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PROBLEMAS, PERSPECTIVASY REQUERIMIENTOSDE LA

FORMACION MAGISTERIAL EN EL PERU

Presentacion

Terminado & Diagnéstico Generd delaEducacion quellevd acabo d Minigerio dd ramoentre 1992y
1993, en preparacion a la implementacion de un programa de megoramiento de la cdidad de la
educacion peruana, se considerd necesario profundizar més en aspectos especificos pertinentes ala
formacion de maestros. Dicho diagnostico deberiasugtentar laformulacion posterior de un proyecto de
meoramiento de la formacion magisterid, sobre cuya base deberan gpoyarse en buena medida los
esfuerzos de los proximos afios por mgorar la efectividad, la equidad y la eficiencia dd sstema
educativo naciond.

LaDeutsche Gesdllschaft fur Technische Susammenarbeit (GTZ) decidié apoyar dichainiciativay, en
coordinacion con € Minigerio de Educacion, y tras una convocatoria a diversas indituciones y la
evaluacion de sus respectivas propuestas, asignd a GRADE latareade redizar dicho diagnostico. El
trabgo seinicio en octubre de 1995 y se hallevado acabo, en lamedida de lo posible, siguiendo los
términos de referencia anexados a convenio entre GRADE y laGTZ.

En este informe se resumen los principaes resultados dd diagndgtico. Queda aliin mucho materia
recogido sintrabgjar o escasamente elaborado, y GRADE se ha propuesto continuar dicho andisisen
losproximosmeses. S bien se presentan a gunas conclusiones preliminares, € objetivo del documento
€s mas bien propiciar una discusion colectiva sobre los problemas de la formacion docente y una
reflexion conjunta de muchos sectores de la sociedad civil sobre posibles soluciones parcides e
integrales, de corto y mediano plazo, ala Stuacion actud.

El cuerpo centra de informe consta de tres partes referidas, respectivamente, a

(1) las ideas principaes sobre la buena docencia que emergen de la revison de literatura
educetiva contemporanea, naciond y extranjera, y que han guiado la seleccion de aspectos
probleméticos que se deben confrontar en € Per(;

(2) dgunas caracteridticas relevantes de | os principal es actores de laformacion magisterid (las
ingtituciones, losaumnos, susdocentesy susdirectores), asi como del proceso deensefianzay
gestion pedagdgicaen dichasingituciones, muchas delas cuales deben ser objeto deatenciony
reforma; y

(3) proyeccionesde ofertay demandade docentesdeinicid, primariay secundariaentre 1995
y € afo 2015.

Anexos d informe se encuentra una serie de documentos mas extensos sobre cada uno de los puntos
anteriores, asi como informacién complementaria pertinente.
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El documento que agui presentamos se haelaborado en base d trabgjo y aportes de muchas personas
aquienes |os autores desean agradecer y expresar Su reconocimiento.

En primer lugar estan las autoridades y docentes de las ingtituciones de formacion, que sacrificaron su
tiempo para proporcionarnos la informacion e idess solicitadas.  También fuimos atendidos muy
amablemente por directivos y funcionarios de todas las Direcciones Regionaes y Sub-regionaes de
Educacion cuando buscamos identificar con precison todas las ingituciones donde se forman los
Maestros peruanos.

Muchas de | as estadisticas més recientes necesarias pararedizar las proyecciones de ofertay demanda
fueron gentilmente proporcionadas por funcionarios delaDireccidn de Estadisticade lasede centra del
Minigterio de Educacion y funcionarios del Ingtituto Naciona de Estaditica e Informética.

I nfatigables en suslabores de criticay codificacion delas encuestas, asi como en € proceso deingreso
y procesamiento de datos, fueron Sandro Marconey CarolaMiyasato. Confiamosen queelospodran
seguir enriqueciendo la base de datos congruiday utilizandola para estudios complementarios.

Ernesto Stowers, Claudine Gruenberg y Maria Fernanda Garcia también brindaron su gpoyo en esa
actividad, con mucha dedicacion y criterio.

La rica experiencia de dos educadores y especidistas como son Ledn Trahtemberg y Eduardo
Palomino resultd un gran aporte parala discusion de los aspectos més importantes del perfil desegble
de un buen docente. Su paciente revision de a gunos delosinstrumentos de recoleccién de datosy de
los manuscritosiniciaes de este informe hasido también muy gpreciada. Muchas de sus sugerenciasy
contribuciones no han recibido € tratamiento que merecian, s mplemente por fatadetiempo. Dadasu
importanciay vaor, quedan pendientes de tratamiento en un futuro no muy Igano.

Losandisgsde NormaEyzaguirre de agunos delosdatos de lasencuestasy surevison delos primeros
manuscritos del informe han sido incorporados d mismo.  Queremos agradecer también muy
especidmente su interés'y gpoyo mora permanertes.

El intercambio con Petricia Oliart durante todo € tiempo que estuvo en GRADE redlizando su estudio
sobre la cultura académicay |os vaores democréticos en las ingtituciones de formacion magiterid,
ademasde suinformey notas de campo, enriquecio y matizo sustanciad mente nuestras percepcionesde
lo que ocurre dentro y fuera de las aulas de Facultades e Ingtitutos.

L os comentarios congtructivosy € apoyo permanente de Danidlla Gandolfo y Martin Benavides han
sido muy apreciados por losautores. Laeficienciay dedicacion de NorkaGordilloy Maribel Rodaen
lalabor de conseguir publicaciones de todas partes dd mundo en € menor tiempo posible han Sdo
notables, no menos que su capacidad de halarlas cadavez que eranecesario revisar nuevamenteagun
texto.
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Los funcionarios de la Direccion de Formacion y Capacitacion Docente nos mantuvieron d tanto de
interesantesiniciativasy supieron comprender lasrazones por las cudesd trabg o requirid mastiempo
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Por ultimo, nuestro agradecimiento a la GTZ por la confianza depositada en GRADE y € gpoyo
financiero proporcionado parae desarrollo del presente trabgjo.
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Primera Parte

Revision de literatura: algunas ideas sobre como seria deseable que se enseflara y se
aprendiera en lasescuelasy en lasingtituciones donde se forman los maestros.

A lolargo dd desarrollo de este diagnostico, se ha pasado revistaa mucha literatura con € proposito
de identificar las principales corrientes e ideas actudes drededor del tema de la educacion y de la
formacion de los maestros en particular.  Dicha revision ha contribuido ala eaboracion de un perfil
bési co deseable paral os egresados deingtituci ones de formacion magisteria. Haservido también como
un "teldn de fondo" para la sdleccion de agunos aspectos especiadmente relevantes referidos a los
actudesactoresy procesosde laformacion docente en @ Pertl, aspectos que han sido andizadosenla
parte centra de este diagndstico.

La relacion de libros y articulos consultados, asi como un documento que resume los contenidos
considerados como mas pertinentes como contexto del diagndgtico, se encuentran adjuntos como
anexo 1. Aqui e rediza una presentacion mas resumida de dicho documento.

1. Losproblemasy retos que € sstema educativo peruano confronta, y laformacion de los maestros
en paticular no es una preocupacion solo reciente ni es demasi ado distintaalade muchos otros paises
del mundo. Es importante no dgar de lado las singularidades del caso naciond, pero también es
igudmente importante, y potencidmente vaioso, d evduar ideasy experiencias provenientes de otros
lugares tanto para andizar nuestra propia Situacion como paraesbozar y afinar dternativas.

2. Investigadores de paises | atinoamericanos han sefia ado como rasgostipicos de sus aulas escolares
la ensefianza de tipo "fronta", la visén dd estudiante como receptéculo pasivo de ensefianzas que
"dispensa’ d maediro, lainvitacion a participar combinada con la congtante "lucha por € slencio”, la
"ensefianzd’ de la democracia y los vaores civicos por la ruta del autoritarismo y los gritos, etc...
Condicionesdeestudio enlascudesfatan o son demaacaidad |os materid esdidacticos, maesirossin
moativacion ni- capacitacion adecuada, inasistencia de docentes y dumnos, saarios y presupuestos
insuficientes contribuyen adeficientesresultados. Lo mas sdtantes de estos son una pobre comprension
de lectura, dificultades en la expresion ord y escrita, bajos niveles de gprendizge, tasas dtas de
repeticion y abandono, mala preparacion para participar como socios plenos en una ciudadania
modernay en un mundo globdlizado.

3. Unadelas principal es dificultades paracambiar esos estil os didacti cos es que los maestros pasaron
muchos afios en la escuda "gprendiendo” de esa manera'y luego dgunos més en la escuela normel
escuchando dictados sobre la necesidad de usar métodos més activos.

4. No obgtante ello 'y la evidente gravedad de |os problemas, laliteratura sobre educacion en € Per(
hace evidente que hay esperanza de revertir la Stuacion, conciencia fuerte de la centralidad de una
educacién de calidad para poder lograr € desarrollo y constantes esfuerzos por elaborar propuestas
parae cambio (Foro Educativo, 1992 y 1994).



5. Laimportancia delos maestros. Hay cadavez mas abundante y contundente evidenciade que
hay una fuerte conexidn entre lo que los docentes saben y 1o que sus alumnos aprenden. Brasil, por
gemplo, Raph Harbison y Eric Hanushek concluyeron que la preparacion de los docentes era la
principal determinante del rendimiento diferenciado de los dumnos (1992: 122). Véez et d.(sf),
haciendo una sintesis de estudios sobre |os factores que inciden en € rendimiento escolar encontraron
que, de 12 variables "manipulables’, 7 tenian que ver directa o indirectamente con la formacion y
desempefio delos maestros. Mas que la capacitacion en servicio, respecto d impacto delacud no se
tiene mayor evidencia, es la formacion inicia dd maestro la que tiene efectos importantes sobre los
aumnos.

6. Laimportancia de saber ensefiar. Porque durante largo tiempo no seteniainvestigaciones que
comprobaran lo anterior y porque mucha gente pensaba que para ensefiar no se requiere ningun
conocimiento especidizado, han habido "gener aciones de estudiantes de formacion magisterial alas
cuales no se les dio suficiente base sobre como ensefiar. No se les ensefio cOmo organizar un
curso, como planificar una leccién, como manejar una clase, cdmo dar una explicacion, como
despertar interésy motivacion, como formular variostipos de preguntas, cOmo reaccionar alas
respuestas de los estudiantes, como hacer correcciones y dar retroalimentacion que sea de
ayuda, como evitar sesgos injustos en la interaccion con los estudiantes --en suma, cOmo
ensefiar” (Gage, 1984; 92).

7. Hoy en dia se sabe que hay ciertas précticas docentes que son més eficaces queotras, y, lo que es
mas importante, que esas practicas eficaces pueden ser ensefiadas a los estudiantes de Educacion.

Para€ello esnecesario romper € circulo vicioso por d cud |os maestros reproducen |os mal os métodos
con los cuaes fueron entrenados y en eso € rol de las actuales ingdtituciones de formacion se torna
critico. Esindispensable que los maestros actual mente en formaci dn tengan profesores quemodelend
tipo de educacion que se desea que los estudiantes impartan luego a sus dumnos. Por elo, dice
Trahtemberg, "son losformadores de maestros | os primeros que deben cambiar su estilo de ensefianza
dogmética, enciclopédica, memorigtica, repetitiva, etc. (Trahtemberg, 1994: 156).

8. El rol del maestro en e nuevo enfoque. Hoy en dia se entiende que € aprendizge es una
actividad "congtructiva' en lacuad un sujeto activo aprende megjor, idea que haservido de ge parad
nuevo Programa Curricular de Articulacion Inicid - 5 afios, Primer y Segundo Grados de Educacion
Primaria dd Ministerio de Educaciéon. De aplicarse como seria deseable, € programa ayudaria a
transformar alos vigjos maestros " dictadores de contenidos' en nuevos "facilitadores del aprendizgje’.

9. Desde estaperspectiva, laensefianzadelalectura, laescrituray las mateméticas se hariade manera
bastante distintaa como se dausuadmente. El entrenamiento de los futuros docentes para poder luego
promover esas habilidades en sus a umnostendria que hacerse de manera diferente también, aendiendo
a los digtintos egtilos y ritmos de aprendizgie de cada uno de los individuos involucrados, dando
inicidmente mésimportancia alos contenidos que alas formas en que los estudiantes muestran lo que
saben y lo que estan aprendiendo (o no), promoviendo laexpresion delas propiasidess, permitiendo
gue los dumnas formulen elos mismas los problemas que luego procuraran resolver de diferentes
maneras, tomando |0s errores como oportunidades de aprender mas que como fracasos, €tc...



10. Estrategias multiples parala ensefianza. Noexiged "mejor" docente, asi como no existed
"mejor" método de ensefianza. Un buen docente esaquel que conocey dige entre unaampliavariedad
de edtrategias de ensefianza aquellas més adecuadas para un grupo determinado de dumnos en un
momento especifico y para una materia o temaen particular.

11. No obstante lo anterior, es importante recalcar que, a pesar de la amplia variedad de métodos
pedagdgicos disponibles, hay ciertastécnicas o lineamientos basi cos queresultan esencidesd impartir
cuaquier leccion, muchos de los cudes, lamentablemente, no son dominados por los docentes de
muchas escud as eindtituciones de formacion magisteria end Pertl. Como minimo, seguin los expertos
Marlaine Lockheed y Adrian Verspoor, un buen docente deberia sempre:

- presentar d materid demaneraraciond y ordenada, avanzando en clased ritmoy nivel delos
estudiantes,

- asegurar que los dumnos sepan qué se esperade dlos,

- permitir alos dumnos practicar y aplicar 1o que han aprendido, particularmenteenrdacion a
Su propia experiencig;

- acompafar y evauar € desempefio de los aumnos, de modo que aprendan de sus errores.

12. Colaboraciony cooperacion. Sehademostrado que resultamuy efectivo que aumnos mayores
actlien como tutores de | os estudi antes més jovenes, o que grupos de estudiantestrabagjen juntosen las
leccionesy gercicios, Semprey cuando se establezcan claramente cuades son las metas colectivasy se
asignen responsabilidades individudes paralograrlas. Esimportante quelosresultados de esetrabgo
se eva Uen de maneratal que por [0 menos parte de la caificacion de cadaindividuo dependa de cuan
bien gprendio todo € grupo.

Este tipo de enfoque es especidmente valorado por su relacion con lanecesidad de trabajo en equipo
guetienen lasempresasy otras organizaciones sociades modernas, paralas cuaesno hay posibilidad de
competir sino se sabe también colaborar.

13. Estilos democréticos. Segun los docentes y autoridades de un grupo de escuelas dternativas
peruanas, una escuela democrética debe asumir deliberadamente una educacion basada en vaores
como € respeto, la responsabilidad, latolerancia, la solidaridad, lajusticia  Debe fomentar en sus
estudiantes una actitud critica, la capacidad de comunicacion, deprever y asumir las consecuencias de
susactosy lacapacidad paraorganizarse y tomar decisiones que apunten a bienestar de todos; debe
gercitar --y no slo pregonar-- la participacion democrética de todos los sujetos de la comunidad
educativa. Debe promover la convivenciademocréaticaa partir de nuevos estilos de relacién basados
en lazos afectivos reciprocos, mutuo conocimiento, respeto, tolerancia, colaboraciony laconstruccion
de normas aceptadas col ectivamente como las més adecuadas parafavorecer un climadetrabgoenun
ambiente emociond estable, seguroy exento de arbitrariedades. Debe considerar que susalumnosson
capaces no solo de poseer conocimientos Sino de gener arlos a través de una préctica pedagdgica
basada en lainvestigacion, en la experimentacion, en € descubrimiento y en la comunicacion.



S se desea que la escuela forme para la convivencia democrética, tiene dla que estar organizeda
democraticamente. S sedeseaquelos maestros ensefien democracia, tienen que” moddarla® en su
préctica cotidianay haber aprendido a hacerlo cuando menos durante su formacion profesiond.

Por otro lado, aun s s0lo se desea que | os estudiantes parti cipen activamente en la construccion de su
propio aprendizaje, seria necesario que los vigos model os autoritarios que imperan en los colegios e
ingtituciones de formacion docente cedieran € paso a Sstemas de organizacion mas horizontadesy a
meétodos que estimulen |a participacion de todos los involucrados en € esfuerzo educativo.

14. Evaluacion. Un buen docente debe saber evauar @ contexto en @ cua seinsartan laescuea
dondetrabgjay losnificsaquienesensefia. Debe saber evaluar |os conocimientos con los cuades esos
nifios|legan asu aulay debe saber acompaiiar y verificar susexperienciasde gprendizgealolargo de

tiempo que los tiene bgo su responsabilidad. Por Ultimo, debe saber medir |os resultados que se
lograron d find de un periodo. Edta Ultimaevauacion, ladetipo "sumativo®, reducidalas més delas
vecesaunanotao calificacién suscinta, eslaque més atencion harecibido tradicionamentetanto delos
aumnos, como de sus padres y sus maestros.  En cambio, se ha descuidado la evaluacion de

seguimiento o "formativa', que es la que megor le permitiria a los maestros saber qué'y como estan

gprendiendo sus distintos aumnos, y gustar sus edtrategias de ensefianza para que todos puedan

aprender mgor. Otro aspecto critico de la evauacion es que esta debe ser seguida de
retrodimentacion d estudiante individua y diferenciadamente.

15. Hay muchas maneras de evauar y medir resultados. Hoy en diaexiste en todo € mundo un gran
interés en los méodos aternativos de evaluacion que miden d desempefio de los estudiantes en la
gecucion deciertastareasy su progreso alo largo del tiempo (como son, por g emplo, los portafolios
con sucesivas muestras de expresion escrita). Hasta hace unos afios, en cambio, se daba mas
importancia a pruebas estandarizadas de opcion mltiple con las cuaes las mas de las veces s0lo se
comparaba la acumulacién de conocimientos de los individuos o de ciertos grupos con respecto aun
promedio 0 norma. Todos los métodos tienen ventgas y limitaciones, y 1o importante es que los
docentes sepan para qué sirve (y para qué no) cada tipo de medicion y las aplique adecuada y

prudentemente.

16. Uso efectivo del tiempo. Existe amplia evidencia de que € buen uso dd tiempo es uno delos
factores clave en € logro académico de los nifios. Pero no basta tomar en cuenta laduracion dela
jornaday € afio escolar, ni laasistenciade maestrosy dumnos. Es hecesario ademés cons derar como
seusad tiempo dentro dd aula.

17. El tiempo dedicador ealmente aunamateriaesta correl acionado positivamente con € aprendizge
dedichamateria. Esa correacion es mucho mas ata cuando se cuenta solo € tiempo durante d cud

los nifios estdn més activamente involucrados y trabgando temas y materiaes aun nive de dificultad
que, a la vez que los edimula, les permite tener éxito, lo que ha Sdo denominado "tiempo de
aorendizgje académico” por dgunosespecididas. Materidesmuy dificilesno son necesariamenteretos
guevan aayudar a dumno asuperarse. Ademas, graduar € nivel de dificultad de manera apropiada
no solo incide directamente sobre  aprendizge, Sno también via d refuerzo de la autoestimay de
actitudes més positivas haciala escuda



18. Ni d uso de buenos materides, ni laconcienciadd vaor del tiempo, ni € recurso oportuno ala
evauacion formetiva, ni ningln elemento por si solo garantiza una buena ensefianza. Son tantos los
factores que deben ser considerados que es Util que un docente logre que observadores o sus colegas
registren como usaé € tiempo durante una hora de clase. Es necesario cuidar la secuencialidad con
gue se presentan las lecciones, unidades'y proyectos alos estudiantes. Planificar bien unaclaseesla
meor garantiade que seuse bien d tiempo. Untercer e emento devital importanciaesquee docente
de aula provea a sus estudiantes de retrodimentacion continua y sstemética. En cuarto lugar, afin de
usar d tiempo de manera efectiva, € buen docente debe ensefir a los nifios a trabgar
independientemente, es decir, a continuar invol ucrados en sus actividades, ya seaindividudmente o en
grupos, incluso mientras € docente estaatendiendo aotro dumno o grupo. Findmente, Sempreresulta
(til concientizar atodalacomunidad escolar sobre laimportanciadd uso efectivo ddl tiempo de clase,
incluidos los padres de familia, de manera que se minimicen las interrupciones de clase innecesarias.

19. Todo esto que se hamencionado parad caso del aprendizaje escolar esigualmente pertinente
para las aulas de formacién magisterid. Es més, S dli no se gplican esos principios, incluyendo la
planificaciony € buen uso del tiempo, nunca selogrararealmente cambiar |as préacticas docentes dela
mayoria de maestros.

20. Expectativasdel docente. Existetambién bastante evidenciade que, aparte delasetrategiasde
ensefianza de las que un buen docente puede hacer uso, |o que un maestro "esperd’ desusaumnosolo
que d "cree" que dlos pueden lograr tiene efectos determinantes sobre su desempefio escolar. Esto
ocurre no sblo porque s tiene esaexpectativa, seesforzarameor por ensefiar delamejor manerapara
lograrlo, sSino porque transmite alos aumnos sefides estimulantes. Esto esvaido no solo parad caso
delos nifios, sino parael de cualquier gprendiz.

21. Aprendizajeintegradoy vinculado alavidaactual. Cudquierasead nivel educativo olaedad
de los estudiantes, € consenso en la literatura revisada es que éstos aprenden mejor cuanto més
ggnificativa les es la materia, es decir, cuanto mas capaces son de ligar € gprendizgje a su propia
redlidad. Esto no sgnificaobviar d mundo exterior ni pasar por dto loslogros delaculturauniversd,
Sno asegurarse de presentarl osrel acionandol os con laredlidad inmediata, mediante comparacionesque
muestren Smilitudesy diferencias'y que rescaten o valioso de lo local.

22. Ladificultad parahacer las materias escolares més significativas estriba en que los problemas del
mundo real no sudlen presentarse en espacios "puros’ como o serian los marcos de las distintas
adgnaturas dd curriculum tradiciond. De dli la importancia dd enfoque de los proyectos de
gorendizgje diseflados especialmente para permitir la solucion de problemas a partir de maltiples
disciplinas, dgo qued nuevo Programa Curricular del Ministerio de Educacién viene promoviendo. Sn
embargo, estas experiencias de gprendizaje seran exitosas s0lo S se consderan y planifican todas las
condiciones necesarias para que puedan funcionar: desde € tipo de carpetas, pupitres o mesas que se
utilizan, hastala manera como se parte € horario de clases.

22. Demanerasmilar, enlaformacion de maestros, laformaci dn pedagdgicano deberiasubordinarse
a un programa fraccionado en contenidos organizados segun especiaidades (y a cargo de digtintos
"especidigtas’ cuyos contratos dependen de que se Sga "dictando” sus materias). ES necesario que
hayaareasfuertes deinvestigacion y desarroll o educativo donde | as distintas especididades converjan

9



de maneranatural. Eto, obviamente, exige mucho mas trabgjo, preparacion y experimentacion por
parte de los formadores y sus supervisoresy directores, y por lo tanto es un reto dificil de asumir.

23. Enfasis en e cuestionamiento, laexploracion, la solucién deproblemasy lainvestigacion.
Aunqgue todo € mundo esta de acuerdo con la necesidad de promover metodologias activas de
enseflanzaque privilegien € gprendizaje por descubrimiento y que desarrolle e pensamiento 0gico, no
es dd todo claro s es mgor promover directamente € desarrollo de destrezas de pensamiento
mediante cursos o0 lecciones especides, 0 S resulta mas efectivo y viable procurar que toda la
experiencia educativa promueva d pensamiento anditico. Unamanera de promover € desarrollo de
esas habilidades es acentuando € rol del docente-investigador, aquél que examina junto con sus
aumnos las caracterigticas de lacomunidad en lacua se desenvueveny las neces dades especificas
de aprendizgje de sus dumnas, y que experimenta y evala nuevas maneras de ensefiar, nuevos
materiales educetivos, etc.. Para dlo, es conveniente que Facultades de Educacion e ingtitutos
pedagOgi cos se asocien con otras Facultades universitarias o centros de investigaci on paralaredizacion
de estudios de interés coman.

24. Atencion aladiversidad. Hay dostemas sobre los cuales se indste mucho en laliteratura de
todo € mundo y que se repiten con indstenciaen ladiscusion loca. Uno es lanecesidad de que los
curriculos sean de naturdeza interculturd, y € otro es que esos curriculos se construyan de manera
descentralizada, para asegurar que se adapten alas necesidades de | os estudiantes de cada region o
localidad.

25. Un curriculo multiculturd debe contener informacion y actividades que hagan judticia ala gran
diversidad de culturas que componen lamayor parte de las naciones del mundo, y requiere métodosde
entrenamiento basados en la interaccidn, la comunicacion, d intercambio, € escuchar y € didogo.
Reguiere también la aceptacion y € respeto alos otros'y la confianza en susideas y culturas.

26. A lavez, un curriculo adaptedo alaredidad locd eslo que mésreclaman todos|os diagndsticos
educativos redlizados en d pais, o que més recomiendan los organismos encargados de disefiar
politicas sectorides, y 1o que pocos parecen saber cdmo lograr. Adaptar lineamientos curricularesa
redlidades especificas (tanto 9 en dlas conviven poblaciones de distinto bagge cultural como S elas
son comunidades tradicionales y homogéneas en ese sentido) es una tarea muy dificil y exige tener
habilidades especiaes. Lograr, ademés, quelos estudiantes conozcan y respeten otras culturasrequiere
no solo de prédicas sino de oportunidades de interaccidn con "lo diferente” y dereflexion sobre e tema,
oportunidades que € docente debe saber proporcionar en muchos espacios de la vida escolar.
Obviamente, todo docente debe "moddar actitudes de respeto, tolerancia 'y reconocimiento a las
diferencias.

27. Educacion bilinglie. Hay diversas maneras en que un pais puede enfocar la cuestion de la
multiplicidad de lenguas en suterritorio. Algunoslo tratan o trataron como un problema cuyasolucion
edtribaen "dotar” alosgrupos minoritarios (0 alasmayorias subordinadas) con € dominio delalengua
oficia, empezando con una ingruccion en lengua materna sdlo como un mecansmo detrangto. En
otroslugares primauna postura que concibe @ lenguge como un derecho, y donde se ensefialalengua
oficia como segundo idioma. Por Ultimo, estén aguéllos que conciben d idioma ' como recurso” y que
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consideran gque cada idioma adicional esun recurso maspara€el paisy buscan preservarlostodos. En
edte enfoque se basan los programeas hilingles "bidireccionales’ en los cudes se ensefia d idioma
minoritario aaguélos que tienen lalengua mayoritaria como lenguamaernay viceversa. Las politicas
oficiaes en € Pertl han incluido todos estos enfoques, aunque en su aplicacion hay ain mucho por
hacer y mucho por discutir.

28. En la educacion bilinglie (como en la educacion especid) se promueven con especia énfasis
muchas de | as caracteristicas que laliteratura contemporanea enunciacomo rasgos decual quier buen
programaeducativo: sepriorizalaparticipacion ora activa, lalecturaparalacomprenson, € contenido
sobre laformay € uso de materides y contenidos que guarden una relacion estrecha con la vida
cotidianade los estudiantes. Los métodosy enfoques que se desarrollan para ese tipo de programas,
por |o tanto, tienen mucho que aportar alaeducacion en generd. Un programade formacion docente
"egpeciaizado” en educacion bilinglie, s no esta aidado de otros programas 0 escud as de formacion
magigteria, puede contribuir Sgnificativamente con su experienciaa megoramiento delacdidad dela
educacién en todo € pais.

29. El género. Dos aspectos de la cuestion del género son particularmente pertinentes para la
discuson de lo deseable para la educacion peruana.  Particularmente en € medio rurd, hay que
asegurarse que se apliquen una serie de estrategias que han probado ser exitosas paraasegurar quelas
nifias accedan y permanezcan en la escuela tanto como |os estudiantes varones. En ese sentido, las
estadigticas de coberturay €ficienciainternadel sstema educetivo naciond parecen mostrar grandes
avances en los ultimos lustros.

30. Sin embargo, hay que prestar mucha maés atencién a como d género influye en las técnicas
pedagdgicas que emplean los maestros en € aula (tanto en las escuel as como, muy especiamente, en
las indtituciones de formacion magigterid) y en los contenidos dd curriculo, asi como aactitudes
discriminatorias de las cuaes |os propios profesores no estan conscientes.

31. Lasescuelasrurales. Entrelasmuchasdificultades quetienen que enfrentar los maestrosruraes
estad hecho detener que mangar aulas compartidas por dumnosdedigtintosgrados. Sinembargo, se
conocen técnicas exitosas parafacilitar y megorar lalabor delos maestros de escud as unidocentes, sin
frenar € avance deagunosaumnosni plantear nivelesde dificultad insuperables paraotros. Entre esos
recursos son particularmente Utiles agunos materia es programados, alin no muy comunes en nuestro
medio, paraquelosaumnos avancen asu propio ritmo, recurriendo ademés amltiplesfuenteslocaes
de conocimiento. El uso de esos materiades ayuda d maestro a convertirse mas en un animador de
trabgjo individua y grupd y le permite atender diferentes intereses, dudas y dificultades.

32. Mas dificil de planificar, pero quizas més productivo, es d trabgo Smultaneo en proyectos de
diferentes niveles de complgidad asgnados a grupos de adumnos con habilidades seme antes, pero
centrados en un mismo tema. Los resultados de la aplicacion rigurosa de estos métodos han probado
ser tan estimulantes que en algunos paises desarrollados se et creando deliberadamente ambientes
multi-grado paraforzar" alos docentes adear de pensar enlasmetasde "laclase” y pensar megor en
las necesdades individudes de los dumnas.
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33. Relacionescon lacomunidad. Si bientodo docente debe saber como vincularse conlos padres
defamiliay otroas miembros delacomunidad, esusuamenteen € medio rural donded rol promotor del
maestro se torna mas centra y requiere de un entrenamiento especia.  Dicho entrenamiento en
observacion e investigacion debe permitir a los maestros reconocer y aprovechar las caracterigticas
especiaes del medio donde trabgjan.

34. Por otro lado, esta d reto de asegurar un minimo de permanenciade los maestrosruraes, paralo
cua muchos piensan que es necesario reclutar a los docentes de entre personas de lalocaidad que
desean permanecer en € medio y que puedan liderar € desarrollo productivo de su zona. Las
habilidades necesarias para cumplir este rol requieren también de una capacitacion especid que
usuamente no estaincuidaexcepto en d discurso en lasingituciones de formacion.

35. Autonomia y descentralizacion. Se ha venido reclamando largo tiempo en & Per mayor
autonomia adminigtrativa, pedagégicay financiera paralas escudasy susdirectores. Tan importante
como €ello, sn embargo, es lanecesidad de fomentar que |os maestros desempefien crestivamente su
tareaeducdiva, snlimitarsed cumplimiento pasivo delasnormas. Asi como escad imposibletener un
aula democrética en una escudla autoritaria, y muy dificil tener una escuelademocréticaen un Sstema
muy autoritario, esdificil que un maestro obligado (o que se cree obligado) aseguir rigidamente planes
disefiados por otros actle crestivamente y promueva cregtividad en sus aumnos.

36. Rol del director de escuela. Enloqueserefiered rol del director, su principa responsabilidad
debe ser asegurar la creacion de un ambiente que estimule € gprendizgje activo. Debe ser un lider
pedagdgico a tanto de los mas recientes desarrollos en materiade instrucciony apto parasupervisary
gpoyar asu persond enlainnovaciony € megoramiento del proceso de ensefianza, en lugar delimitarse
a cumplimiento delaboresadminigirativas o de control disciplinario, como ocurre en muchas ocasi ones.

Para dlo, debe recibir entrenamiento especid y apoyo técnico via cursos, taleres y oportunidades
edtructuradas de intercambio de experiencias con sus colegas. Incluso se haprevisto € requerimiento
de un "internado” en dguna escuela model o para los aspirantes a puestos de directores.

Sugerencias para la formacion docente.

37. Edrategias para atraer a megjores estudiantes a la carrera de Educacion. Dado que
actudmente en muchos lugares dd mundo esta resultando muy dificil araer d magigerio a los
egresados de secundariamejor dispuestos y mas capaces, se estan eaborando estrategias activas de
revalorizacion de la carrera docente ante la opinion pablica. Parte de €llas consisten en un cambio de
imagen de la "buena docencid' como ago que no solo depende de la dedicacion y la vocacion de
servicio, Sno que también requiere de muchas habilidadesy destrezas que se congiguen solo despuésde
varios afios de preparacion. Se crean asociaciones de escolares que parecen estar interesados en ser
maestros y se les brinda oportunidades de actuar como tutores de alumnos mésjovenes. Se proveen
rutas aternativas a latitulacion que permiten que graduados universitarios de otras carreras, luego de
una preparacion cuya duracion y caracteristicas estan siendo debatidas y experimentadas, puedan
ensefiar enlasescue as, particularmente en lasecundaria. En otroslugares se estaintentando eevar los
requisitos para la titulacion o certificacion inicia, no sdlo para meorar la cdidad intrinseca de la
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formacion, sno paraelevar d prestigio delaocupacion, lo que se consideraindispensable paraatraer a
personas con mejor potencial ala carrera docente.

38. Latitulacioninicia en muchos paises no es otorgada por lamismaingtitucion de formacion sno por
organismosautonomosdenivel estata (departamentad) o regiona que examinan alos egresantes seguin
estandares que elos disefian y hacen publicos. Ahora en los Estados Unidos, por gemplo, se esta
proponiendo una nueva re-certificacion para docentes con experiencia que se someten aevauacion
cercana a lo largo de todo un afio. Se espera que este nuevo titulo, ademéas de obtener para sus
portadores un megor sdario, contribuya arevaorar laprofesdny aatraer a ellaa personas cada vez
més talentosas y andosas de enfrentar la carreramagisteria como un desafio tanto como un servicio.

39. Sdleccidn de los formador es de los estudiantes de Educacion. S deseamos que nuestros
maestros sean delamés alta calidad posible, no podemos desatender a quienes son los maestros delos
gue se estan formando paraser docentes. No s0lo debe procurarse que Ssean personas con experiencia
en aulas escolares, Sino también asegurarse que su formacion inicid y su capacitacion posterior hayan
sido de buena cdlidad, que sean personas que han aprovechado oportunidades de autoformacion e,
idealmente, que tengan estudios de post-grado y dgun entrenamiento para la docencia en d nive
superior.

40. Incentivos para los formadores. En diagnosticos locaes se incide frecuentemente en la
necesidad de estimular a los docentes de formacion magisterid, tanto via remuneraciones como
meorando sus condiciones de trabgjo profesiond (disponibilidad de materid educativo y fuentes de
consulta, suscripciones a revistas profesonaes, oportunidades de becas de estudio en centros de
calidad, etc.).

41. Formacion rigurosay de buena calidad para los futuros maestros. Laformacion docente
deberia enfatizar d pensamiento critico y la investigacion, a la vez que permite un contacto con €
mundo escolar red tan temprano como sea posible. La experiencia préctica temprana no sdlo
proporciona una introduccién redista a la ensefianza, Sno que brinda oportunidades inmediatas de
vincular lateoriacon lapréctica. Se recomienda que |os organismos sectorides centrales selimitena
dar lineamientos curriculares basicos, y que éstos se afinen 'y se conviertan en planes de estudio més
detallados en las mismas indtituciones de formacion magisterid o en entes de nive regiond.

42. Sinembargo, para que se pueda hacer esto esindispensable que hayan autoridadesy docentesen
las ingtituciones de formacion que hayan tenido la oportunidad de desarrollar capacidades en ese
sentido. Como esmuy posible que eseno seael caso, serequiere que se generen condiciones minimas
paraempezar aexperimentar maneras nuevas de hacer las cosas, manerasdeevaluar susresultedos,
maneras de megorar 1o que se quiso redizar inicidmente. En ese esfuerzo seria conveniente que
colaboraran permanentemente con las ingtituciones formadoras expertos e investigadores externos.

43. Vinculacion entre la formacion docente y las escuelas. Laidea detras de las escuelas de
gplicacion o escue as asociadas alasindtituciones de formacion magisteria no essdlolade asegurar que
hayaun lugar paracumplir con las practicas que demanda€ curriculo. Setratade que hayan lugares
idoneos donde |os maestros de aulas sean |0 suficientemente buenos como para que sea desesble que
actlien como tutores de los practicantes, donde |os maestros estén dispuestos adejarse observar por
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los estudiantes de los primeros ciclos de Educacion, aresponder sus preguntas, a examinar su propia
actuacion junto con esos estudiantes y los supervisores de las ingtituciones de formacion que los
visitaran con cierta regularidad y a explorar también con ellos las conexiones entre sus accionesy la
teoria educativa. Se trata también de garantizar que hayan espacios receptivos donde se pueda
investigar einnovar, y desde donde se estimule laactividad pedagdgicade todaunazona. El tener una
escuelade gplicacion permite quelavinculacion no seaexclusvamente entred practicantey un docente
en paticular, sno que involucre a estudiante de Educacion con toda la organizacion escolar y su

entorno.

44. Laescuelade aplicacion deberiaser 1o que son los"hospitales docentes' en relacion alas buenas
escudas de medicina: centros de excelencia donde se investiga e innova alavez que se educa alos
futuros profesionales. Laescuela de aplicacion deberia ser una escuelade demostracion, unaescuda
donde se modela la buena pedagogiay donde hay investigadores observando y colaborando con los
maestrosy los practicantes hombro ahombro. A suvez, los practicantesestan adscritosalaescuela, y

no solo asus dumnos o sus aulas, y pueden tener una experienciamasrica.

45. La"induccion": apoyo durante d primer afio de trabajo docente.

La carencia 0 escasez de experiencia hace que lamayor parte de los docentes encuentren su primer
afio de trabajo extremadamente dificil y que muchos nuevos profesiondes, incluyendo a agunos con
potencid para la excelencia, abandonen la carrera. En China, por gemplo, las indtituciones de
formacién continlian apoyando a sus egresados durante ese periodo. En otros paises, se esta
discutiendo laconvenienciade que alos egresados seles otorgue tan sol o un certificado provisond que
les permitatrabgar. Latitulacion definitiva se obtendria luego de un afio de trabgo estrechamente
supervisado.

46. Prioridad delaformacion magisterial en las universidades. Las Facultades de Educacion
deben de dgar de ser | os parientes pobres e ignorados de la comunidad univerdtaria, particularmente
en las indituciones de pregtigio.

47. Aprendizaje contintioy desarrollo profesional delosmaestros. Losprogramasinicidesde
formaci on docente son s6lo un punto de partida, y la preparacion recibida en ellos debe ser reforzada
con unacapacitacion congtante'y de buenacalidad, que se cifiaal os principios pedagdgi cos postulados
como desesbles parala buenaformacion inicid e incluso parala educacion en generd.

48. Organizacion de programas de formacién magisterial. Hay condderables diferenciasen la
duracién delos estudios de preparacion paralaensefianzaen distintos paisesdel mundo. Mientrasque
paraensefiar end nivel inicia en Chinaserequieren 3 0 4 afios de formacion luego de cursas solo parte
delasecundaria, en Japdn es necesario tener unamaestria. Hay unatendencia generalizadaa agrupar
los"afios deinfancid' y ofrecer titulos que permitan ensefiar, por g emplo, tanto en € nivel pre-escolar
como en los primeros grados de la educacion basica.

Para e nive primario, varios paises requieren solo de 3 afios de formacion postsecundaria. En los
Estados Unidos se exigen cuetro afios de bachillerato y, en agunos estados, unamaestria. En muchos
paises es posible que profesionales de otros campos académicos interesados en titularse para la
docencia lo hagan siguiendo cursos a nivel de postgrado. El caso peruano que exige un minimo de
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cinco afos de estudios postsecundarios paralaformacion inicia de un docente parece ser excepciond
en este sentido.

49. Estandares para una formacion docente exitosa. Cas todos los autores de la literatura
revisada que versan sobre € tema de la formacion magisteria incluyen su propia lista propia de
estandares para unaformacién docente de calidad. Aqui hemos sel eccionado, combinado y adaptado
agunos de dichos principios que consderamaos pertinentes para promover la formacion dd "buen
docente” en @ Per:

(1) Lasindtituciones que ofrecen programeas de formaci on magisteria deben asumir laeducacion
delos futuros maestros como una responsabilidad importante con lasociedad y, por lo tanto,
deben apoyarl os adecuaday vigorosamente. En el caso delasuniversdades, lasfacultadesde
educacion deben gozar por 1o menos de la misma legitimidad y reconocimiento que los otros
programas académicos.

(2) No solo los programas o facultades de educacion sno todos los departamentos y

programas de laingtitucion deben estar comprometidos en laformacion de educadores. Enéd

caso delasuniversdades, esnecesario que e compromiso con laexcelenciacaractericetanto a
los programas de educacion como alas demas carreras que alli se brindan.

(3) Los programas de formacion magisteria deben asegurarse de proveer condiciones parad
gorendizaje smilaresaagudlas que deseen quelosfuturos maestros que dli seforman generen
luego en los colegios y aulas donde gerceran su labor docente.

(4) El rol dd Minigterio de Educacion debe limitarse a establecer 1os grandes lineamientos
curriculares y fijar los esténdares minimos esperables de los graduados de las carreras de
educacion. Lasingtituciones deformacion deben asumir latareade disefiar su propio curriculo,
sus propios estandares de desempefio y sus paliticas internas, a la luz de requisitos de
acreditacion, [Uciday profesiona mente establecidos por dguin organismo naciona o regiond.

(5) Los programas de formaci én docente deben aspirar atener un cuerpo docente dedicado a
la mison de meorar la educacion y constantemente involucrado en diversas actividades
académicas y profesiondes.

(6) Los programas de formaci dn docente deben caracterizarse por tener expectativas devadas
de aprendizaje y rigurosas exigencias parala graduacion.

(7) Lapreparacion académicadelos aspirantes aladocenciadebeincluir un riguroso programa
de estudios generdesy una buena preparacion en filosofiae historiade laeducacion, asi como
en teoriaeducativa. Ademas, todo estudiante de educacion debe ser entrenado en  uso de
métodos pedagdgicos tanto generdes como especificos para ciertos cursos o materias.

(8) Los programas de formacién docente deben dar amplias oportunidades a los futuros
maestros de pasar de ser meros estudiantes o consumidores de conocimientos previamente
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organi zados a convertirse en maestros que exploran y cuestionan tanto € conocimiento mismo
como las maneras de ensefiarlo.

(9) Los programas de formaci on docente debenreflgar ladiversidad del Per(y preparar alos
graduados a ensefiar en una sociedad multi-culturd.

(10) A lolargo dd proceso de formacidn, los estudiantes de pedagogia deben ser expuestosa
diversas experiencias "en @ campo’ cuidadosamente planificadas por sus tutores o
supervisores. Deben asi tener acceso a un amplio rango de experiencias précticas y de
observacion en escud asregularesy en escuelas model o donde pueden redlizar susinternadoso
practicas profesondes. Las indituciones de formacion magisteria no deben admitir mas
aumnos en sus programas que € nimero d que le puedan garantizar acceso a edas
experiencias de cdidad.

(12) Los programas de formacion docente deben asociarse a escuelas 'y colegios de manera
que la formacion magisteriad sea responsabilidad tanto del cuerpo docente de la facultad o
ingtituto como de los maestros que ya estan en sarvicio y de otros profesionaes vinculados d
proceso educativo.

(12) El quelosdocentesy otros profesionales de la educaci on puedan continuar su desarrollo
profesona debe ser responsabilidad tanto de los formadores de maestros como de los
administradores y supervisores del sector educetivo y de las mismas escuelas.

(13) Los programas de formacidn docente necesitan tener suficiente apoyo por parte de su
ingtitucion y suficientes recursos como para poder implementar estos principios.

(14) Los programas de formacién docente deben estar protegidos de los vendavales de la
ofertay la demanda mediante politicas publicas que prohiban programas improvisados "de
emergencid’ o licencias temporaes para ensefiar.

(15) El curriculo de los programas de formacidn docente debe ser integrado desde € primer
semestre y no solo durante € Ultimo afio. Los cursos de formacion generd, por gemplo,
deben ser planificados conjuntamente por profesores de pedagogia y por especidistas en
materias determinadas.

(16) Los programas de formaci on docente deben asumir laresponsabilidad de asegurar quelos
estudiantes que pasen por dlos tengan o adquieran los esténdares de lecturay redaccion, asi
como las habilidades de pensamiento anditico y critico, que se demanda de los mejores
estudiantes en |os programas mas exigentes de las universidades.
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Segunda Parte
Actoresy Procesos de la Formacion Magisterial en e Per

En laanterior parte de este resumen se describi ¢ |o que seriadeseable poder observar enlaeducacion
peruanay en particular en la formacién de los maestros peruanos. En esta parte del estudio se ha
caracterizado la variedad de condiciones en que se brinda actua mente laformacion magiserid end
pais.

L as principal es fuentes de informacion para su € aboraci on han sido las encuestas remitidas atodas las
ingtituciones de formacion magisteria (IFMs, en adelante) dd pais, que incluian un formulario para
estadigticas sobre susrecursos humanosy materiaes, un cuestionario paralosdirectoresy otro paraser
llenado por dos 0 més docentes seleccionados por € director. Respondieron a la encuesta 118

ingtituciones, poco menoes de la tercera parte ddl tota, aunque entre elas solo habian 6 Facultades de
Educacion universitarias y fataban (o abundaban) ingituciones de algunos departamentos ddl pais.

Pese a dlo, y tras contrastar extrapolaciones hechas a partir de la muestra que respondié con

estadisticas global es disponiblesvialos Censos Nacionaes, € Censo Escolar y datosdel Ministerio de
Educacién, setiene bastante confianza en larepresentatividad de lamuestra paralamayor partedelos
aspectos tratados. Cuando ese no es € caso, se ha realizado la anotacion respectiva

Otra fuente de gran utilidad ha Sdo d informe y € materia de trabgo de campo de un estudio
etnogréafico realizado en un 1SPy en una Facultad de Educacién de Lima Metropolitanaen 1995, end
marco de un programa de investigacion de GRADE financiado por la Fundacion Ford.

El informe el aborado paraestapartedel diagndstico, asi como losinstrumentos de recol eccion de datos
Se encuentran anexos a este resumen.

LasInstituciones de Formacion Magisterial

50. Haciafines de 1995, funcionaban en € Pertiuntota estimado de 374 intituciones que brindaban
programas de formacion magigterid, de las cudes 38 eran universdades. El resto dedlaseranensu
mayor parte ingtitutos superiores pedagdgicos y unas pocas escuelas superiores de arte, educacion
fisica o teologia, los cuaes contaban con dgun programa especiaizado de formacion docente en sus
respectivos campos.

51. Gestion. Masdelamitad delasinstituciones (52%) son privadas, mientras que solo pocos afios
atrés cas todas las IFMs eran edtatdles. Cad la totalidad del més de un centenar de ingtituciones
fundadas en los dos Ultimos afios son no estatales.

52. Antigliedad de las ingtituciones. La antigliedad promedio de |as ingtituciones de formacion

magigeid, 9 afos, resulta engafiosa. Més de la mitad de dlas no tienen mas de 4 afios de
funcionamiento y menos del 15% acanzalos 30.
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53. La mayoria de las ingtituciones que reportan tener muchos afios funcionando son del sector
publico. Tienen en promedio 17 afios, mientras que las privadas sdlo 3.

54. Crecimiento del nUmero de instituciones. Entrefinesde 1993y fines de 1995 & nimero de
IFMs crecid en un asombroso 83%. En los Ultimos afios las IFMs han experimentado un acelerado
crecimiento, yaque entrefinesde 1993y fines de 1995 laexpans 6n de éstos al canzo 83%. Un primer
indicador de sobredimens onamiento delaofertaes que mientrasen Chinahay unal FM por cadamillén
de habitantes, y en Estados Unidos cinco, en € Perd hay dieciséis.

55. Tamafioy financiamiento. El promedio de aumnos por ingtitucion esde 477, pero lamitad de
las indtituciones tienen menos de 300 alumnos 'y sAlo un tercio tiene mas de 500, estando € tamafio
directamente relacionado con su antigliedad y con € ambito de gestion (lasIFM s estatal es cuentan en
promedio con 653 dumnaos, mientras que los de gestion privada a canzan solo 321 alumnos.

Muchos de los directores aparentemente desconocen € monto dd presupuesto que les ha sdo
asgnado por la direccion regiond, € cud asumen sdlo es para cubrir las plazas docentes de la
indtitucién. Como las remuneraci ones son pagadas directamente al os profesoresen dichadireccion, las
autoridades de las IFMs no parecen tener necesidad alguna ni Squiera de saber @ volumen tota de
recursos que les estd entregando @ Tesoro PUblico. Segin datos mas o menos configbles
proporcionados por 13 de las 56 ingtituciones publicas de lamuestra, € presupuesto promedio anua
por alumno para 1995 fue 340 soles (unos US$146 ddlares), 72% delos cuales proveniadd Tesoro.
El resto provenia de ingresos propios de las ingituciones (cobranzas por servicios a los mismos
estudiantes 0 aasstentes acursos, principalmente). El rango dentro del cud fluctlan los presupuestos
de los indtitutos privados es muy amplio, pero arrojan un promedio de 494 soles, unos 212 dolares
anuales. Lamayor parte de esos recursos se obtienen de las matriculas y pensiones que pagan los
alumnos, asi como por los pagos que estos hacen por certificaciones y otros servicios. También
obtienen ingresos via la provison de sarvicios a terceros (cursos de profesiondizacion y de
capacitacion, etc.). Unos pocosingtitutos obtienen una parteimportante de susrecursos viadonaciones
-- pero no se sabe su fuente.

L os montos promedio de recursos financieros disponibles paralasingtituci ones de formaci on magisterid
son atodas luces muy bgjos, y contribuyen aexplicar buenaparte delos problemas descritosalolargo
deesteinforme. S bien esmucho lo que hay que hacer enotrosfrentes, este no puede ser descuidado
méastiempo. Delo contrario, serapoco lo que se podraavanzar en cuaquier intento de meoramiento
de lacdidad de lasingtituciones.

56. Infraestructuray equipamiento. 77% de las IFMstienen loca propio; 18.5% lodquilany
3.7% lostienen prestados. 88% de lasingtituciones publicas funcionan en loca propio vs. 67% delos
privados, en unarelacion que tiene que ver seguramente con laantigliedad, yaque cas todaslas IFMs
gue funcionan mas de 5 afios |0 hacen en su propio locdl.

57. Disponibilidad de aulas. Dividiendo lamatriculatotal en formacion regular entre e nimero de
aulas, se obtiene un promedio de 53 alumnos por aula, 75 en las IFMs publicas y 34 en las privadas.
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Sin embargo, lamatricula en algunos casos se divide en varios turnos, aunque esta informacion no se
recogio en la encuesta.  Otra gproximacion a esta cuestion es d reporte de los 372 docentes que
respondieron las encuestas, queinformaron tener un promedio de 43 dumnosen uno deloscursosque
ensefiaban.

58. Serviciosbasicos. EsraralalFM que no cuentacon electricidad, aguao desagiie. Sin embargo
no lo esd que las ingtituciones cuenten con un solo bafio en su locdl.

59. Otra infraestructura y equipamiento. En promedio, las IFMs cuentan con 3 oficinas
adminidrativas, pero la quinta parte de elas no dispone de una sala de profesores y 9% de dlas no
cuenta con una biblioteca. Cabe anotar que agudlas que la tienen, a juzgar por dgunas vidtas
redlizadas a indtituciones metropolitanas, estén probablemente pobremente equipadas, yaque cuentan
con libros antiguosy desactudizado y no tienen un s stema establecido de catd ogacion y busquedade
informacion.

Resultapreocupante que, mientras que € volumen de matriculacrece, laadquisicion delibros por parte
delasIFMsnoresulte proporcional aeste crecimiento. Esasi que, s bien en promedio losIFMshan
adquirido 51 libros nuevos por cada 100 alumnos, la cuarta parte de ellos no adquirio en dos afios més
de un libro nuevo por cada 10 alumnos regulares. Es por esto que, entre las diversas lecturas que los
docentes recomiendan leer a sus dumnos, muy pocas de dlas son de reciente publicacion.

60. LasIFMstienen en promedio 7 computadoras cadauna, y € conjunto de estudiantesdeformacion
magisteria disponen de 2.3 computadoras por cada 100 de elos. Sin embargo hay que resdtar que
20% de las indtituciones no tiene ningunay 30% de elostiene sblo 1 0 2, posiblemente solo parauso
adminigtrativo, y no como gpoyo d gprendizgje de los dumnos.

L os alumnos

61. Estimados basados en laencuestade GRADE dan un total de 163,768 alumnos matricul ados en
programas regulares de formacion y 44,684 en programas de profesionalizacion docente, dando un
total general de futuros maestros profesionales equivaente a 208,452.

62. Los egresantes. Suponiendo que d nimero de matriculados se mantiene estético en los
proximos afiosy que todos culminaran sus estudiosen € plazo normativo de5 afios (0 6, S setratade
profesionalizacion), egresarian 40,201 nuevos maestros cada afio; sn embargo, las estadisticas
disponibles sugieren quelacifrano llegaalos 20,000. Lo queresultaclaro esque muchosdedlosno
encontrardn empleo como maestros, segun € estudio redlizado para este diagnostico sobre ofertay
demanda.

63. Distribucion por especialidades. Del total de dumnos de las IFMs, 49.3% de €llos estaria
formandose como maestro primario, 11.7% en educacioninicid y 30.1% estan matriculadosen aguna
subespecididad para ensefianza secundaria, particularmente en lenguayy literatura 0 en matematicas.
L osdemas sedistribuyen en educacion técnica, educacion fisicay educacion especid. Estadistribucion
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no reflgjala probable composicidn de lademanda en los proximos afios, yaque € descenso delatasa
de crecimiento de |a poblacién haré que haya mayor demanda por profesores secundarios'y de nivel
superior.

64. Digtribucién por género. 38% dd tota de matriculados son hombresy 62% mujeres. Entrelos
estudiantes de Educacion hay un poco mas de mujeres que entre @ actua persona docente de los
centros escolares ddl pais. 56%, porcentgje bastante més bajo que en la mayor parte de los paises
europeos y americanos, y que ha permanecido bastante estable alo largo delas Ultimastres décadas.

65. Cad latotdidad de matriculados en educacion inicia son mujeres y en educacion primaria y
especid lo sonenclaramayoria. En cambio, enlas subespecididades de educaci on secundaria, sdloen
lenguay literaturallegan aser unaleve mayoria. Esto también permiteinferir que esprobable queno se
de unamas marcada "femeneizacion” de la carrera docente en € Perti en los proximos afios.

66. Otras caracteristicas demogréficasy socioeconomicas. 81% delosadumnosdelosISPsy
Facultades habrian estudiado su secundariaen € mismo departamento donde se encuentralaingitucion
enlacud estan actudmente matriculados. L os egresados de col egios secundari os estatal es conforman
gproximadamente el 83% dd totad delamatriculaen e conjunto de|FMs, porcentaje que coincide con
lamatriculanaciona en secundariade menores cubiertapor € sector estatal. Enlamitad delasIFMs,
cas todoslos dumnos (méas del 95%, estiman sus directores) provienen de escuelas estatades. Incluso
en un tercio de los casos no hay ni un solo dumno egresado de un colegio privado.

67. Las caracteridticas de un dumnado fuertemente local y laproveniencia cas exclusvade colegios
publicos empiezan a configurar un cuadro de homogeneidad demogréficay socid, y posiblemente
culturd, d interior de gran parte de lasingtituciones. Ademas, como severamés adeante, 40% delos
directoresy més de lamitad de los docentes nacieron y se formaron en € mismo departamento donde
actuamerte trabgjan.

68. Segun las estimaciones ponderadas de |os directores, 41% de todos |os alumnos tendria padres
con sdlo educacion primaria, mientras que 23% del dumnado tendria padres con educaci én superior.

69. 29% del total de alumnos tendria como lenguamaternaunidiomadigtinto d castellano, promedio
bastante més elevado que & 15.4% de los jovenes peruanos cuyo idiomao diaecto materno, segin e
Censo de 1993, son & quechua, aymara u otralenguanativa. De otro lado, de los 372 docentes que
respondieron los cuestionarios, 30% de elos declararon que en su hogar de infancia se hablaba en
aguna lengua quechua o aymara, lo que fortaecen laimagen de cierta homogeneidad, esta vez entre
maestrosy dumnos, d interior delas IFMs.

70. Cas wn tercio de todos los dumnos (30%) edtaria trabgjando a la vez que estudia, Sendo las
ocupaciones méas comunes € comercio ambulatorio, las labores agricolas y los servicios personaes,
seguidos en cuarto lugar por labores de ensefianza o afabetizacion. Muchos de ellos dedican parte de
su tiempo alabores domégticas y familiares no remuneradas.
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71. Informacion proporcionada por los directores sugiere que 43% de los dumnos provienen de
familias con ingresos bajos, 34% de familias con ingresos medio bgos, 20% deingresos mediosy 3%
con ingresos medio dtos (en mas de la mitad de las indituciones no hay ni un solo dumno de nive
medio ato).

72. Lahomogeneidad dd alumnado y € predominio de estudiantes de sectores muy empobrecidosy
con posi blemente escaso "capita culturd™ puede tener consecuencias serias paralas posibilidades de
lograr que se conviertan en docentes para una educacion de dta calidad. Sus propias experiencias
escolares pueden haber "fijado" normas no deseables sobre lo que condtituye una ensefianza desegble
que luego reproduciran en las escudas donde trabgjen. Mientraslas IFM s no tengan mas alumnos de
sectores mas dtos, que hayan tenido oportunidad de conocer megores estilos pedagdgicos, no se
sentiran presionados por las exigencias de suspropiosaumnosamejorar lacalidad delaformacion que
brindan. Ademés, lalegitimidad socia delaprofesién docente podriarequerir que ésta seavistacomo
deseable por jovenes de todos los sectores. Por Ultimo, s bien la homogeneidad socid y culturd d

interior de una ingtitucion puede hacer menos complicada la integracion organizaciond, no resulta la
meor manerade preparar alos futuros maestros aenfrentar la diversidad socio-culturd conlacud se
toparan cuando, en lamayor parte de los casos, pasen a engrosar las filas de |os docentes urbanos.

73. Motivacionesparaelegir lacarrera. Ponderando lasestimacionesdelosdirectores, untercio
de los estudiantes que inician su preparacion para el magisterio habria intentado antes ingresar a otra
carera, habiendo indtituciones en las cudes la mayoria de los dumnos hubieran preferido otra
dternativa. Los aumnos de las ingtituciones donde se redlizo la observacion etnografica confirman €

hecho de que la carrera magisteria es percibida como una opcidn de segunda por buena parte delos
que postulan a élla Esto sin duda reflgja los resultados de un estudio reciente sobre € mercado

educativo que sugiere que, entrelos jovenes, ladocenciaeslacarreramenos prestigiosay laquetiene
mayores probabilidades de conducir d desempleo, alavez que esvigatambién como lamasfacil y la
més barata.

74. Sin embargo, entre los docentes en gercicio una abrumadora mayoria declara que opté por la
carrera por vocacion ("dempre quise ser maestro”), 1o que sugiere que se da un proceso de
decantamiento alo largo de los estudios y luego ya en d mundo del trabgo, mediante € cud solo
permanecen |os que tenian o fueron desarrollando una fuerte identificacion con € rol docente. S bien
entrelosdocentes mésjéveneses algo mésfrecuented sefid amiento defactores mas pragméticospara
su opcion, tales como laaccesibilidad de lasingtituciones de formacion o laestabilidad y seguridad del
trabgjo, € predominio (o lareafirmacidn) de lo vocaciona es abrumador.

75. La sdectividad de las instituciones de formacion docente. Se considera que € tema de
sdectividad es crucid para la legitimacion de la profeson docente y para la megoria de la calidad
profesiona de quienes optan por esta carrera. En cualquier concepcion y connotacion del término
selectividad, setratadelimitar € acceso aun nimero menor de personas que las que desearian tenerlo.

En conjunto, ago mas de la mitad (52.4%) de los que postulan o solicitan admision alos programas
regular deformacion magigteria parecen actudmentelograrlo y buenaparte delasingditucionesadmitea
un porcentgje bastante mayor (latasa promedio es 70%). Esto compara desfavorablemente -- en
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términos de sdectividad -- con € ratio deingresantes a postulantes de todas | as carreras universitarias
(30.6% en 1993 0 25% S se excluye alas Facultades de Educacion).

76. Més de un tercio de los 1SPs son claramente poco selectivos (0 no son objeto de mucha
competencia), admitiendo a cas todos 0 no menos de 80% de sus postulantes.  Solo una minoria
(10%) resulta por o menos tanto o0 mas selectiva (o es objeto de mayor competencia por € ingreso)
gue @ promedio de todas las Facultades universitarias excluidas | as de Educacion.

77. End caso delosprogramas de profesionaizacion,  nivel de selectividad parece ser bastante més
bgj o, sendo admitidos gproximadamente e 91% delos postulantesen 1995. Sin embargo, no parecen
haber diferencias importantes, con respecto a bk selectividad en dichos programas, entre ISPs 'y

universdades, entre ingtituciones publicasy privadas, ni difieren tampoco las antiguas de las nuevas o
las grandes de las pequefias.

78. Volviendo d caso de los programas de formacion regular, son importantes las diferencias de
seectividad entreingdituciones publicasy privadas. Lastasasingitucionaespromedio son50.7%enlas
primeras y 85.9% en las segundas. También difieren en cuanto a su nivel de sdectividad las
indtituciones mas antiguas (57%, esto es, en las que tienen més de 5 afios de operacion) y las mas
nuevas (77%), asi como las de mayor o menor tamafio (77% en aquellas con hasta 500 estudiantes y
58% en las més grandes).

79. Este estudio no permite establecer con certezas lamayor selectividad delasingtitucionespublicas
se debe d mantenimiento de esténdares més dtos parala admisiéon o tan solo a hecho de que tienen
muchamayor demandadebido asuscostosmenores. También seriainteresante averiguar s lamayor o
menor sdlectividad de unaingtitucion estdasociadaadiferenciasde calidad, asi como s agquéllaparece
Ser un pre-requisito o solo una consecuencia de la segunda.

80. EIl proceso de seleccion de los estudiantes. Tanto o més importante que las dimensiones
cuantitativas de la sdlectividad, es preguntarse sobre | 0s criterios de evauacion que se gplican parala
seleccion. Lamayoriadelosingitutos (89%) declaran exigir, entre otrosy diversosrequerimientos, la
aprobacién de una prueba de admision.

81. Laspruebasdeadmision. Delaspocas muestrasremitidas se deduce que (a) losexamenesde
los 1SPs presentan serios problemas, tanto en la seleccion de contenidos de la misma, como de la
concepci on pedagdgi ca que parece subyacerlos, de los cuaes un tercio aproximadamente sdlo buscan
evauar conocimientos retenidos en lamemoria, lamitad de las pruebas incluyen también agun intento
de medicion de la gptitud académicay solo una quinta parte incluyen dgunos itemes gparentemente
referidos a area psicovocaciond; (b) latécnicade construccion de la pruebaes bastante deficiente, es
frecuente que haya méas de una respuesta correcta, muchas de las preguntas estan referidas a aspectos
legales del sector educativo, que ningun postulante tendria por qué conocer antesde haberseiniciado
enlacarrerg; (c) lasmaneras en que se pretende medir cuestiones tales como laidonei dad vocaciona

son francamente pobres; (d) laextension delas pruebas, y € tiempo que se asignaa su aplicacion, son
sumamente variablesen las diferentesingituciones. Asmismo, loscriteriosdecdificaciony laslinessde
corte para la gprobacion son con frecuencia flexibilizados ex-post, desvirtuandose € proposito de la
prueba.
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82. End caso delaadmisidn alas universdades, las lineas de corte paralaaprobacion en laprueba
generd aplicadaatodos|os postulantes son usud mente rebgjadas paral os postulantes alos programas
de Educacion, transmitiéndose € claro mensgje de que, para acceder alaoportunidad de ser maestro
en € Perl, se requiere bastante menos talento, aptitud y conocimientos que para emprender casi
cuaquier otracarrerade nivel superior, paraddjicalaxitud cuando se sabe cuanta capacidad y sabiduria
esperamos gue tengan quienes han de educar a nuestros hijos.

83. Los efectos de esta fdta de sdectividad, unidos a los efectos de tener un cuerpo estudiantil que
viene de grupos sociaes afectados por |os déficits sociales, econdmicos y educacionaes que se han
revisado lineas arriba son de fécil deduccion. En cudquier caso, pareceria que los mecanismos
instal ados parala sel eccion de estudiantes contribuyen poco aque sean losmegoresy los mas capaces
los admitidos alos programas de formacién magisterid.

84. Por lo generd, los directores se inclinan a opinar que los dumnos de los programas regulares de
formacion son més capaces, tienen megor preparacion y por ende meor rendimiento, y estan mas
motivados que los dumnos de los cursos de profesondizacion. Estos Ultimos, segiin unos pocos
directores, serian mas responsables, pese a las mayores dificultades que enfrentan en sus estudios.

85. Lasopiniones de los docentes sobre |as caracteristicas que distinguen alos estudiantes a interior
delas mismas ingtituciones y sobre las exigencias particulares que esa heterogeneldad, de darseen la
redlidad, imponen alos programasy docentes, son muy reveladoras. Hacen referenciaadiferenciasen
habilidades basicas (capacidad intdlectud, comprension de lectura, mango del lenguge), en
rendimiento, en profundidad de su interés por los estudios 0 en sentido de responsabilidad, pero
parecen percibirlas sdlo como problemas que afectan la capacidad y ritmo de aprendizaje de los
aumnosy lescomplican adlosd cumplimiento de su programacidncurricular, pero son pocos|os que
especifican como deben adaptar sus estrategias de ensefianza para asegurar que todos efectivamente
aprendan. Delaobservacion de agunas aulas se desprenderia que en no pocos casos|os docentes de
las IFMs tranamiten con fuerzaa sus dumnos € mensgje de que les esta vedado € acceder aformas
més dtas del conocimiento (las cuades supuestamente dllos si han dcanzado).

86. Sin embargo, es interesante observar que, cuando ofrecen recomendaciones para mejorar la
formacion de los maestros en @ Pertl o en sus propias ingtituciones, los docentes y directores de las
IFMSs otorgan mucho mayor énfasis amejorar la curriculay los planes de estudio o alasdecciony
capacitacion de los formadores que amejorar la seleccion de los estudiantes de la carrera.

87. Resultadosprobablesdeunabajasdectividad o deunadeficiente seleccién. Son muchas
las posibles consecuenci as de una selecci On inadecuada de dumnos parala carreramagigterid: por un
lado estén los costos personaes para los mismos jévenes de verse embarcados en estudios para los
cuaes no tienen las condiciones necesariasy, por € otro, & impacto que dlo tendra sobre los futuros
escolares, en € caso que lleguen aculminar sus estudios y encontrar un puesto de trabgo.

88. Como ya s menciond, mas de la mitad de |os directores reconocen que los actuaes requisitos
paraingresar aestudiar alaingitucion que dirigen resultan menos exigentes que hace 10 afiosy dos
tercios de ellos afirman que la capacidad académica actud de |os nuevos estudiantes es algo o mucho
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mas bgja que entonces. Frente a un supuesto deterioro de la calidad de la educacion secundaria,
ademas de las madas condiciones econdmicas y socides de las familias (factor que incide en €
aprendizgie), la mayoria de cursos que se imparten son "de nivelacion”, procurando generar
capacidades bésicas que los estudiantes debieron haber adquirido en su formacion previa.

89. Tanto lasautoridadesy docentes de universidades e 1 SPs, como diversos observadores externos,
perciben que @ nivel de madurez intelectua e incluso emociond de los dumnos de la carrera de
Educacion esinferior d delosaumnosde otras carreras; |os mismos dumnos estén concientesdedllo.

90. Es verdad que muchos de los problemas que confrontan las actudes IFMs pueden en Ultima
ingancia remitirse a la mala educacion basica de sus dumnos. Sin embargo, es claro que hay un
proceso de seleccion que no esta siendo disefiado o aplicado para escoger a un grupo con potencia
para promover una educacion de cdidad en @ proximo siglo.

L os docentes

91. Enbasealo reportado por losdirectores delasingtituciones que proporcionaron estainformacion,
puede estimarse que € total de docentes dedicados alaformacion magisterial asciende a 9000.

92. Caracteristicas sociodemogr aficas. Extrapolando losdatos proporcionados por 372 docentes,
su promedio de edad estaria en los 44 afios, siendo sdlo 10% de ellos mayores a 55 afios y un
porcentgje smilar menor de 32.

93. Género. Segln las estadigticas proporcionadas por los directores, 72% de los docentes son
hombres y 28% mujeres. La muestra autoseleccionada de docentes contiene un pequefio sesgo
masculino (78% son hombres). Ambos datos contrastan con lamatricula fuertemente femeninade las
IFMs (solo 38% son varones) y con lacomposiciondelos actual esdocentes en gercicio (46% delos
cuaes son hombres).

94. Lugar denacimiento. 50% de los docentes nacieron en la misma provincia donde funciona e
ISPend cud trabgjan. S se ampliad marco dereferenciaatodo € departamento, resultaque 76%
son lugarefios.

95. Motivaciones para opcion profesional. Laenorme mayoria de los profesores de las IFMs
(mésdel 80%) declara haber eegido origina mente ser educador por un llamado vocaciond ("sempre
quiso ser maestro” o porque sentia afecto hacia los nifios) mientras que unos pocos (5%) 1o hicieron
empujados por una motivacion socid. Unos pocos més (7% en cada caso) identifican cuestiones
précticascomo "eralaunicacarreradisponibleen lalocaidad” 0 "eralacarreramés econdmica’; otros
indican cuestiones de tipo més coyunturd (“"mis amigos me animaron). La mayoria de dlos no
cambiarian hoy en dia su decison origina de ser maestros; solo 20 docentes audieron a los bgjos
sdariosy d poco reconocimiento socia de la profesion como factores que los hacen desear ahora
haber elegido entonces otra opcion.
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96. En cuanto aladecisidn de dedicarse alaformacion de maestros, |as razones més frecuentemente
ofrecidas han sido € deseo de transmitir |a propia experienciay |os conocimientos adquiridos aotros
maestros (22%). 14% aude a factores tales como d "reunir yalos requisitos’, € querer acceder a
meores posibilidades de desarrollo profesona o d mayor prestigio del cargo o dd nivel educativo
(superior), y parece considerar la labor de formador como € punto "naturd™ de culminacion de la
carreradocente. Otros hacen referenciaaoportunidades que se presentaron, posibilidad demejorar o
complementar susingresos, idoneidad parala actividad, voluntad de contribuir amejorar lacdidad de
laeducacion, y a efecto multiplicador que tiene lalabor de formacion, entre otras cosss.

97. Localidad, institucion y especialidad en que serecibié primera formacion. El 63% delos
docentesrecibieron su primeraformacion en d mismo departamento end cud nacierony 66% dedlos
lo recibieron en € mismo departamento en € cud trabgan. Poco més de la mitad de los docentes
nacio, seformoy trabgjaen d mismo departamento.

98. Aproximadamente lamitad de los docentes se formé inicidmente en una escudanorma 0 enun
ingtituto superior pedagogico y la otra mitad en una universdad.  Unos pocos llegaron por rutas
dternativas. S6lo 11% de los docentes estudi6 origindmente en un programa de profesionaizacion
docente, en lugar de un programa de formacion regular.

99. La gran mayoria de los docentes recibieron su primera formacion en una carrera docente,
siguiendo 58% de ellos dguna de las especididades de educacion secundaria (es frecuente observar
gue estos docentes recibieron su primera formacion en universidades antes que ingtitutos superiores,
mientras que agquellos que se especidizaron en educacion primaria o inicid o recibieron en ISPs 0
escuelas normaes). Solo 9% de ellos se formaron en una carrera no docente.

100. Apreciacion delacalidad delaformacion recibida. Con respecto alacdificacion quedieron
los docentes a su primera formacion, 13% de dlos la cdificaron como excelente, 44% como muy
buena, 38% como buenay solo 4% la describe como regular o mala. La resstencia a exhibir una
actitud critica es también notoria porque 28% de los docentes no respondio a item que solicitaba se
identificaran |los aspectos de la propia formacion que consderaban deficientes. Otro 13% especificod
"enninguno’.

101. Losaspectos positivos de laformacidn recibida gue se mencionan con mayor frecuenciason, en
primer lugar, los relacionados con |o académico (contenidos de laespeciaidad) y en segundo lugar 1o
relacionado alo formativo generd (vaores, éica, compromiso socid, etc.). Solo en tercer lugar se
mencionan como positivos |os aspectos relacionados con la capacidad de ensefiar. En cambio son
estas cuestiones las que encabezan lalista de |os aspectos cons derados deficitarios por aquéllosquesi
expresaron su opinion a respecto.

102. Enlarevison de este punto, como en muchas otras de las preguntas abiertas de la encuesta, se
hace evidente uno delos problemas mésimportantes que afectan laformacion docentey alaeducacion
peruanaen generad. Losdocentes demostraron grandes dificultades para expresarse con claridad por
medio delaescritura. Hubo gran cantidad de respuestasinintdigibles paraun lector distante y muchas
gue no pasaron de un par de palabras de contenido ambiguo (v.gr., S laprincipd carenciaestaen "la
formacion generd”, ¢se esta haciendo referencia alos cursos que componen esaparte del curriculum
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oficid o seedarefiriendo aculturagenerd, formacionintelectud, formacion envalores, etc..?). Noson
excepcionaes |os casos en |os cuaes varios docentes de una misma ingtitucion han dado respuestas
exactamente igudes aciertos items del cuestionario ni aquéllos que repiten frases muy formaes o aun
estereoti padas que se han vudto clichésen lajergadd sector (v.gr., "fatade adecuacion alaredidad”,
"desactuaizacion con los avances cientificos y tecnoldgicos', etc.). La necesidad de recuperar o
adquirir la capacidad de expresarse por medio de la escritura se avizora como una urgencia a ser
atendida no solo en las escudas sno particularmente en las ingtituciones donde se forman los futuros
maestros.

103. GradosYy titulos obtenidos. 74% de los docentes tienen un grado académico (aunque solo
cerca de la mitad de dlos se formé originadmente en una universidad) y 99% tiene titulo profesiond.
S0l0 5% delos docentes de lamuestratienen un grado académico superior d bachillerato. Este escaso
porcentgje de docentes con postgrados resulta sorprendente s setiene en cuentaque hay por lo menos
37 programas de maestriay 7 programas de doctorado en Educacion funcionando en € pais.

104. Al momento de la encuesta, 37 % de los docentes de los IFMs se encontraba estudiando, la
mayoriadeelosen dgunauniversdad (89%) paraobtener € bachillerato, segundo titulo profesond o
grado superior. Sin embargo, una quinta parte de dlos estaba siguiendo una carrera no docente.

105. Capacitacion. Lagran mayoriade |os docentes encuestados ha recibido uno o més cursos de
capacitacion enlosdosafios anteriores alaencuesta, sendo las universidades|as principal es of ertantes.
Lamayor parte de estos cursostienen medianaduracion (més de 10 dias) y cas todos|os docenteslos
declararon de utilidad para su labor. Es positivo encontrar que 31% de las respuestas d respecto
sefidan que los cursos los llevaron a modificar sus propias practicasen d aula.

106. Experienciacomo formadores. Nofue posible estimar € nimero total de afios dedicados por
los docentes alaformacion de maestros. Losdocentes delamuestraestan trabgjando en laingtitucion
donde actualmente laboran un promedio de 4 afios. Ademas reportan 5 afios de experienciaen otras
IFMs, quizés smultaneamente a la anterior. En cuaquier caso, y dado que @ promedio eta
fuertemente influido por unos pocos docentes dedicados alaformacion por muchisimos afios, parece
gue los docentes de |os actuales IFM s tienen poca experiencia formando maestros.

107. Experiencia como docentes escolares. A diferencia de su experiencia en formacion
magisterid, los docentes de IFMs tienen una considerable experiencia como profesores de aulas
escolares (13 afios en promedio), y lagran mayoria de IFMs consideran dicha experiencia requisito
indispensable parala contratacién de un docente.

108. Los docentes de IFMs publicas tienen menos afios de experiencia que los de ingtituciones
privadas (10 vs.16 afios). ASmismo, los docentes de los | SPs mas nuevos tienen mayor experiencia
escolar que los ingtitutos mas antiguos (15 vs.10 afios).

109. End Per(, adiferenciadelo que ocurrey selamentaen muchoslugares del mundo, los docentes
de | FM stienen cong derabl e experienciaescolar (incluso muchos estan s multaneamente ensefiando en
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ecudas). Esa experiencia puede ser un excelente insumo para su rol de formadores, S es utilizada
adecuadamente.

110. Requisitosparae acceso ala plaza docente. Lo mascomun eslaexigenciade certificados
de estudios superiores y acreditacion de experiencia labord. SAlo dgunas veces esa revison s
combinacon unaentrevistapersona delos candidatos con aguno/sdelosdirectivosdelalFM, o con
los miembros de unacomision nombradaparad efecto (en 16% delasingtituciones publicasy 42% de
las privadas).

Solo 16 ingtituciones (16% de las publicas y 11% de las privadas) sefidan como requisito parala
contratacion, una capacidad pedagdgica demostrada, durante, por gemplo, €l dictado de unaclase
modelo; 6 ingtituciones toman en consideraci on buenas referenciasy 3 declararon haber exigido dgun
examen o prueba de conocimientos antes de proceder a Su mas reciente contrataci on.

111. Laacreditacionformal delaexperienciay laformacion profesiona del postulante, asi como desu
capacidad o actualizacion posterior, son losrequisitos que masinciden, por 1o visto, en su contratacion.

112. Condicioneslaborales. Solo 30% delos docentes de instituciones son nombradosy 70% de
ellosestén contratados. En las|FMs publicas, 49% de docentes son contratados, en las privadas 87%
de dlos lo son. Por otro lado, 85% de las ingtituciones privadas cuentan con mas de 75% de sus
docentesen cdidad de contratados. En lasingtituciones nuevas (hastacon 5 afios de antigliedad) 86%
del persond docente es contratado, mientras que la cifra correspondiente para las ingtituciones mas
antiguas es 39%.

113. Poco menos de la mitad de docentes trabgja a tiempo completo en la ingtitucion en la cud
ensefian, mientras que un poco Més de lamitad tienen una dedicacion atiempo parcid. Mientras que
83.1% delos docentes de | FM s publicas trabajan 40 horas 0 més, tan sdlo 16.9% de docentes delas
privadas lo hacen.

114. 87% delosdocentesdeclaran trabgjar € mismo o mayor nimero de horas que las estipuladasen
su contrato. Este nivel de cumplimiento de horas parece ser masato en lasingtituciones privadas que
en las publicas.

115. 40% delos profesores limitan su actividad docente a dictado de clases, un 28% dedicaagunas
horas adiciondes a otras tareas docentes y 31% de ellos dedican muchas horas adiciondes a las
sesonesdeclases. Esmésfrecuente quelosdocentes del sector privado limiten su trabajo Unicamente
a dictado de clase, particularmente aguellos que tienen contratos a tiempo parcid. En contraparte,
aquellos que dedican muchas horas a actividades distintas del dictado de clase, se encuentran con
mayor frecuenciaen d sector etad.

116. Remuneraciones docentes. Lasremuneraciones promedio detodoslosdocentesdelFMsa
diciembre de 1995 ascendian a 432 soles (186 ddlares). Este ingreso es aln mas bgjo en promedio
que € de docentes de escuela. 46% ganan entre 451 a 600 soles; 28% ganan menos de 300 solesy
3010 4% mas de 750 soles.
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117. Losingresos delos docentes de | SPs ascendian a 415 soles mensuaes (179 dolares), mientras
gue los docentes universitarios que respondieron alaencuesta recibia un promedio de 733 soles (316
ddlares).

118. Enlasingituciones publicaslaremuneracion mensua promedio es de 515 soles, mientrasqueen
las privadas s0lo acanza 353 soles (152 ddlares). Sin embargo, esimportante destacar que lamayor
parte de los docentes de IFM s privadas trabgan atiempo parcia, en contraparte de los docentes de
ingtituciones publicas.

119. Losdocentes encuestados ganan 4.56 soles (equivaentea1.97 ddlares) por horadetrabajo; en
las Facultades de Educacion d ingreso horario es 30% mayor a de los docentes de | SPs, diferencid

menor a encontrado entre sus remuneraciones totales (77%). Los docentes de instituciones privadas
ganan mas por hora que los docentes de ingtituciones publicas.

120. Otrosingresos. Lamitad de los docentes tienen otra ocupacion aparte de la ensefianza en la
Facultad o Indtituto de lamuestra. Estas actividades son mayormente relacionadas ala docencia, ya
sea como profesores o directores de colegio (40%), como profesores en otras universidades o
ingtitutos (29%) o como profesores 0 tutores particulares (8%).

L osingresos que obtienen en estos otros trabgj os al canzan en promedio 438 soles (189 ddlares). Sia
esto se le sumalos ingresos del conyuge u otros miembros del hogar e ingresos de otras fuentes, €
ingreso promedio de los hogares de | os docentes asciende a 983 soles (424 dolares).

Losdirectores

121. Caracteristicasdemogr aficasy sociales. El promedio de edad delosdirectoresy decanoses
50 afios, y cas lastres cuartas partes de ellos (74%) estén entre los 40 y los 55 afios de edad.

122. 79% delos directores son de género masculino, por encimade 72% de docentesvaronesen los
|SPs registrado en & Censo Escolar de 1993 y ddl 78% de hombres que gercen la docenciaen los
ingitutosy facultades que respondieron los cuestionarios paraeste estudio. Ladiscriminacion o posible
auto-excluson delas mujeres seinicia con las opciones por especialidades durante su propi o proceso
de formacidn, reforzandose alo largo de su carrera.

123. 60% de los directores nacid en d departamento donde se ubica su actua centro de trabgo,
mientras que 35% nacid en lamisma provincia, pero tienden aser més "foréneos' quelos docentesen
generd.

124. Formacion profesional Aproximadamente 59% delosdirectoresy decanosrecibio su primera
formacion profesonad en € mismo depatamento donde nacié y 50% s formd en € mismo
departamento donde actualmente trabgja. Si aesto agregamos que 40% del total nacidy seformo en
el mismo departamento donde actua mente se encuentra trabajando, podria considerarse que setrata
de un grupo ocupaciond de movilidad relativamente reducida.

28



125. 56% de los directores o decanos recibié su primera formacidn profesona en una universdad,
mientrasque d resto lo hizo en escuelas normaes o indtitutos pedagogicos. Lagran mayoriarecibio su
primera formacién en ingtituciones publicas, savo 5 casos.

126. Cad latotalidad de los directores formados como maestros lo fueron mediante programas
regulares. Solo 6 de ellos se prepararon originad mente mediante cursos de profesiondizacion.

127. Gradosy titulos obtenidos. Delosdosterciosdelosdirectores o decanos de lamuestraque
tienen algulin grado académico universitario, 2% tienen unaMaestriay 6% un Doctorado en Educacion.
Otro 2% tiene doctorados en otros campos. Cinco delos 13 quetienen postgrados|os obtuvieron en
otros paises. Los otros directores graduados tienen bachilleratos en educacion (39%) o en otras
especialidades (8%).

128. 97% de los directivos declaran tener un titulo profesiona (el resto de ellos no respondieron la
pregunta) otorgado por una escuela norma o ISP (37%) o una universidad (56%), en su mayoria
ingtituciones publicas. La cuarta parte de todos |os decanos y directores ha obtenido titulos en una
segunda especididad o carrera, un tercio de dlos en carreras no docentes.

129. Capacitacion. Lagran mayoria (79%) de los directores ha recibido algin o varios cursos de
capacitacion o actualizacion en los 2 afios anteriores a la encuesta.  El principal proveedor de
oportunidades en ese sentido son las dependencias dd Ministerio de Educacion y se trata
frecuentemente de cursos de una duracion de entre 6 y 10 dias, 0 incluso més, que cas todos los
directores (92%) declaran encontrar Utiles.

130. 25% de los cursos mencionados por los directores esta vinculado a la ensefianza de nivel
superior, alaformacion de docentes o ala administracion y gestion de ingtituciones educativas.

131. Experiencia en formacion magisterial. Buenaparte (79%) delosdirectoresy decanostiene
actualmente a guna responsabilidad docente. En promedio, tienen 5 afios trabgando en laingditucion
que actudmente dirigen, solo un afio més que e promedio de los docentes. Como en € caso de estos
ultimos, este promedio también difiere marcadamente entre los directores de ingtituciones plblicas (7.7
anos) y privadas (2.4 afos).

132. 34% delosdirectores o decanostienen un afio o menosen lainditucion, y méasdelamitad (56%)
s0lo acumula un maximo de 3 afios de trabgjo en € mismo centro. Hay que tener presente, Sin

embargo, que lamitad delasingtituciones no tiene mas de 3 afios de operacion, y quelos promediosde
afios de trabgo en lainditucién de los directores incrementan con la antigliedad de la ingtitucion (2
anos de experienciaen lasingtituciones con menosde 5 afios de funcionamiento vs. 10 enlas de mayor
antigliedad). Aumentan también con € tamafio de la indtitucidn: en las que tienen menos de 200
estudiantes, € director solo lleva 1 afio y medio de trabgo, mientras que en las de méas de 1000, €

promedio es 9 afosy medio.

133. Los directores han acumulado en su actud y anteriores puestos arededor de 11 afios a la
formacion de docentes. A pesar de que untercio de ellos no tienen mas de 5 afios de experiencia, més
de lamitad Ileva por o menos 10 afios dedicados a esta labor. No se observa grandes diferencias
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entre los directores de ingtituciones publicas y privadas (10.5 vs 11.7 afios). Si encontramos
diferencias Sgnificativas entre |os de las ingtituciones mas grandes y |as pequefias (13.6 vs 8.9 afios) y
entrelos de las nuevasy las antiguas (9.5 vs 14.6 afnos).

134. Cas todos los directores (97.5%) han tenido también agunaexperienciacomo docente de aula.
En promedio, han acumulado 14 afios de experienciaen gun nivel del sstemaescolar (1 afio mésque
el promedio de los docentes de las IFMs) y son sdlo unos pocos (9%) |os que no ensefiaron por 1o
menos cinco afos. En promedio, tienen unadiferenciade 2 afios de experienciaen aulalos directivos
deingdtitucionesplblicasy privadas. Losdirectores deingtituciones de masreciente creacion (menosde
5 afos de funcionamiento) tienen bastante mas experienciacomo maestros de escuela (16 vss 10 afios).

135.Condiciones laboraless nombramiento al cargo y dedicacion de tiempo.
Preocupadamente, solo poco mas de la mitad (57%) de los directores declar6 contar con
nombramiento para € puesto; |os restantes estaban asumiendo esa funcién como encargados (6%),
destacados (2%) o contratados (36%). Cas todos (93.4%) tienen una dedicacion de por 1o menos
tiempo compl eto.

136. Nivel magisterial. Tres cuartas partes de los directores de ISPs que respondieron esta
pregunta estaban en e Nivel V o VI dd escdafén magisterid (16 directores no respondieron aesta
pregunta). Delas6 Facultades que respondieron a cuestionario, 3 de sus decanostenian categoriade
profesor principa, mientras que los otros 3 eran asociados.

La ensefianza

137. El deterioro delos procesos de ensefianza- aprendizg e en los centros de formacion magisterid se
expresatanto através delapobrezade contenidos en lacomunicacion de los docentes con susaumnos
como através de un cierto conformismo y cas complicidad de los estudiantes con unaformacion de
baja calidad. Ambos son agentes en la reproduccion de la problemética de | os centros de formacion
magisteria. Estos Ultimos, dado d tipo de rutinas entre profesores y aumnos, terminan anuldndose
como centros de formacion académica

138. En generd, se ha observado que los profesores no tienen mucho materia que tranamitir alos
aumnos. Asi, pobreza seaquizés|apa abraque mgor describe € medio académico. En primer lugar,
hay pobreza de pautas para la adquisicidn de habilidades asi como de recursos parafamiliarizar alos
aumnos con materidesdelecturatilesparasu formacion. Selesdicealosaumnoslo quedeben o no
hacer, pero no se lesindica cdmo hacerlo.

139. Ensegundo lugar, hay pobreza de pautas paraincorporar y comunicar ideasdeformacoherente
y pedagdgica. Los docentes tienen dificultades paraleer einterpretar o resumir textos, asi como para
comunicar conceptos con sus propias paabras. Por lo generd, 1o que hacen es citar textua mente a
agunos autores y algunas veces |0 hacen fuera de contexto y de manera confusa. Cuando se trata de
conceptos especificos o de definiciones, la mayoria lee fragmentos de libros o separatas que no
identifican, debido a que posiblemente desconfian de su capacidad de expresarlos con sus propias
palabras. Cuando hablan cas no usan oracioneslargasy mucho delo que sedice gpelaprincipamente
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alossentimientos. Al expresar lasideas se suprimen paabras, y se cuentacon lacapacidad ddl otro de
interpretar laintencion de aquello que se quiere decir.

140. Hay también pobreza de pautas paraorganizar € dictado de clases. Lamayoriadelos docentes
no tiene programa para su clase, no la preparay no establece unasecuencialégicaentreclasey clase.
De otro lado, usan como instrumento principa de trabgo d dictado en la pizarra o las exposiciones
encargadas de manera poco especifica (y a menudo no escuchadas) alos aumnos.

141. Losdocentesno pueden transmitir conocimientos de maneraabiertay fluidaporque dlosmismaos
parecen tener una relacion rigida con € conocimiento. Més que un diado o una herramienta, €
conocimiento se convierte en autoridad y en un bien que otorga prestigio y poder. Por eso, no se hace
circular con generosidad entre los estudiantes. En lugar de proporcionarles informacion reciente, o
bibliografia paralos cursos, se les dice que para aprender, |0 mejor es la experiencia

142. Cuando losdocentes no han podido culminar unaclase se comprometen aabordarlaen lasclases
sguientes; dichos ofrecimientos nunca se cumplen. Asmismo, en la medida en que los docentes no
conaultan a sus estudiantes, no hay una retrodimentacion; no estimulan académicamente a sus
estudiantes. Los trabgjos escritos son devuetos Sin observaciones.  Segun los estudiantes, a los
docentes s0lo lesinteresalaforma como son presentados los trabgjos. A |os profesores mas parece
interesarles € que un dumno o0 dumna sea "cumplido” o "preocupado”, es decir que presente los
trabgos atiempo y que tenga una actitud sumisa, pero No necesariamente que gprenda.

143. Laformacién docente parece estarse quedando vacia de contenidos concretos que permitan la
adquiscion y @ desarrollo de de habilidades y técnicas especificas para la enseflanza. Lo que
predomina en los contenidos de las clases, y 10 que parece quedar en la mente de |os estudiantes, es
més bien una consigna, que llama a los estudiantes a convertirse en protectores y amigos de bs
estudiantes, pero para lo cual tampoco se dota de recursos adecuados a los estudiantes. De este
modo, laidea de la calidad de laformacidn docente, guardando coherencia con o anterior, esta més
ligadaalaformacion devaoresy alamotivacion paraquerer alosnifios, quealaamplitud y solidez de
lainformacion recibida, 0 d manego adecuado de los métodos paralograr € gprendizgje en los nifios.

144. Asi, losestudiantes sdlen atrabajar armados bas camente de su sentido comin einteigenciapaa
lidiar con sus clases. Més que a contenidos relativos a los cursos, los alumnos son expuestos a la
repeticion frecuente de las caracteristicas personaes que debe tener  maestro para cumplir su rol
como agente socid activo en las comunidades en las que trabagje.

145. Dicho estilo docente etariareflgando lainexistencia de corrientes pedagdgicas cons stentes en
lasingtitucionesformadoras de maestros. Dichainconsistencia podriarelacionarse con laformacdmo
seimplementaron las nuevas corrientes pedagdgi cas surgidas en los afios 70 como parte del proceso de
reforma educativa. S bien habia un discurso nuevo, éste se superponia a los métodos tradicionales.

Fue una "modernizacion tradiciondista’ de la educacion; es decir, se intentd renovar la ensefianza
usando los mismos métodos memoristicos y verticades. El resultado fue que los contenidos
potencia mente renovadores fueron mutilados de manera contrgproducente. Quienes ahoraensefiana
los futuros maestros pasaron entonces por una prédica que cuestiona la pedagogiatradiciond en €
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discurso, pero no fueron dotados con recursos ni herramientas para sugtituirla efectivamente por otra
forma de ensefiar.

146. Frente alafdta de cdidad de laformacion que reciben, los dumnos desarrollan una préctica
conformistay de complicidad con la Situacion en la que se encuentran. Asi, no manifiestan un mayor
cuestionamiento asu ensefianza. Suscriticas, cuando las hay, son sobretodo formales. Esto se deberia
aqué no tendrian con que comparar su formaci dn o debido ague no han recibido ninglin entrenamiento
en la vida para expresar con claridad sus opiniones, asumiendo que éstas pueden ser tomadas en

cuenta.

147. Losestudiantes no esperan muchos de sus profesores. Paralamayoria, € docenteided esaqud
gue sabe conmover a sus dumnos con la materia que ensefia; aguel que es tolerante con sus
incumplimientos; aguel que es degre'y que es capaz de establecer una relacion de confianza con sus
estudiantes. Asi como |os profesores no eva Uan |os conocimientos de sus dumnos, estos Ultimos no
aspiran atener un profesor que sepay conozcala materia.

148. Siendo lamayoriadelos contenidos delos cursosintrascendentes, lainteraccion académicaentre
maestrosy a umnos quedaen un segundo plano, frente al os aspectos méasformales como laentregade
trabgjos y la apariencia de éstos. De hecho, cas no existen las conversaciones sobre contenidos
académicos.

149. En esas circungtancias, € tiempo dga de ser utilizado con propésitos académicos. las horas
"efectivas’ de clase son menos que las horas perdidas por ausenciadel profesor o las horas de clase
dedicadas aotrosfines. Alumnosy profesores hacen lo posible por evitar lashoras de clase, surgiendo
acuerdos "informaes’ que induso llegan amodificar 1os acuerdos formales sobre @ horario de clases.
El trabgo de campo permitié observar como las clases planificadas para empezar a una hora
determinada empezaban media horatardey finalizaban una horaantes. De esamanera, con €l acuerdo
de los estudiantes, en lugar de dictarse dos horas y media de clase se dictaba sdlo una hora.

150. En las "horas libres' e incluso durante € dictado de la clase, los dumnos gprovechan las
relaciones en la clase para poder hacer negocios o intercambiar informacion sobre actividades
extraacadémicas. El sentido delapermanenciaen laingtitucion dgjade ser principalmente académico.
El objetivo es otro: hacer vidasocid, o hacer "negocio”.

151. Egterdgamiento en d uso de tiempo con propdsitos académicostiene asu vez manifestaciones
en rutinas que se dan fuera dd aulay que comprometen alaingitucion en su conjunto: las clases no
empiezan € diaindicado, hay unaburocraciaexcesiva, se pierde d tiempo haciendo colasinnecesarias,
etc. Todalainditucion, d parecer, hadejado devaorar e paso del tiempo”. Quizés, esto Ultimo seaun
reflgo de la ausencia de disciplina en todos los niveles de laingtitucion. Es d trabgo disciplinado €

elemento centra en ladefinicion dd uso riguroso ddl tiempo. Por |o tanto, donde no existe discipling, €

tiempo tiene otros contenidos, otros usos.

Algunos aspectos especificos sobr e la ensefianza en lasinstituciones
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152. El curriculo deformacion magisterial. Es practicacomun criticar € curriculo de formacion
vigente e incluso dar por descontado que en los cursos de capacitacion se tendra que intentar dar
aquellas destrezas bédi cas que los docentes deberian realmente adquirir durante su formacion inicial.
Lo observado durante este estudio sugiere que es la manera como se aplica, mas que € curriculo
mismo, lo que esdefectuoso. No sedescartalanecesidad de megorarlo, pero debe quedar claro quelo
gue sucede en las aulas no cambiara facilmente con la eaboracion, publicacion y difusén de un
documento dternativo.

153. Lasobservacionesde aularedizadas mostraron laausenciade todos|os € ementos de unabuena
ensefianza resdtados en la primera seccion de este informe. No se ensefia teoria ni préctica, y €
"dictado" suele ser confuso, carente de objetivosy secuencia. No hay syllabusdisponibles, y no parece
haber conexion entre una sesion de clasey lasiguiente o laanterior. No se not6 ningun esfuerzo por
redizar evauaciones de tipo formativo.

154. Entre las propuestas que espontaneamente sugiere laobservacion delaredidad estalainclusion
de agunos cursos vinculado directamente a la ensefianza de la lectura y la escritura, no sdlo para
profesores de educacion primaria Sno también para los de secundaria. No vendriama un taller o
seminario paraque los mismos estudiantes de pedagogiame oren, junto con sus docentes formadores,
sus habilidades en este terreno y que se proveyeralineamientos que aseguren que en todos |os cursos
Se indsta en este aspecto.

155. Aunque en € curso de Tecnologia Educativase debetratar € asunto delaevauacion formativa,
pocos maestros parecen utilizar esastécnicas en susaulas, y posiblemente no tuvieron experienciacon
ella durante su formacion.

156. Parece que los maestros de inicid y de educacion especid estan mas d tanto de las actuaes
innovaciones. Es posible que sus programas de formacion los dote megor de las actitudes y teorias
pedagdgicas necesarias parameorar laeducacion primaria, y podriaconsderarseun rol paraellosen
€Se Proceso.

157. Lascuedtionesde planificacion, programacion y mangjo de aulatienen un espacio end curriculo
vigente, pero pareceria que deben ser mas enfatizadas tanto en |os cursos como en las précticas pre-
profesonaes.

158. Pese alos seminarios deinvestigacion, lamanera como tipicamente ensefian |os docentes delas
IFMsno promueven € pensamiento critico ni € cuestionamiento, ni laactitud de " aprender agprender”.

Tampoco parecen haber espacios ni sugerencias en d curriculo sobre € tratamiento de cuestiones
interculturaes, ni de cuestiones de género, ni sobre |os problemas que se enfrentan cuando los pupilos
tienen digintos idiomas maternos.

159. Aparentemente, € curriculo no se diversfica (de manera planificada) incluso dentro de los
margenes permitidospor & Ministerio. Gran nimero de directores no respondio preguntasal respecto
Yy untercio declar6 cefiirse estrictamente alaestructura curricular basica. Otros respondieron con los
consabidos "gustes alaredidad” o "actuaizacion de contenidos'. Entrelos que si respondieron con
ciertaespecificidad | as adaptaci ones més comunes parecen ser cambiosen |as secuenciasdelos cursos,
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laintroduccién de més 0 més tempranas précticas, laintroduccion de cursos especificos, 0 un mayor
enfagsalaformacion religiosay éica

160. Aunqgue no hayan procurado introducir cambios especificos con relacion alaestructuracurricular
bésica, lagran mayoriadelosdirectoresdelas|FMssi tiene propuestas sobre cdmo debe modificarse
esa ECB, las mas frecuentemente mencionadas siendo:

(& modificaciones en la cantidad y secuencia de agunos cursos, incluyendo la exigencia
inflexible de pre-requisitos y la reduccion de contenidos que se repiten en varias asignaturas
(b) modernizacion o actudizacion de contenidos, Sin especificar

(c) modificacion del peso de las digtintas &reas curriculares

(d) més, mgjor supervisadas y mas tempranas practicas

(e) adecuacion alaredidad regiond o locdl

(f) mayor énfassen lainvestigacion

(9) introduccion o refuerzo de cursos de computacion e informética

(h) orientacidn general mas gplicada, énfass en didactica, cursos menos “teoricos'

(i) introduccion o refuerzo de cursos de ecologiay recursos naturales

(j) fortalecimiento de laformacion en vaores

(k) introduccion o refuerzo de la ensefianza de lenguas netivas 'y programas bilinglies

Otras sugerencias redlizadas por agunos pocos directores incluyen € reforzamiento de competencias
bési cas que no se adquirieron en laescuel a (lengug e, lectura, matemati cas), laformacion paralagestion
y/o parala produccion, mayor contacto con lacomunidad, cambios en sstemas de evauaciony enla
ensefianza de laevduacion, y mayor flexibilidad en la seleccion de contenidos para los docentes.

161. El nivel de exigencia. Segun sus propias declaraciones, esfrecuente que un docente de IFM
soliciteasusaumnos quelean 2 o treslibros por curso, que revisen hastacuatro articulos derevistasy
un par de"separatas’. Ellos estiman que arededor de lamitad delosadumnosleentodoy que hay una
quinta parte que lee muy poco o nadadelo indicado. En opinidn de los responsables de este estudio,
tanto @ nivel de exigencia de los docentes como & cumplimiento de los dumnos estén sendo
sobreestimados. En las IFMs selee muy poco y, ademés, no se lee bien ni de manera comprensiva.

162. Losadumnostienen grandes dificultades paraidentificar ideas centraes de un texto y resumirlas.
Genera mente copian textua mente parrafos extraidos de un par de fuentes (frecuentementeincurriendo
en errores ortogréficos en latranscripcion) y los articulan de manera bastante rudimentaria, Sn mayor
andidgsointerpretacion -- y los docentes parecen no notarlo 0 no considerar que ello merece aguna
mencion. Muchos de los mismos profesores, como en e caso de las respuestas concretas que
buscaban obtenerse alas preguntas de los cuestionarios remitidos para este estudio, suelen redactar de
manera esterectipada, con vocabulario gparentemente sofisticado pero sin mucho contenido
efectivamente comunicativo.

163. Por problemas econdmicos, y por fata de tiempo para la preparacion de clase (o para la

recreacion con lalectura), asi como por laausenciade bibliografianuevaen lasbibliotecasdelas | FMs,
es muy probable que los docentes de las |FMs no lean mucho elos mismos.
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164. Las propuestas de lecturas recomendables para todos los estudiantes de la ingtitucion que
hicieron |os docentes de las IFM's son muy sugerentes en ese sentido. S0lo 58% del total de docentes
pudo hacer tres sugerencias, y hubo a gunos pocos que escasamente pudieron ofrecer una. Muchasde
laslecturas propuestas se tratan posiblemente del texto que @ docente usa o desearia poder usar para
enseflar su curso. Frecuentemente se trata de un texto correspondiente a una especididad y que
dificilmente podriajustificarse como recomendacion principa paratodo  dumnado. Ladispersonde
lostitulos es grande, y no parece haber en nuestro medio textos " esenciales' consagrados, aunque sea
tempora mente, como lecturas genera es recomendabl es paratodo futuro maestro. Buenapartedelos
textos o0 son clésicos de la literatura universal 0 son dguna de las lecturas obligatorias exigidas en la
secundaria. Entre aguellos textos en |os cuaes concuerdan mas de una decena de docentes, solo en
cuarto lugar aparece dguno enfocado directamente sobre lo educativo. Otro grupo importante de
sugerencias dificilmente se pueden consderar Tecturas recomendables’ sSno mas bien libros de
referencia para lgunos primeras acercamientos a un tema, tales como Diccionarios, Enciclopediasy
hastad Almanagque Mundid.

Es preocupante también que aparezcan muy pocos de |os textos producidos en afios recientes en €
pais como resultado deinvestigaciones de campo, pese aqued listado denota una preocupaci on sobre
el desarrollo de la capacidad de investigacion educaciona entre e aumnado.

Una Ultima caracteristica ddl listado de lecturas sugeridas parece ser la relaiva antigliedad de las
publicaciones, solo una cuarta parte de los titulos habrian sido editados después de 1980.

165. Los directoresy su rol en la supervison y orientacion pedagogica. Lasupervison

pedagdgicano parece estar entre las funciones mas importantes de las autoridades delas IFMs. Solo
poco mas de lamitad de los docentes de las |FMSs, tanto publicas como privadas, declarahaber sido
observado en aguna oportunidad por un supervisor durante 1995. A primeravista, y por lo menosa
nivel del discurso, y contralo muchas veces sostenido, parece regir unaactitud bastante positivahacia
lasupervisén Sin embargo llamala aencidn @ hecho de que muchos docentes, en lugar de explicar
porqué lesfue Util lasupervision (cosaque afirmaron mayoritariamente, procedieron aexplicar porqué
lossupervisaron en primer lugar, procurando despegjar cua quier sopecha de que fue observado porque
estaba en fdta o teniaagun problemaen particular. De otro lado, las razones articul adas por quienes
no fueron supervisados también reflgjan concepci ones obsol etassobre d tema, que enfatizan d aspecto
"fiscalizador" dela supervison ("no eranecesario”, "es cuestion de confianza’, etc.)

166. Las practicas profesionales. Aungue muchos sostienen que lo exigido en este aspecto por la
estructura curricular bésica e dd todo insuficiente, 1o que se cumple en la redlidad mucho més

insatisfactorio ain. Hay muy pocas oportunidades de practicar seriamente hastad Ultimo semestrede
estudiosy no todoslos dumnoslegan atener unaexperienciareamente Util parasu formacion cuando
las€efectlian. Hay ingtituciones bastante prestigiosas cuyos a umnos no reciben otra supervison durante
sus précticas que la que pueda darle voluntariamente un docente cuaquiera en € colegio que le dio
facilidades para practicar. No esinusua que @ maestro de aula" cooperante’ gproveche lapresencia
del estudiante-docente pararedizar sustareas adminidrativas, parasdir delaescuea, o Smplemente
para descansar.

167. Aunque 86 delas 118 IFMs encuestadas declararon tener unarelacion especid con dgun centro
escolar, s6lo 26 tenian su " propid’ escuel ade gplicacion, mientras que otras 30 tienen convenios o estan
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asociados de alguna manera forma a agun colegio. Otras 6 definieron la relacion como cercana,
amicd o tradiciordl.

168. Segun docentes y directivos de IFMs, hay falta de receptividad y apoyo de los directores y
docentes de los centros escolares donde se redlizan (o podrian redizarse) dichas précticas. Los
maestros de aula se ressten a ser observados o0 a orientar a dumno practicante, por temor,

desconfianza o smple indiferencia. Aparte de la fata de voluntad de colaboracion, también esta d

problemadelamaapreparacion delos maestros de escuela, muchos de dlosintitulados, quelesimpide
asumir € rol de reales colaboradores en € proceso de formacion delos nuevos docentes. Por Ultimo,
la deficiente preparacion de los propios practicantes, tanto en calificaciones basicas como en €

desarrollo de habilidades minimas de ensefianza, hace que |os maestros de escudlano estén dispuestos
ainvertir sutiempo en elos.

169. Las mismas |FM s estén insuficientemente organi zadas parad desarrollo delaspracticas. no hay
suficientes docentes con tiempo y preparacion para supervisarlas, no hay recursos materiaes para
contratar a profesores para que se dediquen a ello o para cubrir los costos de tradado de los
estudiantes y sus supervisores a los escuelas de aplicacion o para "incentivar” a los maestros de las
escuelas. Por Ultimo, lasdificiles condiciones deinfraestructura, equipamiento 'y dotacion de materiales
de los centros escolares al edafios es una Situacion que desincentiva a los estudiantes y alas IFMs de
utilizarlos parameorar € proceso de formacion de los futuros maestros.

170. Para superar estos problemas, muchos directores proponen mecanismos que obliguen o
incentiven alos colegiosaaceptar y gpoyar apracticantesdelasIFMs. Algunosincluso proponen que
los colegios cercanos a los ingitutos o Facultades deben convertirse "automaticamente” en escuelas
experimentales de aplicacion, de modo que todas las IFMs cuenten con su "propid’ escuela de
aplicacion. Se propone que seasigne més horas curriculares alas practicasy, por otro, que se mejore
la supervison de las mismeas, tanto por parte de los docentes de |as escuel as cooperantes como por
profesoresdelalFM. Esto Ultimo podrialograrse formando equipos de docentes- supervisoresenlos
ingtitutos y facultades, reduciendo € nlimero de aumnos que cada uno tieneasu cargo 'y liberdndolos
parcia o totamente de otras cargas lectivas, a la vez que mgorando la relacion con las escudas

participantes.

171. Buenaparte delasrecomendaciones delosdirectores se refieren aun mayor niimero de semanas
osesonesoaquelapracticafinal serediceen un semestreen e cud € estudiante- practicante no tenga
otros cursos, de manerade poder dedicarseadlade maneramasintegra. Hay un grupo queinsisteen
el inicio mas temprano de las préacticas, incluso "desde @ primer semestre’ deestudios aunque, quizés
por una nota de realismo, esa posicion parece ser minoritaria

172. Sesugieretambién quelas practicas se estructuren de manerasimilar aladelosserviciosrurdesy
urbano marginaes (SERUM) que deben prestar forzosamente |l os estudiantes de ciertas carreras antes
de recibir € grado o titulo respectivo, periodo durante € cud reciben una remuneracion que hace
factible su sogenimiento.
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173. Asmismo, dgunos directores mencionan gue una buena practica requiere unameor formacion
tedricay aplicada que la que se da corrientemente en las IFMs, por lo cua se llama a una profunda
reforma curricular y metodol dgica.

174. Para poder evauar los resultados de todo ese entrenamiento, se propone que intervengan
observadores externos o un jurado durante € desarrollo de una clase demodtrativa, que podria ser
parte importante dd cdificativo find dd estudiante de Educacion o incluso sudtituir a un examen de
grado.

175. Innovaciones. S bien muchos docentes de |FMs coinciden en sefidar como |os rasgos més
importantes de un buen formador de maestroslacreatividad, d liderazgo y la capacidad deinnovacion,
esto dificilmente se condice con lo observado en aulas de formaci on docente qui zés representativas de
buena parte de dlas. S por innovaciones se entiende cambios en maneras de ensefiar y aprender que
Se deben primero pensar, luego experimentar, evauar y megorar hasta que se transformen en nuevas
practicasen d aulapropiay enlagena, y no solo un echar mano d ingenio para subsanar todo tipo de
carencias, no parece haber demasiada actividad en este frente.

176. S0lo 40% delosdirectores de |FM s declaran haber desarrollado alguin programainnovativo en

su indtitucion en los Ultimos dos afios. Més aun, las descripciones ofrecidas de dichos programas
sugieren lafuerte probabilidad de que lamayor parte sean efectivamente actividades "novedosas' para
laingtitucion, pero no tengan necesariamente a guin e emento que puedaredundar en unarenovacion de
las précticas pedagdgicas mas tradicionaes, que eslo que redmente interesariaidentificar y registrar.
S4lo una cuarta parte delos € empl os of reci dos parecen real mente contener un e emento innovador, ya
sea porgue responden a un diagnostico de una necesidad formativa especifica de los estudiantes y

docentes delamismaingtitucion (como, por gemplo, € requerimiento de cursosde lenguaentodosios
ciclosdeestudio), porque se conoce d potencial renovador del tipo de curso o programamencionado,

0 porque los directores mismos proporcionan evidencia del gporte innovador de mismo.

177. Dados los limites de la encuesta en este y otros aspectos, seria importante identificar mas
exhaugtivamente |as actividades mas innovadoras que se estan dando actuamente en las IFMsy en
algunas ONGs que trabgjan en capacitacion de docentes, utilizando enfogques nuevos, mas cercanos a
lo que se consideraria una pedagogia desegble.
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TerceraParte
Ofertay Demanda de Docentes para la Educacion Inicial, Primariay Secundaria

Esta parte dd diagndstico tuvo como objetivo evauar la adecuacion entre la cantidad de nuevos
maestros que € Pertl posiblementerequeriraalo largo delosafiosentre 1995y 2015y lacantidad de
estudiantes de formacion magisteria que actuamente se preparan para gjercer dicha carrera

Sonvariaslasrazonesquellevaron aincluir eteandissen d presente diagnéstico sobrelos problemas
y perspectivas de laformacion magisteria. Laprimeratiene que ver con un argumento muchas veces
repetido, no solo acercade este subsector, Sno de muchos otros dentro delaeducacion peruana: hace
yamuchosafios que d esfuerzo sectorid se haconcentrado en expandir su cobertura, y eseesfuerzo ha
actuado en detrimento de su calidad. No s6lo eso, Sno que se esta generando una sobre-of erta de
profesionales que € sistema no podra absorber y que no estaran necesariamente preparados para
asumir otras ocupaciones. En € proceso, se estaria desperdiciando |os escasos recursos publicos y
privados disponibles, recursos que podrian haberse asignado de maneramasraciond y Util, tanto para
los individuos mismos como parad pais.

Otrarazon importante paratratar de precisar laexistencia de algin desgjuste en este sentido esquela
experienciainternaciona ha demostrado que esmésviableintroducir reformas orientadasamejorar la
cdidad delaformacion magisteria en momentos en que no sevidumbraun déficit de persond docente
paralas escuelas de un pais. Cuando se hace evidente que la demanda de profesores no va apoder
ser aendidacon € stock existente y con los dumnos que estan cursando la carrera de Educacion, los
Estados y las sociedades tienden, como medida de emergencia, a echar mano de recursos no

cdificados y/o a facilitar la preparacion rgpida o improvisada de los contingentes necesarios de
profesores. Este estudio es también una manera de evauar la convenienciade momento para lanzar
propuestas de reformaen @ sstema.

Pararedlizar |as proyecciones pertinentes, se han seguido unaserie de pasos. Parad caso delaoferta
de docentes, seempezd por identificar brevemente a gunas caracteristicas demogréficasy laboralesdel

actual magisterio que resulta necesario tener en consideracion para definir a gunos supuestos sobre su
ritmo de renovacion. Algunas de esas caracterigticas son su nivel de formacion, edad y sexo, su

distribucion segiin niveles del Sstema educativo y |as diversas especididades, su tiempo de servicio,

etc.. Seguidamente, se reviso la actua Stuacion de la oferta de nuevos docentes, describiendo las
tendencias de expans On que se viene observando en |o que respectaa nimero 'y tipos deingtituciones
y programas de formacién docente, su matriculay su nimero anud de egresados.

Parddamente, seinicié d andisisdelademanda, esdecir, € esfuerzo por determinar cuantos docentes
Se necestaran para satisfacer d crecimiento futuro de lamatriculade educacion inicia (escolarizaday
no escolarizada) y lade primariay secundaria de menores. Las fuentes principaes han sdo el Censo
Naciona de Poblacion de 1993, d Censo Escolar redizado por € Ministerio de Educacion € mismo
aho, los Compendios Estadigticos publicados anuamente por € Indituto Naciond de Estadigtica e
Informética (INEI), las estadisticas de la Asamblea Naciona de Rectoresy |los Bancos de Datos que
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tienen GRADEYy d INIDEN, dos organismos privados que redlizan estudiosen d &readelas paliticas
educativas.

Para estimar esa demanda se Sigui6 € proceso sguiente:

(1) Se edtimé la poblacion demogréafica en edad escolarizable por edades smples, departamentosy
areas urbana y rurd, usando las proyecciones ddl INEI y los Multiplicadores de Sprague para
descomponer dichas proyecciones por departamentos'y edades smples.

POBLACION MENOR DE 20 ANOS. 1990 - 2015
(En miles de per sonas)

GRUPO DE EDAD 1995 2000 2005 2010 2015 INDICE CREC
1995=100
Menos de 1 590.8 587.6 582.1 578.4 5735 .0.971
1 581.0 579.3 575.0 572.3 568.6 0.979
2 5785 5775 574.1 5715 568.4 0.983
3 576.8 576.4 573.7 5711 568.3 0.985
4 575.2 575.5 5735 578.8 568.3 0.988
5 574.8 572.4 572.1 568.8 566.7 0.986
6 5715 5715 571.4 568.3 566.4 0.991
7 567.6 570.6 570.8 568.1 566.1 0.997
8 563.2 569.9 570.3 568.0 565.9 1.005
9 558.6 569.0 569.8 568.1 565.9 0.987
10 553.3 567.7 569.3 568.3 565.9 1.022
11 547.1 566.9 568.5 568.6 565.9 1.034
12 541.7 564.8 567.8 568.7 565.9 1.045
13 537.9 560.8 567.3 568.5 566.2 1.053
14 534.7 557.3 566.7 568.0 566.4 1.059
15 530.7 549.9 565.8 567.3 566.5 1.067
16 526.6 543.3 564.7 566.3 566.6 1.076
17 519.8 537.5 562.3 565.4 566.5 1.090
18 509.1 533.2 558.0 564.6 566.0 1112
19 495.7 529.4 552.3 563.8 565.4 1.140

Fuente.- Base de datos. INEI-UNFPA. Proyecciones de la Poblacion en € Pert 1995-2025
Egtimacion: GRADE. Estudio sobre Situacion y Perspectivas de la Formacion Magisterid en e
Pert en base d méodo del Multiplicador de Karup-King

Unadelas evidencias masimportantes parad estudio es quelapoblacién infantil disminuirdincluso en
términos absolutoshaciad final del periodo, reduciendo lapresidn por servicios de educacion primaria,
pero incrementandose aguella orientada hacia los niveles superiores, particularmente la educacion
superior.

(2) Se andiz6 laevolucion y tendencias de la matricula en € periodo 1981-1994, para proyectar la
matricula para d periodo 1995-2015 usando supuestos razonables, basadostanto en las metasdelas
politicas y edtrategias sectorides como en la Stuacion de partida Se midio los niveles vigentes de
escolarizacion, € nimero de pobladores no atendidos en cada grupo de edad escolar y larelacion
alumnos por docente por departamentos'y por areas urbanay rurdl.

(3) Enbasealo anterior, y considerando las metas adcanzar, se establecié |os siguientes parametros
para las proyecciones de la matricula

39



- latasade escolarizacion brutade lapoblacion entrelos 3y |os 24 afios de edad mejorarg, de
70.3% en 1994 a 85% en € 2015

- avance dgnificativo en laescolarizacion en los grupos de 3y 4, hastadcanzar una cobertura
del 71%, aunque en laeducacion inicid mayor prioridad se centraa principio en € grupo de
5 afos, dd cud 92% debera estar asistiendo a un centro de educacién inicia o a primer
grado de primariahaciad find del periodo. De hecho, apartir dd a0 2000, latassamésdta
de crecimiento anud de lamatricula se daraen laeducacion inicid.

- € promedio naciona de ingreso de los nifios de 6 afios d primer grado, que en 1993
ascendia a 82.66%, mejorara gradua mente hasta dcanzar d 95% en € afio 2015.

-considerando las dificultades paraincorporar alas poblaciones margina es que aln no tienen

acceso a la escuela y las posibilidades de que habra menos adolescentes en primaria por

meorasen e rendimiento (ver € sguiente punto), se haasumido que laescolarizacion primaria
(medidacomo larelacién entrelamatriculatota en primariay d tamafio delapoblacion entre 6
y 14 afos de edad) sdlo aumentara levemente, de 79.6% en 1993 a 82.1% en € 2015.

-sereduciragradud pero fuertemente lastasas derepitenciay abandonoy seincrementaran las
tasas de promocion de grado agrado, particularmente en los dos primeros grados de primaria,
en los cudes larepeticion y la desercion bgjardn ala mitad de sus actuades niveles.

-laescolarizacion secundaria(medidacomo lareacion entre lamatriculatotal en secundariay d
tamafio delapoblacion entre 12 y 19 afios de edad) seincrementariade 77.8% en 1993 hasta
88.3% en d 2015

-continuaran me orando losindicadores de eficiencia especid mente en losprimerosgrados del
nivel secundario, donde alln hay espacio para ganancias significativas.

-hacia d find dd periodo, habr& una uniformidad inter-departamenta en la cobertura del

sstema (es decir, se supone que e invertira mas en los lugares donde existe hoy menor
cobertura, conforme alineamientos de politica propuestos) y en los indicadores de eficiencia
interna (ingreso oportuno a la escuela, tasas de repitencia, abandono y promocion, etc.)
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Los resultados de esta fase del estudio se resumen en € sguiente cuadro:

MATRICULA TOTAL EN EDUCACION INICIAL, PRIMARIA'Y SECUNDARIA DE
MENORES 1995-2015

Nivel ANOS Tasa de Crecimiento Anual

Educativo 1995 2000 2005 2010 2015 1995/ | 2000/ | 2005/ | 2010/
2000 | 2005 [ 2010 2015

Mat Total Sistema

Educativo (1) 8198704 8982180 9534654 10096087 10573477 2.3 15 14 12
Inicial (2) 984272 1073880 1213271 1366601 1541800 2.2 3.1 3.0 31
Primaria (3) 3977203 4084740 4120027 4146544 4182137 0.7 0.2 0.2 0.2
Secundaria (4) 1904562 2215796 2425517 2580930 2725323 3.9 2.3 16 14

Sub-total 5=(2+3+4) 6866037 7374416 7758815 8094075 8449260 18 13 11 11
Otros Nivelesy Mod 1332667 1607764 1775839 2002012 2124217 4.8 25 3.0 15
Relacion (5/1) 83.7% 82.1% 81.4% 80.2% 79.9%

(4) Se caculd los docentes necesari os anud mente para atender |a futuramatriculaen cadauno delos
quinguenios cubiertos por las proyecciones, paralo cua se procedio en cuatro etapas.

a Seplanted tres escenarios sobre la evolucion posible de la relacion dumnos por docente
(cargadocente): mantenimiento delacargaactud (rdativamente bga: 23 dumnos por profesor
eninicia escolarizada, 28 en primaria, 18 en secundaria), incremento hastad nivel promedio
del periodo 1981-1994 (hipbtesisdta 27 eninicid, 31 en primariay 21 en secundaria, haciad
fin del periodo) y un escenario moderado que no essino € promedio delosdos anteriores. Se
caculd & nimero total de docentes necesarios paraatender lamatriculaen cadauno dedllos.

b. Se estim6 necesidades de docentes de secundaria por especididades, considerando las
horas requeridas por las distintas disciplinas en € actud curriculum

C. Se cacul6 las necesidades de maestros para sudtituir a los que se retiran por diversas
razones, usando unatasa anua igua ala registrada en los ochenta (1.5%), y no lamas dta
observadaen los primeros afios de este decenio, debido alacomposicion bastante mésjoven
de actud magigterio y d decreciente nUmero registrado en los dos Ultimaos anos de nuevos
retirados.

d. Se calculd las necesidades de docentes para cubrir retiros temporales

El cuadro siguiente resume las necesidades anuaes promedio de nuevos docentes para cubrir la
matricula esperada.
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PERSONAL DOCENTE PARA EL INCREMENTO DE MATRICULA'Y PARA
ATENDER NECES DADESDE SUSTITUCION POR RETIRO. 1995 - 2015

ANOS MENOR CARGA CARGA MODERADA MAYOR CARGA
PERIO- Prima- | Secun- Prima- | Secun- Prima- | Secun-
DO Inicial ria daria | Inicial ria daria | Inicial ria daria
Plazas docentes 1995 29421 | 140762 | 102587 | 29421 | 140762 | 102587 | 29421 | 140762 | 102587

2000 30829 | 144567 | 119441 | 29565 | 142678 | 117201 | 29724 | 140545 | 115092
2005 33217 | 145811 | 130855 | 31065 | 141998 | 125950 | 30759 | 137792 | 121968
2010 35966 | 146781 | 139375 | 32833 | 141035 | 131546 | 31578 | 135043 | 124566
2015 39816 | 148071 | 147415 | 34810 | 140586 | 136397 | 32676 [ 132166 | 126889

Nuevos docentes| 95/20 282 761 3371 29 383 2923 61 -43 2501
para incremento| 20/05 477 249 2283 300 -136 1750 207 -551 1375

de matricula 05/10 550 194 1704 354 -193 1119 164 -550 520

(a) 10/15 610 258 1608 395 -90 970 220 -575 465
Promedio | 480 366 2242 270 -9 1691 163 -430 1215

3088 1952 948

Docentes para| 95/20 462 2169 1792 443 2140 1758 446 2108 1726
cubrir retiros 20/05 498 2187 1963 466 2130 1889 461 2067 1830
(b) 05/10 538 2202 2091 492 2116 1973 474 2026 | 1868B

10/15 585 2221 2211 522 2109 2046 490 1982 1903
Promedio | 521 2195 2014 481 2124 1917 468 2046 1832

4730 4522 4346

Prevision retiros| 95/20 186 733 1290 118 637 1164 127 509 1056
temporales, egre-| 20/05 244 609 1060 191 485 909 167 360 910
sados que no| 0510 273 703 950 212 497 774 160 364 596
ejercen docencia 10/15 299 721 969 229 519 749 177 255 587
-20%- Promedio 251 692 1062 188 535 899 158 372 787

(c) 1978 1617 1343

Total de reque-| 95/20 930 3662 6453 590 3160 5851 633 2574 5284
rimiento de for-[ 20/05 1220 3045 5307 957 2479 4549 835 1876 4006
maci6n docente 05/10 1362 2995 4743 1058 2420 3865 797 1840 2985

(d)= (at+b+c) 10/15 1494 3099 4774 1147 2538 3770 887 1662 2960
Promedio | 1252 3200 5319 938 2652 4509 788 1988 3809
9761 8099 6585

(5) Por Ultimo, se contrastd la oferta anual de nuevos docentes (los egresados de las IFMs) con las
demandas anual es estimadas de coberturade plazas. Laofertase estimé usando y manteniendo fijo €
ndmero de egresados de Facultades de Educacion e Ingtitutos Superiores Pedagdgicos de 1994, un
estimado conservador, dada la expans on observada en @ nimero deinditucionesy € volumen dela
matricula. Aunasi, como segpreciaraend sguiente acapite, € crecienteexceso delaofertafrenteala
posible demanda resuita notorio en todos |os nivel es educativos y en todos |os escenarios planteados.

L os resultados més importantes de todo 1o anterior pueden resumirse como sigue:

Durante € periodo 1985-1989 € incremento de plazas docentes (por crecimiento de matriculao por
"politicas’ de empleo) no podia ser cubierto con los egresados recientes delas IFMs, y se procedid a
contratar apersona sin titulo pedagdgico. A principios delos noventa, por € contrario, € nimero de
nuevos profesionaes excedio d incremento de plazas y la vacancia de otras.
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S se compara la actual oferta anua de nuevos profesores con |as neces dades de nuevos docentes
para cada uno delos siguientes 20 afios, incluso asumiendo que aguéllano vaacrecer (1o que es poco
razonable, a menos que cambiaran drasticamente |as preferencias de los jovenes o las politicas del

sector), seobtiene quedesdeya, y crecientementealolargo del tiempo, laofer ta excede lar gamente
a la demanda. ESo es cierto en todos los distintos escenarios de evolucion de la carga docente
planteados, pronosticando -- en redidad, reflgjando, ya que € problemano es cuestion ddl futuro --
una grave Situacion incluso bgo las hipotess mas "optimistas”.

Enlo querestade este Sglo, "sobraran™ en d paisy seiranacumulando sin poder gercer suprofesion
cada afio 2000 egresados recientes de Educacion Inicial, 2300 nuevos profesores primarios y 500
profesores secundarios. Las cifras van cambiando en direcciones e intensidades distintas para cada
especiaidad alo largo delos sSguientes quinquenios, pero sempre con milesde redundancias. Incluso
S no se incrementa la oferta de nuevos maestros, hacia d find del periodo, solo en muy pocos
departamentos (asumiendo realistamente que gran parte delos docentes en ejercicio van aseguir Sendo
oriundos de su region) subsigtirian algunos déficits, particularmente S se incrementa la carga docente,
Ccomo se goreciaen los tres Sguientes cuadros, que resumen de alguna maneral os resultados de todo
este trabgo.
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COMPARACION DE LA OFERTA' Y DEMANDA DE DOCENTES POR

DEPARTAMENTOS. 1995-2015. EDUCACION INICIAL

OFERTA DEMANDA DE DOCENTES DIFERENCIA
EGRESA | MAYOR CARGA  MENOR CARGA MAYOR CARGA MENOR CARGA

Departamento  |DOS 1994 1995 2015 1995 2015 1995 2015 1995 2015
TOTAL 2989 633 887 930 1494 2356 2102 2059 1496
AMAZONAS 19 13 15 17 25 6 4 1 -7
ANCASH 134 29 35 38 60 104 99 96 74
APURIMAC 12 18 24 19 43 -6 -12 -7 -31
AREQUIPA 63 13 29 32 48 50 34 31 15
AYACUCHO 52 16 18 20 36 36 34 32 16
CAJAMARCA 165 50 69 46 102 115 96 119 63
CALLAO 0 26 29 27 47 -26 -29 -27 -47
CUSCO 106 32 40 39 60 74 66 67 46
HUANCAVELIC 40 14 17 16 29 27 23 24 12
A

HUANUCO 29 41 75 24 99 -12 -46 6 -69
ICA 335 17 19 24 36 318 316 311 299
JUNIN 270 34 46 35 74 236 224 235 196
LA LIBERTAD 161 54 55 59 82 107 106 102 79
LAMBAYEQUE 84 49 45 48 74 36 40 36 11
LIMA 1062 20 139 264 330 1042 923 798 732
LORETO 16 39 54 35 83 -22 -38 -19 -67
M. DEDIOS 0 2 3 3 5 -2 -3 -3 -5
MOQUEGUA 9 7 8 5 13 2 1 4 -4
PASCO 47 6 7 10 14 41 39 37 33
PIURA 74 31 38 50 67] 43 36 24 7
PUNO 165 15 23 47 44 150 142 118 121
SAN MARTIN 38 27 3] 27 50 11 7 11 -12
TACNA 39 5 9 10 16 35 30 30 24
TUMBES 56 8 10 11 18 48 46 44 38
UCAYALI 13 13 26 21 40 -1 -13 -8 -27
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COMPARACION DE LA OFERTA'Y DEM ANDA DE DOCENTES POR

DEPARTAMENTOS. 1995-2015. EDUCACION PRIMARIA DE MENORES

OFERTA DEMANDA DE DOCENTES DIFERENCIA
EGRESA | MAYOR CARGA | MENOR CARGA [ MAYOR CARGA | MENOR CARGA

Departamento  |DOS 1994 1995 2015 1995 2015 1995 2015 1995 2015
TOTAL 6005 2581 1759 3662 3099 3424 4246 2343 2906
AMAZONAS 112 61 49 74 65 51 63 38 47
ANCASH 423 59 11 103 53 364 412 320 370
APURIMAC 152 16 -4 32 11 136 156 120 142
AREQUIPA 97 115 72 155 120 -18 24 -58 -23
AYACUCHO 127 -30 -36 7 -11 157 163 120 138
CAJAMARCA 676 127 59 185 118, 549 616 491 558
CALLAO 0 120 118 146 162 -120 -118 -146 -162
CUSCO 278 80 25 119 61 198 254 159 218
HUANCAVELIC 105 21 3 46 25 84 102 59 80
A

HUANUCO 54 126 100 145 126 -72 -46 -91 -72
ICA 439 65 42 91 73 373 396 347 366
JUNIN 294 83 27 135 79 211 267 159 215
LA LIBERTAD 456 173 123 212 172 283 333 244 284
LAMBAYEQUE 166 151 118 195 177 15 49 -29 -10
LIMA 1119 737 660, 1050 1082 382 458 68 37
LORETO 102 144 106 187 163, -42 -4 -85 -61
M. DEDIOS 22 17 12 19 16 5 10 2 6
MOQUEGUA 69 10 9 16 16 59 60, 52 52
PASCO 131 -6 -11] 9 0 138 143 123 132
PIURA 341 117 52 203 141 224 289 137 200
PUNO 468 116 -13 184 121 351 481 284 347
SAN MARTIN 186 121 90 149 126 65 96 37 60
TACNA 74 49 52 56 65 25 22 17 9
TUMBES 61 32 22 45 39 29 39 16 22
UCAYALI 55 78 72 98 102 -24 -18 -43 -47)
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COMPARACION DE LA OFERTA Y DEMANDA DE DOCENTES POR
DEPARTAMENTOS. 1995-2015. EDUCACION SECUNDARIA DE MENORES.

OFERTA DEMANDA DE DOCENTES DIFERENCIA
EGRESA [ MAYOR CARGA MENOR CARGA MAYOR CARGA MENOR CARGA

Departamento  |DOS 1994 1995 2015 1995 2015 1995 2015 1995 2015
TOTAL 6967 5284 2960 6453 4774 1683 4007 514 2193
AMAZONAS 122 120 151 135 197 2 -29 -13 -79
ANCASH 452 218 90 287 184 234 363 165 268
APURIMAC 45 109 108 124 147 -64 -64 -79 -103
AREQUIPA 691 205 38 264 103 486 653 426 588
AYACUCHO 172 123 89 144 130 49 82 27 42
CAJAMARCA 621 357 394 409 525 264 228 212 96
CALLAO 84 148 76 181 126 -64 8 -97 -43
CUSCO 254 258 183, 302 267 -4 71 -47 -12
HUANCAVELIC 87 120 119 136 163 -33 -33 -50 -79
A

HUANUCO 120 209 278 236 363 -90 -158 -116 -244
ICA 606 100 0 135 33 506 606 471 573
JUNIN 457 234 76 291 152 223 381 166 305
LA LIBERTAD 498 313 164 376 268 184 334 122 230
LAMBAYEQUE 336 225 100 275 172 111 236 61 164
LIMA 1125 1184 -19 1549 353 -58 1144 -424 772
LORETO 78 250 317 283 414 -172 -239 -205 -336
M. DEDIOS 27 20 21 23 28 7 6 5 -1
MOQUEGUA 61 20 -2 28 5 41 63 32 56
PASCO 144 42 8 55 22 102 136 89 122
PIURA 281 337 184 405 2901 -56 98 -123 -10
PUNO 292 258 135 315 221 35 157 -23 72
SAN MARTIN 114 190 238 214 312 -76 -124 -100 -198
TACNA 163 63 34 76 54 100 128 87 109
TUMBES 111 52 32 63 50 59 79 48 62
UCAYALI 26 129 146 145 192 -103 -120 -119 -166

Es evidente, por lo tanto, que se deben tomar medidas reguladoras que contribuyan a reducir este
desbdance. Estas pueden ir desde d lado de la difusion de esta misma informacidn, de modo de ir
contribuyendo indirectamente agjustar tanto lademanda como la oferta de formacidn docente hastala
inhibicion de inversdn plblica en nuevas indituciones en |os proximos afios.

Por otro lado, lasituacion de exceso de of erta. constituye un escenario propicio paralaintroduccion de
reformas significativas en la cdidad de laformacion magisterid, ya que no se presentardn coyunturas
que puedan justificar lanecesidad de preparar rgpidamente maestros adicionaes o volver acontratar,
como sehizo en d pasado, apersonas sin calificaciones adecuadas paralaensefianzaescolar queluego
recurriran acursosimprovisados de profesionaizaci dn que no pueden nuncalograr cubrir losvaciosen
la educacién basica de esas personas.  ES este un buen momento para pensar seriamente en qué se
debey puede hacer por mejorar laformacion deesas personas, losmaestros, que serdn algunosdelos
principaes responsables de las oportunidades que tenga € Perd de desarrollarse socia 'y
econdmicamente en € futuro y de ser un pais donde las mayorias puedan gozar de los beneficios
intrinsecos de una rica educacion.
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