de la ECE la evaluacion empieza a convertirse, progresivamente, en un tema relevante
en nuestro dmbito educativo, en una acepcion muy particular y con las restricciones que genera tomar como
referente a la ECE porque, como sabemos, esta prueba es una evaluacion de sistema y a gran escala de
cardcter externo que, en principio, no debe utilizarse en el aula como si pudiera sustituir una evaluacion
formativa. A pesar de ello, la ECE ha levantado el tema de la evaluacion —o una forma especifica de ella—
COMO Nunca anfes.

A diferencia de lo que sucede en nuestro contexto nacional, a nivel mundial el campo de la evaluacion se
ha desarrollado amplia y profundamente, desde diferentes perspectivas y en distintas direcciones gracias a
la investigacion. Por eso, hoy confamos con enfoques, teorias y modelos que enfatizan diferentes aspectos
de la evaluacion y responden a distintas necesidades de diversos niveles de los sistemas educativos.

En la actualidad, las teorias y modelos de evaluacion en el ambito del aula enfatizan que ella tiene como propdsito
contribuir, precisamente, a que las nifias y los nifios aprendan. Esto representa una ruptura con el paradigma de
la evaluacion centrado en la valoracion y el juicio docente. La evaluacion estd orientada a garantizar que ningln
nifio o nifia se quede sin aprender. Este cambio de paradigma ha producido un desplazamiento en el objeto
de la evaluacion. No solo se someten a ella los procesos y logros de aprendizaje de las y los estudiantes, sino
también los procesos de ensefianza del profesorado, en la medida en que se entiende que al ser la ensefianza
el principal factor que promueve el aprendizaje, es necesario evaluar en qué medida las diversas metodologias
y técnicas de enseianza que emplea el profesorado favorecen o no el aprendizaje.

Como se ha venido sefialando con insistencia, un hecho innegable que se evidencia hoy en las escuelas y,
especificamente, en el sequndo grado de Primaria, es la proliferacion de la aplicacion de pruebas tipo ECE
en las aulas. La directora del colegio A de Moquegua nos cuenta:
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«Estamos aplicando también las pruebas a nivel institucional, las pruebas tipo ECE. A
nivel de aula se vienen aplicando constantemente, pero a nivel de institucién van a ser
tres durante el afo. Todas sus preguntas van relacionadas al tipo de preguntas de la ECE».

En la mayoria de instituciones de esta investigacion hay una preocupacion por intensificar y sofisticar el
desarrollo de este tipo de pruebas:

«Queremos tener el vaciado de todas las evaluaciones censales en un software para el
proximo afio. Eso queremos hacerlo: tener todas las evaluaciones que se han venido
aplicando durante estos afios para que los tengamos en forma virtual ;no? Y va a ser mds
accesible para que los chicos puedan practicar.

En este colegio moqueguano, al igual que en algunas ofras instituciones educativas como los colegios A
del Cusco y de Ucayali, asi como en el colegio B de Moquegua, la direccion o la subdireccion se encarga de
sistematizar los resultados de las evaluaciones institucionales tipo ECE:

«Bien, nosotros tenemos dos reportes ya, dos consolidados. Un primer consolidado que
hemos tenido del primer trimestre. Hemos hecho un vaciado para ver cudntos nifios han
alcanzado distintos niveles de logro ;no? Hay nifios que estdn con A, B, C. Otro reporte
también tenemos consolidado de la evaluacién que la institucion educativa ha aplicado.
Hemos hecho un comparativo del resultado tanto de las evaluaciones trimestrales y ya
tenemos visualizado ya cudntos alumnos tenemos en el nivel 1, en el nivel -1, 1 y nivel 2.
De tal manera que estamos viendo cudntos alumnos tenemos en cada grado que necesitan
la atencién en cuanto a Comunicacidn, en cuanto a Matematicas ;n0? Tanto es asi que
tenemos 19 alumnos en segundo grado que requieren esa atencion. Y esa atencién la
vamos a venir a ofrecer ahora a partir de hoy dia. Y se tiene programado. El dfa de hoy se
inicia. Iba a empezar la semana pasada, pero hoy dia empiezan los nifios con ese trabajo
;n0? de complementacion y refuerzo para esos nifios que requieren atenciony.

La evaluacion, entonces, para cumplir con este propdsito sefialado, debe recoger informacion sobre como
ensefian las docentes y como estdn aprendiendo las nifias y los nifios. Las maestras y maestros deben brindar,
a partir de la evaluacion, retroalimentacion en forma descriptiva, precisa y oportuna. Deben identificar las
fortalezas y debilidades de las y los estudiantes, para estar en capacidad de brindarles el soporte y el estimulo
que requieren para sequir avanzando. Deben ayudar al aprendiz a tomar consciencia de sus procesos de
aprendizaje y ganar mayor autonomia en ellos. Y deben brindar sequndas oportunidades para que las y los
estudiantes demuestren que, después de recibir las orientaciones y refuerzos adecuados, han aprendido.
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Para que esfo sea posible, debe quedar claro que una evaluacion pedagdgicamente potente depende de
un conocimiento pedagdgico igualmente potente. Si las profesoras no conocemos en profundidad las dis-
ciplinas que ensefiamos; si no sabemos como se desarrolla el aprendizaje en cada una de esas disciplinas;
si ignoramos cudles son las rutas que sigue el proceso de aprendizaje; si no tenemos claridad sobre cudles
son las dificultades mds comunes que enfrentan las nifias y los nifios en el aprendizaje; y si no conocemos
enfoques, estrategias y recursos para acompaiiar y fortalecer ese proceso de aprendizaje, entonces la eva-
luacion formativa pierde todo sentido, porque sin todo este conocimiento no podremos hacer nada porque
no sabremos como recoger la informacion que requerimos para ayudar a las nifias y los nifios ni podremos
plantear alternativas apropiadas para apoyarlos.

La competencia sobre evaluacion que se presenta en el MBDD asume parcialmente esta nueva vision. Sin
embargo, no logra profundizar en los desempefios que proponen algunos aspectos relevantes del nuevo
paradigma y, por el contrario, enfatiza la dimension técnica de la evaluacion, aludiendo a las otras dimen-
siones de forma muy genérica en el enunciado de la competencia. Esto, obviamente, resulta insuficiente.
Y, por ello, asumiremos para nuestro andlisis de las practicas docentes de las profesoras investigadas una
referencia mds amplia y rica de la evaluacion que hemos precisado en los parrafos anteriores.

Finalmente, insistimos en sefialar que la evaluacion formativa no es solo una responsabilidad de las
escuelas, las aulas y las profesoras. Le corresponde también al Minedu desarrollar politicas de evaluacion
formativa. Y esta responsabilidad ha estado ausente en aquellas direcciones ministeriales que han debido
tenerla como una tarea prioritaria.

Desempeiio 25. Utiliza diversos modos y técnicas que permiten evaluar en forma
diferenciada los aprendizajes esperados, de acuerdo al estilo de aprendizaje de
los estudiantes.

El fenomeno ECE ha instalado una forma de evaluacion Gnica en las aulas. Las pruebas que predominan
en el aula son las pruebas modelo ECE.

La profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, afirma:
«Mayormente trabajamos sumativa porque es que nos piden ese tipo de pruebas también.

Como estamos en segundo, necesariamente, tenemos que hacer las sumativas y las de
proceso casi no, casi nunca.
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«Nos piden» alude al Minedu, a las acompaiiantes pedagdgicas, a la direccion de la institucion educativa.
Pero las profesoras también lo hacen por conviccion propia. Consideran que la aplicacion de este tipo de
pruebas contribuye a la obtencion de buenos resultados en lo ECE.

En algunas escuelas, las profesoras de sequndo grado han hecho compendios con todas las pruebas que han
sido tomadas en las ECE durante todos los afios. De alli sacan las pruebas que toman a sus estudiantes. En
el colegio B de Ucayali también s ha trabajado en esa direccion. Su directora nos dice:

«Las profesoras han tenido la iniciativa de recopilar todas las evaluaciones censales ante-
riores y hacer como un cuaderno de trabajo. Asi pueden practicar mejor.

Pero también hay instituciones que disefian sus propias pruebas, como el colegio A de Ucayali o el colegio
B de Moquegua. En esos casos, es la direccion la que asume la elaboracion de las pruebas. Y, por supuesto,
hay docentes que seleccionan pruebas por cuenta propia y las aplican a sus nifias y nifios.

«La mejor formula en la aplicacion de pruebas tipo ECE es la que siguen colegios como los dos que hemos
mencionado en el parrafo anterior, porque en ellos las pruebas son disefiadas considerando los aprendizajes
que estdn siendo desarrollados en el aula.

Por ¢l contrario, quienes aplican pruebas de la ECE de afos anteriores u ofras pruebas con el mismo
formato tomadas de otras fuentes, en realidad no evalan estrictamente aquello que ya ha sido trabajado
por las estudiantes. Las pruebas pueden incluir contenidos de aprendizaje que, cierfamente, corresponden
al grado pero que todavia no han sido trabajados en clase. Por esta razon, los resultados de estas pruebas
no revelan necesariamente lo que las nifias y los nifios han aprendido y, por lo tanto, pueden dar lugar a
interpretaciones equivocadas.

Nos parece relevante aclarar que, aunque se sefiala que la ECE ha influido en que la evaluacion formativa
desaparezca de las aulas, esta opinion carece de fundamento. La evaluacion formativa jamds estuvo pre-
sente en las aulas de las escuelas publicas. Y, sequramente, tampoco en la mayoria de escuelas privadas.
La evaluacion formativa es conocida como la evaluacion para el aprendizaje. Su propdsito consiste en
determinar como se estd desarrollado el aprendizaje en las estudiantes y qué soporte requieren de sus
docentes. Esta intencion ha estado lejana de la actividad docente durante la etapa previa, durante y después
del colapso educativo. Ya hemos sefialado hacia donde ha estado orientada la evaluacion.

Aun hoy, en el marco del fenomeno ECE, la evaluacion formativa no ingresa en las aulas. Y no ha ingresado
porque no se ha comprendido su importancia y su necesidad, ni se han creado las condiciones para hacerlo.
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Por otro lado, aunque la inexistencia de las evaluaciones formativas no sea un hecho causado por el fe-
némeno ECE, la introduccion de estas pruebas en la dindmica de las aulas si ha afectado en gran medida
este desemperio docente. Esto se debe a que las profesoras se concentran excesivamente en este tipo de
evaluacion con la creencia de que asi logrardn que sus nifias y nifios mejoren sus resultados en la evalua-
cion censal; lo cual ha llevado a eliminar cualquier posibilidad de aplicar evaluaciones diferenciadas a sus
estudiantes, atendiendo a sus diferentes estilos de aprendizaje. De este modo, el fenomeno ECE ha venido
a reforzar y reproducir esta vieja practica evaluativa, propia de la etapa del colapso educativo, que es la
evaluacion homogénea para todas y todos los estudiantes. Todas las nifias y todos los nifios son cortados
con la misma tijera. Se les aplican los mismos procedimientos e instrumentos de evaluacion. No se toman en
consideracion ni sus ritmos ni sus estilos de aprendizaje ni sus diversas inteligencias. Tampoco se considera
si tienen alguna discapacidad o algin problema de aprendizaje o de conducta.

En efecto, la ECE como prueba estandarizada se aplica a todas las estudiantes por igual. Y al transformarse
también en el formato generalizado de las fichas de trabajo influye, a nuestro juicio, de manera importante
en que las nifias y los nifios que se ubican en los niveles 1y, especialmente, —1, no puedan progresar en
sus aprendizajes. De hecho, las caracteristicas de pruebas y fichas de trabajo tipo ECE como estrategia para
el desarrollo de aprendizaje se acomoda a estudiantes con determinado fipo de inteligencia; pero para ofro
gran grupo de nifias y nifios, no les facilita el aprendizaje.

Las evaluaciones estandarizadas llevadas al terreno del aula como evaluaciones Gnicas y confinuas no hacen
sino atentar contra uno de los principios mds reconocidos y valiosos de las escuelas del siglo XXI: la atencion
ala diversidad. En efecto, desde distintos enfoques pedagagicos este principio es considerado como esencial
para garantizar los aprendizajes de todas las nifias y todos los nifios. La dltima conferencia infernacional
de educacion, celebrada en Incheon (Corea) en el afio 2015, ha definido la educacion de este siglo como
educacion inclusiva. En otras palabras, lo que se nos estd diciendo es que la inclusion no es una caracteristica
de la educacion contempordnea, sino parte constitutiva de ella. Estd en su naturaleza y en su esencia:

La inclusion y la equidad en la educacion y a través de ella son la piedra angular de una agenda
de la educacion transformadora, y por consiguiente nos comprometemos a hacer frente a todas las
formas de exclusion y marginacion, las disparidades y las desigualdades en el acceso, la partici-
pacion y los resultados de aprendizaje. Ninguna meta educativa deberia considerarse lograda a
menos que se haya logrado para todos. Por lo tanto, nos comprometemos a realizar los cambios
necesarios en las politicas de educacion y a centrar nuestros esfuerzos en los mds desfavorecidos,
especialmente aquellos con discapacidad, para velar por que nadie se quede atrds. (Declaracion
de Incheon, 2015: 7)
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Y, en ese sentido, se plantea como objetivo general del Marco de Accion de Incheon: «Garantizar una edu-
cacion inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos».

El uso de la ECE como tipo de evaluacion exclusiva y excluyente representa un retroceso desde una pers-
pectiva de educacion para todas y todos. Sin embargo, de alguna manera, ciertas practicas de ensefianza
docente que atienden los procesos pedagdgicos actian como un pequefio contrapeso para esta concepcion
predominante en el aula.

Algunas profesoras no admiten que sean las evaluaciones tipo ECE las que predominan en sus aulas y
aseveran que utilizan otros tipos y ofras técnicas. La profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, dice:

«Bueno, no es la tinica forma de evaluacién, porque revisamos los cuadernos, los ejercicios
que vamos trabajando, sus cuadernos de trabajo. O sea, todo un conjunto; y que hacemos
durante, porque puede suceder que un nifio dé una evaluacién y lo dé mal, pero durante
todo el desarrollo, durante todo el proceso ese nifio ha trabajado, sala, hacfa las cosas ;no?».

Lo cierto es que, en la prdctica, son las evaluaciones tipo ECE las que se aplican. Y, si somos rigurosos, es
la Gnica evaluacion que puede catalogarse como tal en términos formales. Mds adelante veremos si las
pruebas fipo ECE cumplen también con los demds criterios que indicaremos en breve.

Afirmaciones como las de la profesora del colegio A del Cusco parecen remitimos mds a una idea que nos es
instalada en nuestra formacion inicial a todas las profesoras y que sefiala que «la evaluacion es permanentey.
La profesora Delia, del colegio B del Cusco, nos explica:

«Yo creo que la evaluacion se aplica en todo momento, no solamente la sumativa. En el
mismo desarrollo td ves. Si, es todo el tiempo. Desde el inicio, al ver a un nifio cémo
participa ;no? Desde ahi... al hacer, por ejemplo, saberes previos i este... lanzas las inte-
rrogantes o reto a todos y ves ;no? quién, quién este... participa, a ver como se expresa.
Ya puedes ver.

La evaluacion permanente es una bonita expresion sin ninguna resonancia real en nuestra labor de eva-
luacion. Es mds un mito escolar que una realidad. La subdirectora del colegio B de Moguegua recuerda:

«Antes todos los dias hacfamos evaluacion permanente y ya un dia me decia: “Voy
a evaluar, a ver qué estd pasando”. Y, en esa evaluacién, se habian olvidado. Mira, se
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habfan olvidado. Y habia que retomar. Es mejor evaluar permanentemente, pero una
evaluacion estructurada, que no sea una evaluacion de “pasd, paso, pasd” y bueno ;no?
Todo el mundo pasa y no es asi tampoco. Hay que ver si se ha logrado lo que uno ha
planificado ;no? Eso es».

La evaluacion no es permanente. No puede serlo. Esimposible atender permanentemente la evaluacion. Tiene
su momento. La profesora debe concentrarse en ello. La evaluacion es, ademds, intencionada. No es casual,
ni espontdnea, ni superficial. Y para ser intencionada tiene que planificarse y cumplir con determinados
criterios. Si no tengo claro qué evalto, no hay evaluacion. Si no tengo instrumentos, no hay evaluacion.
Si no registro lo que evalGo, no hay evaluacion. Si no sistematizo la informacion de los resultados, no hay
evaluacion. Si no analizo y reflexiono sobre los resultados, no hay evaluacion. Si no tomo medidas a partir
de los resultados, no hay evaluacion. Si no retroalimento a mis estudiantes, no hay evaluacion. Y si no
comparfo la informacion que produzco a partir de los resultados, tampoco hay evaluacion. Asi de simple.
Asi de complejo.

De hecho, también las Sesiones de Aprendizaie del Minedu proponen la lista de cotejo como un instrumento
permanente de evaluacion. Sin embargo, en la prdctica, el uso de este y otros procedimientos e instrumentos
presenta tantas deficiencias y debilidades que terminan siendo practicas evaluativas pobres que no cumplen
ninguna funcion. La profesora Vania, del colegio C del Cusco, es una de las que mejor utiliza las listas de
cotejo de las sesiones de aprendizaje del Minedu:

«Le hago el vaciado en la casa, el vaciado en la casa en el registro y voy vaciando. Hago una
reconstruccién de todo lo que hemos hecho bien, Marfa Fernanda asi, este Diana, Marco,
Ronaldo... ;Qué le falta? Entonces, voy haciendo el vaciado. Utilizo lo que son los checks,
utilizo lo que son el aspa y la equis: logrado, todavia le falta, no logré. Voy haciendo el
vaciado en el registro de acuerdo a los indicadores. Utilizo este formato que yo tengo y
luego el vaciado de Matemdticas ya... (Me muestra los registros). Yo utilizo un formato
como este, pero obviamente que aqui le coloco el indicador que voy a trabajar. Entonces,
hago el vaciado y alli le voy poniendo. Pongo el drea, la competencia, los indicadores a
evaluar, aqui, los indicadores a evaluar que voy haciendo en la casa para ya en la tarde
poder hacer el vaciado. Con cada sesion. Pero a veces no todos los dias. Pero me acuerdo.

La profesora Vania, del colegio C del Cusco, cree que con este procedimiento y con ayuda de su memoria
puede tener una vision clara del desempeio de sus estudiantes, pero es complicado que pueda hacerlo con
la precision necesaria.
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«Obviamente, el maestro tiene cerebro de elefante. (Risas). Y me acuerdo y sé quiénes
necesitan mas apoyo y quiénes no».

En general, las prdcticas evaluativas de las profesoras nos recuerdan las practicas predominantes en la etapa
de colapso educativo, como el uso de procedimientos de evaluacion técnicamente pobres e irrelevantes.
Estas prdcticas se caracterizan por la relacion poco precisa entre los procedimientos de evaluacion y los
aprendizajes que se pretende evaluar. Suelen carecer de criferios para definir los procedimientos y para la
construccion de las pruebas. Tienen poca capacidad de recoger informacion sobre los aprendizajes logrados.

En efecto, cuando las profesoras aluden a otras formas de evaluacion que aplican en sus clases, describen
prdcticas evaluativas muy débiles que nosotros también hemos observado y que corresponde incluir en esta
prdctica de uso de procedimientos de evaluacion técnicamente pobres e irrelevantes. A continuacion ponemos
un ejemplo de lo observado en las aulas:

La profesora Adela termina la actividad de su clase sobre algunos tipos de textos escritos
y desarrolla el cierre de la actividad.

Profesora: «Ahora voy a repartir las hojas y van a escribir las palabras que reconocieron.
Una pequena evaluaciény.

(La evaluacién deberfa ser sobre el reconocimiento de estos tipos de texto. No tiene
relacién con la actividad).

La profesora retira los papelotes.
Nifa: «;Una palabra nomas?».
Profesora: «Varias. jCuanto més palabras, mejorh.

Las y los estudiantes hacen una muralla en su sitio con sus cuadernos para que nadie se
copie. La profesora reparte hojas para que las estudiantes trabajen. (La profesora no ha
dado indicaciones precisas sobre la tarea).

Profesora: «Ahora quiero lo mds importante [...] ;qué dije lo que vamos a hacer? ;Ya estd
escrito su nombre? A ver, quiero ver. ;TU NOMBRE! (bis, bis) ;LETRAS GRANDES!
Ahora una vez que han hecho su nombre, van a escribir las palabras que recuerdan. Uno,

dos, tres. NUMERANDO».
(La docente usa un timbre de soldado de cuartel).

Un nifio dice algo de Erick.
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Profesora: «No eres honesto (bis, bis). Siéntate bien, Rosmary. Como una dama. Como
una sefiorita. eCémo se sientan las sefioritas?.

Nifa: «;Campana es con ene o con eme?».

Profesora: «Cuando tiene pe... ;es con cudl? [....]. Yo sé que ustedes son stiper inteligentes».
Nifa: «;Biberdn es con be o con uve?.

Profesora: «No me inventen. Yo quiero las palabras de los textos.

Nifo: «Yo solo recuerdo 4 palabras.

Las nifias y los nifios escriben sus palabras. Algunos, apenas 2. Tratan de recordar las
oraciones enteras. Otros escriben palabras, pero escriben muy pocas. Solo una nifa
intenta recordar organizadamente, pero rapidamente abandona su idea. La nifa que ha
escrito oraciones se da cuenta de su error e, inteligentemente, pone comas para separar
las palabras de la oracién.

La profesora no aprovecha para desarrollar habilidades que les permitan recordar las
palabras. Nada. La profesora apura y apura a las nifias y los nifios.

Cuando analizamos esta situacion, nos llama la atencion la falta de coherencia entre lo que se ensefia y lo
que se evalda. La profesora afirma:

«El propésito de mi clase mds que todo es que comprendan el texto que estaba alli. Que
vieran que no solamente hay un tipo de textos, que solamente son las narraciones; que
tenemos otros tipos de textos como las adivinanzas, los trabalenguas, los chistes».

Sin embargo, como evaluacion se les indica a las nifas y los nifios que escriban fodas las palabras que
pueden recordar de los cuatro textos trabajados. No encontramos ninguna conexion entre el propdsito de
la actividad y la evaluacion realizada.

Es evidente que esta evaluacion ni siquiera entra en consideracion para el seguimiento de los aprendizajes
de las nifas y los nifios, porque no se tiene claridad sobre lo que se evalia: émemoria?, éortografia?

Es posible que esto simplemente revele la escasa competencia que tiene la profesora en materia de evaluacion
Y que su practica en este campo esté totalmente ligada a la seleccion de pruebas modelo ECE para realizar
sus evaluaciones, sin las cuales no sabe como dirigir sus esfuerzos. Esto sucede en otra ocasion:
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Parece que la clase ya va a terminar. La profesora estd dando indicaciones y se detiene.
Alza la voz.

Profesora: «<DICTADO, DICTADO.
Algunas nifas y algunos nifios se quejan.
Profesora: «Uno. Colmop.

Algunas nifas y algunos nifios terminan de escribir la palabra y corren hacia su profesora
para que les revise. La profesora continda dictando. Y cada palabra que las nifias y los
nifos escriben, corren para que su profesora les revise inmediatamente.

(Toda esta parte final es cadtica. La profesora los vuelve a llamar para corregirles).

Profesora (grita ansiosa): «Trabalengualy (es parte del dictado). «Répido, répidol, jla
hora nos ganal.

Cada palabra escrita implica una nueva carrera hacia la profesora. (Es una locura. ;Cudl
es el sentido de todo esto? Altera a las nifas y los nifios con todo este alboroto provocado
en vano por ella).

La profesora, como siempre, sigue presionando con el tiempo.
Profesora: «Répido, répido. La hora nos gana.

Las nifias y los nifios escriben ansiosos, excitados, alterados. Terminan y corren velozmente
hacia el pupitre de su profesora para que «les corrijar. Se arma un revuelo alrededor de
la profesora. Le hacen pricticamente un cargamonton. Unos ponen sus cuadernos sobre
los otros. La profesora chequea al vuelo, blandiendo su lapicero como una espada, con
la misma ansiedad que sus estudiantes. (Es imposible que pueda revisar bien los listados
de palabras). Pone checks aquiy all3.

De este registro nos llama especialmente la atencion el ambiente que genera la evaluacion y la forma de
corregir de la docente. Ni la una ni la ofra tienen sentido alguno. Por el contrario, se crea un mal clima
de aprendizaje y, por ofro lado, se hace una revision superficial del dictado. La profesora no toma ningdn
registro sobre los «resultados» que alcanzaron sus estudiantes. Esta evaluacion no tiene ninguna utilidad.
No dice ni aporta nada sobre los aprendizajes de las nifias y los nifios.

Las evaluaciones que las profesoras afirman realizar en sus clases no cumplen con criterios fécnicos serios.
Son las tipicas evaluaciones que las docentes Ilamamos «al ojimetro». No se elaboran ni se aplican con
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rigurosidad. No proporcionan informacion objetiva. Suelen carecer de registros sistemdticos. Se apoyan en
la memoria o, peor, en lo imaginacion de la docente.

Tampoco tienen sentido para las nifias y los nifios. Lo cual nos cuestiona el senfido de estas evaluaciones.

Termina el dictado.

(No entiendo en absoluto el sentido de la actividad).
Les pregunto a unas nifias que se me acercan...
Investigador: «;Para qué han escrito estas palabras?».
Nifa: «No sé».

Nina: «Es para pasar de grado».
La profesora Vania, del colegio Cdel Cusco, nos cuenta sobre las diferentes evaluaciones que realiza en su aula:

«Tenemos en el registro. Evaluamos. Se trabaja con las fichas. Evaluamos los cuadernos.
Observacion directa a través de las interrogantes. Mds que nada con la observacién directa
y con las fichas. Si necesitan més refuerzos, reprogramamos. En mi caso, de acuerdo a
la sesion de clase, vamos evaluando. Ponemos los indicadores y evaluamos. Al final del
trimestre se hace la evaluacion. Nosotros hacemos mds la evaluacién de proceso de todo
lo que vamos trabajando».

En realidad, a lo largo de la observacion de las sesiones no hemos visto a esta ni a ninguna otra docente
hacer anotaciones o registros sobre alguna evaluacion realizada a sus nifias y nifios durante las clases. Ni
siquiera se llenan las listas de cotejo de las Sesiones de Aprendizaje que, dicho sea de paso, presentan
indicadores vagos que hacen dificil cualquier evaluacion.

Hay docentes que dicen que llenan esa informacion luego de las clases, pero no entendemos como podria
la profesora recordar con precision qué estudiante participd, qué respondid y qué tipo de calificacion o
comentario merecia su participacion. Nadie puede tener tan buena memoria como para recordar todos estos
detalles. Por otra parte, aunque es verdad que en la planificacion de las sesiones se toma en cuenta algin
tipo de evaluacion, esta no se cumple.

En general, todas estas prdcticas evaluativas que algunas profesoras afirman realizar tienen severos problemas
de precision, de registro, de sistematizacion y de utilizacion de la informacion.
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La aplicacion de pruebas tipo ECE tiene la virtud, cuando se corresponde con los aprendizajes trabajados
en aula, de ofrecer una evaluacion coherente y consistente. Ademds de permitir identificar con precision
en qué estdn fallando las nifas y los nifos. El problema de fondo reside en como se usa esta evaluacion
recogida, pero identificar los errores es un primer paso.

La profesora Vania, del colegio C del Cusco, dice al respecto:

«La informacién me va a ayudar mucho para reforzar y reformular nuevas estrategias,
nuevos planteamientos y nuevos problemas donde yo pueda llegar con ellos».

Varias docentes, en algdn momento de las observaciones, han tenido esta practica de considerar la evalua-
cion como calificacion y clasificacion. De alguna manera transmiten este concepto a las nifias y los nifios.
La idea de aprobar y desaprobar ronda las aulas. La evaluacion se realiza para poner una nota. La nota,
supuestamente, expresa lo que la o el estudiante sabe o es capaz de hacer. La calificacion que se recibe no
provee informacion cualitativa. La calificacion cumple también un papel de clasificacion, porque al recibir
una nota, la o el estudiante es etiquetado como un buen o un mal estudiante.

La profesora Laura, de la escuela A de Moguegua, es una de las docentes que desarrolla estas prdcticas:

«Ya estamos por pasar a tercero. (Las nifias y los nifios acaban de empezar segundo gra-
do). Estamos prepardndonos para pasar a tercero con calificaciones ptimas. A mi me
gustaria que pasen a tercero con AD. ;Como me voy a sentir como maestra si mis nifos
tienen B, Co».

La profesora plantea a las nifias y los nifios como meta obtener lo maxima calificacion. No les propone qué tienen
que aprender. Ademds, los proyecta a pensar en un tercer grado adn lejano, sin hacer referencia al segundo grado
que apenas estdn empezando. La idea que les transmite a sus nifios y sus nifias es la de escalar: escalar hacia
calificaciones altas, escalar hacia otro grado sin hacerles comprender el propdsito o el significado de esto. A lo
que se le agrega como finalidad que la profesora se sienta bien, que se sienta contenta con sus calificaciones.
Ni siquiera se frata de que las nifias v los nifios se sientan satisfechos con sus logros.

Desempeiio 26. Elabora instrumentos vdlidos para evaluar el avance y logros en el
aprendizaje individual y grupal de los estudiantes.

No hemos podido observar a lo largo del afio escolar 2015 la aplicacion de otros instrumentos de evaluacion
que no sean aquellos que emplean el formato de la ECE. En ese sentido, lo mds cercano a este desempefio
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que hemos visto es a alguna profesora confeccionar, en forma artesanal, evaluaciones semejantes, en su
forma, a la ECE. Decimos confeccionar en vez de «disefiar» porque se construyen estas pruebas con retazos
de ofras. No se crean. Se ensamblan preguntas, tareas y problemas de pruebas ya existentes.

En general, como ya hemos sefialado, se aplican pruebas ECE de afios anteriores o son las direcciones, en
pocos casos, las que las elaboran.

La formulacion de este desempefio, en nuestra opinidn, tiene un sesgo orientado hacia un tipo de evaluacion.
Deberia, a nuestro juicio, aludir también a la evaluacion formativa. Y en ese sentido, podria reformularse en
términos de «para evaluar formativamente los procesos de aprendizaje que estdn desarrollando las nifias
y los nifios, asi como para evaluar el avance y los logros...». Y aun con este agregado deberia afadirse
como finalidad «con el fin de identificar los soportes que requieren para alcanzar los logros esperados».

Efectivamente, los instrumentos de evaluacion también deberian permitir que las docentes puedan iden-
tificar con precision donde tienen mas dificultad las nifias y los nifios. Y eso solo lo pueden hacer con un
conocimiento pedagdgico solido. De ofra manera no estarian en capacidad de saber qué y como evaluar.
Para clarificar lo que decimos, pondremos un ejemplo.

Silas nifias y los nifios estan aprendiendo a «sumar llevando» e identificamos a través de una evaluacion
tipo ECE que fallan en ese item, no me serd suficiente saber en qué se equivocan para saber qué soporte
requieren de mi como docente. Necesitaré indagar en qué radica, especificamente, su dificultad. Y conociendo
cudles son los conocimientos que ya deben haber adquirido y que en la comprension de la nocion de decena
podria esfar el problema, enfonces haré alguna actividad evaluativa para comprobar si, efectivamente, las
nifias y los nifios se han apropiado de esa nocion y podré inferir, si muestran no haberlo logrado, que esa es
la razon por la que no pueden entender ni operar las sumas en las que se debe llevar. Con esta informacion
podré decidir como ayudar a mis estudiantes.

Si nos remitimos Unicamente a las prdcticas evaluativas en uso en las aulas de las escuelas, podemos
decir con respecto a este desempefio que las profesoras no estdn elaborando instrumentos para conocer
los avances y logros de sus estudiantes. Lo que i estdn haciendo es aplicar instrumentos que les permiten
conocer estos avances Y logros cuando las pruebas guardan coherencia con el avance curricular en el aula.

Pero, como ya hemos adelantado, conocer cudles son los errores mds comunes o qué capacidades se desa-
rollan con mds dificultad no basta para saber cémo deben actuar las profesoras.

UACION 319
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Hay docentes que afirman que elaboran sus instrumentos de evaluacion. Es el caso de Delia, del colegio
B del Cusco:

«Hago pruebas abiertas, cerradas, de comprension, de produccion. Me siento habil para
hacerlas y confio en mi. Yo las planifico y las ejecuto. Las hago a partir del indicador
que trabajo. Veo, pues, y contrasto con mi indicador a ver qué he trabajado. ;Ya logré
0 no logrd?.

Esta misma profesora nos dice:

«Tengo un cuaderno auxiliar que, por ejemplo, si pelearon lo anoto, ocurrencias. Algo asi.
Por ejemplo: Josep hasta ahora no aprende a... digamos, a leer correctamente. También
eso lo registro. De acuerdo a lo que estoy avanzando, de manera mds informal, tal vez.

La profesora Vania, del colegio C del Cusco, ve como poco realista pensar en instrumentos mds precisos
para la evaluacion. Nos dice:

«Mire, si es que tendrfa mayor tiempo para poder hacetlo... sentarse, agarrar un cuaderno
donde ponga el nombre del nifio en cada hoja y alli registrar lo que sucedié durante el dia,
como unalista. .. Pero se imagina cudntos cuadernos tendrfa que usar y el tiempo necesario.
O sea, se podria hacer, pero a veces por la utilizacién y el tiempo que tenemos nosotros no
es posible. Ademds, ;qué me piden cuando me piden el registro? El indicador y las notas.
No miran, como se dice, el procedimiento o el proceso. ;Quién lo sabe? Es el maestro».

Pasando a otro aspecto de este desempefio, con respecto a logros de cardcter individual y grupal a los que
se hace referencia, podemos afirmar que las prdcticas evaluativas tipo ECE refuerzan una perspectiva indivi-
dualista de la educacion y de la evaluacion. La ECE estd centrada en una evaluacion de cardcter individual.
Deja de lado la tesis de Vygotsky que plantea que solo en un contexto evaluativo de cardcter cooperativo
podemos realmente conocer las verdaderas capacidades de las nifias y los nifios. Y no es que consideremos
que no debe haber evaluaciones individuales, sino que deberiamos también pensar en como promover
evaluaciones grupales que permitirian una evaluacion desde un enfoque de competencias que la ECE no fiene.
Finalmente, las profesoras consideran que, sistematizando los resultados obtenidos de las evaluaciones, ya
tienen la informacion suficiente como para reorientar su intervencion pedagagica. Esto no es tan simple,
como veremos al analizar el siguiente desempefio.
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Desempeiio 27. Sistematiza los resultados obtenidos en las evaluaciones para la
toma de decisiones y retroalimentacion oportuna.

El andlisis de este desempefio nos aproxima a uno de los aspectos mds importantes de la evaluacion de los
aprendizajes, porque tiene que ver con los usos de la informacion que ella proporciona. En el caso de las
prdcticas de evaluacion de las nueve profesoras implicadas en esta investigacion, por girar estas en tomno
a la ECE, veremos como se sistematizan los resultados de este tipo de evaluacion.

En primer lugar, debemos sefialar que no todas las profesoras sistematizan los resultados de la aplicacion de
las pruebas que aplican en el aula. En algunos casos, debido a una imposibilidad derivada de la cantidad
de pruebas que toman regularmente. Si se aplican con excesiva frecuencia, es comprensible que la profesora
no pueda dedicar todo su tiempo a sistematizar tanta informacion.

En segundo lugar, es necesario aclarar qué se estd entendiendo por sistematizar los resultados obtenidos
y qué informacion nos proporciona una evaluacion tipo ECE. En efecto, una evaluacion de corte sumativo
y diagnastica nos puede indicar en qué estdn fallando nuestras estudiantes, pero no brindar elementos
precisos sobre las razones de esas fallas. Como maximo, podemos especular sobre un conjunto de posibles
razones por las que se producen los errores. Pero eso depende de cudn solido es nuestro saber pedagagico.
En general, la sistematizacion que llevan a cabo nuestras profesoras consiste en determinar en qué items
se comefen la mayoria de errores y establecer una especie de ordenamiento de mayor a menor. En algunos
casos y en ciertas ocasiones, hay profesoras que sacan el porcentaje de nifias y nifios o, en su defecto,
identifican el nimero de estudiantes que cometen tales o cuales errores. En realidad, esta sistematizacion no
permite saber con precision en qué se equivocaron especificamente, sino en qué items fallaron. Es diferente.
Podemos saber en qué items fallan sin saber qué errores cometieron y, menos adn, por qué.

Estos son los limites de la evaluacion sumativa y diagndstica. Nos permite conocer los sintomas, pero no
las causas. Sin embargo, las profesoras actian, en la practica, como si esta informacion fuera suficiente.
Y a partir de ella deciden reprogramar la actividad con las mismas o con nuevas estrategias. La profesora
Delia, del colegio B del Cusco, dice:

«Yo sistematizo las evaluaciones parte a parte, poco a poco. De poco en poco pues. Digamos,
este mes sobre una capacidad. Al otro mes sobre otra capacidad, mds o menos asi. Me es
atil para ver pues en qué situacion estdn los chicos ;no? Y qué capacidades, qué compe-
tencias debo de priorizar. Lo tomo en cuenta para hacer mis otras planificaciones, las que
me faltan, para incluir esas capacidades que no las he logrado o en las que estoy débil. Las
vuelvo a plantear con otras estrategias, con otras situaciones; pero las vuelvo a planifican.
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Hasta alli llegan las profesoras, efectivamente. Lo que no pueden determinar es cudl es el error ni por qué se
produce. Su nivel de competencia evaluativay de conocimiento pedagdgico no les permite llegar a reflexionar
mds alla. Aunque la misma profesora del colegio B del Cusco dice que ella sf se interroga:

«Si, ;por qué no puede o no entiende? ;Qué estoy haciendo mal? Y s es una preocupa-
cion. A mi me preocupa eso éPor qué no puede?, ;por qué no puede interiorizar lo que
le enseno?, ;qué pasa?, ;qué debo hacer?.

A pesar de lo que dice la profesora, creemos que no llega a tener respuestas; pero i se plantea acciones.
Como la mayoria de sus colegas, lo que hace es buscar ofras estrategias que se dirijan al mismo objetivo
0 repetir las que ya desarrollo.

La profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, nos cuenta cémo procede ella:

«Primero revisamos la lista de cotejo para ver qué indicadores hay que reprogramar. Y
veo a qué nifios me los puedo llevar para poder reforzarlos».

La aplicacion frecuente de la prueba tipo ECE permite a las profesoras identificar cudles son los items en los
que fallan las nifias y los nifios. Eso las lleva a reprogramar sesiones de aprendizaje o buscar estrategias
para volver a trabajar esos items.

Hemos sefialado en otro momento que, debido a las acciones que desarrolla la docente fortaleza de la ENSP,
las profesoras han ido dejando lo bisqueda de estrategias y la atencion mds personalizada para las nifias
y nifios con dificultades, porque «de eso se encargan estas profesoras de reforzamiento». De esta manera,
se contribuye al desarrollo de sesiones mas homogéneas y a una educacion menos inclusiva.

La ENSP deberia, por el contrario, promover y fortalecer intervenciones pedagdgicas mds variadas y la atencin
a la diversidad en la misma aula. El mensaje que transmite el soporte pedagdgico no es un mensaje inclusivo.
Esto no significa que las nifias y los nifios que presentan dificultades no requieran un reforzamiento fuera
de su aula. No. Estamos diciendo que las profesoras de aula deben ser las primeras en ensayar y aplicar
estrategias inclusivas en su aula. Deben sentir y saber que es posible trabajar las diferencias en un mismo
espacio y que el trabajo cooperativo entre sus estudiantes es un factor de estimulo para el aprendizaje de
todas y todos. Asi como la atencion de las nifias y los nifios con discapacidad merece la atencion del personal
del SAANEE, pero formando a las docentes de aula para que sepan cémo trabajar con estas estudiantes en
el marco de sus clases regulares.
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La respuesta de las docentes ante la identificacion de las fallas en las pruebas tipo ECE consiste en repetir
actividades o reprogramarlas para desarrollar las capacidades que no se han logrado promover optimamente.
La idea de repetir hasta aprender parece ser una creencia sostenida entre las maestras. La profesora Jazmin,
del colegio A del Cusco, sefiala que las profesoras buscan explicaciones para los resultados que obtienen
las nifias y los nifios:

«Ocurre porque, de repente, no estamos enfatizando bien, que quede bien claro en el
nifo qué es la parte literal e inferencial en todo esto. A medida que vamos detectando
los errores nos vamos reprogramando qué es lo que vamos a ayudar a los nifios, qué hay
que enfatizar para que puedan llegar a ese nively.

Y agrega:

«El problema es que los nifios no estan leyendo fluidamente. Y el nifio por més que lea, lea,
no va a entender lo que estd leyendo. Y lo que tiene que hacer es prestar mucha atencién
y hacer, permanentemente, las lecturas en préctica tanto en la casa como en el colegion.

La profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, nos muestra una reflexion circular que no busca nuevas
respuestas, sino que repite las mismas formulas conocidas: basicamente, repetir las acciones una y ofra
vez. Cae en contradicciones, pero vuelve a repetir lo mismo: no se puede enfender por mds que se repita la
lectura, pero hay que hacer mucha lectura para enfender.

Lo cierto es que hacer esto, es decir, volver a programar las capacidades, funciona hasta cierto punto. No
es la respuesta mas eficiente ni la pedagdgicamente mas acertada; pero ante la carencia de la evaluacion
formativa que permitiria identificar causas y proceder con mds precision, esta respuesta ofrece, al menos,
ciertas satisfacciones. De alguna manera, y especialmente cuando las profesoras utilizan estrategias diferentes
a las que ya han usado, abre otra posibilidad de acceso al conocimiento o al desarrollo de capacidades que
permite a algunas nifias y algunos nifios mds avanzar en su aprendizaje.

E insistimos. No pretendemos legitimar las pruebas tipo ECE en las aulas en sustitucion de una evaluacion
formativa. Afirmamos simplemente, de acuerdo con las evidencias encontradas, que, ante la ausencia de
otras formas de evaluacion, un uso mds reflexivo de los resultados de las evaluaciones tipo ECE puede llevar
a algunas docentes a buscar y probar ofras estrategias metodoldgicas capaces de abrir una oportunidad de
aprendizaje a mas nifias y nifos. Y nos atrevemos a decir que si las profesoras tuvieran claridad solamente
sobre la necesidad de que la reprogramacion de las capacidades implica desarrollar estrategias metodoldgicas
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diferentes a las ya implementadas, y que cuanto mas diferentes es mejor, lograrian que mds estudiantes
aprendan. De esta forma, se estaria aplicando el principio de «fanteo y error» en la ensefianza como una
especie de paliativo.

Un caso especial sobre el uso de la evaluacion y el juicio docente sobre los resultados en las pruebas es lo
que sucedid en el colegio A de Ucayali con la ECE 2015. La profesora Adela, del colegio C de Ucayali, explica
de la siguiente forma el bajon que tuvo en la ECE 2015 en el drea de Comunicacion:

«En el mes de octubre, la directora vino a mi aula y me dijo que mis nifios estaban todavia
mal en Matemticas y que en Comunicacién estaban ya bien. Entonces, ese tltimo mes
antes de la prueba, trabajé mucho Matemiticas. Pero a la hora de la prueba, de la ECE,
mis nifios se habfan olvidado lo de Comunicacién. Eso paso por no trabajar parejo,
Matemdticas y Comunicacién. Entonces tuvieron un bajén en Comunicacién».

Por fijar su atencion solo en los resultados de la ECE, la profesora Adela decidio dedicarse principalmente
al drea de Matemdticas, y dejo de trabajar en Comunicacion. Su decision fue equivocada. Pero lo que se
reveld en los resultados fue que era la ejercitacion la que sostenia y garantizaba mejores resultados en
el drea de Comunicacion. Y que la comprension no habia sido adecuadamente trabajada en esa drea. La
profesora no sacd esta conclusion. Para ella, su «error» fue no seguir entrenando a sus nifias y nifios en las
dos dreas simultdneamente.

Otra vez, aparece como un problema central el andlisis que realiza una docente a partir de los resultados de la
evaluacion. El conocimiento pedagdgico de la profesora no le permite entender las dificultades que enfrenta.
No puede diferenciar el significado y las consecuencias de trabajar con base en la comprension de trabajar
tomando como base la ejercitacion. Y asume que es la ejercitacion la que conduce a un mejor aprendizaje.

Las pruebas tipo ECE, en conclusion, no ofrecen elementos o criterios slidos como para tomar decisiones
pedagogicas suficientemente sustentadas para mejorar los resultados de aprendizaje de las nifias y los
nifios. Las decisiones pedagagicas se sostienen bdsicamente sobre el conocimiento pedagdgico de las
docentes. Las posibilidades de desarrollar actividades educativas que ayuden a progresar a las estudiantes
con dificultades dependen de tal conocimiento. Pero es necesario indicar con claridad que no serd suficiente
incorporar evaluaciones formativas en las aulas si las docentes no avanzan en el dominio del conocimiento
pedagogico. Mientras tanto, las decisiones pedagdgicas que giren en torno a evaluaciones tipo ECE o de
cardcter formativo solo adquirirdn el peso y la confiabilidad necesaria cuando exista una relacion pedagdgica
s6lida entre procesos de ensefianza, desarrollo, aprendizaje y contexto sociocultural que asegure intervenciones
diversas, centradas en el individuo y en el grupo, que apelen a lus inteligencias moltiples y a los disfintos
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esfilos y ritmos de aprendizaje. Hasta entonces, la idea de promover estrategias metodologicas variadas,
por ensayo y error, se conectardn con las posibilidades de aprendizaje de cada estudiante.

Con respecto a la retroalimentacién, las observaciones desarrolladas en las aulas nos per-
miten afirmar que las profesoras estdn todavia muy lejos de promoverla adecuadamente.
Ni siquiera en términos conceptuales tienen claro qué es la retroalimentacién y por qué es
importante impulsarla como parte esencial el proceso evaluativo. Cuando a la profesora
Delia, del colegio B del Cusco, le preguntamos si retroalimenta a sus nifas y nifios como
parte del proceso de evaluacién, nos responde:

«Les recuerdo, les recuerdo pues. Les vuelvo a hablar sobre el tema para ver si recuerdan o
no. Le decia de las evaluaciones mensuales, justamente esa era la idea de retroalimentarles
un poco sobre los temas que habfamos trabajadoy.

Para la profesora Delia, reforzar es bdsicamente hacerles recordar. Mds adelante defalla con un ejemplo como
formula la retroalimentacion. Dice que cuando hacen una prueba de Matematicas, después de corregirla:

«La resolvemos de nuevo con mis nifios para ver cudl es la respuesta. La volvemos a
resolver. A veces qué pasa, por decir, estamos en la multiplicacién, y no recordamos qué
es. Entonces, agarramos una ficha que ya habfamos resuelto para recordar qué es o como
podriamos hacer mds ficil otras multiplicaciones».

Definitivamente, la idea de retroalimentacion de la profesora estd lejos del concepto pedagdgico.
Por su parte, la profesora Jazmin, del colegio A del Cusco, entiende la retroalimentacion de una manera similar:

«Por ejemplo, si los nifios salen mal en la comprensién de un texto informativo... Bueno,
si ya estan mal, yo suelo copiar en papelote y con los nifios revisar, leerlo otra vez y decir
realmente donde estaban las respuestas, buscar la respuesta y subrayalo, eso es lo que
hacemos. Ya lo corrigid, ya lo retroalimentd...Ya, al dia siguiente traemos otra lectura
parecida a ver qué tal lo hacen, indicando ya que subrayen las respuestas en el texto; que
lean una y otra vez; y si no pueden la respuesta correcta, otra vez que vuelvan a leer.

Al'igual que su anterior colega, la profesora cree que la retroalimentacion es darles a las nifias y los nifios
las respuestas correctas. Y piensa que repetir y repetir la lectura es la clave de la comprension. Ambas
docentes niegan a sus nifios y sus nifias la posibilidad de descubrir y entender como han fallado y por qué.
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Bdsicamente, la retroalimentacion es confundida con el reforzamiento. Y tanto la una como el otro resultan
inGtiles si el proceso de instruccion no ha sido efectivo.

La retroalimentacion estd, siguiendo a Vega (1996), ligada a nuestro sistema de autorregulacion del
aprendizaje. Tiene que ver con el control, la eficacia, lo optimizacion y la autonomia que desarrollamos
los seres humanos para conocer, pensar y actuar competentemente en funcion de los diferentes confextos
en los que vivimos.

La retroalimentacion, en ese sentido, estd vinculada tanto a los procesos de aprendizaje como a los pro-
cesos metacognitivos, es decir, a aquel campo del conocimiento que se ocupa de la capacidad humana de
requlacion del pensamiento y del aprendizaie.

La retroalimentacion es conceptualizada como la informacion provista por un/a agente (un/a
docente, un par, un libro, una madre o un padre, uno mismo o por la experiencia) de cara a algin
aspecto del propio desempefio o comprension. Un/a docente puede proveer informacion correctiva.
Un compafiero o par puede proveer una estrategia alternativa. Un libro puede proveer informacion
para clarificar ideas. Una madre o un padre pueden proveer de aliento. Y un aprendiz puede proveer
una respuesta para evaluar la exactitud de la misma. La retroalimentacion es una «consecuencia»
del desempefio. (Hattie y Timperley, 2007: 81)

El propdsito de la retroalimentacion es «disminuir la discrepancia entre la comprension o el desempefio actual y
el objetivo deseado» (Hattiey Timperley: 87). De acuerdo con los avances en el estudio de la retroalimentacion:

La retroalimentacion es una de las mas poderosas influencias en el aprendizaje y el logro, pero
esfe impacto puede ser tanto positivo como negativo [.... El tipo de retroalimentacion y la forma
en que es brindada puede ser, diferencialmente, efectiva. (Hattie y Timperley: 81)

En las practicas docentes hemos encontrado mds formas negativas que positivas de encarar la retroalimen-
tacion. En general, tienden a ser como las que realizan las profesoras de los colegios A y B del Cusco. La
retroalimentacion consiste en dar las respuestas correctas. Veamos un registro sobre la retroalimentacion
del colegio B de Ucayali.

La profesora de colegio B de Ucayali, Gaby, estd corrigiendo las pruebas. Mientras corrige
hace comentarios.
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Profesora: «Grecia nada ha trabajado. Jorge, mira, jqué barbaridad! Yo les dije que pongan
su nombrep.

Hay algunas nifias y nifias que no han puesto su nombre.

Profesora: «Todos con sus hojas en la mano. La primera pregunta dice que Rocio tiene
11 soles». (Habla con voz chillona).

Nias y nifios: «13». (Algunas nifas y nifias dan la respuesta).

Profesora: «Ahora todos saben. ;Cudnto le falta para que llegue a 24? ;Qué operacion
voy a hacer? ;Suma?.

Nifas y nifios: «Suma» (repiten mecénicamente).
Profesora: «;O puedo hacer resta? ;O puedo igualar?.

La auxiliar les dice que atiendan a la mesa de mi lado donde est Greys. La profesora no
desarrolla ni la suma ni la igualacién con grfico.

Profesora: «Alli le quito. 24 menos 11 es igual a 13».

La auxiliar interviene: cuatro — uno. La auxiliar revisa a las nifias y los niflos de mi mesa.
Estin mal sus respuestas.

La profesora cree que todo es tan simple y presenta las cosas como si fueran ficiles.
Profesora: «;Como me van a marcar el 22 Lo han malogrado. Han fallado».
(Retroalimentar es cambiar la respuesta. Eso, ;qué sentido tiene?).

Profesora: «Numero tres. Miren, otro que estd tan fécil como el de la mesa. ;Qué cosa
quiere comprar?y.

Nifias y nifios: «Un camiony.

Profesora: «;Cudnto cuesta el camién? ;Y cudnto dinero le falta».

Pone un ejemplo similar. Los nifios de siempre dan la respuesta.

Auxiliar: «Asi es para que hagany.

Profesora: «Arreglando, arreglando todo. ;Miren lo que ha marcadol» (a una nifa, molesta).

(;C6mo pueden hacer una prueba tan larga y compleja si ni siquiera resuelven lo més
sencillo? Los pobres nifios no comprenden ni el planteamiento. No tienen las nociones
de adicién y sustraccion).
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Auxiliar: «Ustedes son los que se han sacado C'y no atienden a la profesora.
Profesora: «Miran la préxima, voy a tomar igualito. Cuidadito que se saquen mal.
La profesora mira si cambian la respuesta.

Profesora: «Ya, pues. Arregla alli. ;Qué ntimero es igual a 6 unidades y 8 decenas? Si no
s¢ yo, ;qué cosa voy a hacer?.

Nio: «El tablero de valor posicional».

Profesora: «;Asi estd bien que lo coloque? 68».

Nifas y nifios: «No» (con énfasis).

Profesora: «Pone 86 en el tableroy.

(Inatil la prueba, indtil la evaluacion, intil la correccién, mal hecha la retroalimentacion).
Profesora: «Entonces, no nos olvidemos de colocar los niimeros en su respectiva ubicacion».

Dice: «Vicente tiene tantas tarjetas. Para saber cudntas tarjetas hay, ;qué tienen que
shacer? Sumar las dos....».

Nifas y nifios: «Tarjetas.

Profesora: CANTIDADES!: (DA 68). ;Cudntos sobres podré guardar? ;En 6 sobres,

cudntas unidades habra?».
Nifas y nifos: «Sesenta.
Auxiliar: «Claro, pues».

Las nifias y los nifios que respondieron diferente estdn totalmente desinteresados. Solo
quieren marcar la respuesta correcta, por lo menos algunos. Otros, ni eso.

Siguen con el siguiente problema.
(No usa ni dibujos, ni material concreto para resolver el problema).

Greys contesta y su companero brigadier le dice que los dos han dado la respuesta. Pero la
profesora le dio el reconocimiento a Greys. Un nifio de otra mesa se burla del brigadier.

La profesora se acerca y el brigadier insiste en que los dos dieron la respuesta. La profesora
les choca las cinco a Greys y al brigadier.

Profesora: «El dia jueves voy a tomar otra practica similar a esta.
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Un nifio cuestiona que dos adiciones den el mismo resultado. Sale adelante y suma.
Comprueba que los dos son iguales.

Siguen con la correccién.
Los dos nifios de mi mesa siguen jugando y no atienden nada.

(La profesora no hace el minimo esfuerzo de razonar sus respuestas ella misma. De frente
dice que es suma o es resta. No hace ninglin proceso reflexivo para que las nifas y los
nifios entiendan).

Un problema tan complejo como el tltimo, que implica, ademds, hacer una suma previa,
lo explica como para una persona de su edad.

Termin la «correcciony. Van a pegar la ficha en su cuaderno.

Profesora: «Pricticas como estas vamos a seguir haciendo. Simplemente, hay que razonar
y comprender. Ustedes marcan rapidito y s equivocan».

(La profesora hace sus pruebas. Pone A, By C; pero no registra nada. Al hacerle pegar la
ficha en los cuadernos ya no tiene ninguna posibilidad de saber en qué tipo de problemas o
en qué ejercicios o en qué capacidades e indicadores tienen dificultades sus nifas y nifios).

Este registro pone en evidencia, precisamente, aquellas prcticas que acompafian el proceso de correccion
y de retroalimentacion que la profesora realiza, y que distintas autoras consideran nocivas. La profesora
condena el error. Hace comentarios descalificadores. Ironiza y se burla. Expone pUblicamente a estudiantes
que han tenido un bajo rendimiento. Cuestiona las aptitudes de las nifias y los nifios, expresando que las
preguntas han estado fdciles. Hace advertencias y amenaza ante futuros errores.

Con relacion al proceso de retroalimentacion propiamente dicho, la docente evidencia las siguientes difi-
cultades: no genera un ambiente de trabajo apropiado para el proceso de correccion y retroalimentacion;
no informa a sus nifias y nifios sobre el propdsito de la actividad; no asegura que todas las estudiantes
presten atencion. Resuelve los problemas en forma oral sin apoyarse en materiales, grdficos ni algoritmos
escritos. No involucra activamente a sus niias y nifios en el proceso. No expone con claridad ni en forma
completa sus ideas. No fundamenta ni explica las acciones que realiza. Ella misma presenta las respuestas.
No reconstruye con sus estudiantes los procedimientos que deben seguirse en la resolucion de los problemas.
No abre espacios para que las nifas y los nifios reflexionen, analicen, pregunten. No hace que tomen cons-
ciencia de sus errores, se conforma con que sus estudiantes reemplacen la respuesta errdnea por la correcta.
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Esta larga lista expresa el desconocimiento de la profesora sobre la importancia de una retroalimentacion
positiva, potente y efectiva. Pero también revela una gran falta de sensibilidad. El efecto de esta forma de
retroalimentacion es altamente negativo, porque no ayuda a que las nifias y los nifios comprendan mejor, que
es el propdsito de la retroalimentacion, y que sepan enfrentar en mejores términos un proceso de aprendizaje.
Y, por otro lado, la intervencion de la profesora que enmarca la retroalimentacion tiene un impacto negativo
en la autoestima, en la motivaciony en lo capacidad de autorregulacion de las estudiantes. Las desempodera.

A pesar de lo que muestra el registro, esta docente afirma que:

«Estamos trabajando para que aprendan a resolver problemas. El razonamiento matema-
tico. Allf estamos trabajando».

Lo que dice estd muy lejos de la realidad. A pesar de esto, sorprendentemente, esta profesora subi6 en
Matematicas en la prueba ECE 2015. Hecho que nos indica, una vez mds, que los buenos resultados en la
ECE no necesariamente tienen una correlacion directa con las buenas prdcticas docentes.

Lo acompaiante pedagagica actual de este colegio sostiene, con preocupacion, que en esta escuela se avanza
en la ECE a pesar de que hay profesoras que son muy tradicionales; que les exigen de malas maneras a las
nifias y los nifios con un palo en la mano. Esta acompafiante tiene consciencia de las contradicciones que
se presentan en esta escuela por efecto del fenomeno ECE.

Lo observado en la clase de la profesora Gaby del colegio B de Ucayali no es una prdctica exclusiva de
ella. También la profesora Susana, del colegio A de Ucayali, tiene las mismas debilidades. Tal vez, lo mds
distintivo entre ambas profesoras es que la sequnda tiende a expresar mds halagos a las nifias y los nifios,
hecho que Hattie y Timperley (2007) consideran que no tiene ningun efecto para fines de retroalimentacion.
La mayoria de las demas profesoras no suelen expresarse negativamente con respecto a los capacidades
de las nifias y los nifios, pero cometen durante la retroalimentacion, en menor grado, errores similares a
los de sus dos colegas de Ucayali.

Una forma de retroalimentacion consiste en ejercer las capacidades metacognitivas. La profesora Laura,
de la escuela A de Moguegua, trabaja con las habilidades cognitivas de sus nifias y nifios, preguntandoles
por el procedimiento seguido.

La profesora Laura estd realizando la revision de los problemas matemdticos de la prueba.

Profesora: «;Cudl es la respuesta de este problema?».
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David: «36. Hay que sumar 3 veces 12».
Alex: «Es 48. Hay que sumar el 12 cuatro veces».

Profesora: «Uno me dice que hay sumar 12 mds 12 més 12 y otro dice 12 mds 12 mds
12 mas 12. Alex, ;por qué tengo que sumar cuatro veces?.

Alex explica con claridad por qué debe sumar 4 veces:

«Porque hay cuatro bolsas de caramelos con 12 caramelos cada una».
Profesora: «Muy bien. ;Han entendido?».

Nifas y nifios: «St» (con énfasis).

La profesora Amelia, del colegio B de Moguegua, no trabaja frecuentemente las habilidades metacognitivas,
pero en la ocasion del registro que presentamos a continuacion si lo hizo.

La profesora Amelia estd resolviendo problemas, mentalmente. Més que problemas, son
ejercicios en que deben canjear chapas por canicas. Cada chapa vale tres canicas.

Profesora: «Marcela tiene seis chapas. ;Cudntas canicas recibird?».
Nifo: «18».

Niﬁa: «18».

Varias nifias y varios nifios: «18, 18».

Todos los grupos dan la misma respuesta. (Aunque no supieran, todos repetirfan la
respuesta del grupo anterior). La profesora pregunta como lo han hecho.

Nina: «3 veces 6».

Profesora: «;3 veces 6.
Nifo: «He sumado 3 veces 6».
Nifa: «Yo sumé 6 veces 3».
Nifia: «Da 18».

Nifo: «He sumadop.

Niﬁa: «3 X 6 igual 18».

Profesora: «Ha multiplicado».
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Nifo: «He puesto 3 grupos de 6».
Profesora: «Muy bien. Todos han hecho bien».

También en el drea de Comunicacion se trabaja la retroalimentacion, pero con menor frecuencia.

La profesora Delia ha hecho su clase del drea de Comunicacién sobre un tipo de texto:
la nota. En la parte final de la sesién hace la retroalimentacion.

Profesora: «;Qué tipo de texto es la notad.
Nino: dInstructivo.

Profesora: «;Qué.

Nifo: «Informativon.

Profesora: «Siempre hay que pensar antes de responder. ;Por qué s un texto informativo?».
Nifo: «Porque informay.

Nifo: «Porque da un mensaje».

Profesora: «Muy bien. ;Y no es instructivo?».
Nifos: «No» (con énfasis).

Profesora: «;Por qué?.

Nifio: «;Acaso es una receta?.

Nino: «El texto instructivo nos ensefa a hacer algo».

La profesora del colegio A de Moquegua siempre les da mensajes a sus nifias y nifios para que estén alertas:

Profesora: «Vamos a sacar Matematicas. Lo ponen noms sobre la mesa. El dia viernes,
el profesor (acompanante) ha estado haciendo los problemitas. Solamente para hacer
un recuerdito.

Nos vamos equivocando en lo mds ficil. En los problemas con mayor dificultad lo hacen
bien, pero en los mds ficiles se estdn equivocando.

Mientras la profesora no ponga ejemplos concrefos para evitar el error en estos tipos de problemas mds
faciles, sus palabras resultardn vanas. No tendrdn ningln efecto en el aprendizaje, aunque tal vez hagan
que las nifias y los nifios pongan mds atencion.
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«Aveces en las fichitas que nos dan, nos ponen los dibujitos. Aquellos que estén haciendo
las pruebas, piensan: los del colegio A de Moquegua nunca se equivocan. ;Cémo hacemos
para que se equivoquen? Pueden poner las paltas en una forma que creamos que hay que
agruparlas. Cuando nos dicen que hay que agrupar, hay que contar una por una. Marco
con otro color y agrupo. Otro grupo mds me sale y agrupo».

Es usual que la profesora Laura, de la escuela A de Moquegua, haga este tipo de advertencias. De tanto en
tanto, les comenta que los que formulan las pruebas infentan hacer que ellas se equivoquen al contestar.
No sabemos exactamente qué efectos pueden tener este tipo de mensajes, como influirdn en la forma en
que las nifias y los nifios entienden el propdsito de la evaluacion. Si empiezan a suponer que hay personas
que hacen las pruebas con el fin de hacerlos cometer errores, no tendrdn una vision de la educacion positiva
0 supondran que la evaluacion es una especie de carrera de obstaculos contra los que hay que luchar. En
todo caso, no parece que pueda salir algo bueno de esta forma de hacer que encaren la evaluacion.

Los procesos de retroalimentacion suponen, necesariamente, un proceso de planificacion. No se realizan de
manera espontdnea. Pueden hacerse asi, pero una refroalimentacion planificada es mds efectiva en la medida
en que detrds de ella hay un andlisis y una reflexion. En efecto, en este desempeio se estd planteando,
claramente, que la retroalimentacion se deriva de un proceso de sistematizacion. En ese sentido, la sistema-
tizacion debe proveer la informacion sobre los items en los que las nifias y los nifios se equivocan, aunque
no sobre los errores mds comunes, porque las evaluaciones sumativas y diagndsticas no permiten identificar
errores. Para ello se requiere de una evaluacion formativa. Guskey sefiala algunos imperativos al respecto:

[...] para utilizar la evaluacion de las aulas para lograr mejoras, las docentes tienen que cambiar
tanto la forma en que ven la evaluacion como la forma en que inferpretan los resultados. Especi-
ficamente, necesitan ver sus evaluaciones como parte integral del proceso instruccional y como un
elemento esencial en sus esfuerzos para ayudar a sus estudiantes a aprender. (2007 16)

Pero ademds de la evaluacion formativa, se requiere que las docentes evalGen sus prdcticas. Segn Gus-
key, para poder hacer un buen juicio de los resultados de las evaluaciones, los docentes deben tomar en
consideracion lo siguiente:

Al revisar los resultados, la profesora debe, primero, considerar la calidad del item o criterio. En
otras palabras, si el problema es con la ensefianza o con la evaluacion. [...] Si la docente no
encuentra ningdn problema con el ftem o criferio, entonces, debe volcar su atencion hacia su
ensefianza. (2007: 19-20)
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La evaluacion de sus actividades, estrategias metodoldgicas y uso de recursos puede llevarse a cabo sea cual
fuera el tipo de evaluacion que se emplee y sea cual fuera el tipo de informacion que se pretenda recoger
sobre los aprendizajes a través de las evaluaciones. La amplitud y la profundidad de esa autoevaluacion de
las prdcticas pedagogicas pueden ser muy variadas. Pero aun queddndose en un nivel superficial como el
de preguntarse sobre qué otras posibles estrategias metodoldgicas que no haya utilizado podria usar en la
proxima clase o, en un nivel mucho mds profundo, que se interrogue sobre la medida en que la actividad
desarrollada es pertinente para el nivel cognitivo de sus nifias y nifios, o si los contenidos que aborda en la
sesion estdn dialogando con el contexto sociocultural de las y los estudiantes, el solo hecho de plantearse
estas preguntas de autoevaluacion tiene el potencial de brindar pistas importantes o alternativas para
emprender formas diferentes de intervencion pedagdgica.

Con esto estamos diciendo que aun con las limitaciones que tiene la aplicacion de pruebas con el modelo de
la ECE, es posible que, con un buen proceso autoevaluativo de las profesoras, se pueden explorar e imple-
mentar formas mas efectivas de ensefianza. Y que este tipo de pruebas no son un impedimento insalvable
para reflexionar evaluativamente sobre las prdcticas docentes.

Desempeno 28. Evalia los aprendizajes de todos los estudiantes en funcion de
criterios previamente establecidos, superando prdcticas de abuso de poder.

El uso de un formato ECE en las evaluaciones que se desarrollan en el aula no implica, necesariamente,
que se utilicen criterios técnicamente bien definidos para evaluar. Hasta donde podemos haber visto, se
siguen las formas, pero no sabemos hasta qué punto los criterios se establecen adecuadamente. Sin duda,
los kits de evaluacion que envia la UMC a las escuelas si cuentan con criterios sélidamente bien definidos,
pero sobre las pruebas que se elaboran para las regiones, las instituciones y las profesoras no tenemos ni
dudas ni certezas.

Sin embargo, a nivel de aula, al revisar las docentes las evaluaciones tipo ECE, ellas pueden establecer en
qué items fallan sus estudiantes, pero no pueden llegar a deferminar cudn proximos o lejanos estuvieron sus
nifios y nifias de cumplir con los criterios establecidos. Saben quién cumplio con el criterio y quién no. Pero
no saben como interpretar el nivel que alcanzaron aquellas estudiantes que fallaron. éNo han desarrollado
en nada absolutamente su habilidad con respecto al item?, élo han hecho medianamente?, éles faltd solo
«un pelito» para demostrar que habian alcanzado el nivel de dominio esperado? No lo saben. Las pruebas
tipo ECE pueden darles informacion global sobre aquellas nifias y aquellos nifios que lograron el resultado
esperado, pero no les informan nada —o les informan muy poco— sobre el nivel de dominio de las demas
nifias y nifos. Solo nos dan, igualmente, una informacion genérica: no lo lograron.
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Todas las nifias y todos los nifios que no alcanzaron el logro esperado conforman un bolson de estudiantes
con malos resultados. Con los ftems no podemos distinguir quiénes estan en el nivel T o —1 con respecto
a cada item. En lo que se refiere a los resultados generales si podemos hacer esa categorizacion. Pero el
problema importante reside en los items. éDe qué sirve, desde una perspectiva de una evaluacion para el
aprendizaje, saber en qué items estdn mal si solo puedo tener una vision general del nivel que tienen mis
estudiantes como grupo? Por supuesto, algdn uso puede tener, como hemos visto. Pero la insuficiencia de
esfe fipo de pruebas para fines de evaluacion en el aula queda evidenciada. Las profesoras necesitamos
informacion precisa para poder brindar el andamiaje pedagdgico o el acompaiiamiento del aprendizaje que

requieren nuestras nifias y nuestros nifios para superar sus dificultades.

Sucede algo similar con la propuesta de lista de cotejo como instrumento principal de las Sesiones de
Aprendizaje del Minedu. La informacion que recogemos al poner un aspa o una cruz que indica logro o no
logro de los indicadores es una informacion genérica. Pero en el caso de las listas de cotejo se agrega un
problema adicional: los indicadores. Suele haber indicadores formulados de una forma vaga e imprecisa
cuyo significado y alcance dificilmente las docentes podemos inferpretar «correctamente». Aunque también
se pueden encontrar indicadores bien formulados.

Veamos algunos ejemplos:

En la unidad 2 de Comunicacion — Personal Social / Sesion N.° 1, se presenta el siguiente indicador: «Presta
atencion activa dando sefales verbales (responde) y no verbales (asiente con la cabeza, fija la mirada,
etcétera) segin el tipo del texto oral y las formas de interaccion propias de su culturax.

¢Es posible que la docente sepa si sus estudiantes prestan atencion a partir de respuestas verbales y no
verbales? Por las respuestas verbales puedo establecer si entendio o no entendio. Puede haber estado atento,
pero puede no haber entendido, simplemente. El que asiente con la cabeza o fije lo mirada no son sefales
suficientemente claras de atencion, tampoco.

El otro indicador de esta sesion es: «Ordena sus ideas en torno a sus cualidades y caracteristicas personales,
a partir de sus saberes previos».

éComo podrian las docentes evaluar el logro de este indicador? No hay definido un criterio de orden en el
texto descriptivo que deban seguir las nifias y los nifios. El orden, en todo caso, estd dado por una ficha
que plantea un orden para colocar la informacion. No hay manera de llenar la ficha en desorden. Y el uso
de una ficha que se encarga de asequrar que lo descripcion sea ordenada, resta toda posibilidad de tener
como indicador el orden, porque el orden no surge de las estudiantes.

UACION 335



336 EL FENOMENO ECE Y SUS EFECTOS EN LAS PRACTICAS DOCENTES

El sequndo criterio, «a partir de sus saberes previos», es ambiguo. No hay certeza acerca de si se refiere
a pensar en un orden de acuerdo con sus saberes previos, lo cual no es posible, porque se le brinda ya un
formato, o si alude a proponer sus cualidades y caracteristicas segin sus saberes previos, lo cual tampoco
es posible, porque ya se presentd un modelo en el Cuaderno de Trabajo.

En la misma unidad 2, en la seccion correspondiente al drea de Matemdticas, Sesion de Aprendizaje N.°
4, se propone el siguiente indicador: «ldentifica elementos que se repiten en problemas de regularidad
(situaciones con material concreto), y los expresa en un patron de repeticion con dos criterios».

Este indicador es preciso. Nos permite determinar objetivamente si las nifias y los nifios evidencian el
aprendizaje esperado. Incluso es mas fdcil establecer a partir del indicador una escala que nos precise
cudnto se acerca al indicador cada estudiante, porque los criterios son claros.

En la misma Sesion de Aprendizaje se presenta también el siguiente indicador: «Explica sus resultados y
procedimientos al ampliar un patron de repeticion con dos criferios».

Este indicador también es preciso. Ademas, es un indicador interesante al aludir o habilidades metacognitivas.

El problema central de las Sesiones de Aprendizaje con relacion a los indicadores y a todos los demds
elementos que conforman la estructura de las sesiones es la irregularidad de su calidad, con lo que se
convierfen en una referencia o modelo poco confiable o que requiere una revision profunda del profesorado
para su correccion. Para el caso de la investigacion, y en lo que atafie a las docentes que aplican estas
sesiones, hay una prdctica de revision y mejoramiento de aquellos elementos que pueden identificar como
inadecuados, pero que no incluye la revision de la evaluacion. Todas asumen que los indicadores y los
criterios de evaluacion estdn bien hechos.

En cuanto al uso de la evaluacion como medio de abuso de poder, no hemos identificado practicas que
expresen esfo. Existen practicas de abuso de poder que ya hemos descrito y analizado al abordar la compe-
tencia 3. Lo que si hemos constatado es que siguen existiendo actividades en las que la evaluacion se usa
como un mecanismo de control y disciplina.

El mecanismo de control se expresa como amenazas con bajar el puntaje. Se incorporan variables que no
tienen que ver con los aprendizajes en la calificacion como, por ejemplo, la conducta del nifio o de la nifia.
Se convierte la evaluacion en un medio de causar temor.
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Sin embargo, a diferencia de lo que ocurria durante el colapso educativo, la carga represiva es mucho
menor, no se producen consecuencias reales para lo evaluacion y la efectividad de este mecanismo es menor.
La carga represiva es menor en la actualidad porque las profesoras no emplean, como recurso auxiliar de
la evaluacion, la violencia fisica; porque la amenaza de poner calificaciones menores por razones de com-
portamiento es menos frecuente, y porque las nifias y los nifios perciben que, en realidad, no hay efectos
reales en su evaluacion o no tienen la menor idea de como podria influir en ella su mal comportamiento.

En realidad, casi todas las docentes utilizan un «sistema» para «bajar» el puntaje en las calificaciones.

El sistema se utiliza, principalmente, en actividades de trabajo grupal. El trabajo grupal es planteado por
lo general como una competencia entre los grupos en la que gana quien logra un mayor puntaje o una
mejor calificacion. A veces, la disminucion de puntos no estd asociada a la calificacion, sino al tiempo del
que dispondrdn en el recreo. Menos puntos, menos tiempo de recreo. Esta evaluacion estd circunscrita a la
actividad. No tiene efecto alguno para algin promedio ni es considerada como una evaluacion con valor,
porque no se evalda nada. Solo es un mecanismo de control del comportamiento de las nifas y los nifios.
Por eso decimos que no tiene consecuencias reales en lo evaluacion.

El problema central de esfe sistema es que no funciona ni como mecanismo de control. Las mismas docentes
se olvidan de aplicarlo durante las actividades o lo aplican sin rigurosidad ni atencion. Se olvidan de tomarlo
en cuenta. Y, en general, al terminar la actividad, no hacen ningdn recuento de cudntos puntos perdieron
0 ganaron los grupos.

Al usarlo de manera tan inconsistente, el mecanismo de control pierde efectividad. El comportamiento que
quieren cambiar las docentes, que es bdsicamente el nivel de desatencion, se mantiene. En ese sentido, el
sistema carece de efectividad.

Otras veces las profesoras simplemente lanzan amenazas cuando pierden la paciencia, como en el siguiente
€0s0:

En la clase de Comunicacion, la profesora Adela, del colegio A de Ucayali, esta fastidiada
por el comportamiento de sus nifias y nifios, como es usual. Les advierte...

Profesora: «El grupo que no estd atento, voy sacando. Van a quedar en Cy me va a dar
mucha pena. Bien claro dice el texto. Lee la consigna. Ustedes van a escribir cudl de esos
hechos va primero».
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En el contexto de la aplicacion de pruebas o fichas de trabajo tipo ECE, las profesoras no hacen uso de
la evaluacion como mecanismo de control y disciplina. En esas oportunidades, parecen tener claro que la
evaluacion no debe ser afectada por factores externos al desempeio real de sus estudiantes. Es asf que la
calificacion alcanzada (AD, A, By C) o el nivel de logro (2, 1y —1) no es interferida por otros criterios que
no sean los que estdn establecidos para la evaluacion.

Desempeiio 29. Comparte oportunamente los resultados de la evaluacion con
los estudiantes, sus familias y autoridades educativas y comunales para generar
compromisos sobre los logros de aprendizaije.

Cuando me estoy dirigiendo al aula de la profesora Amelia en el colegio B de Moquegua,
una profesora de otra seccién de segundo grado me saluda y me invita a pasar a su aula.
Entre las diferentes cosas que me va mostrando, me llama la atencién un cuadro con
los resultados de la dltima evaluacion institucional realizada. En el cuadro figuran los
nombres de las nifas y los nifos y el nivel alcanzado en la prueba. Un nifio me sefiala su
nombre y el nivel alcanzado: 2.

Nifo: «Siempre me saco 2. Ya estoy aburrido.

Las profesoras tienen diversas formas de asumir esta idea de compartir informacion sobre los resultados que
alcanzan sus estudiantes en las pruebas que toman en clase. Lo hacen con distintos propdsifos.

Algunas veces, cuando se comparten los resultados con las nifias y los nifios, la intencion es mostrarles «cudnto
se sacaron». Subsiste en estos casos la idea de que el nivel alcanzado s equivalente a una calificacion. El
2, el 1 0el—1 reemplazan al 20, al 14 0 al 08. Son notas. Las nifias y los nifios también lo asumen asi,
como el nifio del ejemplo anterior.

Cuando la informacion se reduce a una transmision de una calificacion, pierde sentido. Las nifias y los
nifios necesitan conocer con precision en qué han fallado y por qué. La retroalimentacion debe acompafiar
el proceso de comunicacion sobre los logros de aprendizaje alcanzados en una prueba.

Otra infencion de compartir los resultados se orienta a que sepan en qué se han equivocado. Sin embargo,
esta intencion deviene indtil si no se trabaja bien la toma de consciencia del error y la comprension del
porqué se comete el error. La revision de la prueba con las nifias y los nifios apunta a ese objetivo, pero, en
la medida en que la correccion se queda en el nivel de reconocer cudl fue la equivocacion sin profundizar
en las razones que condujeron a ella, no se avanza mucho.
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La profesora Laura estd revisando las respuestas de la ficha de trabajo de Matemdticas que desarroll6 el
dia anterior. Pregunta cudl fue la respuesta del problema de los animales.

Nifa: «28, profesora».

Nifio: «Habfa 15 animales, profesora.

Profesora: «;15%.

Nifio: «27».

Profesora: «Correcto, muy bien. A ver, ;como lo hiciste, Alex?.

El nifio explica. La profesora le dice que lo haga en la pizarra.

La profesora Laura hace bien en sacar a la pizarra a Alex para que resuelva el problema frente a sus com-
pafieras y compaieros, pero hubiera hecho mejor i, previamente, sacaba a los que contestaron primero.
Asi hubiera podido revisar su procedimiento y comprender como pudieron equivocarse. El modelo de una
respuesta bien resuelta es positivo, pero para las nifias y los nifios que cometieron un error, es mejor revisar
los pasos que siguieron y que los condujeron al error, con el fin de no volver a equivocarse.

En otros casos, la intencion es mostrar a las nifias y los nifios que no han hecho bien la prueba, culparlos
de los errores, sacarles en cara que no han leido bien, que no esfan atentos, que no han practicado sufi-
cientemente. En algdn caso se les prefende generar sentimientos de culpa por hacer trabajar a la profesora
en vano o por desperdiciar el gran esfuerzo que hacen sus familias para que estudie en una escuela.

Desde la puerta observo que la profesora Adela estd muy enojada. Les grita, alteradamente,
a sus nifas y nifos.
Profesora: ¢Como se han equivocado en esta pregunta! Ya hemos hecho una y mil veces

el doble.

Las nifas y los nifios observan a su profesora, tensos y asustados.

Es la profesora Adela quien también suele sacar a relucir lo mal que hacen las nifias y los nifios al no
alcanzar resultados satisfactorios, por no saber valorar el sacrificio de sus padres y de su profesora. Esto,
definitivamente, no ayuda, en ningGn sentido, a que sus estudiantes tomen consciencia de sus errores ni a que
mejoren su concentracion o a que practiquen mds. Solo aumenta su tension ante algin proceso evaluativo.
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Un buen grupo de docentes entrega las pruebas tomadas en el aula a las familias. Es el caso de las profesoras
Juzmin, Laura, Vania, Delia, Reina, Adela. Algunas de ellas llevan un folder donde estdn las pruebas de
cada estudiante. Los resultados son compartidos con las familias con la finalidad de que identifiquen con
precision en qué items estdn fallando sus nifias y nifios y que los puedan reforzar en casa. Algunas profesoras
explican a las madres, principalmente, como podrian hacer ese reforzamiento. No es extrafio escuchar a las
nifias y los nifios que alguien de su familia los ha ayudado a aprender algo o a hacer la tarea. El compartir
este fipo de informacion con las familias asegura el apoyo en casa.

En relacion con las evaluaciones de aprendizajes a nivel de sistema, como pais, tampoco teniamos una
tradicion desarrollada. Solo en la década de 1990 la UMC del Minedu realizd las evaluaciones CRECER,
de caracter muestral (1996, 1998); evaluaciones que constituyeron un entrenamiento para la UMC en su
proceso de especializacion en materia de este tipo de evaluaciones. La difusion de sus resultados tuvo un
cardcter bastante restringido, y sobre sus efectos en las politicas educativas no se supo practicamente nada,
a pesar de que el panorama que presentaba sobre los aprendizajes era funesto.

Afios mds tarde se aplicarian las Evaluaciones Nacionales (2002, 2004), también de cardcter muestral. Su
difusion también fue limitada en los medios de comunicacion, en las regiones y entre el profesorado. Es
posible que en el Ministerio de Educacion se tuvieran mds en cuenta los resultados que arrojaron, los cuales
también fueron muy negativos. No conocemos a ciencia cierta si durante el gobierno de Toledo algunas de
las iniciativas impulsadas fomaron como base una lectura critica de estos resultados.

Es, como ya hemos explicado, a partir de la ECE que lo evaluacion a nivel de sistema aparece y se instala
en el horizonte educativo. Sus efectos generales han sido grandes e importantes, como ya indicamos. Sin
embargo:

[...]losevaluaciones . . .] [a gran escala], generalmente, no son buenos instrumentos para ayudar
a las profesoras a mejorar su ensefianza o para modificar sus enfoques dirigidos a estudiantes a
nivel individual. Lus estudiantes dan estas pruebas a final de afio, cuando las actividades escolares
estdn a punto de culminar. Las docentes no reciben los resultados de las evaluaciones hasta varios
meses después, y entonces, sus estudiantes han pasado a otros grados, con distintas profesoras.
(Guskey, 2007 15)

En efecto, en el Per( sucede esto con la ECE. Su propésito no apunta a satisfacer esta necesidad de mejora
de la ensefianza, pero nos obliga a ver y comprender que es necesario ofro tipo de evaluacion y en otro nivel
para que ella se convierta en un importante catalizador de las mejoras en los aprendizajes.
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En esfos tiempos se ha llegado a hablar de que ha empezado a desarrollarse una cultura de la evaluacion
en nuestro pais. Entendemos por cultura a un conjunto de prdcticas sociales y profesionales favorables al
desarrollo de la evaluacion como proceso sistemdtico de valoracion de logros de competencias que genera
informacion sustantiva y valiosa para la mejora continua de las personas, las instituciones y la sociedad.
Desarrolla valores de rendicion de cuentas, transparencia, participacion, meritocracia, eficiencia, efectividad
y pertinencia.

Esta emergencia incipiente de una cultura evaluativa, que enfendemos como un conjunto de significados y
de prdcticas centradas en la evaluacion al que se adscriben determinados sentidos y propdsitos favorables
para el desarrollo de la educacion, no es solo atribuible a la ECE, sino a la Ley de Reforma Magisterial que
estd promoviendo el principio meritocrdtico en los procesos de ingreso, ascenso y contratacion docente en
la carrera poblica del profesorado. Sin embargo, recordemos que hemos planteado también que las leyes
magisteriales tienen una relacion muy importante con el fendmeno ECE, que se promulgan en el contexto
de desarrollo del fenomeno ECE.

Los hallazgos de este estudio nos permiten coincidir, parcialmente, en que se estd iniciando un proceso
de desarrollo de una cultura de la evaluacion. Es un proceso incipiente, pero que estd sesgado hacia un
solo tipo de evaluacion, lo cual no solamente restringe una comprension rica y amplia, sino que, ademds,
afecta las posibilidades de florecimiento de su dimension mas pedagdgica en las aulas. En efecto, se ha
instalado en el Ministerio de Educacion una perspectiva evaluativa de medicion de los aprendizajes que,
como termometro, arroja informacion valiosa, pero cuyos usos todavia no llegan a tener un nivel de calidad
que enriquezca las politicas educativas. En otras palabras, estamos afirmando que los datos del termometro
son relativamente precisos, pero la lectura de ellos es pobre y las medicinas que se aplican al enfermo siguen
siendo paliativas. Esta ldgica de cultura evaluativa del Minedu es la misma que se encuentra en las escuels.

Baste como ejemplo la lectura que hizo el Minedu de los resultados de la ECE 2014. Se presentaron una
serie de razones respecto a la mejora en el rendimiento de la prueba, que, lejos de servir para explicar los
importantes resultados alcanzados ese afio, oscurecieron la posibilidad de comprender qué habia sucedido.
Esto restd posibilidades para fortalecer politicas y acciones que habrian podido influir positivamente. Re-
cordemos que el Minedu plante como algunas de lus razones de mejora en la ECE 2014 al programa Qali
Warma, cuyos efectos sobre la ECE son imposibles de determinar, y a la ENSP, cuya influencia es facilmente
descartable porque habia empezado apenas un mes o un mes y medio antes de la prueba censal.

Es este tipo de malos usos politicos de la ECE lo que dafia una percepcion positiva de ella con el Gnico
propdsito de levantar, innecesariamente, una vision positiva del Minedu y del gobierno. Pero también la
ausencia de una lectura es negativa y preocupante. En el afio 2016, aparecidos los resultados de la ECE
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2015, que resultaron un shock por las expectativas que habian generado los excelentes resultados del
2014, el Minedu no presentd una lectura de estos resultados. Esto fue asi, seguramente, porque los factores
a los que se habian atribuido los logros de la ECE 2014 siguieron operando durante el 2015 sin producir
beneficio alguno. Su esfuerzo, esta vez, estuvo puesto en presentar aquella informacion que, de alguna
manera, podia mostrar ciertos logros mds especificos.

Este tema de la lectura y los usos de la ECE en las politicas educativas es de primer orden, porque entre
los obijetivos de este tipo de evaluacion estd el de informar acerca de las politicas y contribuir a una buena
toma de decisiones. Si el Minedu no hace una buena lectura «institucionaly, a partir de una reflexion y
un andlisis técnico, profundo y serio, ls decisiones no influirdn en la mejora educativa y no operardn con
hipatesis de trabajo apoyadas en evidencias.

Un buen ejemplo de lectura y uso de los resultados de la ECE ocurri6 en la gestion de la ministra Salas.
Vistos esos resultados, se tomaron decisiones importantes. La propia exministra sefiala en la entrevista
realizada para este estudio:

«Cuando sale la ECE 2011, se realiza un andlisis pedagdgico y un didlogo entre los equipos
de la EBR y la UMC. De ese proceso salieron las Rutas del Aprendizajen.

Adicionalmente, el Minedu ya se habia propuesto enfonces iniciar un proceso de cambio curricular. Ambas
cosas, las modificaciones del curriculo y la propuesta de las Rutas del Aprendizaje, reflejaban una lectura, o
nuestro juicio correcta, del fendmeno ECE, que estaba inclinando las practicas docentes hacia la evaluacion
censal sin un horizonte que diera sentido a su trabajo y sin un conocimiento pedagdgico solido.

La lectura de los resultados de la ECE llevd a esa gestion a establecer y tener como prioridad la atencion a las
dreas rurales por una razon de equidad. En efecto, los resultados de las evaluaciones censales presentaban,
dramdticamente, las grandes brechas entre la educacion rural y la educacion urbana. Y fue en la gestion de
la ministra Salas en lo que se planted la necesidad de mejorar los resultados de aprendizaje en las pobla-
ciones indigenas y rurales. La exministra reflexiona sobre la lectura los resultados de la ECE en su gestion:

«Para nosotros era importante el tema de la equidad. Tuvimos resultados en las zonas mds
pobres y mds conflictivas. Fue evidencia que le habiamos cargado mds a lo rural. Lo rural
es el 25 %. Por mds que crezca aceleradamente sus resultados no afectan tanto al total
del promedio nacional. Yo estaba contenta y trabajamos el estado de dnimo. Se rompié
la idea de que el nifio rural no puede aprender. Ese es el valor que le doy a las pruebas
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estandarizadas: Nos hizo ver cudles eran las prioridades. Eso fue muy aleccionador. El
Pertt oficial no estd preocupado por lo rural. No le interesa. No es agenda publica. Ni en
el sector publico ni en el empresarialy.

En la siguiente gestion, la del ministro Saavedra, se continud con estas politicas, aunque mds centradas en la
educacion de poblaciones indigenas. En materia de politicas de atencion en dreas rurales hispanohablantes
no hubo ninguna intervencion relevante. Pero los resultados de la ECE replantearon las prioridades, y asi
se redireccionaron las infervenciones hacia las dreas urbanas. Este giro fue positivo en la medida en que
también se requiere intervenir en las dreas de mayor poblacion y porque las brechas no revelan que en las
dreas urbanas haya un buen servicio educativo todavia.

Sin embargo, las decisiones tomadas en relacion con estrategias que se habria de utilizar no aprovecharon
las lecciones acumuladas en el Minedu sobre el trabajo con docentes y, particularmente, sobre el acompa-
fiamiento pedagagico. Y, a nuestro juicio, esto se debid principalmente a dos cosas. En primer lugar, a que
a la gestion le faltd sostener una evaluacion técnica del PELA, de cardcter pedagdgico y de gestion, que
podria haber alcanzado un diagnastico claro sobre las practicas docentes y propuestas para mejorarlas.
En segundo lugar, a la nueva gestion le falto hacer o revisar las evaluaciones existentes sobre reformas
educativas en educacion para poder discernir con mayor claridad sobre qué apoyos sostenerse, qué priorizar
y cudles estrategias de cardcter sistémico desarrollar.

Desde nuestra perspectiva, le faltaron ofras cosas: una mejor vision de conjunto sobre el sistema educativo,
mds decision en materia de politica curricular y eficiencia en la gestion y evaluacion de sus intervenciones.
Resumiendo, desarrollar una cultura evaluativa no significa hacer evaluaciones, sino entender su sentido;
considerar sus distinfos tipos y sus diversas dimensiones; desarrollar procesos técnicamente solventes y con
propasitos claros; expandirse en fodos los niveles del sistema; incluir las evaluaciones de las propias politicas
y programas; partir de evaluaciones diagndsticas y estados del arte en materia de politicas educativas;
sistematizar, analizar y utilizar adecuadamente la informacion producida por las evaluaciones y, finalmente,
tomar las decisiones mds apropiadas en materia de prioridades, enfoques, estrategias y recursos con el fin
de reajustar, reorientar, fortalecer o mantener determinadas politicas. Tomando todo esto en consideracion,
podemos insistir en afirmar que nos encontramos en un proceso inicial de desarrollo de una cultura evaluativa.
Incluso, académicos muy criticos de las pruebas estandarizadas, como Dennis Shirley, no creen que hay que
renunciar a este fipo de pruebas: «A pesar de los problemas asociados a la estandarizacion en las actuales
reformas, lo proxima fase de reforma probablemente incluird la continuacion del énfasis en las pruebas
estandarizadas» (2009: 141).

UACION 343
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Para este autor, lo que se ha avanzado en el terreno de la rendicion de cuentas, participacion ciudadana
y estdndares no puede ni debe tirarse por la borda. Se frata, a su juicio, de avanzar en otras lineas de
desarrollo mas prometedoras que no han consideradas en el periodo de Estandares y Pruebas.

En un primer momento, la ECE nos hizo tomar consciencia sobre la magnitud del colapso educativo. Tam-
bién nos permitid confrontar la dura realidad de intentar mejoras en los aprendizajes y el lento proceso de
avance que supone.

Liliana Miranda, exjefa de la UMC, es contundente en este punto:
«La ECE llené un vacio».

La ECE también ha cumplido otro papel. Ha puesto y mantenido en el escenario nacional y en la agenda
péblica la cuestion educativa. Desde la reforma de Velasco, a la educacion piblica no se le habia dado
tanta afencion.

La ECE podria tener una mayor utilidad adn con una mejor lectura y un mejor uso. Pero también estd empe-
zando a cuestionarse la necesidad de que continde desarrolldndose de la misma forma. iéQué sentido tiene
obtener informacion sobre los resultados de sequndo grado cada afio si no se producen cambios relevantes
en ellos ni se usa adecuadamente la informacion generada?! Mds adn cuando no se hacen evaluaciones en
otros ciclos de Primaria y Secundaria. La primera ECE en Secundaria se hizo solo en el 2015; y la evaluacion
de cuarto grado cayd y no se pudo realizar. éPor qué seguir concentrados solo en la evaluacion de dreas
como Matematicas y Comunicacion?

La exjefa de la UMCexplica que «la cuestion logistica es dificil», y es cierto. La planificacion e implementacion
de una evaluacion censal es sumamente compleja. Pero iépor qué pensar solo en evaluaciones censales?! Es
posible desarrollar evaluaciones muestrales a fines de cada ciclo educativo. Y a largo plazo, seria conveniente
pensar en formacion de equipos regionales de evaluacion con el fin de contar con suficientes cuadros para
estudiar la posibilidad de hacer evaluaciones mds ambiciosas y abarcadoras.

El desarrollo de un Sistema Nacional de Evaluacion serviria para impulsar los distintos tipos de evaluacion
que requiere el sistema educativo. Basicamente, para llevar a cabo tanto evaluaciones diagndsticas sistémicas
de caracter censal o muestral, segin lo necesidad, como evaluaciones formativas a nivel de escuelas y de
aulas. El Minedu se ha volcado totalmente hacia una politica evaluativa centrada en la ECE, abandonando
su responsabilidad con relacion a la evaluacion formativa. Solo con el lanzamiento del Curriculo Nacional
la evaluacion formativa parece volver a tener un espacio. Pero si no se toman otro tipo de medidas, como la
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formacion o contratacion de cuadros especializados para conformar los equipos de las unidades pedagagicas
del Minedu, no se avanzard mucho.

Reunion de anélisis de los resultados de la ECE 2014 en el colegio B de Ucayali

Las profesoras del colegio B de Ucayali han sido convocadas a las 6 de la tarde por su
directora para dialogar sobre los resultados de la ECE en el 2014 y las proyecciones
para el 2015. Todas las profesoras de segundo grado estdn presentes. Lo que resulta
extrafio, pero es bastante comin en las instituciones educativas, es que la revision y
reflexién sobre los resultados de la ECE del afo anterior se realiza sin la presencia de
aquellas docentes que ensefiaron segundo grado en el afio en que se realizd la evalua-
cion. Y, en realidad, resulta dificil evaluar una experiencia por la que una docente no
ha transitado. Esta situacién seguramente es la que explica por qué una reunién de
revision de resultados de la ECE se centra en informar tnicamente sobre los puntajes
obtenidos como escuela en las dreas evaluadas; y deriva rdpidamente en un didlogo
sobre la situacion actual del aprendizaje.

Los resultados que se presentan son, bajo cualquier punto de vista, poco satisfactorios:

COMUNICACION MATEMATICA
Nivel -1 Nivel 1 Nivel 2 Nivel -1 Nivel 1 Nivel 2
5,1 453 49,6 234 51,6 25,0

Sin embargo, las pocas opiniones que se dan parecen eludir esta realidad o tienden a ser
optimistas.

Una de ellas dice:
Profesora: «Estos tltimos afios hemos estado subiendo».

Por supuesto, el referente de su valoracién no estd en lo que deberfa ser, es decir, que todas
las nifias y todos los nifos aprendan, sino en lo que pudo lograr en los afos previos. Se
puede afirmar que tienen una visién complaciente en relacion con los resultados de la
ECE 2014. A pesar de los bajos resultados, perciben que han avanzado, que han subido.

Cuando la directora pregunta qué hacer frente a los resultados de la ECE 2014, una
profesora responde:

Profesora: «Trabajar solo Matemiticas y Comunicacién. Y lo otro, asi nomds. Lo dejamos
y
para el viernes».
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Esta es la opinion generalizada de las profesoras, aunque hay alguna que otra excepcién.
«Asi nomds» es hacer pasar las cosas o, en este caso, ciertas dreas del curriculo por agua
tibia, trabajarlas a medias, convertirlas en «mantequilla» porque no tienen valor.

No es menos importante la referencia especifica a «dejar los otros cursos para el dia
viernes», ya que en la jerga escolar el dia viernes es un dia que podrfamos denominar
cirregular», un dia en el que la jornada se «flexibilizar. Por eso, en este dia se ponen los
cursos «sin importanciar: Educacién Fisica, Arte, Religién. Y atin mds: si en esta IE asf
han sido considerados los viernes es porque ha habido debilidades en la gestion escolar y
deficiencias en la asuncion del trabajo educativo. Aqui en esta escuela el viernes ha sido
algo asi como lo que llamamos criollamente «un sdbado chicor.

En otro momento, otra profesora dird, dirigiéndose a la directora:
Profesora: «Usted debe ser tolerante. No importa no trabajar otras dreas».

Nuevamente aparecen expresiones inequivocas de una cierta visién del trabajo educativo.
;Qué significa que la directora sea tolerante?: ;<hacerse de la vista gordan?, ;no exigir un
trabajo de calidad?, ;no presionar ms de lo que ya estd presionando el Minedu? Por otra
parte, ;tiene alglin significado para estas docentes trabajar o no trabajar determinadas
dreas?, ;qué concepto de formacion integral tienen?, ;tienen una valoracién seria de lo
que se gana o se pierde al trabajar o dejar de trabajar un drea curricular?

Se percibe una preocupacion por conseguir mejores resultados, como si estos pudieran
alcanzarse al margen de las y los estudiantes y en perjuicio de su formacion. Por eso
plantean cosas como limitar la instruccion en la escuela a las dreas de Matemdticas y
Comunicacién. Y enfatizan que no se les debe exigir mds a las profesoras. En su medio-
cridad, ponen condiciones. O nos dejan trabajar solo en esas dreas, o no respondemos
por los resultados.

Tras esta opinién también estdn presentes ciertos temores a mayores exigencias. La
directora, desde su contratacién, ha estado impulsando con entusiasmo una serie de
cambios para que la [E mejore. Entre las cosas que estd realizando son mds reuniones de
coordinacién, mds actividades de capacitacién y acompafiamiento pedagdgico directo en
el aula. Todo esto abruma a las docentes que han estado acostumbradas a una dindmica
bastante menos exigente y a un trabajo mds individualizado.

La reuni6n avanza, liderada por una directora que estd fisicamente agotada ese dia en
particular debido a que han ocurrido problemas inesperados: un accidente escolar con su
respectiva denuncia. Caracterizada por su dinamismo y energfa, esta vez el agotamiento
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hace que la directora abra posibilidades para que sus docentes se expresen mds, sienten
sus posturas. La reunién se desarrolla sin una pauta y sin una conduccion definida. Y en
ese contexto, se advierte lo que realmente piensan, sienten y hacen las profesoras en sus
aulas. Los temas van de un lado a otro:

Profesora: «Las sesiones deben ser cortas. Una lectura toma dos horas. Hay que buscar
estrategias de lecturar.

Profesora: «Todos los dias he hecho Matemdticas y Comunicacién. Todo lo hacia con
comprension lectora. Lo demds quita tiempo. Tienes que monitorear todos los dias».

Profesora: «Si nos vamos a dedicar a hacer sesiones bien preparadas en ciencias, ;vamos
a dejar Matemdticas».

Profesora: «Si sacas a leer a cada nifo, se pierde tiempon.
Profesora: «Hay que separar a los nifios por rendimiento. Asf serfa excelenten.

Profesora: «Una sesién de Matematicas dura, a veces, mds de un dfa. Estoy preocupada
por hacer las précticas».

Profesora: «A veces programamos, pero el tiempo no alcanza. Se te presentan otras cosas.
Profesora: «Si quieres cumplir esto, tenemos incluso que mecanizar al nifio.
Profesora: «Tenemos que familiarizarlos con los ntimeros».

Las profesoras disparan sus ideas de aqui y de all4. Ideas sueltas que no proponen alguna
estrategia util, pero que develan grandes debilidades a nivel pedagdgico. Su discurso,
poco articulado, es pedagdgicamente precario. No hay una construccion colectiva de un
punto de vista, aunque sean muchas las coincidencias.

Cuando la directora se recupera un poco e intenta guiar la reunion, haciendo referenciaa
alguna prictica pedagdgica importante o a algin documento de referencia para su trabajo
educativo, las profesoras se quedan perplejas. Por ejemplo, ninguna ha tomado la prueba
inicial para contar con una linea de base en Matematicas o ninguna parece conocer los
mapas de progreso. También parecen extrafiadas cuando la directora les habla sobre los
PAEV. Lo dnico que atinan a decir sobre los problemas matemdticos es que la clave se
reduce a que:

Profesora: «Hay palabritas que ellos [las y los estudiantes] deben saber. La cuestion estd
en la pregunta.
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Frente a eso la directora replica, sorprendida:

Directora: «Hay que entender todo el texto [del problemal. ;En su PCI [Planificacion
Curricular Institucional] estd el PAEV?».

Silencio total. Las profesoras no utilizan las Rutas del Aprendizaje como una guia orien-
tadora para su trabajo. Y esto se corrobora en diferentes situaciones. En otro momento,
cuando la directora pregunta si ellas usan el material base 10 o el tablero posicional, una
profesora responde que:

Profesora: «En la prueba no se puede usar el base 10».

Las profesoras tienen serias dificultades en comprender la diferencia entre los procesos
pedag6gicos que deben generarse para que sus estudiantes aprendan y la evaluacién mis-
ma. Es obvio que las reglas que rigen un proceso de evaluacién tipo ECE no determinan
las estrategias metodoldgicas que desarrollan las docentes para que las nifas y los nifios
aprendan.

Cuando la directora insiste en que, definitivamente, hay que trabajar con material concreto
y explica cémo debe trabajarse la representacién de distintas maneras, otra profesora opina:

Profesora: «Hay que trabajar en aquello que exige la ECE, en lo que nos piden. El tablero
posicional si viene en la pruebay.

Para estas docentes hay que remodelar la actividad pedagdgica para calzar en el formato
ECE. Su manera de recibir la ECE es con inercia. No se advierten ideas creativas, re-
flexiones de fondo, propuestas.

Las profesoras parecen responder mecanicamente al factor ECE, subsumiendo toda
la experiencia educativa en la necesidad de mejorar los resultados de la IE. A pesar del
intento de la directora de redireccionar el didlogo hacia un nivel mds pedagégico, las
profesoras no salen de su mirada reducida de la ECE. No la ven como una oportunidad
para pensar y resolver pedagégicamente los problemas educativos de la escuela, sino como
un mecanismo de presion sobre su trabajo.

Una profesora, al comentar que sus nifas y nifos usan palitos para realizar operaciones
Matemdticas, genera el siguiente intercambio:

Profesora: «Eso de los palitos ha pasado de moda».
Directora: «;Qué significa que el nifio hace con palitos?».

Profesora: «Que no ha aprendido nada».
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Profesora: «Debe buscar estrategias que no le tomen tiempo porque no tienen tanto
tiempo en la prueban.

Directora: «Si los nifios hacen con palitos es porque la docente solo hace de esa manera.
Hay que dejar que los nifios usen diversas estrategias. El nifio va a desarrollar, pero hay
que promover que el nifio tenga diferentes estrategias».

Profesora: «Son muy inteligentes».

Las opiniones que desacreditan el uso de palitos como una estrategia vilida no solamente
son un indicador del poco conocimiento sobre la diddctica del drea sino también sobre
el propio desarrollo cognitivo de nifias y nifios. Mientras que otra docente insiste en el
error de confundir las estrategias diddcticas que usa la profesora con las estrategias de
resolucion de problemas que utiliza cada estudiante en la prueba, al plantear que no se
cuenta con mucho tiempo en la ECE.

Solo una profesora respalda la idea de la directora de promover diversas estrategias, re-
conociendo, a la vez, la gran capacidad de nifias y nifios para aprender. Algo poco usual
en esta institucion educativa.

Varias profesoras coinciden en que la principal dificultad en la resolucién de problemas es
la comprension de lectura. Mientras que las nifias y los nifios no sepan leer, serd imposible
trabajar problemas en Matemdticas.

Profesora: «En junio ya deben leer. No se puede aprender estrategias si no saben leer.

Este falso supuesto que liga la resolucién de problemas con la comprension lectora no es
puesto en duda por ninguna profesora, lo que vuelve a evidenciar su poco conocimiento
sobre la ensefianza de las Matemdticas. Pero el supuesto revela, ademds, la propia dificultad
de estas docentes para la ensefianza de la lectura.

La conclusién a la que llegan en este punto es que hay que incidir mds en la ensefanza
de la lectura.

Directora: «En Comunicacion, priorizar la lecturar.

Profesora: «Hay que trabajar el cuadernillo. Diario una lectura. Ya deberfamos hacetlo.
Y no solo en el drea de Comunicaciény.

Directora: «Tomemos decisiones. Manden lecturas cada dfa. Con el reto de sesenta
palabras por minuto».

UACION 349
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El cuadernillo al que se hace referencia es una seleccién de lecturas con sus respectivas
preguntas de comprensién que han elaborado las profesoras de segundo grado, que hasido
anillado y que se ha repartido a cada estudiante. Las profesoras se sienten muy satisfechas
de este trabajo. Desde su légica, la ejercitacion es el factor mds determinante para que las
y los estudiantes tengan una buena performance en la ECE.

Las profesoras sienten que ya estdn haciendo bastante y reclaman.
Profesora: «Deben apoyarnos los padres de familia. Nosotras no nos vamos a matar».

A diferencia de lo que sucede en otras escuelas, las profesoras no sienten o, por lo menos,
en esta reunion demandan més respaldo de las familias.

La tltima parte de la reunién se concentra en el tema que las profesoras interpretan
como de disciplina, un problema bastante extendido en todas las escuelas. Sin embargo,
el problema, como veremos con mayor detenimiento en otro momento, tiene que ver
mds con las enormes dificultades que tienen las profesoras para motivar el interés de sus
estudiantes y captar su atencion en las actividades que desarrollan. Sobre esto, reprodu-
cimos un interesante intercambio:

Profesora: «La indisciplina es un problema. Tengo 22 varones y 10 nifias. Me hacen
perder el tiempo gritando».

Profesora: «La cantidad de varones debe ser equitativa.
Profesora: «Las nifias ya parecen varones».

Es interesante el sesgo de género que le asignan al problema. Es la presencia de mds
varones la que desestabiliza el orden en el aula. Y léase con atencién este sefialamiento
de que las mujeres estdn empezando a comportarse como varones. Fuertes estereotipos
de género impregnan la mirada de las profesoras.

Profesora: «Deben tener consideracion.
Profesora: «Mi salon parece un mercadon.
Profesora: «Ahora no puedes castigar. Antes habia respeto».

La descripcién de lo que sucede en las aulas es muy préxima a la realidad. El bullicio
permanente marca mucho el ritmo de las clases. Las profesoras no saben qué hacer frente
al desorden que genera en sus aulas el desinterés de las y los estudiantes. La afioranza por
aquellos tiempos, atn no del todo idos, en que las nifias y los nifios podian ser maltra-
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tados, s reveladora. Si dependiera de las docentes, el castigo volverfa a ser una practica
mds habitual de lo que todavia sigue siendo en nuestro pais.

Profesora: «Hay nifios que parece que tienen un resorte en el poto».
Profesora: «Yo le digo que parece que tienen gusanos en el poto».
Profesora: «Yo le digo que el que habla primero, burro y mongolito serd».

Estas expresiones nos dicen mucho sobre las formas en que las profesoras se explican
la conducta de sus estudiantes. Las profesoras quedan exoneradas de cualquier respon-
sabilidad en el comportamiento de nifios y nifias. Nadie se interroga sobre las causas
de esas conductas. Ademds, la supuesta gran inquietud de sus nifos (y nifas) termina
relaciondndose con factores individuales que, muchas veces, son ridiculizados con des-
criptores que aluden a partes del cuerpo asociadas a la higiene o a la sexualidad; y que,
comprensiblemente, avergiienzan a las nifas y los nifios.

Por otro lado, el uso de expresiones insultantes que se vinculan a animales o, peor adn,
a personas con discapacidad, forma parte del florido y discriminador lenguaje al que se
enfrentan nuestras nifias y nuestros nifios.

Los problemas serios que experimentan las docentes para lograr capturar el interés de
sus estudiantes, y que ellas interpretan como de disciplina, las lleva a sentirse, de algin
modo, desesperadas.

Profesora: «Ya no tengo voz.

Sin duda, este es uno de los mayores problemas sentidos y reales que vivencian las docentes
en las escuelas y que debe ser atendido.

Finalmente, después de que la profesora habla de la importancia del PCI, otra maestra
concluye de manera desafiante con una pregunta:

Profesora: «;Entonces hay que botar el DCN?».
Directora: «Es el documento normativon.

Profesora: «El Minedu cambia los términos y confunde al maestro. Lo tnico que avanza
es la tecnologfa. Todas son pruebas nomds. Pruebas y pruebas que hacemos».

La profesora expresa de esta manera una queja contra el Minedu que se traduce en la resis-
tencia de la mayorfa de docentes de segundo grado de esta escuela a conocer y apropiarse
de importantes documentos orientadores que ha lanzado el Ministerio de Educacién.
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La queja también alcanza a la ECE y a algunas politicas educativas asociadas a ella, que
tienen que ver con la evaluacién docente y el acompafamiento pedagdgico. Quejas que,
en este caso, pretenden camuflar las deficiencias que presentan las docentes en su trabajo,
su fastidio por las exigencias de mejora de la calidad y su temor a las consecuencias que
todo ¢l fenémeno ECE puede tener en su vida laboral.

La observacién de esta reunion docente y su andlisis revela que el conjunto de las poli-
ticas ECE no ha alcanzado atin a las profesoras de esta institucion educativa. No las ha
comprometido. No las ha motivado. No ha tenido atin influencia en una preocupacion
por su pobre formacién profesional. Incluso el tema de la imagen de la escuela parece
no afectarles. Parece tener mayor relevancia su «comodidad laboral» que el prestigio ins-
titucional. Y eso es muy serio. La presencia reciente de una directora muy competente,
proactiva, motivadora y comprometida es todavia insuficiente para movilizar a estas
profesoras alrededor de la mejora educativa, del bienestar de las nifias y los nifios, de su
crecimiento profesional.

Sin embargo, i se sienten afectadas por la expresion mds visible del fenomeno ECE: la evaluacion censal
en si. Y aunque su reaccion estd lejos de lo que se deberia esperar sin generar una preocupacion genuina
por los aprendizajes de sus estudiantes, nos encontramos ante la version mds pobre de lo que la ECE puede
provocar en las escuelas. La reflexion sobre la prdctica estd ligada a nuestra concepcion de profesionalidad,
en general, y a nuestro entendimiento de lo que es la profesionalidad docente. Shulman (1988) sugeria
que «seis cosas en comdny son compartidas por todas las profesiones. Estas son:

Servicio a la sociedad, que implica un compromiso ético y moral hacia los clientes.

Un cuerpo de conocimientos académicos que forma parte del fundamento para poder ejercer la practica.
Compromiso de accion que implica la necesidad de implementar el conocimiento en la prdctica.
Incertidumbre causada por las diferentes necesidades de los clientes y la naturaleza no rutinaria de los
problemas. En ese sentido, la necesidad de desarrollar el juicio al aplicar el conocimiento.

La importancia de la experiencia al desarrollar la prdctica. En ese sentido, la necesidad de aprender
reflexionado sobre su propia practica y sus resultados; y,

El desarrollo de una comunidad profesional que agrega y comparte el conocimiento y desarrolla
estdndares profesionales.

Varias de las ideas de este académico estdn incorporadas en el Marco del Buen Desempeiio Docente. Nos
interesa ver como se plasman en esta competencia docente. Y para ello es importante reflexionar sobre lo
que significa e implica la profesionalidad docente.
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Reflexionar sobre la propia practica profesional es un ejercicio sistematico de revision de la experiencia a la
luz de la teoria y de las prdcticas pedagdgicas de la comunidad profesional. No es, como suele plantedrseles
a las maestras, exclusivamente una tarea por emprender de cara a su propio frabajo docente.

La reflexion sobre la practica es ademds un ejercicio de autoevaluacion y sistematizacion de la propia ex-
periencia a partir de un marco de referencia cuyos resultados van a constituirse en el bagaje o background
profesional que le servird para su desarrollo profesional y le permitird abordar las nuevas tareas pedagdgicas
con mds sentido, solidez y eficiencia. Este marco de referencia, en el caso peruano, deberia ser, en principio,
el Marco de Buen Desempefio Docente. Lamentablemente, no lo es.

Ademds de su cardcter individual, la reflexion sobre la prdctica tiene un cardcter colectivo o colegiado. La
actuacion docente en el marco de una institucion educativa no es tarea aislada de individuos. En todo caso,
no debe serlo. Como parte de una empresa institucional con un proyecto educativo, implicito o explicito, es
responsabilidad de un equipo. Y, en ese sentido, el proyecto, como prdctica de un conjunto de profesionales,
debe ser encarado como equipo. Sin embargo, las docentes siguen asumiendo su trabajo basicamente como
una prdctica individual. Y una serie de intervenciones ministeriales dirigidas hacia la escuela continGan, sin
proponérselo, reforzando una vieja y preferida prdctica docente de trabajo solitario.

Un dltimo aspecto de gran parte del trabajo desarrollado por el movimiento de enseianza reflexiva,
muy relacionado con los anteriores, consiste en su preocupacion por facilitar la reflexion del maestro
individual para que piense por su cuenta sobre su propio trabajo. Una proporcion importante del
discurso sobre la ensefianza reflexiva no contempla la reflexion en cuanto prdctica social en la que
los grupos de maestros pueden apoyar y sostener el desarrollo profesional de cada participante. La
definicion del desarrollo del maestro como actividad que cada uno ha de llevar a cabo de forma
individual limita en gran medida las posibilidades de ese desarrollo. (Zeichner, 1982: 6)

El trabajo solitario de cada profesor o profesora debilita el impacto de la accion docente y de la escuela.
Le pone zancadillas a todo proyecto educativo institucional y lo aleja de un espacio colectivo de didlogo,
intercambio pedagdgico y crecimiento profesional, ademds de un terreno de reflexion y discusion politicas.

Una consecuencia de este aislamiento de cada maestro y de la falta de atencion al contexto social de
la ensefianza en relacion con el desarrollo de los magstros consiste en que éstos acaban considerando
sus problemas como exclusivos, sin relacion con los de los demds maestros ni con la estructura de las
escuelas y los sistemas escolares. Asf, hemos podido contemplar la aparicion de expresiones como
agotamiento del profesor y fatiga del maestro, que impiden que los maestros centren su atencion
en el andlisis critico de las escuelas, en cuanto instituciones, para preocuparse de sus propios fallos
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individuales. Para que se produzca un auténtico desarrollo del profesorado, en vez del fraude que
con frecuencia lo simula, tenemos que rechazar este enfoque individualista y ayudar a los maestros
para que influyan colectivamente en sus condiciones de trabajo. (Zeichner, 1982: 6)

El desarrollo de esta competencia no se produce solo con la finalidad de afirmar la identidad docente y la
responsabilidad profesional, como se plantea en la formulacion de esta competencia, sino también para
garantizar la calidad de la actuacion docente.

Dewey definia la accion reflexiva como la accion que supone una consideracion activa, persistente
y widadosa de toda creencia o prdctica a la luz de los fundamentos que la sostienen y de las
consecuencias a las que conduce. Segin Dewey, la reflexion no consiste en un conjunto de pasos o
procedimientos especificos que hayan de sequir los profesores. Es, en cambio, una forma de afron-
tar y responder a los problemas, una manera de ser como maestro. La accion reflexiva constituye
también un proceso mds amplio que el de solucion logica y racional de problemas. La reflexion
implica intuicion, emocion y pasion: no es algo que pueda acotarse de manera precisa como han
tratado de hacer algunos, y ensefiarse como un conjunto de técnicas para uso de los maestros.
(Zeichner, 1982: 3)

El Minedu ha establecido un enfoque de formacion docente critico reflexivo que desde un inicio ha sido
definido e implementado con cierfos pardmetros restrictivos. Nos referimos a su vision estrecha de mirar su
propia prctica sin articularse a la teoria pedagdgica, a la practica social de la comunidad docente, a un
marco de desarrollo profesional, a un proyecto educativo mayor ni a un horizonte social. Nunca mds precisa
esta cita de Zeichner para ilustrar lo que viene sucediendo con el enfoque crifico reflexivo en nuestro pais:

infimamente relacionada con esta persistencia de la racionalidad técnica bajo la bandera de la
reflexion estd la reduccion del proceso reflexivo a lo consideracion de las destrezas y estrategias
docentes (los medios de instruccion), y la exclusion de la delimitacion de los fines de la ensefianza
de este proceso. Se les niega a los maestros la oportunidad de hacer algo que no sea dfinar y
ajustar los medios para alcanzar unos fines determinados por otros, convirtiendo la ensefianza en
una mera actividad técnica. (Zeichner, 1982: 6)

Este enfoque estd presente en la primera fase del fenémeno ECE, especificamente en las direcciones del
Minedu encargadas de la formacion docente. El inicio de las politicas de acompafiamiento pedagdgico con
el PELA recogio este enfoque. Pero no se inicia con ellas. Un discurso sobre el enfoque critico reflexivo ya
circulaba en el Minedu atn desde antes. En el periodo de formacion de los centros Amauta, impulsados por
el Minedu hace mds de diez afios, ya se hacia referencias a este enfoque.
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En esta primera fase del fenomeno ECE, el enfoque critico reflexivo contrastaba con la politica de despres-
figio contra el magisterio. También desentonaba con el trabajo concreto de formacion docente que aludia
solo discursivamente al enfoque sin aterrizar consistentemente en las acciones de desarrollo profesional
en marcha. No existia sintonia entre los principios del enfoque y su implementacion. Este desencuentro se
expresa con claridad en el Programa Nacional de Formacion y Capacitacion Permanente (PRONAFCAP) y en
el PELA (Ledn, 2010). Ademds, ya la adopcion de practicas docentes pro-ECE, sea por decision voluntaria
de maestras y maestras, sea por la presion de determinadas politicas regionales e institucionales, se iba
generalizando progresivamente.

Mds adelante, con la gestion de la ministra Salas, el enfoque se desarrolla en coherencia con algunas
iniciativas muy importantes como la Ley de Reforma Magisterial, el nuevo marco curricular, el Marco del
Buen Desempefio Docente y las Rutas del Aprendizaje. Todas estas iniciativas, en efecto, responden al
enfoque critico reflexivo y apuntan al desarrollo de un perfil profesional del profesorado comprometido con
su quehacer, con las nifias y los nifios y con la sociedad.

En este caso, la norma, el marco profesional, la propuesta curricular y las orientaciones para las docentes
confluyen en una sola direccion. A pesar de ello, los dos afios de esta gestion ministerial fueron insuficientes
para lograr que todo este intento de alineamiento de politica educativa rindiera frutos. Una de las mayores
dificultades prdcticas de entonces fue que toda esta nueva propuesta de redireccion del trabajo docente
hacia los procesos pedagdgicos colisionaba tanto con las viejas prdcticas docentes como con aquellas pro-
ECE que se iban instalando en las escuelas y, también, con las practicas de acompaiiamiento pedagogico
del mismo PELA.

En la tercera fase del fenomeno ECE, desarrollada entre el 2013 y el 2015, este enfoque ritico reflexivo
se ha diluido, manteniéndose como discurso, pero sin mayor relevancia para las infervenciones concretas
del Minedu. El acompafiamiento pedagagico se sigue desarrollando de cara a la experiencia concreta e
individual de cada docente, sin mayor alusion a referencias iluminadoras que enriquezcan su experiencia
profesional. Su referencia fundamental son las Sesiones de Aprendizaje. Estas llevan a una reconversion del
sentido de la profesionalidad docente y promueven una vision de las docentes como operarias mecdnicas
de propuestas que no son suyas.

En el Perd, las docentes han tendido a verse a si mismas como profesionales de la ensefianza. Y han
enfendido la ensefianza como el dominio de estrategias metodoldgicas. En otra dimension, también se ven
como formadoras de valores; pero el significado y el peso de esta dimension, aparentemente, es menor. Las
profesoras no se refieren a ellas con tanta frecuencia al hablar de su labor profesional.

UACION 355
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Sin embargo, esta percepcion de su profesionalidad ha sido alimentada y reforzada por su propia formacion
inicial, asf como por la perspectiva que el Minedu transmite sobre este topico. El Marco del Buen Desempefio
Docente, en cuya elaboracion ha habido un importante aporte de la sociedad civil, también plantea que
las docentes son profesionales de la ensefianza. La naturaleza mds compleja de la profesion docente, que
debe implicar un conocimiento experto sobre los procesos de aprendizaje y una observacion aguda de los
procesos de desarrollo cognitivo y socioemocionales de las nifias y los nifios, queda en una periferia del
marco que le resta centralidad.

La reflexion sobre la prctica no debe aludir solo ni a las practicas de ensefianza ni a las prdcticas pedagdgicas.
Implica ademds una reflexion social y politica sobre nuestra sociedad. Sobre el sentido de la educacion y su
papel en un horizonte de vida en comdn al que aspiramos. EI Marco de Buen Desempefio Docente alude,
bdsicamente, al aspecto profesional de lo actuacion docente, dejando de lado su articulacion con otras
dimensiones mds englobantes.

El fenomeno ECE, en su fase actual, alejo cada vez més a los docentes de esta forma de comprender su
prdctica profesional. Va configurando un modelo de docente que también toma considerable distancia del
Marco de Buen Desempefio Docente. Después de haber movilizado a un conjunto importante del profesorado
que ha respondido, con entusiasmo y compromiso, al cambio educativo y la mejora de los aprendizajes,
el Minedu termina ofreciéndole una ruta de desprofesionalizacion, de renuncia a la naturaleza critica y
creativa de su profesion, de parametraje técnico de su actuacion, de restriccion de su pensamiento a las
cuatro paredes del aula y de abandono de la dimension politica de la profesion.

La ECE y el conjunto de politicas e iniciativas que giran alrededor de ella obligan al docente a concentrarse
en un puiiado de capacidades para asegurar el aumento de puntaje en los resultados de la evaluacion.
Como sefialan acertadamente Guadalupe y Castillo:

[...] el valor de la Evaluacion Censal de Estudiantes como forma de aproximarse a los niveles de
aprendizaje podria empezar a verse mermado por prdcticas no deseables que empiezan a enfocarse
en la mejora de los puntajes en la prueba mds que en los aprendizajes propiamente dichos. (2014: 1)

Con el fenémeno ECE se ha llegado a una situacion peligrosa de confusion extrema entre centralidad en
los aprendizajes y centralidad de los resultados de la ECE. En realidad, no sabemos con precision si es una
cuestion de confusion o de conveniencia de que se entienda asi. Y sabemos que hay una diferencia entre
la primera y la sequnda. La primera pone su atencion en los sujefos y en la calidad pedagdgica de los
procesos de aprendizaje. La sequnda focaliza su mirada en los medios y su eficacia para conseguir una buena
performance en la evaluacion censal. Yo hemos sefialado que la ECE tiene capacidad para dar cuenta de
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progresos generales en el rendimiento estudiantil, pero no nos informa sobre los tipos de aprendizaje que
se logran ni sobre las estrategias que se utilizan en las aulas.

La reivindicacion profesional de un sector del profesorado, que ha sido uno de los factores que han esti-
mulado su parficipacion activa en el fendmeno ECE y que aspiraba a la superacion de una situacion de
colapso educativo, ha perdido la brijula y se dirige, peligrosa y contradictoriamente, a la renuncia de su
profesionalidad. La revaloracion docente, pregonada por el Minedu, se desarrolla a costa de convertir a la
0 al docente en un operario del sistema educativo.

Los avances habidos en el magisterio, de aquel sector del profesorado que habia reaccionado con el fendmeno
ECE, y que se expresaban en recuperacion del orgullo profesional, la afirmacion de su identidad, la respon-
sabilidad hacia los aprendizajes, la preocupacion por su crecimiento profesional y un mayor compromiso,
estdn siendo puestos en riesgo. Y mds tarde o mds temprano, provocardn una involucion en el profesorado
y un gran refroceso educativo. Mds ain cuando el sector del profesorado que respondid proactivamente al
reto de la mejora educativa y se involucrd en un proceso de mejora fue numéricamente pequefio.

Ahora, la oferta, la invitacion o la imposicion, por parte del Minedu, de una figura docente profesionalmente
mediocre, pero mejor reconocida por la sociedad, desmotivard a las mejores docentes o, en el peor escenario,
generard su conformismo. Mientras que todo ese gran conjunto de maestros y maestras que hasta hoy han
permanecido indiferentes al fenomeno ECE se implicardn, inercialmente, en este modelo de docente no
profesional, sin generar mejoras educativas.

En materia de politica de desarrollo profesional docente, el fendmeno ECE, en su tercera fase, estd promo-
viendo un perfil totalmente alejado del MBDD.

COMPETENCIA 8. Reflexiona sobre su prdctica y experiencia
institucional y desarrolla procesos de aprendizaje continuo de
modo individual y colectivo, para construir y armar su identidad y
responsabilidad profesional.

Desempeno 36. Reflexiona en comunidades de profesionales sobre su practica
pedagégica e institucional y el aprendizaje de todos sus estudiantes.

La posibilidad de desarrollar este desempefio estd asociada a tres factores. Primero, a la existencia de
comunidades profesionales en las instituciones educativas; sequndo, a la existencia de un ejercicio de
reflexion profesional sobre su prdctica y sobre el aprendizaje; y, tercero, al uso de referentes o marcos que
orienfen esa reflexion.
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Como ya hemos visto, la experiencia de las docentes ha sido, tradicionalmente, una experiencia individual,
por varias razones. En primer lugar, la dindmica del trabajo institucional no ha generado las condiciones
necesarias favorables a un trabajo en equipo. Por el contrario, ha favorecido una modalidad laboral solitaria
que ha sido legitimada y con la que las docentes se han acostumbrado. Lo que sucedia dentro de las cuatro
paredes de su salon de clase era un asunto de su exclusiva competencia.

En segundo lugar, las docentes no saben como trabajar en equipo. No han desarrollado las habilidades
para ello y no han experimentado los beneficios y las ventajas del trabajo colegiado. Su experiencia de
trabajo aislado en el caso de las docentes con muchos afios de servicio, 0 su propia idea sobre una supuesta
naturaleza individual del trabajo docente, debido a una percepcion equivocada de las caracteristicas de su
quehacer como una relacion que se da entre él o ella y sus estudiantes, les hace ver el trabajo en equipo
como extrafio, innecesario o complicado.

Las profesoras no tienen facilidad para expresar sus puntos de vista y sustentarlos. Sus argumentos expresan
mds opiniones y creencias que un conocimiento sdlido sobre los temas que discuten. Los didlogos tienden a
convertirse, innecesariamente, en discusiones. Y asi es dificil llegar a consensos, porque se tiende a pensar
que es la postura de uno la que tiene que prevalecer.

La observacion de las reuniones de docentes en las escuelas, en especial de las sesiones de trabajo mas
grandes, nos ha dado, permanentemente, la impresion de que las profesoras tienen una sensacion de apuro
e impaciencia. Parecen desear que estos eventos se desarrollen con prontitud y acaben rdpido. Las profesoras
dan lo imagen de que tienen otras cosas importantes que hacer y que esfas reuniones les quitan tiempo.

Y, en tercer lugar, parece existir en el profesorado un temor a las reuniones de trabajo con sus colegas.
Nuestra hipdtesis es que las profesoras temen quedar expuestas ante sus compaiieras. Tienen miedo de que
las demds docentes se den cuenta de que no tienen dominio sobre los temas de los que estdn conversando
0 que sus experiencias no sean lo suficientemente inferesantes o pedagogicamente slidas. En suma, no
sienfen confianza en sus colegas. Temen ser objefo de crifica. Existe aversion al error. De ahi que en las
reuniones institucionales la mayoria de profesoras opte por permanecer en silencio o intervenga en asuntos
muy especificos. Prefieren pasar desapercibidas.

Tomese en cuenta que el espacio escolar ha sido, tradicionalmente, un lugar de alta conflictividad. Y que aun
en las escuelas mds pequefias se ha observado por lo general la formacion de bandos confrontados entre si
que deterioran el clima institucional. En esta investigacion no hemos podido percibir conflictos abiertos en
las instituciones educativas, salvo en el caso del colegio C de Ucayali, donde las relaciones entre docentes
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estan muy deterioradas. Pero sihemos percibido fensiones entre los miembros de la comunidad escolar
que pueden expresar intereses diversos, estilos diferentes de hacer las cosas, formas distintas de ver los
problemas y personalidades disimiles.

Pese a esta tradicion de trabajo individual docente, desde hace ya varios afios se intenta promover el
trabajo colegiado y comunidades profesionales tanto en las mismas instituciones educativas como en redes
docentes. En las dreas urbanas el trabajo en redes ha sido mucho menor que en las rurales. Y es en las
civdades donde los conflictos institucionales han sido mayores. Ambos factores han hecho menos viable el
impulso del trabajo colectivo.

En Moquegua, especialmente, las profesoras y las directoras atribuyen al trabajo en equipo una fuerte
influencia para la mejora educativa. La subdirectora del colegio B de Moguegua, Josefina, nos dice al respecto:

«Definitivamente, hemos trabajado muy fuertemente en equipo a nivel de los colegios
y a nivel de las redes. No es un trabajo de un dia para el otro, de un ao para el otro.
Esto se ha venido trabajando desde muchos afios atrds. Ahora estamos impulsando eso
aqui en el colegion.

Y, en efecto, el colegio B de Moquegua es el colegio que mds impulsa el trabajo en equipo de las nueve
instituciones educativas comprendidas en este estudio. Sin embargo, las reuniones de programacion del
sequndo grado no revelan un rico y profundo trabajo reflexivo, sino lo contrario. Sucede lo mismo en los
demds colegios de las tres regiones. El trabajo de programacion curricular a nivel de grado y los productos
que generan no se caracterizan por su creatividad, su consistencia o su eficacia. Pero en el colegio A del
Cusco, las profesoras encuentran sentido al trabajo en equipo.

En este colegio observamos una relacion cercana y fluida entre dos de las maestras de segundo grado. Las
profesoras entran en el aula de su compafiera en cualquier momento e, incluso, participan de la sesion.
Planifican y se consultan constantemente:

«Hacemos la planificacion de las unidades y de las sesiones. Una vez al mes, los nifios salen
mds temprano para planificar. Terminamos en las clases de Educacion Fisica. Tenemos
que terminar para entregarla en una fecha en la subdirecciony.

Mds bien el profesor Roger, de la tercera seccion del segundo grado, se muestra mds lejano. Su participacion,
seqUn las maestras, es poco frecuente. La profesora Jazmin dice:
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«Mas trabajo con la profesora Edith, porque la verdad... bueno, yo al inicio tenfa ansias
de trabajar en equipo. Estaba yendo al salén del profesor Roger. Y resulta que todas
las veces me ha rechazado. Fl no se deja apoyar o compartir. Me ha estado rechazando
siempre las fichitas y todo eso. Y yo ya no tengo ganas de ir a su salén. Solo entro y salgo
al salon de la profesora Edithy.

Las profesoras opinan que el trabajo colegiado las beneficia. La profesora del colegio A del Cusco sefiala:

«En ¢l 2013 he sido la maestra que ha tenido mayor puntaje en el nivel 2. Claro que no
mucho en comparacién con mis demds colegas. Esto porque fue un trabajo en equipo.
Todos hemos compartido nuestras estrategias, nuestras fichas, las sesiones. Entrdbamos
y salfamos de un salon y a otro sal6ny.

Finalmente, la profesora Edith hablo con la subdirectora y el profesor Roger tuvo que ceder:

«Ultimamente, el profesor Roger estd mds cerca de nosotros ;no? Conversando y
dialogando con la directora hemos hecho un pacto para estar las tres secciones de segundo
gradito. Eso serfa uno de los elementos méds importantes.

Sin embargo, el trabajo colegiado no es producto del fendmeno ECE. El colegio A de Cusco tiene una larga
tradicion de trabajo en equipo que no se restringe al sequndo grado. Pero el fenomeno ECE si ha fortalecido el
trabajo en el tercer ciclo. Lo ha vuelto mds permanente sin que haya mediado participacion externa alguna.
En efecto, se aprecia un trabajo mds cercano entre las docentes de segundo grado. Un trabajo mds cercano
que no termina de consolidarse porque el fendmeno ECE, a la vez que lo promueve, lo obstaculiza, porque
impulsa la competencia entre las propias docentes. Por sobre un esfuerzo colectivo, que cuenta a veces con
un respaldo de baja intensidad o con el impulso proactivo del personal directivo de la institucion educativa,
prevalece el trabajo individual. Las profesoras aspiran a superar a las otras cada afio. Y, quieran o no, es asf
porque cada afio las metas son mayores y son mds altas las vallas por superar. En varias de las instituciones
educativas, como los colegios A de Moquegua y Ucayali, las profesoras coordinan lo necesario, pero no lo
comparten fodo. Son cuidadosas y reservadas en algunos casos. Finalmente, saben también que compiten
entre ellas. Esto sucede, principalmente, en colegios A sin tradicion de trabajo colegiado.

Las resistencias al trabajo en equipo tienen que ver, ademds, con que no ha habido tampoco una rica
experiencia individual de reflexion en el magisterio. Cuando a las profesoras se les interroga acerca de sus
debilidades en el trabajo, algunas parecen responder mds con una revision de consciencia de cardcter religioso
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que con una autoevaluacion profesional. Otras ponen atencion en las deficiencias de las estudiantes. Pero
en fodos los casos se trata de una revision superficial.

La profesora Adela, del colegio A de Ucayali, sefiala:

«Reviso qué he hecho bien y qué he hecho mal. Y trato de corregir para no cometer los
Mismos erroresy.

La profesora Reina, del colegio B de Moquegua, indica:

«En la evaluacion miro en qué estdn fallando los nifios. Entonces yo refuerzo aquello en
que estdn mal. Programo una nueva sesion. Y asf hago».

Por su parte, la profesora Delia, del colegio B del Cusco, plantea:

«Me fijo en los indicadores y miro en qué estdn mal. Asi me doy cuenta en qué tengo que
mejorar, en qué debo insistir. Ya con eso, reprogramo y refuerzo a mis chicos.

Hay docentes, como las profesoras Gaby y Susana, de los colegios B y C de Ucayali, que contindan res-
ponsabilizando de las deficiencias y problemas a las propias nifias y los propios nifios, y  las familias. No
nos parece extrafio. Se trata de las docentes con los desempeiios mds débiles. La profesora Gaby sefiala:

«Hay nifios que tienen muchas dificultades y los padres no ayudan».
A su turno, la profesora Susana opina:

«Uno puede dar hasta cierto punto. Cuando los nifios no pueden dar mds, no se puede
hacer mds».

En general, el ejercicio de reflexion de las profesoras es débil. Se queda en los aprendizajes
de las nifas y los nifos, pero solo a nivel de deteccion de «deficienciasr. No se plantean
explicaciones sobre esas «deficiencias». No se relacionan esas «deficiencias» en los apren-
dizajes con posibles «deficiencias» en la ensehanza. La tnica deficiencia que se reconoce
en la actuacion docente parece ser la de no haber trabajado mds insistentemente sobre
una capacidad o no haber hecho una mayor ejercitacion.
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No ha sido pues parte de su experiencia laboral la reflexion sobre su trabajo con el fin de evaluarlo y
mejorarlo. Hemos revisado en el capitulo referido al conocimiento pedagdgico como las docentes suelen
asociar las dificultades de las estudiantes a factores que dependen bdsicamente de las nifias y los nifios 0
de sus confextos. No las relacionan con la ensefianza.

Cuando una o un estudiante «fracasa», cuando no logra un aprendizaje, la docente tiende a asumir como
tarea remedial la de volver a abordar los contenidos en una nueva clase, con la misma estrategia meto-
dologica o, en el mejor de lo casos, con una nueva. Las profesoras no se plantean interrogantes o no se
cuestionan sobre la pertinencia de la estrategia metodoldgica que han aplicado, o si la forma en que la
han implementado fue la mds adecuada.

A pesar de que sefalan hoy que los resultados de aprendizaje de sus estudiantes dependen de ellas, en
el momento de evaluar las dificultades de las nifias y los nifios para aprender no suelen relacionar esas
dificultades con sus prcticas pedagdgicas. No se preguntan sobre lo que hicieron mal o qué estrategia me-
todoldgica no funciona o cudles fueron las debilidades de la actividad que desarrollo. Por ejemplo, cuando la
profesora Jazmin trata de explicarse por qué sus nifias y nifios tienen dificultades con las adiciones, reflexiona:

«Estdn fallando porque, plenamente, no han entendido. Utilizando los materiales no han
entendido. Y es justamente por eso donde volvemos a reforzar. Y ya viendo la cantidad
de nifios que hay con esa dificultad, hemos hecho tres sesiones para eso».

La profesora se da la explicacion mas simple: no pueden sumar bien porque no han entendido como hacerlo.
No va mds alld. No busca ofras explicaciones. Ademds, decir que no comprenden no es haber hallado una
explicacion. Es obvio que la falta de comprension estd a la base de las dificultades, pero a qué se debe
que no comprendan; qué estd pasando con las nifias y los nifios que no entienden, y qué de lo que estd
haciendo la profesora no ayuda a desarrollar ese aprendizaje.

Parece ser que, principalmente, cuando las profesoras afirman que los aprendizajes de sus estudiantes
dependen de ellas, estdn queriendo decir que depende de su esfuerzo, de su dedicacion, de la entrega
de mds tiempo, de una mejor planificacion, pero no estdn asociando las practicas pedagdgicas con los
resultados de una manera mds analitica.

En efecto, las maestras no hacen un andlisis ni de los procesos de ensefianza ni de los procesos de aprendi-
zaje. No reflexionan sobre la relevancia de la clase para el nivel de desarrollo cognitivo de sus estudiantes;
tampoco sobre la pertinencia cultural de las actividades que realizan. Y si no hacen esto, tomando en
consideracion las teorias y modelos existentes, o las propias experiencias o de otros, no es posible hacer
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una reflexion profesional. Y, si no es posible llevar esto a cabo individualmente, menos posible adn lo es
hacerlo colectivamente.

Confamos con muy pocas experiencias positivas conocidas o sistematizadas sobre un trabajo profesional
colegiado. Hay referencias aisladas sobre decenas de escuelas piblicas donde se ha infentado y se infenta
desarrollar este tipo de experiencia institucional. En las instituciones educativas analizadas en esta investi-
gacion, por lo menos una de ellas tiene una larga trayectoria de trabajo colegiado: el colegio A del Cusco.
Sin embargo, las experiencias de planificacion institucional o de programacion de unidad diddctica que
hemos podido observar directamente en esta institucion educativa revelan un nivel de reflexion pedagdgica
débil caracterizada por un intercambio superficial de opiniones sin sustento conceptual y con poca referencia
prctica.

Sucede lo mismo en las demds instituciones educativas. Existe un evidente infenfo de generar espacios
de encuentro entre las docentes de la insfitucion educativa, pero la pobreza de la calidad de la reflexion
y el evidente desinterés del profesorado por participar en eventos de cardcter pedagdgico no favorecen un
aprovechamiento sustancial de estos momentos.

El trabajo colegiado de la institucion educativa resulta dificil y poco atractivo. Demanda un infenso trabajo
de planificacion y organizacion que pocos colegios, como el A del Cusco, estdn dispuestos a hacer. Resulta
mds dificil adn porque la mayoria de grados no se sienten involucrados en el proceso de mejora que gira,
bdsicamente, en torno a la ECE. La ECE, convertida en el centro de atencion de las escuelas y en razon de
ser de la planificacion, no implica a todos los grados. Y ese es un factor muy desmotivador.

Si bien suele haber reuniones entre las docentes de un mismo grado, extraiia mucho que no haya espacios
para compartir experiencias entre profesoras de un mismo ciclo. Ni siquiera entre las docentes del tercer
ciclo se rednen. Esto tiene dos posibles explicaciones. La primera es que en las instituciones educativas no
se entiende adn el significado y la importancia del ciclo. El ciclo no es visto como un componente importante
de la estructura del nivel. En la medida en que no se ven como unidades organizativas que deben asegurar
determinados aprendizajes en su finalizacion, no se entiende su sentido.

Y, por otro lado, el hecho de que una misma docente tenga al mismo grupo de nifias y nifios entre primero
y sequndo grado les hace ver como innecesario que las profesoras se reGnan. A esto se suma algo que
ya hemos mencionado, que es la competencia existente entre las mismas docentes. En algunos casos, la
cooperacion de las profesoras de un mismo grado con miras a obtener buenos resultados en la ECE se ha
hecho posible en tanto que se entiende que va a ser benéfico para ambas. Pero la colaboracion entre las
profesoras de primero y segundo no es valorada. Las maestras de ambos grados se perciben en competencia.
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Y no muestran ningdn interés en compartir sus experiencias. Esta competencia se advierte con mayor fuerza
en los colegios A de las tres regiones. En las instituciones educativas B y C no se nota ese mismo nivel de
rivalidad, aunque tampoco se observe un espiritu de trabajo cooperativo entre ambos grados.

Lo que prevalece es el trabajo de grado. No es una labor muy intensa en todos los casos. Es en el colegio
B de Moquegua donde las docentes de sequndo grado se reGnen semanalmente para programar el trabajo
de la siguiente semana junto con la supervisora de Primaria. En las demds instituciones educativas, las
profesoras de segundo se reGnen una vez al mes para la programacion de la unidad diddctica. En todos
los colegios, estas reuniones tienden a ser bastante expeditivas; no hay en ellas mucha reflexion, andlisis y
evaluacion. Alli basicamente se toman decisiones sobre los contenidos de aprendizaje que se van a abordar
y estrategias metodoldgicas por emplear.

Por dltimo, el tercer factor al que aludiamos tiene que ver con la falta de un marco de referencia, de una
estructura conceptual para la reflexion sobre la profesion que todo educador o educadora debe ir enriqueciendo
con sus conocimientos y experiencia profesional de manera sistemdtica a lo largo de su trayectoria. Es, en
términos metaforicos, el armario en el que las docentes ordenan y almacenan sus conocimientos profesio-
nales con el fin de utilizarlos en la medida que los requieran. Este marco evita la dispersion en el proceso
de adquisicion de los conocimientos, le da sentido a cada experiencia, sistematiza la informacion recogida,
articula los diferentes saberes y practicas, previene de intervenciones inconsistentes, brinda fundamento a
su actuacion profesional, nutre su crecimiento profesional y orienta su desarrollo profesional.

L presencia o ausencia de un marco de desarrollo profesional se expresa en el discurso y en la prdctica. Las
profesoras que sosfienen un discurso pedagdgico mds consistente son Laura, de la escuela A de Moguegua, y
Vania, del colegio Cdel Cusco. Sus reflexiones, y también su trabajo en el aula, revelan una mayor profundidad
y amplitud comparadas con las de sus colegas. Esto no quiere decir que planteen un conjunto de ideas muy bien
ensambladas o estructuradas. Pero si hay cierfos conceptos centrales alrededor de los cuales organizan su reflexion.

La profesora Laura, de Moquegua, enfatiza con fuerza la idea de la eficacia, es decir, la de una ensefianza que
produce resultados. Y, en esa linea, al igual que sus colegas, plantea que es indispensable que una maestra
tenga conocimientos de estrategias metodoldgicas. La diferencia estd en la calidad de las estrategias que
utiliza. Y es posible que sea lo bisqueda de variedad, mds que de estrategias con un criterio predefinido,
lo que lo haya llevado a encontrar estrategias, a la vez, mds ricas y potentes.

Su prdctica es coherente. Sus estudiantes no solo aprenden: ademds, como hemos sefialado, tienden a
desarrollar aprendizajes adaptativos, a diferencia de las nifias y los nifios de las ofras instituciones educativas
comprendidas en este estudio, que tienden a desarrollar aprendizajes rutinarios.
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Por su parte, la profesora Vania tiene una vision pedagégica mds rica. Toma en consideracion otras ideas y
criterios. La pertinencia cultural, la formacion en valores, el desarrollo de la identidad, la importancia de los
procesos pedagdgicos mds que las estrategias metodoldgicas, son parte de su discurso. Tiene el horizonte
claro, pero muestra ciertas debilidades que la alejan del alto nivel de eficacia de su colega moqueguana. Estd
en proceso de crecimiento profesional, pero le falta avanzar mucho mds. La combinacion de las habilidades
de ambas seria lo ideal.

La realidad es que nuestras profesoras, estas nueve docentes, tienen grandes diferencias en lo que concierne
al ejercicio de su profesion. Podemos decir, incluso, que las prdcticas de algunas de ellas estdn lejos de
poder ser consideradas como prdcticas propias de una profesional de la educacion.

En cuanto a contar con un marco de actuacion profesional, en el periodo de colapso educativo el profesorado
carecia de él. Las docentes tenian un ideario en el que predominaba una vision idealista sobre «ser» docente,
asociada a una especie de apostolado, desde ciertas posturas, o a un compromiso politico, en otras. En
amboas, la instruccion y la formacion de valores eran su centro.

En los peores tiempos del colapso, la profesionalidad docente se afirmaba a partir de la posesion de un
carton que certificaba haber culminado los estudios de educacion. Las docentes solian sustentar su profe-
sionalidad en este hecho. No habia un discurso de profesionalidad medianamente consistente. En el mejor
de los casos, se escuchaba una apelacion al cardcter cientifico de la tarea pedagdgica que solia carecer
de pilares solidos. El profesorado también hacia referencia a su experiencia profesional como la suma del
tiempo laboral dedicado a la enseianza.

El fendmeno ECE puso todo este conjunto de creencias y percepciones en cuestion. La deteriorada situacion
educativa cuestionaba estos discursos. No era suficiente haber estudiado para ser una o un buen docente. No
era suficiente tampoco contar con un titulo profesional. Los afios de servicio no tenian ningGn valor en si mismo,
porque no aseguraban una buena prdctica profesional. La calidad de la formacion docente fue puesta en duda. Ni
el apostolado ni el compromiso politico volvian respetable y socialmente valioso ejercer la docencia. El fendmeno
ECE empez0 a exigir resultados. Un buen docente garantiza que sus estudiantes aprendan.

El fenomeno ECE, de esta forma, abria la posibilidad de construir la profesionalidad docente en un pais donde
no se habia definido qué significaba, en términos profesionales, ser docente. Por supuesto que existieron
antes ciertas corrientes sobre la profesionalidad docente, pero eran marginales y no tenian impacto en el
grueso del profesorado. Hubo en su momento una corriente tecnologicista y otra mds ligada a la pedagogia
critica, impulsada por algunos centros de formacion magisterial y movimientos pedagdgicos, pero su dmbito
de circulacion fue restringido.
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La elaboracion del Marco de Buen Desemperio Docente fue una decision oportuna y relevante en un momento
politico en el que el profesorado era duramente criticado, sentia que perdia piso y necesitaba de referentes.
Este Marco les ofrecia precisamente eso: un asidero y un soporte para reconstruir su perfil profesional. Junto
a la Ley de Reforma Magisterial, al inicio del desarrollo de un nuevo marco curricular y a la elaboracion
de las Rutas del Aprendizaje, constituyeron un infento de replanteamiento de la profesionalidad docente.

Sin embargo, este proceso fracas6. No llegd a consolidarse. Y solo tuvo una influencia inicial en un sector
reducido del magisterio.

En la tercera fase del fenomeno ECE, desde la tendencia pro-ECE, se ha afirmado en las docentes la idea de
que una buena profesional docente es aquella cuyos estudiantes logran una buena performance en estas
pruebas. Y, desde la tendencia proprocesos pedagdgicos, se estd reafirmando la idea de docente como
aplicador de estrategias metodoldgicas. Ambas tendencias se distancian del MBDD y van reconfigurando
un discurso que desprofesionaliza la docencia.

A pesar de que actualmente en el PerG contamos con el MBDD, y no obstante que el Minedu plantea siempre
como fundamento de sus politicas al MBDD, lo cierto es que poner toda la atencion en los resultados de la
ECE o proponer que las docentes apliquen las Sesiones de Aprendizaje en las aulas no invita al profesorado
a reflexionar sobre su prdctica ni a pensar su desarrollo como profesionales a partir de un marco de profe-
sionalidad ni les hace sentir la necesidad de tomar en cuenta uno. Por el contrario, lo lleva a prescindir de
él. El quehacer profesional docente continGa sin una guia orientadora para su desarrollo.

Las docentes estdn en el centro de todas estas contradicciones. Leen en todas las directivas que el MBDD
es el referente fundamental de su trabajo, pero las orientaciones concretas apuntan hacia otra direccion.
La profesora Jazmin dice:

«Ya tengo miedo a eso [el MBDD]. Me da miedo eso porque los monitores estdn en
base de eso, del buen marco de desempefio docente. Son de cuatro aspectos creo. No
estoy tan enterada. Entonces, con eso nos van a evaluar para ver cémo es el maestro.
Ya no quiero leer, pues. La verdad me hace falta informarme mds. Me estaba prepa-
rando para la evaluacion, para ascender lo que es de nivel, un poco. Pero debo leer
siempre y ya me estoy olvidando algunas cosas. El MBDD estd bien. Todo lo que los
Maestros tenemos que prepararnos, investigar. Bueno, mayormente nos evaltan en la
evaluacion, pero me parece que con el marco de buen desempefio nos va a evaluar en
aula y el desempenio de los docentes que estdn aplicando los acompanantes algunos
items, son interesantes».
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Esta profesora sabe que para cuestiones de evaluacion y de ascenso en la carrera pdblica magisterial necesita
conocer el MBDD. Sabe también que la futura evaluacion de desempefios docentes tendrd como referencia
central el MBDD. Esas son las razones por las que arguye que debe conocer el MBDD. Es, de alguna forma,
un documento que hay que conocer con fines de evaluacion. No es un referente de su profesionalidad. Y
aqui se produce un desdoblamiento que es comdn en el mundo de la educacion. Hay cosas que sirven para
la evaluacion y cosas que sirven para el trabajo real. En este caso, el MBDD sirve para la evaluacion. Hay
que conocerlo. Pero para el mundo real, lo que vale es aplicar las Sesiones de Aprendizaje del Minedu y
preparar a las estudiantes para la ECE.

Recordemos que en el colegio de la profesora Jazmin todas las docentes de todos los grados aplican las
Sesiones de Aprendizaje del Minedu por un acuerdo institucional. Y, como en todos los colegios de este
estudio, la ECE se ha convertido en el horizonte educativo. En el mundo real, los demandas del Minedu
tienen sus compartimentos bien definidos y bien separados. Para la evaluacion hay que fomar en cuenta el
MBDD, pero para el trabajo en el aula los referentes son las Sesiones de Aprendizaje y la ECE.

Las profesoras del Cusco tienen cierta nocion del MBDD. Sus colegas de Moquegua, también. Mientras que
las docentes de Ucayali practicamente no identifican qué es el marco. No pueden decir nada al respecto.
Pero, en todos los casos, el MBDD aparece como algo ajeno a su quehacer real. Es visto como un instrumento
0 como un documento del Minedu. No lo perciben como un soporte para su desarrollo profesional.

Cuando se le pregunta a la profesora Jazmin en qué consiste el trabajo docente respecto al terreno de la
pedagogia y de la didactica, dice:

«Debe manejar estrategias. Y debe saber de los procesos pedagégicos y de los procesos
diddcticos».

La profesora repite, simplemente, o que se le plantea en las Sesiones de Aprendizaje. Pero en realidad, como
hemos visto en el capitulo sobre conduccion de la ensefianza, aplicar los procesos no significa comprender los
procesos. Y proponer procesos pedagdgicos y diddcticos desde el Minedu no significa tampoco comprender
qué significan. Y alli estd el problema mds grave. Se proponen a las profesoras ideas sobre las que no se
tiene claridad conceptual ni solvencia en el manejo practico. Y se prefende, sobre esa base, contribuir al
desarrollo de la profesionalidad docente.
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Desempeiio 37. Participa en experiencias significativas de desarrollo profesional
en concordancia con sus necesidades, las de los estudiantes y las de la escuela.

Con relacion a este desempeio, en primer lugar intentaremos identificar cudles son estas experiencias
significativas de desarrollo profesional que tienen lugar actualmente y reflexionaremos en qué medida
responden a las necesidades de las docentes, de las estudiantes y de la institucion educativa.

Respecto de lo primero, podemos identificar iniciativas que provienen del Minedu e iniciativas que provienen
de las propias instituciones educativas. En realidad, solo hemos identificado un colegio que desarrolla sus
propias experiencias de desarrollo profesional. Las iniciativas del Minedu tienen mucha mds presencia que las
de las propias instituciones. Y, en ese sentido, la participacion, mds que un desempeio, es una obligacion.
Las profesoras no tienen posibilidades de decidir si participan o no participan en ellas.

Las actividades de desarrollo profesional docente se dan principalmente en el marco de la ENSP y del PELA
Regional en el caso de Moquegua. Estas actividades giran en torno al acompafiamiento pedagdgico y talleres
de capacitacion. Ademds, se realiza el Programa de Actualizacion Docente en Diddctica que desarrolla el
Minedu con la colaboracion de distintas universidades del pais. Las tres profesoras de Moguegua no han
hecho referencia a su participacion —ni presencial ni virtual— en este programa. Y en el Cusco, dos colegios
no participan de este programa a pesar de su gran interés.

Hemos dado ya cuenta de la receptividad de las profesoras frente al acompaiiamiento pedagdgico. Y hemos
sefialado que esta ha sido muy diversay cambiante a lo largo del afio. Recordaremos solamente que mientras
que un grupo de docentes ha mostrado un nivel bajo de aceptacion (colegios Ay C de Moguegua, colegio
C del Cusco y colegio Ay B de Ucayali), ofro (colegio B de Moquegua, colegio Ay B del Cusco y colegio C
de Ucayali) ha ido cambiando de actitud y ha valorado mds positivamente la asistencia técnica que brinda
el acompafiamiento pedagdgico.

Con relacion al Programa de Actualizacion, las cuatro profesoras que participan de él lo valoran posifiva-
mente, porque incide en las dreas curriculares que son consideradas en la ECE. Sin embargo, no se observan
cambios en sus prdcticas en el aula. Persisten las mismas debilidades metodolagicas a lo largo del afio.

A pesar de que en el marco del fendmeno ECE se han incrementado los estudios de diplomados, maestrias
y doctorados de las docentes, en el caso de las profesoras de este estudio solo la profesora del colegio B
del Cusco ha terminado estudios de maestria. Las demds solo han culminado sus estudios en sus institutos
pedagdgicos, y dos de ellas han hecho bachillerato: la profesora Susana del colegio A de Ucayaliy la profesora
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Vania del colegio C del Cusco. Algunas aluden a razones econdmicas y a responsabilidades domésticas como
madres en relacion con no haber continuado estudiando.

La profesora Delia considera que los estudios de maestria responden, principalmente, a un interés economico:

«Yo creo que, en realidad, la preocupacion es que... bueno... el maestro gana muy poco.
Su remuneracion es muy baja porque de verdad, no alcanza para la canasta familiar. Y
una manera de querer ganar mds, es ascender. Creo que, més que nada, es lo econdémico.
Quien asciende mds, gana més. Otro, es que, de todas maneras, el maestro pues tiene
que prepararse justamente para poder lograr el propdsito de aprobar el examen y ascen-
der. Prepararse académicamente en lo que se refiere a la cultura pedagdgica, lo que es la
educacion, lo que es su trabajo. Y también complementar. Ahora se estd considerando.
Antes pagaban por maestria. Ahora ya no te pagan por maestria concluida, solo un rubro
creo que te dan.

La profesora Delia es precisamente una de las pocas docentes que también ha aprovechado las oportunidades
que se le han presentado:

«Mire, yo particularmente, durante el 2015 he estado en un diplomado, 2015 marzo. He
ido con el PRONABEC a Lima. Estudié un diplomado sobre Problemas de Aprendizaje
en la USIL. Me encanté, estuve muy satisfecha. Vine llena, cargada de muchas cosas. Lo
aproveché. La verdad, entre todo lo que he hecho, de las oportunidades que he tenido,
ha sido lo mejor. Considero que, en cierta forma, ha sido un premio de repente a mi
poca o mucha dedicacion que he tenido. Y a mi no me ha costado. No te cobran nada
porque, la verdad, tampoco podria creo pagar. Sin embargo, he tratado de aprovechar
todas las oportunidades, por ejemplo, para el examen ha habido cursos de la regién.
Me he inscrito y me parecio interesante. Hubo un curso en SUBCAFAE y aproveché.
Ninguno traté de desperdiciarlas».

La profesora Delia tiene planes de formacion para el futuro:

«Primero quiero terminar de graduarme en mi maestria. Luego, posiblemente, hacer una
especializacion. Me interesa lo técnico-productivon.

Otras docentes esperan tiempos mds propicios o mejores oportunidades para seguir algin estudio.
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Por su parte, la profesora Adela, que siempre afirma sentirse satisfecha vocacionalmente y con los resultados
de su trabajo, nos sorprende, después de haber recibido los resultados de la ECE 2015, diciéndonos:

«Quiero estudiar algo diferente. Nada que tenga que ver con educacién. Ya no».

Su respuesta parece revelar su frustracion por los resultados de la ECE; pero, principalmente, con la reaccion
negativa de su director que regresd de su licencia para ocupar nuevamente su plaza.

En el colegio B de Ucayali, la nueva directora ha impulsado una serie de capacitaciones continuas que han
sido muy bien acogidas por las profesoras. Al principio las dirigia ella misma, pero mds adelante tuvo que
defenerse. Estaba sobrecargada y sobrepasada por todas las tareas que asumia. Por eso, empezd a convocar a
otras profesionales para hacer talleres con sus profesoras. Uno de esos talleres fue desarrollado por la profesora
Juana Tello, quien es doctora en Educacion y experta en la ensefianza de Matemdticas. Las profesoras quedaron
muy satisfechas con los talleres a cargo de esta profesional. Decian: «Esos talleres si nos sirven porque nos
ensefian a trabajar bien la resolucion de problemas, que era un tema en el que las profesoras de este colegio
tenian serias deficiencias. En la ECE 2015 tuvieron una mejora en las dos dreas curriculares.

En relacion con si responden a las necesidades de las nifias y los nifios, definitivamente, no. Las actividades
desarrolladas giran en forno al manejo de metodologias. Los procesos de aprendizaje de los nifios no son
tomados en cuenta porque no se los conoce. No se presta atencion a ellos. Y este es uno de los mayores
problemas en el perfil de las acompafiantes y de las docentes. No han aprendido a observar cémo aprenden
las nifias y los nifios, cudles son sus dificultades, por qué se producen estas, cémo dar soporte al aprendizaje,
de qué manera conectarlos con los intereses de las nifias y los nifos. Estas debilidades hacen muy dificil
colocar a las y los estudiantes y sus aprendizajes en el centro de las actividades de formacion.

Desempeiio 38. Participa en la generacion de politicas educativas de nivel local,
regional y nacional, expresando una opinion informada y actualizada sobre ellas,
en el marco de su trabajo profesional.

En lo que ataiie a este desempefio, no hemos podido identificar acciones de participacion docente en
propuestas de politicas de cardcter local o regional. Tampoco hemos identificado espacios o mecanismos
de participacion en cuestiones de politicas educativas a estos niveles.

Es mds: hemos observado la participacion docente en la implementacion de las politicas en vez de una
posible participacion en su generacion. En ese sentido, advertimos en las profesoras del Cusco y de Uca-
yali, con respecto a las politicas educativas desarrolladas en el marco del fendmeno ECE, una actitud de
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conformidad. Las profesoras no tienen una actitud critica frente a las iniciativas del Minedu. Opinan que
todas ellas apuntan a mejorar la calidad de la educacion. A diferencia de sus colegas de Moguegua, que
prefieren afirmar y mantener una distancia de tales politicas.

La profesora Gaby, del colegio B de Ucayali, asegura, confiada, que:
«Todas las propuestas son buenas. Todos los cambios que se dan son buenos».

La profesora Delia estd convencida de que las Sesiones de Aprendizaje y los Cuadernos de Trabajo son la
formula ideal para mejorar:

«Yo les digo a mis colegas que lean, que conozcan. Ahf estd todo. Yo, antes, ni los lefa;
pero desde que los conoci y los estudié, me guio con ellos».

La directora Sara, del colegio A de Ucayali, nos explica

«Los mejores colegios de Ucayali usaban libros de editoriales conocidas. Y nos preguntaban
qué libros usdbamos para lograr tan altos resultados. Nada, yo les decia. Solo usamos los
textos y los cuadernos del Ministerio. Con eso salimos adelante».

Aun asi, los niveles de conformidad no expresan las mismas posturas. En ciertos casos revelan una actitud
de conformismo y, en otros, de conviccion. Pero en todos los casos se pone en evidencia en los discursos un
conocimiento parcial e insuficiente de las propuestas que impulsa el Minedu.

Mientras que, en Mogquegua, las profesoras se sienten mds sequras haciendo lo suyo y validandolo con los
altos resultados en la ECE, en las ofras dos regiones la seguridad se la da el seguir al pie de la letra las
iniciativas del Minedu. Creen que asi conseguirdn mejorar en los resultados de la ECE. En contraste con
sus colegas, son sus bajos resultados en estas pruebas los que las llevan a buscar respuestas en lo que
propone el Minedu.

Es posible que, en un futuro proximo, las profesoras de Moquegua empiecen a utilizar mds los materiales
del Minedu. Ya vimos en el 2015 que algunas docentes, como las profesoras Amelia y Reina, empezaban
a mirar con curiosidad e interés las Sesiones de Aprendizaje y los Cuadernos de Trabajo. Y supimos que en
el colegio B ya las profesoras del primer grado estaban utilizando solamente las Sesiones de Aprendizaije.
Por eso, probablemente, la tendencia vaya hacia esa direccion.
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El problema no radica en si se usan o no los materiales del Minedu, sino en la calidad de estos, en el tipo
de aprendizajes que se estd generando y en el perfil de docente que se estd redefiniendo.

Ya hemos sefialado, insistentemente, que las Sesiones de Aprendizaje tienen serios problemas. Pero la
observacion mds importante es si realmente constituyen la estrategia ideal para mejorar las practicas
docentes. Es posible que la produccion de Sesiones de Aprendizaje mejoradas pueda ser otil para cierto
grupo de docentes. Pueden servir como modelos de referencia y no como recetas para el trabajo diario.
Y es posible que, con un mejor acompaiiamiento, se pueda aprovechar este tipo de materiales para que
las docentes hagan sus propias programaciones tomando en cuenta muchos mds elementos que solo las
estrategias metodologicas. Pero no es una estrategia 0fil ni para las mejores profesoras ni para las que
tienen prdcticas mds precarias.

En el caso del primer grupo, afecta el desarrollo de la autonomia de las profesoras, es decir, de aquellas
que tienen una mejor performance. No se les da espacio para innovar, crear y ensayar nuevas ideas y
propuestas. Estas profesoras requieren mayores estimulos y oportunidades para crecer. El acompafiamiento
pedagagico, las sesiones, los textos y cuadernos del Minedu podrian convertirse en una oportunidad para
lograr todo esto. Es necesario proponer un mayor nivel de especializacion, pero también somos conscientes
de que el Minedu no estd tomando las previsiones para invertir o demandar una mayor especializacion en
sus especialistas, formadores y acompanantes. Asi, es dificil plantear alternativas viables.

Con respecto al grupo de docentes con menor nivel de desempeio, no es posible sequir pensando que el
acompaiiamiento pedagdgico o las Sesiones de Aprendizaje servirdn para promover un cambio. Se requieren
otras politicas que incluyan la supervision educativa y la evaluacion de desempefios para asegurar que
nuestras nifias y nuestros nifios reciban un servicio de calidad.

A pesar de todas las iniciativas que desarrolla el Minedu, las profesoras siguen demandando mds capacita-
ciones. Sabemos que lo hacen siempre. Pero parece haber una necesidad que el Minedu no logra satisfacer.
Y, en efecto, la centralidad de las estrategias metodoldgicas o el nuevo planteamiento de atencion a los
procesos pedagdgicos y didacticos no llegan a dar las respuestas a las preguntas que tienen las docentes.
La profesora Jazmin, del Cusco, que es ademas docente-fortaleza en ofra institucion educativa, es una de
las que mas demanda formacion:

«;Sabe qué? Nos falta mucho enterarnos de nuestro trabajo. Por eso pido al Ministerio
que nos actualice. Yo quiero actualizarme y tengo que pagar mi plata. El Ministerio nos
deberfa de brindar unos talleres gratuitos. Yo, sinceramente, con el sueldo que gano no
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me alcanza para matricularme en una academia, hacer un taller. O que mensualmente
haiga talleres o capacitaciones virtualmenter.

Otro fema que viene emergiendo en el contexto del fenomeno ECE, y al que hemos hecho referencia en algin
momento, es el del agotamiento laboral del profesorado. El denominado burning out del mundo educativo
anglosajon. Este problema estd asociado, en la literatura educativa, al esfuerzo por alcanzar altos logros en
las pruebas estandarizadas. Hay profesoras que se sienten agotadas por el gran esfuerzo puesto en el afdn
de alcanzar cada vez resultados mds altos. Estas son las docentes afectadas por el burning out. También
hay docentes que se sienten presionadas porque antes no percibian ningn tipo de exigencia externa ni
inferna. Estdn extenuadas porque no estan acostumbradas a trabajar como se debe. Hemos encontrado
amboas situaciones.

Terminaremos abordando este desempefio con un breve registro que da cuenta de esta situacion:

En la reunién semanal de docentes de segundo grado, las profesoras subitamente estallan.
Han estado haciendo la programacién, y una profesora dice:

Profesora 1: «Yo me vuelvo locay.
Profesora 2: «Estamos mareadas».
Profesora 1: «Esto estd hasta el queque».

Profesora 3: «Nos sentimos estresadas porque ya no somos libres. Tenemos que hacer las
cosas orientadas a la prueba.

Profesora 4: «No estimulan a las docentes de segundo grado».

Este es un mensaje para el investigador. Quieren expresarle y compartir con él el malestar que experimentan.
Estdn en el momento de mayor presion. Se acerca noviembre y todas las semanas dedican dos dias a la
simulacion de la evaluacion censal. Se quejan de que ya ni siquiera les alcanza el tiempo para desarrollar
las clases como se debe.

El fenomeno ECE, una vez mds, estd generando un movimiento contradictorio con relacion al desarrollo de
la profesionalidad docente. Vemos que las prdcticas docentes investigadas expresan un fortalecimiento del

sentido de profesionalidad que se expresa en:

*  Una mayor responsabilidad por los resultados de su actuacion profesional.
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*  Un compromiso con la mejora de los aprendizajes.
*  Un mayor interés y acercamiento a ciertos conocimientos de su campo profesional.

Todos estos cambios iniciales tienen relacion, para nosotros, con:

* La conexion establecida entre el fenomeno ECE y la cultura escolar y su preocupacion por la imagen
institucional.

* La oportunidad que abre la ECE para que el profesorado reivindique su prestigio profesional.

* La posibilidad de valorar técnicamente el trabajo docente por sus resultados.

* La competencia generada entre regiones, instituciones educativas y docentes.

No mencionamos los programas de acompafiamiento pedagdgico como factores que han influido en estos
cambios porque inicialmente estuvieron orientados a las escuelas rurales y llegaron poco a algunas institu-
ciones educativas urbanas periféricas con el PELA. Y, como es evidente y reconocen las actoras, la ENSP, que
tiene una orientacion urbana, empezo a hacerse presente en las escuelas apenas en octubre del 2014. Por
es0, a diferencia de lo que seiala el Minedu, que identifica la ENSP como un factor de mejora con relacion al
incremento de los niveles de logro en el 2014, las profesoras y las directoras no le atribuyen efecto alguno.

La directora de la escuela B de Ucayali se muestra escéptica con respecto a sus supuestos efectos:

«;Elacompafiamiento? No creo. Fue en octubre. No fue todo el afo. Y el acompanamiento
N0 Veo que repercuey.

Lo mismo se puede decir de la influencia de las nuevas directoras que han entrado a conducir la gestion de
las escuelas. Se trata de un proceso reciente y cuyos efectos se podrdn evaluar mds adelante, al igual que
el de los programas de acompafiamiento.

De hecho, los resultados de la ECE 2015 no revelan en las escuelas investigadas la influencia de la ENSP
y de los cambios directivos.

Pero el fenomeno ECE, por una serie de errores en el desarrollo de las politicas que la integran, también,
paraddjicamente, estd empezando a debilitar lo poco que se ha avanzado en materia de profesionalidad
docente.

Por un lado, esfe proceso de ser responsable por los resultados, que en la mayoria de docentes se advierte
como genuino y serio, puede ir devaludndose, en el sentido de que la preocupacion por las personas —es
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decir, por lus nifias y los niflos— se sustituya por una atencion exclusiva y excesiva hacia los incrementos
porcentuales de los logros de aprendizaje en los resultados de la prueba ECE.

Una creciente categorizacion de las y los estudiantes por niveles de logro que empieza a circular en las
aulas y escuelas reflejaria esta tendencia. Hay docentes que han comenzado a hablar de nifios de nivel 2,
de nivel 1y de nivel 1. Las preocupaciones que expresan las docentes en las reuniones institucionales
se orienfan en esa direccion; y los compromisos de gestion que ha establecido el Minedu refuerzan esta
situacion con la definicion de metas de aprendizaje para cada escuela. La preocupacion por las nifias y los
nifos empieza a importar menos que los logros de aprendizae en los resultados de las pruebas ECE. En el
aula de la profesora A del Cusco, ella comenta con fristeza:

«Se ha ido a Puerto Maldonado, Marfa Mercedes. Era mi nivel 2».

Esta profesora, especialmente afectuosa con sus estudiantes, no puede dejar de mencionar enfdticamente
que ha perdido a una estudiante que esfaba en el nivel 2. Siente que se ha perjudicado con su salida. Mds
que los afectos hacia la nifia, parece ganarle su preocupacion por sus metas del afio 2015.

Incluso nifias y nifios se reconocen con una identidad proporcionada por el nivel que ocupan. Sin duda,
esta categorizacion de las y los estudiantes no contribuye a pensar en una educacion centrada en ellas y
ellos. Menos atn a desarrollar una vision de la infancia que supere las viejas creencias que la rodean y la
minusvaloran. Amenaza un proceso de cambio positivo que se iba orientando hacia las nifas y los nifios
como personas que merecen una buena educacion.

A nuestro juicio, en la mayoria de las profesoras de esta investigacion prevalece adn esta Gltima mirada,
pero se empiezan a observar expresiones y actuaciones que comienzan a erosionar esfe avance.

Con relacion al compromiso efectivo con la mejora de los aprendizajes, el fendmeno ECE también estd
influyendo en dos direcciones contrapuestas. Ya se ha sefialado que las profesoras muestran una mayor
dedicacion a la planificacion, el aprovechamiento del tiempo y la elaboracion o uso de materiales. Sin
embargo, también se advierte que una serie de iniciativas del Ministerio de Educacion estdn socavando,
inintencionadamente, este compromiso.

Se ha notado la disminucion de la atencion a los procesos pedagagicos que el Minedu habia priorizado en
las Rutas del Aprendizaje y con el acompafiamiento pedagdgico. Conforme se iba acercando noviembre, mes
de aplicacion de la ECE, algunas acompanantes pedagagicas, tanto de la ENSP como del PELA Regional de
Mogquegua, empezaron a recomendar a las docentes que aplicaran con mds frecuencia pruebas tipo ECE,
lo que implicaba, en la prdctica, desarrollar menos Sesiones de Aprendizaje. Después de varios meses de
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trabajo de acompaiamiento centrado en el desarrollo de procesos pedagdgicos, las acompadiantes les dan
a las profesoras el mensaje de que lo que verdaderamente importa es que sus estudiantes obtengan buenos
resultados en la prueba. Y que, para ello, la formula exitosa es aplicar y aplicar pruebas con frecuencia.

En la medida en que la ECE inunda nuestro dmbito educativo, las profesoras se sienten presionadas a
enfocarse en aquellas dreas y capacidades que son evaluadas en las pruebas. Y también, en ese sentido,
sus intereses de aprendizaje profesional se van constrifiendo y orientando a la bisqueda de indicaciones
especificas para que sus nifias y nifios puedan responder bien en la prueba censal. El inferés por una reflexion
pedagdgica mas profunda es reemplazado por el conocimiento de ciertos fips, estrategias y materiales que
puedan tener efectos mds rapidos en sus estudiantes. Una educacion de calidad les exige un proceso de
formacion amplio, profundo y progresivo; caracteristicas incompatibles con las exigencias de la ECE, que
requiere de efectos rdpidos, evidencias inmediatas, logros tangibles, aunque el riesgo esté en que estos
efectos sean efimeros y poco sustanciosos.

Ante esta situacion, las profesoras que se interesan por hacerse profesionales cada vez mds competentes y
efectivas se ven en la disyuntiva de elegir entre un proceso de formacion seria y consistente y la adopcion
de trucos faciles para resultados rdpidos. Una «macdonalizacion» de la educacion: de la comida rapida a la
educacion rapida. Por supuesto que una cosa no niega, en fodos los casos, a la otra. Una excelente profesora
puede demostrar que sus estudiantes aprenden bien sin necesidad de sucumbir a los cantos de sirena de
una instruccion efectista. Pero una profesora efectista no puede demostrar, aunque sus estudiantes puedan
tener un buen rendimiento en la ECE, que estdn aprendiendo bien.

Otra caracteristica que hemos puesto de relieve en las prdcticas docentes es la mayor reflexion acerca de su
trabajo. Y es interesante haber constatado que a mayor reflexion de la docente, mejor prctica pedagdgica
y mejores aprendizajes.

Por supuesto que todavia nos encontramos en un proceso de desarrollo incipiente. No es fdcil. Ya hemos
sefialado, en otra seccion, lo importante y lo dificil que es construir los marcos tedricos que requiere una
docente para ir apropidndose de su experiencia y mejorarla. La construccion del pensamiento y del quehacer
pedagagico no es una simple suma. Por eso, elaborar un discurso educativo coherente y consistente con una
deferminada practica foma su tiempo.

No es posible una reflexion pedagagica potente y enriquecedora que se agota en el marco de la ECE. Una
reflexion pedagdgica profesional solo es posible con una prdctica pedagdgica profesional. Y el recentramiento
progresivo de las prdcticas pedagagicas en practicas pro-ECE, conforme transcurre el afio escolar, representa
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un obstdculo tremendo para que nuestros docentes crezcan profesionalmente porque, como ya se menciond,
las prdcticas de entrenamiento con pruebas tipo ECE no llegan siquiera a constituirse en prdcticas serias
de entrenamiento. Las prdcticas pro-ECE constituyen la version mds reduccionista de la mejora educativa.

Esta version se pone de manifiesto también con la nueva politica de gestion escolar: los compromisos con
el Minedu aparecen por encima de los que se establecen con la [E y su propio desarrollo institucional. Mds
que cohesionar al equipo docente con un ideario 0 un proyecto institucional, se alinea al profesorado con
la politica con el fin de demostrar que cumplen con lo que ordena el ente rector del sector. Esta politica
de plantilla homogeneizadora de la gestion escolar para todos los colegios estd boicoteando la politica de
seleccion de las mejores educadoras en los cargos de direccion de las instituciones educativas, quienes en
lugar de desplegar su creatividad y su espiritu de cambio, deben sujetarse a un estilo de gestion pro-ECE y
pro-Ministerio que vulnera, ademds, la posibilidad de construir la autonomia de las escuelas.

Si-analizamos cvidadosamente los factores que han contribuido a generar los cambios positivos en las
escuelas, podemos afirmar que, si bien han cumplido un papel importante como gatilladores de nuevos
procesos, pueden empezar a tomar un cariz negativo si no tomamos consciencia de las consecuencias
negativas que también podrian generarse:

* Lo conexion establecida del fenomeno ECE con la cultura escolar y su preocupacion por la imagen
institucional.

* Lo posibilidad de valorar técnicamente el trabajo docente por sus resultados.

* Lo competencia generada entre regiones, instituciones educativas y docentes.

* Elacceso a orientaciones que ponen el énfasis en los procesos pedagdgicos.

*  Losestimulos y presiones que reciben las docentes por la exposicion piblica de los resultados de la ECE.

* Lo oportunidad que abre la ECE para que el profesorado reivindique su prestigio profesional.

Estas contradicciones generadas por el fenmeno ECE refuerzan ciertas ideas y prdcticas que circulan en las
escuelas entre el profesorado: que es mds efectivo hacerse de bancos de pruebas y de fichas que tengan el
modelo de la prueba ECE que perder el tiempo con la aplicacion de las Sesiones de Aprendizaje y las Rutas
del Aprendizaje de PERUEDUCA para garantizar que las y los estudiantes fengan un rendimiento mds alto
en la prueba. Y, finalmente, la intervencion del Minedu, con un discurso y una prdctica pro-ECE, en todos los
niveles de actuacion, empieza a promover una educacion funcional al sistema y ovacionada por las tribunas,
pero poco relevante para el desarrollo de nuestro pais y para la formacion de nuestras nifias y nuestros nifios.






Reflexion final

El fenomeno ECE ha abierto una puerta de esperanza para la educacion peruana. Ha sido la terapia de
shack o de resucitacion que tuvimos a mano y que ha funcionado como tal. Ha generado un momento
de transicion para un cambio educativo cuyas posibilidades empiezan a configurarse luego de ocho afios.

Ha definido este fenomeno un antes y un después en el periodo actual de la educacion peruana. Con respecto
al pasado expresa, indudablemente, un avance desde cualquier punto de vista. Sus efectos positivos no son
pocos. Representa el producto de esfuerzos valiosos, con las distintas opciones ideoldgicas y concepciones
educativas que han estado implicadas, para sacar a la educacion del estado catastrofico en el que se hallaba.

Hay, sin embargo, un conjunto de debilidades que también han empezado o manifestarse y que empiezan
a llevarnos a refrocesos, en la medida en que no se estdn encarando los problemas de manera sistemdtica
con una lectura seria a partir de lo que nos dice la experiencia nacional e infernacional sobre los procesos de
cambio educativo y de lo que indican los avances contempordneos de la pedagogia y de la formacion docente.
Lo avanzado hasta la actualidad deberia ser expresion de una primera etapa de cambios para pasar a otras
de mayor riqueza y desafios; pero todo indica que nos estamos estancando en una etapa que parece estar
convirtiéndose en permanente.

El fenomeno ECE debe ser visto como un proceso cuyos impactos no comprenden a todo el sistema educativo.
Sus efectos afectan, principalmente, a un ambito urbano, a un ciclo especifico de la EBR y a un conjunto
de docentes mds proactivos. Gran parte de las dreas rurales sigue en una situacion de colapso educativo.
Los demds ciclos de la EBR continGan desarrolldndose en la logica previa al fenomeno ECE. Y un amplio
sector del magisterio no ha sido atraido por las iniciativas de mejora impulsadas por el Minedu. Todo eso
representa un gran riesgo adicional para salir adelante.
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Mirando hacia el futuro, el fendmeno ECE deberia ser tomado como un punto de partida o de apoyo desde
el que es posible, creemos, construir una educacion con un horizonte educativo mds rico, con un concepto
de calidad educativa potente, con un modelo de escuela en funcion de los sujetos, con un perfil de docente
profesional y con modelos de formacion docente basados en el conocimiento pedagdgico contempordneo.

Entre el 2007 y el 2015, los resultados de la ECE se han incrementado. A nivel nacional, se ha registrado
la siguiente mejoria en el drea Comunicacion:

COMUNICACION
Inicial En proceso Satisfactorio
2007 2015 2007 2015 2007 2015
29,8 % 6,5% 543% | 438% | 159% | 498%

En el drea de Matematicas el incremento ha sido como sigue:

MATEMATICAS
Inicial En proceso Satisfactorio
2007 2015 2007 2015 2007 2015
49,0 % 31 % 382% | 423% | 128% | 26,6%

En ocho afios, hemos triplicado el nimero de estudiantes que estaban en nivel satisfactorio en el drea
de Comunicacion; y duplicado el nimero de estudiantes que estaban en nivel satisfactorio en el drea de
Matemdticas.

A nuestro juicio, el punto de partida del proceso era tan catastréfico que es imposible no valorar positivamente
las mejoras habidas. éEs insuficiente? Efectivamente, lo es. ¢Es un logro parcial en la medida en que solo
hace referencia a un conjunto minimo de capacidades? Asi es. éNo responden estas mejoras a una vision
de educacion y a un horizonte de sociedad? No lo hacen. éSe centra en una dimension instructiva de la
educacion, descuidando la formativa? Si. éEstamos adn muy lejos de un nivel medianamente aceptable?
También. Nos queda un largo camino por recorrer. Sin embargo, hoy, por lo menos, la escuela pablica estd
logrando que muchos mds nifios y nifias tengan logros de aprendizaje que antes no alcanzaban. Y resulta
sin duda saludable que la escuela piblica vuelva a tener sentido, es decir, que comience a recuperar una
de las funciones que habia perdido.
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Las evaluaciones censales estudiantiles de este tipo, que han sido duramente criticadas en otros hemisferios
y en otros paises, no han generado un retroceso en materia educativa en nuestro pais. En aquellos lugares,
muchos docentes, familias y académicos aforan los tiempos en que las escuelas podian trabajar con
autonomia, creatividad, libertad y criticidad. Estas evaluaciones han afectado profundamente tradiciones
pedagogicas que florecian en diversas escuelas de aquellos paises. Ahora, los curriculos v las practicas
docentes se ven forzadas a encarrilarse en la logica de las evaluaciones de sistema con el fin de cumplir
con los esfandares vigentes.

En el Perd, a diferencia de lo que ocurre en aquellos sitios, no es posible sentir nostalgia por lo tiempos del
colapso educativo. No es necesario emprender una guerra contra las pruebas estandarizadas, como sucede
en los Estados Unidos.® Es mds lo que hemos ganado que lo que hemos perdido con la ECE. Habiamos
perdido todo. Ahora tenemos algo. Algo valioso: esperanza, confianza, responsabilidad, compromiso, orgullo
y, fambién, mejores y mayores resultados. Las profesoras mds comprometidas con el cambio lo sienten asi.
Con la ECE no estamos perdiendo una tradicion pedagdgica. No teniamos tradicion pedagdgica. La ha-
biamos perdido en algdn momento del colapso educativo, o quizd nunca la tuvimos. «La pedagogia» en
los tiempos de la ECE no estd reemplazando otra pedagogia. Estd Ilenando un vacio. Por supuesto, este
proceso, especificamente, se da en un mar de contradicciones; a pesar de ellas, los resultados nos muestran
que estamos mejor que hace ocho afios.

Pero el dilema del vaso medio lleno o medio vacio no es el dilema mayor. EI dilema mayor es si los apren-
dizajes que nuestras nifias y nuestros niios estdn logrando en el marco del fendmeno ECE son, realmente,
aprendizajes de calidad. éY qué son aprendizajes de calidad? Planteamos, a continuacion, algunos criterios
para poder identificar la calidad de los aprendizajes.

Un primer criterio es el de significatividad. Esto supone que los aprendizajes tienen resonancia cognitiva
y socioemocional para las nifias y los nifios. Un segundo criterio es el de pertinencia. Esto implica que los
aprendizajes responden al contexto social y cultural de las nifias y los nifios. Y un tercer criterio es el de
relevancia. Esto nos remite a la importancia prdctica y social de los aprendizajes en la vida de las nifias
y los nifios. éSon los aprendizajes que logran las nifias y los nifios, entonces, significativos, pertinentes y
relevantes?, ése conectan con su desarrollo cognitivo y con su mundo emocional?, ése ajustan a su universo
real a nivel social y cultural?, éson Utiles, transferibles y valiosos en distintas situaciones de la vida infantil
dentro y fuera del espacio escolar, asi como para su vida futura y su continuo aprendizaje?

5 Tests war: es el fendmeno que tiene lugar en los Estados Unidos mdas marcadamente, donde los defensores de los fests y sus detractores
se enfrentan agriamente, presentando argumentos y evidencias que abonan en sus respectivas posiciones. De hecho, el confexto particular
obliga a una revision atenta y cuidadosa de las consecuencias de los fests en esas latitudes.
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La respuesta del movimiento antipruebas estandarizadas de los Estados Unidos es que NO. Los aprendizajes
que promueven este tipo de pruebas proponen aprendizajes pobres y ajenos a las necesidades de desarrollo
intelectual, socioemocional y moral de la infancia.

En el Perd no se han realizado estudios al respecto. Hemos explorado, con limitaciones, a partir de la
observacion sistemdtica y de algunas actividades evaluativas desarrolladas con las nifias y los nifios,
algunos aspectos de esta realidad, pero podemos decir que el tipo de aprendizajes que estdn desarrollando
nuestras nifias y nuestros nifios es lo que se conoce como aprendizaje rutinario (Hitano e Inagaki, 1984),
un tipo de aprendizaje que se diferencia del aprendizaje adaptativo, pero que nos remite, ciertamente, a
determinados logros.

En efecto, parece ser que nuestras nifias y nuestros nifios logran determinados aprendizajes, pero de cardcter
mecdnico. No desarrollan un pensamiento critico ni creativo, que es lo que se entiende por un aprendizaje
adaptativo. Las y los estudiantes que resuelven bien las pruebas ECE pueden aplicar las capacidades desa-
rolladas a situaciones iguales o parecidas, pero no pueden transferir lo aprendido a situaciones nuevas, es
decir, a otro tipo de pruebas o, mds serio atn, a contextos de la vida real diferentes a los de las pruebas,
0 mds complejos. Esto, definitivamente, no significa que no aprendan. Este es un tipo de aprendizaje que
representa un nivel de logro, pero expresa limitaciones en la calidad de los aprendizajes.

Linda Darling-Hammond identifica una situacion similar en los Estados Unidos y llama la atencion sobre
los resultados que muestran los fests estandarizados en su pais:

No es sorprendente enfonces que mientras que los puntajes de los estudiantes han estado subien-
do en los fests estatales usados con propdsitos de accountability bajo la NCLB, los puntajes han
estado declinando en otro tipo de fests que evaldan la habilidad de los estudiantes para aplicar su
conocimiento a problemas nuevos tal como lo hace PISA. (Darling-Hammond, 2010)

Adicionalmente, a partir de este estudio, podemos también intentar plantear algunas hipdtesis para explicar
las diferencias en los avances en los resultados en las dreas de Matemdticas y Comunicacion en la ECE.

Hasta hoy se han dado explicaciones referidas a la naturaleza propia de cada drea y a una supuesta difi-
cultad inherente a estas disciplinas. Se ha sefialado también que las docentes estdn menos preparadas en
el drea de Matemdticas que en la de Comunicacion. A nuestro juicio, a partir de la informacion recogida,
no consideramos que las profesoras de este estudio, por lo menos, tengan un mejor conocimiento de los
enfoques del drea de Comunicacion que de los de Matemdticas, o un mejor manejo metodoldgico. Es mds:
pensamos que las profesoras tienen una comprension menor del enfoque comunicativo textual que del
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enfoque de resolucion de problemas. En el primero detectamos muy poca comprension; y en el sequndo,
una comprension inicial que va aumentando.

Pensamos que la diferencia de resultados de las dos dreas en la ECE tiene que ver, fundamentalmente, con
la diferencia en la demanda cognitiva de las preguntas de las pruebas de Comunicacion y Matemdticas.
Y planteamos, provisionalmente, que las pruebas de Comunicacion les exigen mucho menos, en términos
cognitivos, a las estudiantes que las pruebas de Matematicas. Y asi como las pruebas les demandan menos
a las nifias y los nifios, ocurre lo mismo con las docentes. Asi, con un equipo conceptual y metodoldgico
pobre, las profesoras pueden asegurar que sus estudiantes respondan a los retos de las pruebas ECE sin
mayor esfuerzo mds que el de la ejercitacion en comprension de lectura. Al ser las pruebas de Matemdticas
mds exigentes, las profesoras tienen enormes dificultades para contribuir al desarrollo de las capacidades
de sus nifias y nifios, en la medida en que su desarrollo no se alcanza con la simple ejercitacion. De ahi
que el bagaje conceptual de las profesoras y las estrategias metodoldgicas sean insuficientes para que las
nifias y los nifios alcancen resultados satisfactorios en la ECE.

Las pruebas de Comunicacion se apoyan mds en la memoria y en lo apropiacion de cierfas estrategias
sencillas de comprension para poder responder preguntas literales, inferenciales y criteriales. Por su parte,
las de Matemdticas, basicamente, requieren de diferentes niveles de comprension (comprension de lectura,
comprension del tipo de problema y comprension del problema especifico) que dependen de cudn bien las
nifias y los nifios pueden representar el problema y cudn adecuadas son las estrategias que deciden utilizar.
Definitivamente, son necesarios estudios mds profundos para estudiar este tema y comprobar las hipotesis
que planteamos. Lo positivo de ellas es que nos deben obligar a investigar mds a fondo sobre este topico
de la calidad de los aprendizajes.

Por lo pronto, corresponde sefialar que la valoracion de la situacion educativa actual, aunque parcial, inicial
e inestable, nos presenta una realidad de mejora. Esto no significa que pensemos que las cosas no podrian
esfar mejor 0 que consideremos que el camino sequido es el mejor. No. Pero hasta aqui es donde, realmente,
hemos avanzado con la ruta que se eligio o que se tuvo a mano. Si estamos de acuerdo o no, ese es ofro tema.

Las posibilidades podrian haber sido diversas. Pero la realidad ha sido esta. Con los gobiemos que hemos
tenido; con el Ministerio de Educacion que ha dirigido la educacion en las Gltimas dos gestiones gubemnamen-
tales;® con los gobiernos regionales que ha habido, con las escuelas que tenemos y con el profesorado que
enseiia en las aulas: esta es la educacion que hemos sido capaces de ofrecer a nuestras nifias y nuestros nifios.
Y este es el punto de partida para avanzar mucho mds. No es el fin del camino, sino el inicio.

6 Nos referimos a las gestiones del 2011-2013 y a la del 2013-2016.
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Conclusiones

Generales

1.

No es posible entender los efectos del fenomeno ECE sin comprender la magnitud del colapso educativo
que experimentd nuestro pais durante cinco décadas, que llev el nivel de la educacion piblica al fondo
del pozo, y contrastandolo con la situacion en que se encuentra la educacion pblica hoy.

2. Tampoco es posible comprender los efectos del fenomeno ECE —que hemos definido como un proceso

socio-politico-educativo conformado por discursos y prdcticas en las politicas educativas y por las
actuaciones de los diversos agentes educativos en los diferentes niveles del sistema que ponen en el
centro en la prueba ECE— sin entender su naturaleza compleja y contradictoria.

El fendmeno ECE se desarrolla basicamente en el tercer ciclo de la Educacion Bdsica Regular y, por lo
fanto, sus efectos mayores se producen en el primer y sequndo grado de Primaria. No afecta con la
misma intensidad y en la misma forma al resto de los grados de este nivel. Sus impactos son mayores
en el dmbito urbano.

La primera fase la hemos caracterizado como una etapa de reaccion inicial frente al colapso educativo,
que se desarrollo en un contexto de enfrentamiento y de hostigamiento del segundo gobierno aprista
contra el magisterio nacional. A pesar de ello, algunas de las iniciativas que se empezaron a desplegar
entonces resultaron positivas, como el PELA. En esta etapa, ademds, un sector importante del profesorado
afectado directamente por la ECE empezo a responder de manera positiva, logrando que se incrementen
los resultados de aprendizaje en los afios 2009 y 2010.
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En esta fase la ECE fue utilizada como arma contra el profesorado, como mecanismo de presion y
amenaza.

Esta etapa coincide con el sequndo gobiemo aprista (2006-2011). En ella empieza a visibilizarse la
fendencia a colocar a la ECE como centro de las politicas educativas, a lo que llamamos tendencia pro-ECE.

La sequnda fase (2011) es la que hemos considerado de reorientacion pedagdgica. En ella se infenta
generar un redireccionamiento de las polificas educativas y de las prdcticas docentes que esfaban
demasiado centradas en la ECE. En ese sentido, se impulsan iniciativas importantes para dotar de
un marco y de un horizonte educativo mds consistente a los cambios que empezaban a darse en las
escuelas. Nos referimos a la Ley de Reforma Magisterial, al Marco de Buen Desempeiio Docente, al
Nuevo Marco Curricular y a las Rutas del Aprendizaie.

Este proceso fracasa politicamente, pero deja una huella en las escuelas y genera respuestas inferesantes
en un sector del magisterio.

La ECE ocupa su lugar. Empieza a ser usada como fuente de informacion y referente para la foma de
decisiones de polifica educativa.

Esta etapa estd determinada por la tendencia centrada en procesos pedagagicos. Compite con la tendencia
pro-ECE que ya estd instaldndose con fuerza en las regiones y en las instituciones educativas.

En la tercera fase (del 2013 en adelante), la ECE se introduce en el corazon de las politicas educativas.
Subir el puntaje de los resultados de la ECE se convierte en la prioridad del Minedu. Distintas politicas de
los lamados ejes de Aprendizaje y de Docencia se orientan a ese fin: los PATMA y el bono de incentivo
al desempeiio escolar o Bono-Escuela, cuya influencia es determinante.

Conviven en esta etapa ofras iniciativas mds ligadas, aparentemente, a la tendencia centrada en
procesos pedagdgicos, pero que interactdan con la tendencia pro-ECE. Estas iniciativas son la ENSPy
|a elaboracion de los Unidades Diddcticas y Sesiones de Aprendizaje. La calidad de esta estrategia y
de estos materiales tiene efectos disimiles e, incluso, contraproducentes en las prdcticas docentes.

Es necesario sefialar que la tendencia centrada en procesos pedagdgicos ha tenido un gran debilitamiento
en esta fase por falta de liderazgo y de competencia técnica. A pesar de que en esta Gltima fase se
insiste mds en los llamados procesos pedagagicos y diddcticos, estos tienen problemas de definicion,
no estan bien comprendidos y su implementacion es muy irregular en materia de calidad.
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La ECE empieza a ser utilizada como medicion de la calidad educativa con fines politicos, como referente
curricular y como sentido de la educacion.

En la tercera etapa hemos constatado que ciertos efectos positivos de la ECE han empezado a disolverse
como consecuencia de nuevas polificas en curso.

Esta Gltima etapa estd empezando a definir un modelo de escuela, un perfil de docente, una relacion
Estado-magisterio y un horizonte educativo.

La ECE como proceso y como prueba ha cumplido, desde el propdsito técnico que la caracteriza, un
papel importante para diagnosticar la situacion de los aprendizajes en los que focaliza su atencion.

Son las lecturas y los usos que se hacen de la ECE, desde el Minedu y desde los diversos actores sociales
y educativos, los que distorsionan su sentido.

El Minedu no aprovecha los resultados de la ECE como fuente de informacion para un andlisis profundo de
la situacion educativa que le permita identificar problemas, asi como para cruzar informacin generada
por distintas intervenciones para reflexionar sobre posibles efectos en los aprendizajes.

El fendmeno ECE ha tenido efectos muy positivos para la educacion:

En primer lugar, sus resultados nos permitieron tomar consciencia del estado de colapso de la educacion
pGblica en el Perd. No es que no supiéramos de la crisis que se venia arrastrando por largas décadas;
lo que ocurrio fue que la ECE nos permitio constatar, objetivamente, la magnitud de esa risis.

En sequndo lugar, y mucho mds importante que el efecto anterior, el Estado empezo a reaccionar frente
alasituacion de colapso educativo e impulsd un conjunto de medidas orientadas a crear las condiciones
y las alternativas para superar esa situacion de risis estructural. No estamos afirmando que se tomaron
todas las medidas necesarias ni que estas fueron las correctas. Simplemente, sefialamos que tuvieron
ese proposito.

En tercer lugar, el fenomeno ECE ha puesto la educacion en la agenda publica. Después de décadas de
desatencion por parte del Estado, de indiferencia de los medios de comunicaciony de apatia de los agentes
educativos involucrados en la educacion, por fin los reflectores se dirigieron a uno de nuestros problemas
nacionales mds serios. Ahora hay un moniforeo permanente, aunque no Gptimo desde el punto de vista
técnico, de las politicas educativas, y una exigencia relativamente mayor de rendicion de cuentas.
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En cuarto lugar, un sector del profesorado, aquel mds directamente implicado con la ECE y mds proactivo,
estd empezando a desarrollar un discurso de responsabilizacion por los aprendizajes que afirma su
profesionalidad. Las docentes se reconocen como el principal factor que incide en los aprendizajes, y
actdan, consecuentemente, en ese sentido, invirtiendo mds tiempo y esfuerzo en su trabajo profesional,
asi como poniendo atencion a que cada estudiante logre aprender.

Este efecto, sin embargo, estd siendo afectado negativamente por cierfas orienfaciones que estdn
tomando las politicas ministeriales en la tercera fase del fenomeno ECE, como la implementacion de las
Sesiones de Aprendizaje del Minedu y la ENSP, que orientan al profesorado hacia un trabajo operativo.

En quinto lugar, el fenomeno ECE ha impulsado un esfuerzo de mejora de la educacion en el Perd. La
publicacion de los resultados de la ECE y su exposicion piblica a través de rankings movilizd a las regiones,
a los organos descentralizados del sector Educacion, a las instituciones educativas y, principalmente,
profesorado en la bisqueda de estrategias para mejorar su situacion educativa. La ECE tuvo como efecto
no esperado ni buscado la generacion de una competencia entre regiones, escuelas y docentes que ha
llevado a elevar los puntajes en las dreas evaluadas. Todo esto ha generado la resignificacion de un
concepto, tan caro a las escuelas, como es el de «imagen institucional» o «prestigio». Hoy el prestigio
estd determinado por los resultados de la prueba en cuanto aprendizajes esperados que alcanzan los
nifios y las nifias en la ECE. Y cualquier escuela urbana poblica, que atiende a poblacion de distintos
sectores socioecondmicos, puede ocupar los primeros lugares en el ranking de la ECE.

El fenomeno ECE ha hecho que pierda fuerza un proceso que se origind durante el colapso educativo
(1960-2007) y que implicaba un serio peligro para el futuro de la educacion en el Perd. Nos referimos
a la pérdida gradual de credibilidad en la escuela pablica. Con el fendmeno ECE —aunado a ofros
factores— ha empezado un proceso de revaloracion de la escuela publica.

En el Perd hemos hecho referencia al mito del progreso de la escuela que, en otras palabras, expresaba
la confianza de la poblacion en las instituciones educativas y una expectativa compartida hacia la
educacion como mecanismo de movilizacion social. El colapso educativo generd la pérdida de expectativas
y la desvaloracion de la escuela publica. En ese contexto, la escolarizacion empezo a verse como un
proceso obligatorio, pero poco confiable, por el que debian transitar las nifias y los nifios. EI apartheid
educativo se profundizo y acentud la idea de que solo en las escuelas privadas era posible recibir una
buena educacion. Por eso, toda familia que podia trasladaba a sus nifias y nifios a escuelas privadas,
ofreciera 0 no un buen servicio educativo. Las escuelas péblicas estaban estigmatizadas.
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Este proceso, como afirmamos, no ha seguido avanzando. Los progresos que obtienen las escuelas hoy,
y que se visibilizan en los resultados de la ECE, a juicio de las familias, del profesorado y del Minedu,
han permitido que se recupere la confianza en la capacidad educadora de las instituciones educativas
pGblicas. Y aunque el fenomeno ECE no ha afectado a todo el sistema educativo, las familias expresan
mayores niveles de satisfaccion con sus escuelas. Las escuelas con un buen rendimiento en la ECE son
muy demandadas por las familias.

La revaloracion de la escuela pablica no solo tiene un valor en si mismo, sino representa una oportunidad
para que diferentes actores de la comunidad educativa se alien y construyan proyectos educativos que
impulsen el trabajo cotidiano en favor de las nifias y los nifios. Y también para que las politicas educativas
puedan desarrollarse optimamente, al confar con instituciones mds estables, eficaces y confiables.

Laimagen profesional del docente ha mejorado. El fendmeno ECE ha producido un efecto positivo al posibilitar
que el profesorado empiece a revertir la deteriorada imagen que la sociedad y el mismo magisterio tenian
sobre su profesionalidad. Las docentes influenciadas por el fendmeno ECE se sienten empoderadas. Las
profesoras que participan de esta invesfigacion son vistas por las familias como maestras competentes,
dedicadas y comprometidas. Las familias han depositado en ellas su confianza y, al mismo tiempo, escuchan
los consejos y sugerencias de sus maestras. Apoyan, a su vez, a sus nifias y nifios, porque asumen que en
lo medida en que les brinden soporte, contribuirdn a que mejoren en los aprendizaijes.

Estas docentes ponen en evidencia, a través de sus prdcticas, las cualidades que madres —principalmente—
y padres reconocen en ellas. En primer lugar, su interés en que logren los objetivos de aprendizaje
esperados al estar en permanente contacto para informarles de sus progresos y sugerirles como pueden
apoyar a sus hijas e hijos con sus fareas. En segundo lugar, el cumplimiento efectivo de las horas de clase
y, en algunos casos, el desarrollo de actividades escolares fuera del horario de clases. En tercer lugar,
observan que sus magstras siempre acercan nugvos materiales a sus hijas e hijos (fichas de trabajo).
Y, en cuarto lugar, valoran la exigencia de las profesoras hacia sus hijas e hijos, y los progresos que
perciben en ellas y ellos.

Finalmente, los buenos resultados alcanzados en las evaluaciones censales son los que, definitivamente,
terminan de definir, de manera contundente, a una docente como una buena maestra. Pero también
todo el esfuerzo puesto en llegar a esa meta.

Pero no solamente las percepciones de las familias son importantes. Ni la de sus directivos y colegas.
También lo es la autopercepcion. En ese sentido, no todas se consideran excelentes maestras, pero
asumen que son un tipo de profesoras que se distinguen de las demds. Hacen todo lo que estd en sus
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manos para mejorar la educacion de sus estudiantes. Hay una actitud de compromiso ético y profesional
con su actuacion como profesoras al que las mismas docentes atribuyen como factor central en la mejora
educativa.

Sobre el reconocimiento de un posible efecto de la ECE en la formacion de una cultura de la
evaluacion en el sistema educativo tenemos serias reservas, puesto que el fendmeno ECE ha llevado
a la evaluacion censal estudiantil por otros caminos, ajenos a sus intenciones técnicas, a través de
usos inadecuados.

Distinguimos dos niveles en que se desarrolla la cultura evaluativa.

Anivel de sistema, consideramos que, efectivamente, el fenomeno ECE estd contribuyendo a desarrollar una
cultura de la evaluacion, con rasgos y sesgos particulares, pero que necesariamente deberd complementarse
con ofras perspectivas de evaluacion para enriquecerse. Hoy se acepta mas que la educacion debe ser objeto
de evaluacion y que, como servicio péblico, estd obligado a rendir cuentas de sus progresos y logros. Las
profesoras también estdn de acuerdo con ser evaluadas y con la evaluacion de sus estudiantes. Este es, sin
duda, un avance significativo en la construccion de una cultura de la evaluacion.

También la promulgacion e implementacion de la Ley de Reforma Magisterial ha ejercido una importante
influencia en aportar a la formacion de una cultura evaluativa en el sector.

La lectura de los resultados de la ECE y los usos que de esta evaluacion hace el Ministerio de Educacion
para mejorar sus intervenciones podria ser mds productiva y mas apropiada fécnicamente.

Annivel de las aulas, estamos seguros de que la ECE no estd contribuyendo a colocar la evaluacion en
el centro de los procesos pedagagicos. El incremento de prdcticas evaluativas constantes va dirigido,
fundamentalmente, a la preparacion de estudiantes para la prueba censal. La intencion de evaluar
es subalterna y funcional a ese propdsito principal. Las evaluaciones aplicadas en el aula apuntan a
mejorar los puntajes en la prueba mds que a desarrollar aprendizajes de calidad.

Lo afirmado no excluye el hecho de que las evaluaciones con formato ECE en las aulas pueden,
eventualmente, tener mejores usos.

Por ofro lado, la ausencia de politicas de evaluacion formativa representa un déficit muy grande si
pretendemos desarrollar una cultura evaluativa para el aprendizaje. La concentracion del tema de
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evaluacion en la ECE ha eliminado practicamente del panorama la posibilidad de trabajar otros tipos
de evaluacion. Sin embargo, en el nuevo curriculo nacional se insinda la voluntad de trabajar en la
evaluacion formativa.

El fenomeno ECE ha generado también efectos negativos, que se vienen acentuando en su tercera fase.

El Minedu ha colocado a la ECE en el centro de sus politicas educativas, convirtiéndola en el indicador de
mejoramiento de la calidad educativa. Lo ECE ha pasado a ser el horizonte y sentido de la educacion. Y
aunque la mayoria de las docentes de este estudio insisten en darle una proyeccion mayor a su trabajo
educativo, reciben orientaciones y presiones que las fuerzan a sumarse a esta corriente pro-ECE.

Otro efecto ha sido el de lo aplicacion excesiva de pruebas tipo ECE en las aulas. Desde la aparicion
de la ECE, el profesorado, basdndose en su experiencia previa con respecto a la evaluacion y en cierfas
concepciones mecdnicas sobre el aprendizaje, optd por esta prdctica porque considerd que era la forma
mds efectiva en la que sus estudiantes pudieran mejorar su performance en la ECE. Este efecto reactivo
imprevisto fue reforzado y legitimado desde ciertas orientaciones de politica y prdcticas de facto del
Minedu, de las DRE y las UGEL y de las mismas instituciones educativas. Es asi como empieza a circular
en las escuelas del Per la idea de que el mal llamado «entrenamiento» o «adiestramientox para la
prueba ECE era la clave del éxito. Hoy esta practica es la mas comdn en las escuelas. Tomar pruebas
ocupa un buen tiempo del horario escolar. A esto se afiaden actividades y uso de fichas de trabajo que
también tienen el formato de la ECE.

Sin embargo, hemos constatado que, a pesar de las presiones que reciben para centrarse en las
capacidades evaluadas de la ECE, un importante porcentaje de profesoras de este estudio, ya sea por
su propia iniciativa o por politica institucional, o porque han comenzado a implementar las Sesiones
de Aprendizajes del Minedu, abordan un ndmero mayor de capacidades que las que son evaluadas por
lo ECE.

En el futuro, es probable que el nuevo curriculo nacional contribuya a encaminar por una ruta mejor
esta situacion. Esto dependerd de las acciones que desarrolle el Minedu para recolocarlo en el lugar
que ha sido ocupado por la ECE.

Otro efecto negativo del fenomeno ECE es el debilitamiento de la ENSP y del PELA Regional, en el
sentido de que hay acompaiantes pedagdgicas que van convirtiéndose en promotoras de las Sesiones
de Aprendizaje del Minedu, descuidando su funcion central de promover mejoras en los desempefios
docentes y estimulando una funcion de buenas aplicadoras de clases diseiadas por ferceros.
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También se ha encontrado casos en los que las promotoras alientan a las docentes a aplicar pruebas
fipo ECE con frecuencia, especialmente cuando la fecha de esta evaluacion se aproxima.

La implementacion de las Sesiones de Aprendizaje del Minedu empieza a convertirse en una de las
prdcticas mds comunes de un grupo de docentes, las de Cusco y Ucayali. Y a gran parte de las demds
maestras se les comienza a acercar estas sesiones para que las revisen, las consulten y se animen a
aplicarlas en el aula.

Esta prdctica tiene como Unico elemento positivo que el marco curricular de las docentes se amplia. No
se limitan a trabajar las capacidades de la prueba ECE. Pero es extremadamente debilitante del trabajo
docente, debido a que, por un lado, brindan a las profesoras el mensaje de que su trabajo consiste en
aplicar sesiones disefiadas por otros y que su esfuerzo debe estar puesto en aplicarlas bien. Con esto les
ofrecen un perfil de profesora-operaria que se aleja del perfil profesional al que debe aspirar. Ademds,
este perfil no se ajusta al Marco de Buen Desempefio Docente.

Pero, por otro lado, las Sesiones de Aprendizaje, tal como lo hemos mostrado en el estudio, presentan
serios problemas de conceptualizacion de los procesos pedagdgicos y diddcticos que promueven, asi
como mucha irregularidad en materia de calidad del disefio. De este modo, su aplicacion no condice
a mejorar las prdcticas docentes.

Especificas
Sobre las practicas docentes

* La investigacion no ha podido detectar efectos diferenciados del fenomeno ECE en las docentes de

colegios A, By C, es decir, segin su posicion en el ranking de la ECE. Esto se debe, fundamentalmente,
a las politicas seguidas por las instituciones educativas de tratar de colocar a las mejores docentes
en el tercer ciclo. Con ello queremos decir que las diferencias mds importantes tienen que ver con la
singularidad de cada profesora y no con la ubicacion de su escuela en la tabla de posiciones ECE.

Las mejoras en los resultados de la ECE no estan asociadas, necesariamente, a buenas prdcticas docentes.
Estdn ligadas a prdcticas docentes orientadas a incrementar el puntaje en los resultados en la ECE, es
decir, mejorar en aprendizajes evaluados en las pruebas. Esto debe obligar a una revision seria sobre
el tipo de aprendizaje al que aspiramos en la educacion pervana.
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Las buenas practicas docentes registradas y analizadas no reflejan una experiencia consistente,
sistemdtica y continua en ninguno de los casos. Con esto estamos afirmando que la performance
pedagdgica de las docentes es muy irregular.

El fenomeno ECE estd convirtiendo las capacidades que se evalan en las pruebas de la ECE en el
referente curricular fundamental del trabajo pedagagico en el aula. Las politicas de estimulo como el
Bono-Escuela, asi como la politica de compromisos de gestion, fortalecen la generacion de este efecto.

Las politicas contradictorias del Minedu en materia de curriculo también han contribuido a la generacion
de este efecto. El curriculo estd siendo visto como un dispositivo irrelevante por las profesoras, siendo
utilizado solo para seleccionar algunos contenidos de dreas curriculares marginales.

Hemos constatado que las profesoras invierten mayor tiempo del horario escolar en las clases de las dreas
de Comunicacion y Matematicas. Esto, sin embargo, no es un efecto del fenomeno ECE. Formalmente,
los distintos curriculos habidos en el Perd han propuesto mayor tiempo de trabajo para estas dreas
curriculares. Y, ademds, tradicionalmente, las docentes le han dedicado a estas dreas mayor tiempo
de lo que han establecido los curriculos.

Lo que si ha producido el fenomeno ECE es que las profesoras dediquen mayor tiempo, en el horario
de clases de estas dos dreas, a promover las capacidades que son foco de atencion en la ECE. Estas
capacidades se trabajan tanto en el horario especifico de estas dos dreas como en el tiempo que las
docentes le sustraen a otras dreas. Ademds, en el horario especifico de otras dreas trabajan, de manera
transversal, las capacidades de las dreas de Matemdticas y Comunicacion.

Las profesoras, las acompafiantes pedagdgicas y el Minedu centran sus esfuerzos en fortalecer estrategias
metodoldgicas. Sin embargo, los problemas centrales en las prdcticas docentes estdn mds relacionados
con la comprension y dominio de enfoques, asi como con conocimiento pedagdgico y disciplinar.

Una prdctica que hemos identificado como valiosa y potente es aquella que promueve la metacognicion.
Nifias y nifios cuyas capacidades metacognitivas son promovidas logran un buen nivel de desarrollo de
sus capacidades, lo cual les permite, ademds, enfrentar con facilidad la evaluacion censal.

En efecto, hemos podido verificar, a través de actividades evaluativas desarrolladas en este estudio,
que estos nifios y estas nifias son capaces de enfrentar problemas diferentes a los del formato ECE, con
mayores niveles de comprension, mayor capacidad de transferencia y mayor sequridad.
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e Otras practicas relevantes para obtener el desarrollo de mejores aprendizajes y la obtencion de mejores

resultados en la ECE han sido el énfasis puesto en el proceso de representacion con el uso de materiales
concretos en Matemdticas y el acompaiiamiento personalizado a las estudiantes.

La promocion del trabajo cooperativo con acompaiiamiento docente ha sido un factor importante para
el aprendizaje en el aula. Aunque un verdadero trabajo cooperativo es una prdctica ausente en las
aulas visitadas, por lo menos encontramos a una profesora que, con algunas dificultades, impulsa
permanentemente esta forma de trabajo. Las interacciones entre las nifias y los nifios y con la propia
profesora son positivas y ayudan a mejorar los niveles de comprension en la resolucion de problemas.
En este caso lograron sobrepasar largamente las metas de aprendizaje que se propusieron en el PATMA.

En el drea de Matemdticas, también hemos identificado algunas prdcticas que han resultado
contraproducentes para el aprendizaje y para mejorar los resultados de la ECE. En primer lugar, la
aplicacion excesiva de pruebas tipo ECE, lejos de llevar a superar los resultados de esta prueba, ha
conducido a ciertas escuelas a un descenso considerable. En segundo lugar, la aplicacion de las Sesiones
de Aprendizajes del Minedu tampoco ha tenido un efecto importante en mejorar los resultados de la
ECE. En tercer lugar, la aplicacion frecuente de fichas y de los Cuadernos de Trabajo del Minedu tampoco
parece haber tenido un efecto importante en los resultados de la ECE.

El andlisis de las practicas docentes nos permite comprender mejor por qué son tan bajos los resultados
de aprendizaje en el drea de Matematicas. Ello se debe a que, por un lado, las actividades matematicas,
fal como estdn planteadas, generan una mayor demanda cognitiva en las nifias y los nifios para la
que no estdn preparados. Les exige poner en accion un conjunto de capacidades con el fin de poder
desarrollar apropiadamente los procesos matematicos implicados en el aprendizaje. Les demanda,
ademds, altos niveles de comprension, conexion de diversos conceptos, fluidez operativa y capacidad
de transferencia a situaciones nuevas. Las profesoras tienen mucha dificultad para responder a este
desafio, pues suelen tener un bajo nivel en conocimientos disciplinares matemdticos y en conocimiento
pedaggico matemdtico.

Las actividades de Comunicacion, por su parte, tienen una baja demanda cognitiva en comparacion
con las de Matematicas. No les demandan aplicar conocimientos a situaciones nuevas ni les exigen
resolver problemas o enfrentar desafios importantes. Aun en los casos de las preguntas criteriales, el
nivel de exigencia es elemental. Seria diferente si a lus nifias y los nifios se les presentaran situaciones
de lectura para la adquisicion de conocimientos o para resolver situaciones creativas o para aplicar su
pensamiento criico.
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* Enese sentido, las profesoras no se sienten exigidas para desarrollar las actividades de ensefanza en
el drea de Comunicacion, porque se les demanda una intervencion sumamente simple y rigida con una
metodologia que se repite permanentemente.

o Esta total asimetria entre las actividades de ambas dreas crea la falsa impresion de que estamos
mejor en el drea de Comunicacion que en el drea de Matematicas. Pero es posible que no sea asi. Es
probable que nos encontremos en un nivel mucho menor del que aparentamos. Y que solo estemos
experimentando el efecto de evaluaciones con niveles de exigencia muy diferentes para cada una de
las dos dreas.

*  Elapoyo de las familias en las dreas de Matemdticas y Comunicacion ha tenido una influencia valiosa en
el aprendizaje de las nifias y los nifios. Son sobre todo las estudiantes quienes sefialan que sus mejoras
en el aprendizaje en estas dos dreas se han debido a la intervencion de un miembro de la familia. En
el caso de Matemdticas revelan haber aprendido truguitos (estrategias) que les han hecho entender u
operar mejor. En el caso de Comunicacion aluden bdsicamente a practicas de lectura en casa.

Conocimiento pedagogico

*  Ha habido un efecto positivo en esta competencia, especificamente con relacion a un mayor conocimiento
de estrategias mefodoldgicas. Esto es bueno, pero insuficiente. Los problemas educativos en las
escuelas no estan ligados Gnicamente a la metodologia empleada por las profesoras, sino también a
la comprension de los enfoques pedagagicos o a la ausencia de ellos, al conocimiento sobre las nifias
y los nifios 0 al manejo de aula, entre otros.

* Hoy, la mayoria de las profesoras se preocupan por conocer mds acerca de metodologias porque asocian
su trabajo educativo Gnicamente con la ensefianza. EI Minedu también tiene esa comprension del trabajo
docente.

*  Las profesoras tienen un gran déficit con relacion al conocimiento del desarrollo infantil, a la comprension
de los procesos de aprendizaje y a lo consciencia del papel del contexto sociocultural como componentes
fundamentales de los procesos pedagagicos, lo que afecta enormemente la calidad educativa.

* Lo conocimientos disciplinares de las profesoras muestran ser muy concretos. Estan muy ligados a las
capacidades que ensefian; pero aun en este caso, muestran tener muchas dificultades, especialmente
en el drea de Matematicas. También son grandes las deficiencias en Comunicacion, pero los mejores
resultados de la ECE en esta drea las invisibilizan.
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* Entre los factores que condicionan el débil desarrollo de esta competencia, identificamos los siguientes:

la concepcion plana de la profesion docente, la vision devaluada de la infancia, la desvalorizacion de
la teoria y su débil arficulacion con la prdctica y la ausencia de vocacion en un sector del magisterio.
A esto se suma la falta de recursos econdmicos para acceder a una mayor y mejor formacion. Por ofro
lado, la oferta formativa precaria para el profesorado con diplomados, especializaciones, maestrias y
doctorados de escaso nivel es un obstdculo serio para mejorar en esta dimension fundamental de la
profesion docente.

Planificacion

La planificacion es una de las competencias de la prdctica docente mds dificiles de cambiar. El fendmeno
ECE llevé a que, en algin momento, las profesoras vuelvan a poner atencion en la planificacion, pero
sin cambios sustantivos. Bdsicamente, se frata de cambios de formatos de planificacion que no le
otorgan mayor sentido, riqueza o consistencia a ese proceso. Se cumple con las programaciones como
exigencia burocrdtica. Ademds, finalmente, las Sesiones de Aprendizaje del Minedu estdn sustituyendo,
en la practica, el proceso de planificacion.

Hoy encontramos docentes que utilizan las Sesiones de Aprendizaje a lo largo de todo el afio. Estas
profesoras no aplican las sesiones tal cual estdn disefiadas. Las adaptan y contextualizan.

Encontramos también docentes que continGan haciendo sus propias programaciones. No usan las
Sesiones de Aprendizaje y confian sobre todo en la potencia pedagdgica de su trabajo.

Las profesoras que no trabajan con las Sesiones de Aprendizaje del Minedu tienen dificultades para
el disefio autonomo de estas. Tienden a trabajarlas de manera aislada. Las debilidades a nivel
del conocimiento pedagdgico cobran una cuota muy cara cuando las profesoras se enfrentan a la
planificacion. Sin claridad sobre los conocimientos disciplinares y sobre la forma en que las estudiantes
construyen sus conocimientos en las diferentes dreas curriculares, es muy dificil hacer una programacion
consistente y cohesionada.

Un efecto del fendmeno ECE fue el abandono del curriculo, el DCN, como principal referente para la
planificacion debido a que su uso por las profesoras es parcial y eventual.

No se han logrado grandes avances en torno a una reflexion sobre la programacion curricular. Se ha
tratado de enriquecerla con algunos elementos, como la infroduccion de los procesos pedagdgicos y
diddcticos en su estructura. Ello debido a una inadecuada comprension, definicion e implementacion
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de ellos. La insistencia en fortalecer estos procesos a través del acompafiamiento pedagagico resulta
infructuosa cuando la calidad de las sesiones de aprendizaje es demasiado irregular.

* (Conrelacion a la comunidad y a los procesos socioculturales, se percibe una tendencia homogeneizadora
creciente en las prdcticas docentes. Un efecto del uso de las Sesiones de Aprendizaje y la obsesion por
la ECE es lo descontextualizacion de los procesos de ensefianza. Los Proyectos Educativos Regionales y
los Disefios Curriculares Regionales, donde existen, no se foman en cuenta, porque no fienen ninguna
relevancia para la ECE. Sucedid lo mismo con el DCN. Y aunque hay docentes que se esfuerzan por
incorporar elementos de la cultura regional en la actividad escolar, es poco lo que pueden hacer ante
la ola uniformizadora que antepone la eficacia a la identidad.

Clima favorable para el aprendizaje

e Elfenomeno ECE ha influido muy poco a favor del desarrollo de esta competencia. No se trata de un
problema de desatencion, pues en diferentes materiales educativos del Minedu se habla de la importancia
del clima socioemocional para el aprendizaje. Incluso, en los protocolos y fichas de los programas de
acompafamiento aparece un rubro sobre este punto.

Nuestra hipdtesis es que las docentes estdn tan centradas en los resultados de aprendizaje, que la
dimension socioemocional de este no constituye hoy una prioridad, a pesar de la intima relacion que
existe entre cognicion y emocion. Y las operadoras de las politicas educativas que llegan a las escuelas
no estdn suficientemente inclinadas, sensibilizadas o conscientes para atender ese tema.

Los intentos para construir un clima de aula saludable siempre resultan chocantes y perturbadores para
las profesoras cuando entran en conflicto con sus practicas. Colisionan con su identidad como adultas,
como profesoras y como autoridades; con sus creencias y con la cultura escolar.

Las condiciones cognitivas y socioemocionales necesarias en el clima del aula para la emergencia
de aprendizajes de calidad no forman parte del repertorio de los conocimientos pedagogicos y de las
prdcticas docentes en la mayor parte de las profesoras de esta investigacion. Y esto constituye el mayor
problema de nuestras escuelas, en la medida en que es el cimiento para el desarrollo de un proceso
formativo dptimo.

* La mayoria de las profesoras de este estudio enfrentan severos problemas de manejo de aula que se
expresan en poca atencion de las estudiantes, bulla continua y desorden.
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Todas las profesoras tienen problemas severos para trabajar apropiadamente con las normas de
convivencia. En general, no las toman en cuenta ni las aplican consistentemente. Tienden sobre todo a
recurrir a los gritos, a las amenazas, a la manipulacion o al refuerzo de premiacion y castigo. Ninguno
de estos recursos de disciplina es efectivo. Sus efectos duran, generalmente, muy poco tiempo.

El grupo de profesoras del Cusco es el que mejor trabaja la dimension socioemocional. En realidad,
ella estd a la base de su trabajo en el aula. Mantienen una relacion cdlida con sus nifias y nifios.
Apelan mucho al didlogo, generan un ambiente de seguridad y confianza. En sus casos, la recurrencia
a mecanismos de coercion es escasa. Sin embargo, por lo menos dos de ellas no son exitosas con estas
buenas prdcticas. Sus clases tienen problemas similares a las de algunas de sus colegas menos positivas
en las relaciones con sus nifias y nifios. Esto debido al mal manejo de las normas, a las dificultades
de conexion de los contenidos de clase con sus estudiantes y a la implementacion desordenada y
desestructurada de las clases.

Un problema de fondo para el desarrollo de un clima socioemocional saludable tiene que ver con que
las profesoras no conectan los contenidos de sus clases con los intereses de sus nifias y nifios, con sus
experiencias, con su contexto sociocultural ni con sus estilos de aprendizaje.

Los discursos y las prdcticas de democracia, ciudadania y derechos de la infancia, en general, no ingresan
en las escuelas ni en las aulas. Y cuando ingresan, son resignificados al calor de una cultura escolar
rigida, autoritaria y antidemocrdtica. O pueden entrar también en formato de temas que son parte
del curriculo. La ciudadania y los derechos no se traducen en un ejercicio real de ellos. Las estudiantes
no son vistas ni consideradas como sujetos de derecho ni como ciudadanas. En los mejores casos, son
fratadas con afecto o consideracion.

La atencion a la diversidad es un tema que se ha debilitado en el marco del fenomeno ECE. La inclusion
educativa que habia empezado a abrir las puertas de las escuelas a las nifias y nifios con discapacidad,
ahora se ve con cierta preocupacion, porque «desvia la atencion» de las docentes de la prioridad de
responder a la ECE.

Los materiales del Minedu dirigidos a docentes de sequndo grado dicen poco sobre la inclusion; no
la han transversalizado. Tampoco las acompafiantes pedagdgicas brindan orientaciones bdsicas sobre
este enfoque. Y el personal de SAANEE hace un trabajo demasiado aislado en el aula, atendiendo
las nifias y los nifios con discapacidad sin incorporar a la profesora del aula adecuadamente.
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* L cuestion de lo discapacidad puede ser tomada como una excusa para hacer que nifias y nifios
con dificultades que no tienen discapacidad alguna sean exonerados de dar las pruebas para que el
rendimiento del aula no se vea afectado o para explicar los bajos resultados de la ECE.

* Enel caso de dos profesoras de la region del Cusco, hemos constatado que hacen un valioso trabajo
de integracion social de sus estudiantes con discapacidad. Sus problemas mayores son de atencion
educativa, como en los demds casos.

*  Lapedagogia contempordnea plantea como uno de los objetivos mds importantes para crear condiciones
favorables y fortalecedoras del aprendizaje lo formacion de comunidades de aprendizaje en el aula. Esto
es tan importante para el desarrollo social de las nifias y los nifios como para su desarrollo cognitivo.
Las profesoras participantes de esfa investigacion no apuntan ni a uno ni a otro objetivo.

* En el marco del fenomeno ECE tampoco se ha favorecido la formacion de aulas como comunidades de
aprendizaje. Las profesoras no reciben orientaciones hacia esa direccion, ni lineamientos especificos
para desarrollar, por lo menos, el trabajo cooperativo en el aula. Las Sesiones de Aprendizaje proponen
ejemplos pobres de trabajo en grupo que no califican como trabajo en equipo.

Conduccion del proceso de ensenanza

* Las profesoras muestran una mayor preocupacion por los resultados de aprendizaje medidos como
eficacia de la infervencion pedagdgica. Intentan que las acciones que realizan en el aula generen
aprendizajes. En esta intencion se revela una concepcion del proceso educativo que destaca una relacion
mecdnica entre ensefianza y aprendizaje que no existe en el mundo real. Los procesos de aprendizaie,
de desarrollo y de naturaleza sociocultural que tienen una enorme importancia en la educacion no se
foman en cuenta adecuadamente. Y de esta concepcion se derivan las dificultades en la implementacion
de la tarea educativa.

* Esto ha sido reforzado por el Minedu, que ha replanteado una concepcion de la ensefianza centrada
en estrategias mefodoldgicas con sus Sesiones de Aprendizaije.

*  Las prdcticas de ensefianza en el aula se orientan hacia un formato ECE. Los Cuadernos de Trabajo y las
metodologias propuestas en los procesos de formacion del profesorado se inclinan hacia esa direccion, lo
que estd conectado con una forma simple y comdn de entender como se logra una ensefianza efectiva. Y
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la idea predominante que existe sobre ella es que cuanto mds se parezcan las actividades de ensefianza
a las de evaluacion, mejor preparadas estardn las estudiantes para aprobar la evaluacion.

Una conclusion reveladora de este estudio es que las profesoras no entrenan a sus estudiantes para
obtener mejores resultados en la ECE. No aplican ningGn modelo ni ninguna estrategia de entrenamiento.
No se debe confundir la aplicacion excesiva de pruebas tipo ECE con entrenamiento. El entrenamiento
de capacidades cognitivas es una prdctica pedagdgica vdlida y eficiente que implica trabajar sobre la
comprension y sobre el desarrollo de un nivel de dominio de habilidades a través de un programa muy
bien estructurado.

La aplicacion excesiva de pruebas lleva, en el mejor de los casos, a un nivel de aprendizaje rutinario
de habilidades o, como también hemos podido registrar, a un nivel de desorientacion y cansancio en
las nifias y los nifios.

La debilidad en las inferacciones profesora/estudiante es uno de problemas mds serios en la conduccion
de la ensefianza. Las profesoras no planifican las interacciones porque creen que no necesitan precisarse
demasiado. Los hechos de las aulas muestran que estas profesoras no tienen las habilidades para realizar
esto de manera espontdnea ni creativa. Tienen poca capacidad de reaccion frente a las respuestas de
sus estudiantes. Su capacidad de respuesta se agota con una o dos intervenciones.

Esta debilidad estd presente también en las Sesiones de Aprendizaje que elabora el Minedu. Las
orienfaciones que se proponen en ellas son vagas e imprecisas con respecto a las interacciones. Y el
punto central es que con las inferacciones se plantean los desafios, se sostiene la motivacion, se ofrece
el andamiaje pedagdgico que requieren las nifias y los nifios, se hace el reforzamiento, se estimula la
metacognicion, se brinda la retroalimentacion y se realiza lo evaluacion formativa.

La mayoria de las profesoras estdn mds concentradas en los procedimientos que deben sequir que en
los procesos por impulsar en el desarrollo de sus clases. Su atencion estd puesta en lo planificado por
ella o en lo planteado por la Sesion de Aprendizaje del Minedu. Esto determina que sus intervenciones
pedagogicas se debiliten, porque hacen que pierdan de vista como van influyendo en sus nifias y nifios.

Otro serio problema que experimentan las profesoras es que no tienen claridad sobre el propésito de
sus actividades ni, consecuentemente, pueden transmitirselo a sus nifias y nifios con claridad.

A pesar de que el Minedu pretende enfatizar la importancia del propdsito pedagdgico, no logra, ni con
los ejemplos de sus Sesiones de Aprendizae, este cometido. Los ejemplos que se proponen en ellas
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suelen aludir al contenido o tema de las sesiones. No esclarecen o informan sobre el para qué o el
porqué las nifias y los nifios deben alcanzar tales o cuales aprendizajes.

Esta situacion hace que el desarrollo de las clases, en ciertas sesiones y en ciertas profesoras, pierda
facilmente el norte pedagagico. En efecto, no es extrafio observar que profesoras como las del colegio
B de Moquegua, Ay B del Cusco, y A, B y C de Moquegua, se desorienten en pleno desarrollo de las
sesiones y pierdan la brijula.

El desarrollo de contenidos conceptuales rigurosos y actualizados es afectado por el cardcter excesivamente
metodologicista de las orientaciones que se le ofrece al profesorado a través de cursos de capacitacion,
acompafiamiento pedagdgico y materiales del Minedu.

Las profesoras manifiestan en sus practicas serios déficits en el drea de Matemdticas, pero también poca
riqurosidad en el drea de Comunicacion. Estas debilidades se expresan, principalmente, en el uso de
un lenguaje vago, o incluso erroneo, para hacer referencia a ideas o conceptos de estas y ofras dreas
del curriculo.

Son muy pocas las docentes que intentan trabajar a partir de contextos reales y con situaciones nuevas
para sus estudiantes. Entre ellas estan las profesoras de los colegios A y C de Moguegua, y la profesora
del colegio B del Cusco. La tendencia general es a la repeticion y a la ejercitacion sobre situaciones ya
conocidas.

Con relacion a la promocion de un pensamiento creativo y critico, el estudio no puede dar cuenta de
avances relevantes. Las actividades en el aula tienden a ser muy poco creativas y muy poco crificas. La
preocupacion de las profesoras estd puesta sobre todo en lograr que sus nifias y nifios den las respuestas
correctas, es decir, aquellas que son valoradas en la prueba de la ECE.

Un trabajo muy débil en torno a la produccion de textos y la comunicacion oral, que no se evaldan en
|a ECE, y un trabajo muy rigido en comprension de lectura, disminuyen enormemente las posibilidades
de orientar el trabajo pedagdgico hacia el desarrollo de capacidades cognifivas superiores.

En el drea de Matemdticas sucede algo muy similar, en el sentido de que no se ha podido incorporar
adecuadamente un enfoque de resolucion de problemas desafiante para el pensamiento y no se ha
desarrollado adecuadamente el tratamiento de los PAEV.
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No hemos registrado, a partir de las observaciones de aula, que las profesoras tengan prdcticas
innovadoras. Si se han defectado algunas actividades y algunas ideas mas actualizadas en materia
pedagogica, pero no estdn tan generalizadas en ninguna profesora.

El uso de las TIC en la escuela también estd muy limitado al formato ECE. Se aplican actividades de
ejercitacion muy similares a las de las fichas o Cuadernos de Trabajo, con respuestas de opcion multiple.
La dnica diferencia es que se utilizan recursos audiovisuales que son mds atractivos para las nifias y
los nifios.

Ademds de convertir a las estudiantes en usuarios de la computadora, no se aprovechan posibilidades
para desarrollar mds las capacidades de las nifias y los nifios y enriquecer su experiencia.

El llamado intervencionismo pedagdgico, caracterizado por la intrusion de las docentes en el proceso de
aprendizaje, guiando excesivamente las estrategias de las nifias y los nifios para solucionar problemas
0 haciéndolos completar oraciones para dar con las respuestas o, sencillamente, reemplazando
sus opiniones e ideas, estd muy presente en la mayoria de profesoras. Asi se debilita el proceso de
aprendizaje.

Evaluacion

e El fenomeno ECE ha colocado por primera vez el tema de la evaluacion en la agenda educativa del

Minedu, de las regiones, de las DRE y las UGEL, de las escuelas y del profesorado. Esto s positivo. La
evaluacion es un proceso fundamental en la educacion. Y si bien se ha colocado en el escenario desde
un enfoque definido y una orientacion determinada, proporciona una base para emprender un proceso
de reflexion que apunte a pensarla de una manera mds holistica.

Las profesoras perciben y asumen que la ECE es un mecanismo de evaluacion de sus competencias
profesionales. No solo la ven como un medio de evaluacion de los aprendizajes de sus estudiantes,
sino que la mayoria admite que es positivo «que se las evalie» a través del rendimiento que logran
sus nifias y nifios. La ECE no tiene ese propdsito, pero acd se estd poniendo de relieve la relacion real
que existe entre la actuacion pedagdgica del profesorado y los resultados de aprendizaje.

La evaluacion ha ingresado en las aulas. Este es otro efecto de este fendmeno. Las practicas evaluativas
anteriores al fenomeno ECE —cuando no inexistentes— eran muy precarias en el sentido técnico y de
propdsitos. Hoy las profesoras evaldan a sus estudiantes con una sola clase de evaluacion y con un
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instrumento especifico: un tipo de evaluacion sumativa y diagndstica. Y un instrumento de evaluacion
de opciones moltiples. Hasta alli se ha avanzado.

La evaluacion con formato tipo ECE estd circunscrita a evaluar las capacidades que son fomadas en
consideracion para la evaluacion censal estudiantil. No se consideran otras capacidades del curriculo.
Eso significa que las profesoras solo tienen informacion sobre cinco capacidades de todo el curriculo.
Sobre las otras no se cuenta con informacion, aunque varias docentes afirman que también evalian
otras capacidades y otras dreas curriculares. De hecho, no hemos podido comprobarlo.

La preocupacion de las docentes por los resultados de aprendizaje se va convirtiendo, progresivamente,
en preocupacion por el puntaje obtenido en la prueba ECE, lo que distorsiona el sentido de la mejora
y desvia la atencion de la calidad de los aprendizajes logrados.

Los usos de los resultados de las evaluaciones en el aula e institucionales se limitan a la identificacion
de los items donde se cometen mds errores. No se produce una reflexion analitica sobre los posibles
problemas en el proceso de ensefianza ni tampoco sobre las dificultades que pueden estar enfrentando
las nifias y los nifios. La consecuencia mds comdn de la evaluacion es volver a trabajar los ftems errados.

Las pruebas se han convertido en una nueva forma de categorizacion de las estudiantes. Se va
desarrollando un discurso informal entre las profesoras y en las escuelas sobre nifias y nifios de nivel
2, de nivel 1y de nivel -1, del que son conscientes incluso las estudiantes.

Esta categorizacion no contribuye a la construccion de una cultura de la evaluacion, sino que fortalece
malos usos de la evaluacion que dlasifica a las estudiantes y las efiqueta.

La introduccion de las Sesiones de Aprendizaje del Minedu ha colocado las listas de cotejo como
instrumento de evaluacion predilecto. Sin embargo, este instrumento de evaluacion presenta,
regularmente, serios problemas en la formulacion de los indicadores y adolece de ausencia de criterios
para determinar los niveles de logro que alcanzan las estudiantes en las capacidades que estdn siendo
evaluadas.

Las evaluaciones no generan un proceso de evaluacion sistemdtico de las prdcticas docentes.
Contradictoriamente, las profesoras que afirman haberse responsabilizado de los aprendizajes tienen
muchas dificultades para identificar en sus prdcticas los posibles errores que generan dificultades en
los aprendizajes de las nifias y los nifios.
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* los informes de la UMC no son trabajados adecuadamente en las escuelas. Las docentes ponen su

atencion, basicamente, en el puntaje alcanzado en las pruebas ECE. Su ansiedad por los resultados las
lleva a descuidar el proceso de andlisis que deberian realizar. No se desarrolla un proceso de reflexion
adecuado en el profesorado. Y, mas bien, el momento de revision de los informes se convierte en
un espacio en el que se reafirman conceptos erroneos sobre la ensefianza y el aprendizaje, visiones
prejuiciadas sobre la infancia y se despliegan argumentos para justificar los resultados en lugar de
profundizar el andlisis.

Es muy destacable que la UMC sea la entidad del Minedu que mas empefio ha puesto, hasta la
fecha, para colocar alarmas y brindar orientaciones a las regiones, a las instituciones educativas y al
profesorado para que no se caiga no solo en malas prdcticas de evaluacion, sino fampoco en malas
prdcticas pedagogicas originadas por el fenomeno ECE.

La ausencia de algin tipo de evaluacion formativa en los procesos pedagdgicos del aula es generalizada.
De esta forma no se toma en cuenta ni aprovecha ningn procedimiento ni instrumento de evaluacion
que tenga como propdsito contribuir a fortalecer los aprendizajes. Esto no es ningdn efecto del fenomeno
ECE. La evaluacion rigurosa de todo tipo ha estado ausente en la escuela piblica desde siempre.

Reflexividad e identidad docente

En la actualidad, el fenomeno ECE estd redefiniendo la comprension de las docentes sobre su papel
profesional alrededor de otros criterios y otras prdcticas alejadas del MBDD, lo que amerita un serio
andlisis y una profunda reflexion para evitar retrocesos después de un periodo de esperanza.

El perfil optimo del docente estd directamente relacionado con la ECE. Predomina una idea de docente-
operario capaz de aplicar Sesiones de Aprendizaje disefiadas por el Minedu y de docente pro-ECE con
competencia para aumentar los puntajes en estas pruebas.

El enfoque reflexivo de la formacion docente, nunca bien conceptualizado ni asumido plenamente por
el Minedu, ha sido totalmente dejado de lado en la practica. A las profesoras no se les estimula a
revisar sus prdcticas; se las condiciona para que evalien la aplicacion de sus Sesiones de Aprendizaie.
Y a quienes no trabajan con ellas se las estimula a revisar cémo aplican las estrategias metodoldgicas.
En una v otra forma, el docente es concebido como un aplicador de actividades o de metodologios.

Las acompaiiantes pedagagicas tienden a convertirse en promotoras de las Sesiones de Aprendizaje y
de la ECE. En otros casos, como promotoras de estrategias metodoldgicas o de procesos pedagdgicos
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y diddcticos. Con esto se contribuye a limitar la vision de la actuacion profesional docente. En aras de
una supuesta efectividad, se sacrifica un ideal de docencia que es posible desarrollar en nuestro pais.

Las profesoras muestran diferentes niveles de reflexion sobre su prdctica profesional. La mayor parte de
esta reflexion gira en tono a lo ECE y las estrategias metodologicas mds efectivas para lograr mejores
resultados en las pruebas. La ECE se ha convertido en el referente principal de su trabajo. Sin embargo,
varias de ellas lo niegan y se empefian en reafirmar que su labor se centra en sus estudiantes y su
formacion.

Las profesoras no autoevaltan sus practicas. Solo ponen atencion en los aspectos formales de la aplicacion
de las estrategias metodoldgicas. En ella, la propuesta de procesos pedagdgicos y diddcticos no estd
siendo de gran ayuda, por su débil formulacion y aplicacion.

Las maestras de segundo grado se sienten muy presionadas y agobiadas por la ECE. Se sienten vigiladas
y aceptan de mala gana, en varios casos, la accion de las acompadiantes pedagdgicas.

La articulacion entre la teoria y la prdctica, que debe estar en el corazon de la actuacion docente, asi como
la vision de la pedagogia como una practica social de una comunidad profesional y la sistematizacion
de la propia experiencia como profesoras, estdn ain lejos de constituirse en elementos referenciales en
la reflexion docente y en su trabajo. Las contradicciones que se han dado en torno a la profesionalidad
docente no contribuyen al desarrollo de una identidad solida y bien orientada. Sigue pendiente un
proceso de desarrollo profesional orientado por los elementos mencionados.

La reflexion docente no se concibe ni se asume como un necesario proceso colectivo de cardcter colegiado.
Este s ofro de los factores que no contribuye al desarrollo de una profesionalidad docente.
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Recomendaciones

Generales

*  Se requiere formular un propdsito fundamental de cambio educativo que sea potente en el dmbito
moral, que convoque al conjunto de la sociedad y al profesorado en particular. Los resultados de la ECE
como horizonte educativo no tienen el suficiente poder de atraccion como para sostener un esfuerzo de
mediano o largo plazo.

* Se precisa definir y desarrollar una hipotesis de cambio para la educacion que implique estrategias
sistémicas y sinérgicas que impacten en el sistema como conjunto, de modo que el logro de aprendizajes
de calidad, y no los puntajes de una prueba, se convierta en la meta fundamental.

o Esta hipdtesis de cambio debe sostenerse, bdsicamente, en un proceso renovado que comprende cuatro
pilares bdsicos: un sistema de desarrollo nacional curricular, un sistema nacional de formacion docente,
un sistema nacional de evaluacion y un sistema nacional de gestion.

* Se necesita evaluar las politicas educativas, los programas e intervenciones del Minedu en curso; tanto
las de los ejes de Aprendizaje como las de Formacion Docente, asi como las politicas de gestion escolar
y de estimulos, con el fin de descentrarlas de la ECE y reorientarlas hacia el fortalecimiento del nicleo
pedagagico del quehacer educativo.

* Se propone recuperar el MBDD como guia orientadora de las politicas de aprendizaje y de formacion
que garanticen la construccion de un perfil profesional docente. Esto implica refomar, enriquecer y
profundizar el enfoque crifico reflexivo y abandonar las tentativas de formar docentes como simples
operarios a los que solo hay que ofrecerles mejores herramientas.
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*  Se plantea aprovechar la oportunidad que abre la propuesta de curriculo nacional para recuperar un

norte pedagogico mds rico y amplio, asi como para alinear los esfuerzos de mejora en forno a un
referente curricular legitimado.

Se recomienda invertir en procesos de formacion especializada en las especialistas pedagdgicas del
Minedu, las DRE y las UGEL, con el fin de garantizar lo calidad de las propuestas educativas y contar
con profesionales con un alto nivel de liderazgo en materia pedagdgica.

Se sugiere realizar un andlisis riguroso de los efectos del fendmeno ECE para comprender la situacion
educativa actual, las posibilidades y limites que nos muestran los logros alcanzados.

Especificas

Sobre la necesidad de diversificar las politicas dirigidas a docentes,
directivos e instituciones

El Minedu debe contemplar el desarrollo de politicas diferenciadas para el profesorado, para directoras
e instituciones educativas. No pueden ser tratados de igual manera docentes, directivos y escuelas con
performances distintas.

A docentes, directivos y escuelas con mejor performance deben dirigirse politicas que promuevan su
especializacion, su autonomia, su creatividad y su innovacion.

A docentes, directivos y escuelas con performances regulares deben dirigirse politicas de formacion
pedagogica bdsica, estimulos y acompaiiamiento pedagogico y de gestion.

Con docentes, directivos y escuelas con performances bajas es necesario desarrollar politicas para fortalecer
la supervision, la mejora de su formacion, la vigilancia social y el modelado de su trabajo pedagdgico.

Es necesario incorporar en las politicas dirigidas al profesorado las de supervision, con el fin de
garantizar la prestacion del servicio educativo en condiciones minimas. Sin docentes que cumplen con
sus obligaciones laborales, toda inversion en ellas es un despilfarro de recursos.

El Minedu deberia revisar y tomar como referencia las iniciativas de la Direccion Regional de Educacion
de Lima Metropolitana (DRELM) para el control efectivo del cumplimiento de las funciones laborales
del docente y su sancion efectiva.
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* Ladiversificacion de politicas debe comprender la atencion diferenciada a las distintas regiones tomando
en cuenta su situacion educativa, sus problemas institucionales de corrupcion y competencia profesional.
Asimismo, deben plantearse propuestas diferenciadas segin sus caracteristicas geograficas (Amazonia,
Andes) y su dmbito (rural, frontera, vulnerabilidad).

Sobre el acompaiiamiento pedagdgico

* s fundamental evaluar los esfuerzos realizados en la formacion de las acompafiantes pedagagicas en
funcion de las mejoras conseguidas en el desarrollo de su perfil profesional. ContinGan encontrdndose
deficiencias en la actuacion de las acompafiantes pedagdgicas que deben superarse. El modelo de
formacion, el enfoque critico-reflexivo y las estrategias de intervencion deben ser revisados en su
conceptualizacion y aplicacion para ser mejorados.

o s imprescindible detener una ldgica «tallerista» de formacion de acompaiiantes pedagdgicos por
una logica de programa de formacion que garantice el desarrollo de las competencias profesionales
requeridas.

e Esindispensable descartar lo mirada metodologicista de las intervenciones del Minedu que empaiia las
posibilidades de una mejora sustantiva en los aprendizajes. Se requiere que el profesorado y quienes
disefian las politicas de formacion orientadas a €l interioricen la necesidad de una aproximacion al
trabajo educativo centrado en los procesos de ensefianza, aprendizaje, desarrollo infantil y de naturaleza
sociocultural.

o Esfundamental que en las escuelas y las aulas se desarrolle un trabajo educativo centrado en las nifias
y los nifios, en el conocimiento, en la evaluacion y en la comunidad, con el fin de brindar el soporte
necesario para los procesos formativos que deben impulsarse.

*  Se requiere seguir preparando a las acompaiantes pedagdgicas para fortalecer su conocimiento
pedagogico y sean capaces de desarrollar marcos conceptuales solidos. Su actuacion no debe centrarse
en verificar la aplicacion de procedimientos por parte de las docentes. Deben comprender claramente
y orientar a las docentes en funcion de procesos pedagagicos, pero también guiar a las profesoras
para enfender los procesos de aprendizaje de las nifias y los nifios, identificar sus niveles de desarrollo
cognitivo y socioemocional para conocer sus posibilidades de aprendizaje, reconocer las rutas que siguen
las estudiantes en la construccion de sus conocimientos y desarrollo de capacidades en las diferentes
dreas curriculares para prevenir anclajes inadecuados y sentar bases solidas.
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*  las acompaiiantes pedagdgicas deben dejar de alentar la aplicacion de pruebas tipo ECE.

*  Los programas o lineas de acompaiamiento pedagagico deben producir informacion oportuna y sdlida

sobre las debilidades y fortalezas de las prdcticas docentes, para retroalimentar tales intervenciones,
asi como sobre las rutas mds comunes que siguen las nifias y los nifios en sus intentos de aprendizaje,
con el fin de defectar patrones que hay que corregir o fortalecer.

Las acompafiantes pedagdgicas deben orientar a las docentes a que presten atencion al proceso de
aprendizaje y los niveles cognitivos y socioemocionales de sus estudiantes. Ademds, deben brindarles
modelos sobre como conectarse con los intereses de las nifias y los nifios, como brindarles el andamiaje
que requieren, como interactuar con ellas, como evaluarlas formativamente y cémo promover sus
habilidades metacognitivas y el clima en el aula.

Sobre la formacion docente

Es necesario desarrollar politicas diferenciadas de formacion del profesorado que atiendan las distintas
necesidades de los diferentes grupos de docentes. Las mejores docentes no requieren de acompafiamiento
pedagogico externo, pues les basta con el de su directora. Necesitan de intervenciones formativas
académicas que enriquezcan su conocimiento pedagagico.

Las docentes con una performance reqular requieren de un acompafamiento pedagdgico renovado, de
modelos de intervencion en el aula que pongan atencion a las debilidades identificadas en este estudio.
Precisan formacion en el nivel disciplinar y sobre las caracteristicas de los aprendizajes en cada drea.

Alos docentes con baja performance se les debe aplicar politicas de supervision para asegurar, primero,
que estdn cumpliendo con sus funciones laborales, y, adicionalmente, empezar a desarrollar con ellas los
procesos de evaluacion de desempeio. En términos formativos, se requiere realizar procesos infensivos
y formales de formacion profesional que garanticen el desarrollo de competencias basicas.

Las docentes de aula requieren avanzar, fundamentalmente, en la comprension de los enfoques
pedagagicos, asi como en el conocimiento disciplinar, el conocimiento del aprendizaje y del desarrollo
infantil y el conocimiento del contexto sociocultural.

Para sostener mejores prdcticas docentes en forma mds permanente, las profesoras requieren desarrollar
un sélido marco pedagdgico que las ayude a comprender, estructurar y desarrollar su actuacion profesional
de manera mds consistente.
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* Las profesoras requieren descentrar sus practicas del proceso de ensefianza y volcar su atencion a los
procesos de aprendizaje de las nifias y los nifios, comprender su proceso evolutivo y proponer actividades
que sean significativas, socialmente relevantes y culturalmente pertinentes. La construccion de un
andamiaje solido para el aprendizaje, la evaluacion formativa y la metacognicion debe constituirse en
un proceso clave de la prdctica docente.

*  Siendo una de las principales debilidades de las prdcticas docentes la conexion de las profesoras con
los intereses de las nifias y los nifios, se requiere trabajar a fondo cuestiones vinculadas a su mundo
personal, a su curiosidad, a la motivacion intrinseca de las estudiantes, a su autonomia, tomando en
consideracion la importancia del juego, del movimiento, de la creatividad y de la indagacion.

* Las profesoras de aula necesitan comprender y trabajar la importancia del clima del aula desde el
punto de vista socioemocional y cognitivo, con el propdsito de asegurar ambientes de aprendizaje
saludables y estimulantes. Este es un déficit que afecta de manera importante la posibilidad de mejorar
los aprendizajes de las nifias y los nifios.

Sobre el reforzamiento escolar
*  Las orientaciones para el reforzamiento escolar deben evaluarse.

* En primer lugar, son las profesoras de aula quienes deben recibir un mensaje claro sobre su
responsabilidad en la atencion dptima de todas sus nifias y todos sus nifios. Su funcion es asegurar
que cada estudiante aprenda. No es una responsabilidad para asignar a ferceros. En ese sentido, las
profesoras de aula necesitan recibir orientaciones precisas sobre como identificar dificultades, como
indagar sobre los factores que afectan el aprendizaje y proponer alternativas en su trabajo de aula.

* Ensegundo lugar, el programa de reforzamiento escolar debe tener como propdsito principal identificar
las deficiencias y las respectivas posibles causas de ellas para saber cémo intervenir con cada estudiante.
Eso significa que las docentes-fortaleza, o similares, deben ser formadas en esa direccion en lugar de
aplicar sesiones de reforzamiento homogéneas para fodos.

*  En tercer lugar, debe garantizarse un trabajo articulado entre docentes de aula y docentes-fortaleza
para enriquecer mutuamente el trabajo de ambos.
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Sobre la ECE

La ECE debe ocupar su lugar como proceso técnico de evaluacion que cumple con propdsitos precisos
que ya han sido establecidos por la UMC. No debe sequir siendo el centro de las politicas educativas,
el horizonte educativo, el referente curricular ni el termometro de la calidad educativa.

La informacion generada por la ECE debe ser utilizada para la revision de las politicas educativas
vinculadas al eje de Aprendizaje a partir de un andlisis técnico que busque explicaciones plausibles de
los cambios que presentan los resultados de tal evaluacion. No debe, en ningln caso, convertirse en
un medio para el respaldo politico ni la legitimacion social de ciertas iniciativas ministeriales.

La evaluacion estudiantil debe mantenerse en su modalidad censal o muestra de acuerdo con las
necesidades del caso. Es necesario evaluar la conveniencia de sostener una evaluacion censal a largo
plazo.

La evaluacion estudiantil debe ampliarse a todos los ciclos de la EBR en Primaria y Secundaria, para
cumplir con el propésito de «monitorear el desarrollo y consolidacion de las habilidades fundamentales de
los estudiantes para que continden aprendiendo a lo largo del ciclo escolar» (UMC, 2009: 8). Asimismo,
debe ampliarse también a ofras capacidades de las dreas curriculares ya evaluadas y a ofras dreas del
curriculo.

Debe brindarse a las escuelas orientaciones sobre como utilizar la informacion generada por las pruebas
fipo ECE y como analizar los resultados. Estas pruebas tipo no deben aplicarse mds de una vez al mes.
Las escuelas deberian recibir orientaciones para su disefio.

Sobre los materiales que produce el Minedu

* £l Minedu debe aplicar una politica de control de calidad de los materiales que produce, con el fin

de evitar las deficiencias que se observan en ellos. Ningin material debe ser publicado sin pasar por
procesos rigurosos de control de calidad.

o El Minedu necesita revisar y corregir las conceptualizaciones de los procesos pedagagicos y diddcticos

propuestos en sus materiales, con el propésito de evitar sequir generando confusiones en el profesorado
y en las acompafiantes pedagagicas.
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* L elaboracion de Sesiones de Aprendizaje, tal como estdn planteadas, no contribuye al desarrollo
profesional docente. Por lo tanto, se debe eliminar. Las acompaiantes pedagdgicas deben dejar de
cumplir el papel de promotoras de dichas Sesiones.

*  |os materiales educativos refuerzan viejas ideas del profesorado sobre los intereses de las nifias y los
nifios. Deben retrabajarse las conceptualizaciones sobre este topico.

* El Minedu deberia producir guias diddcticas en formato audiovisual que promuevan modelos de
intervencion pedagdgica de excelencia.

Sobre las politicas de estimulos

*  La politica de estimulos debe orientarse al desarrollo de buenas practicas que pueden ser predefinidas
en forno a ciertos topicos de importancia en el proceso educativo. Estas politicas pueden establecerse a
nivel distrital, provincial, regional y nacional, y deben proponerse garantizando que todas las docentes
sean alentadas a participar y que todas perciban las posibilidades de éxito.

*  Algunas de los topicos que pueden ser objefo de estimulo son:
~ Lo implementacion de auténticos procesos de acopio de saberes como anclaje del proceso de
aprendizaje.
~  la realizacion de interacciones estimulantes en el proceso de aprendizaje.
~  La promocion de habilidades metacognitivas.
~ El desarrollo de procesos de evaluacion formativa.
~ El'buen andamiaje pedagdgico en la construccion de aprendizajes.
~  La implementacion de procesos de retroalimentacion efectivos.
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Se ha discutido mucho sobre la importancia de la Evaluacion
Censal de Estudiantes (ECE), a la luz de la cadena de efectos
deseados y no deseados que ha generado, incluyendo algunas de
sus supuestas consecuencias perversas. Fundados o no, los
temores a un enfoque reducido de los aprendizajes —entre ellos
algunos de mucha importancia para la formacién integral que debe
ofrecer el sistema educativo— y a una atribucién desmedida de
responsabilidad al docente por los resultados de las pruebas, han
llevado a muchos a proponer su eliminacion.

En este estudio, Eduardo Ledn se acercd, a lo largo de nueve meses,
a la vida cotidiana de nueve docentes de nueve escuelas de Cusco,
Moquegua y Ucayali, cuyos estudiantes obtuvieron puntajes altos,
medianos y bajos en cada regidn. Alli, el investigador realizé
observaciones de aula y entrevisté a estudiantes, docentes y
directores. Revisé programaciones y cuadernos, asi como otros
materiales generados desde el Ministerio de Educacion, tales como
las Rutas del Aprendizaje, Unidades Diddcticas y Sesiones de
Aprendizaje, Kits de Evaluacién, etcétera. Se trata de un estudio
cualitativo, en el cual el investigador reconoce y asume su propia
lectura y su subjetividad. Aunque ello, como ocurre en todo enfoque
investigativo, puede sesgar su vision, también transparenta vy,
claramente, enriquece su interpretacion de los resultados.
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