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. Introduccion:
¢Quétipo de educacion queremos?

Antesde describir lastuacion actua delaformacion docente end Pertl'y de hacer recomendacionespara
futuras politicas educativas, resulta crucid responder esta pregunta aunque sea de maneratentaiva. La
razon es evidente cuaquier diagnogtico dd sstema educativo pierde sentido S no determinamaos de
antemano y de maneraexplicitacudessonlosagpectosdd proceso educativo que g ercen mayor impacto
end proceso deagprendizgey que, por tanto, merecen nuestramayor atencion. Masaln, S queremaosque
nuestro diagnddtico no solo seainformativo sno que guie laformulacion de paliticas educativas, debemos
tener claro qué tipo de educacidn queremos y cudes son los aspectos en los que debemaos concentrar
nuestros esfuerzosy recursos paralograrla. En otras pdabras, sn unavison ided dd sstema educaivo
que sedesea, no podemosni evauar € Sstemavigente ni tomar decisiones sobre cdmo queremos que éste
cambie.

El propdsito de esta seccidn, por tanto, es resumir brevemente las ideas més novedosas sobre
pedagogiay didécticade aulaque se vienen debatiendo tanto en @ Perti como en d extranjero. Lo que
sigue no pretende s una revison exhaudiva de la literatura Sno un esfuerzo por sintetizar 10 que
cond deramos son |as tendencias pedagdgi cas actud es mas rd evantes d caso peruano, es decir, aguellas
que puedan servirnos de pauta para decidir hacia donde queremosir. Findmente, cabe sefidar que los
agpectos pedagdgicos que acontinuaci on resa tamos como | os de mayor importancia--tanto dentro como
fueradd aula-- sonlosqueasu vez han servido de base paraladaboracion dd perfil "ided" delo que aqui
en addante llamaremaos € "buen docente”, parala descripcion dd sstemaactud de formacion docentey
paralas propuestas y recomendaciones, materia de Secciones posteriores.

I1. Una preocupacion congtante

Losproblemasy retosqued sstemaeducativo peruano enfrentaen esios momentos no son completamente
gencs a las redidades de otros paises  En eecto, unamirada alaliteraturainternaciond revelaque la
Situacion de la educacion en otros paises esandogaalade Perd. Esto hace que en muchos casos sea
posible sudtituir é nombre de dgun otro pais con € del Per(ly € texto conserve su sentido origind. Sin
embargo, 9 bienlasideasy experiencias de otros|ugares son de extremautilidad, en nuestralecturahemaos
tenido en todo momento presente la sSingularidad del caso peruano. El Pertl comparte muchos de los
problemeas de los Estados Unidos por gemplo, particularmente aguellos que tienen que ver con su gran
diversdad cultura. No obstante, muchos de los problemas educativos del Pert), talescomo losnivelesde
adamiento, pobrezay desnutricidn quefrecuentemente afectan alas escud asrurdesmasremaotasdd Perd,
difidImente afectan alas ciudades o pueblos norteamericanos. El reto de unarevison bibliogréficacomo
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ésta, entonces, consiste en gprender todo o posible de las experiencias e ideas de otros lugares,
gprovechando y adaptando agquéllas que pueden ser Utiles en nuestra redlidad y evitando asi tener que
“reinventar laruedd' alo largo de todo un camino que, evidentemente, es Unico para cada necion.

Ademés de revelar que muchos de los problemas dd sstema educativo peruano actudmente
afectan también a otras redlidades, nuestra revison bibliogréfica revel 6 que nuestra preocupacion por la
educaciony por los problemas que éstaenfrentaactuad mente no esdel todo nueva. Asl, hace exactamente
120 afios un connotado peruano, después de recorrer un niimero de escudas publicas digtribuidas alo
largo de varias provindas, hizo d sguiente comentario:

...El nmero de nifios que asisten alas escudas dgade ser diminuto solo por intervaos, segin la
confianzaque d preceptor inspired puebloy € cdo delasautoridades; pero éstasno persaveran
en susesfuerzosy por 1o generd laasstencia de dumnos es muy reducida, irregular y dificil.

En cuanto a los preceptores, cas todos dlos, 0 en su mayor pate, son personas que
encontrandose sin posicidn sodid, han buscado enlaensefianzaun refugio contralanecesdady la
fdtaderecursos, rarosson losque han regentado laescuelaen un mismo pueblo durante un afio;
muchoslos que sdlo las han regentado por meses, pasando congtlantemente deun pueblo aotro; la
ociosdady laregacion de costumbres en los pequefiosiugares|os han habituado d ocio, d vicio,
lainformdidad y lamentira

Sin Concgos municipaes, sin tradiciones 0 més bien con tradiciones deplorables, Sn reglamento
Seguro, Sn recursos suficientes ni oportunos, Snlocaes, sn mobiliario, Sin Utiles de ensefianza, Sn
regularidad enlaasgenciadelosaumnosy sin preceptores, salvo honrosasy felizmente no pocas
excepciones, ¢qué progresos se habran realizado ni qué resultados se habran podido dcanzar en
3010 nueve meses, apesar de mis solicitosy empefiosos esfuerzos.

(Luis Benjamin Cisneros, 1939)

Es interesante ver que en la Conferencia Mundia sobre la Educacion redlizada en 1990, s
identificaron como problemas de la educacion en muchas partes de mundo los mismas que Cisneros
describeen lacitaanterior parad Perti dehaceun siglo: fatade disponibilidad y caidad delosmateriaes
didécticos, maestros Sn motivacion ni cgpacitacion adecuaday con sueldos deficientes.

Los problemas que se presentan dentro de las aulas peruanas no son tampoco del todo Unicos.
Sobrelasaulasen lasescue as de América L aina, Ernesto Schiefelbein (1994) aduce, de maneragenerd,
gue los edtilos tipicos de ensefianza son frecuentemente la educacion "frontd™, "bgjaparticipacion”, y una
condante "lucha por d dlencio®. Schiefdbeain argumenta que etos estilos redundan en una fdta de
comprens 6n sobrelo que selee, en bgosnivelesde gprendizgey en dtastasasderepeticion. Indica, asu
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vez, lo que d cree que es d principa obstéculo paralaintroduccidn de innovaciones.

Lamayoriade los maestros de América L atina pasaron por [0 menos doce afios (y agunos hasta
dieciocho) sentados muy quietos en sus escritorios 0 bancos, mientras su profesor les hablaba o
escribiaen d pizarron, describiendo hechos, dando definicionesy afirmaciones que tuvieron que
memorizar. Cerca dd 80% de los maesiros han asgtido a escuelas normales o universdades
pedagdgcas donde e les ingruyd (en forma pasiva) en d uso de metodologias de ensefianza
activa...Por eso méstarde, usaran |os mismos model os pasivos con | os cudes fueron formadosy
trangmitiran informacion en vez deincitar a descubrimiento.

A propésito de sus observaciones de maestros mexicanos, € investigador Carlos Orndas (1995:
142) nos dice que:

A ese maestro se le pone en una aula frente a 30 o més nifios y se le pide que los forme parala

vida, los eduque paralademocraciay les ensefie |los dementosfundamentalesde unacosaque se

llamatrabgjo. En esas condiciones, no hay mésremedio que cumplir por laUnicaviaque conocen

losmaestirosmexicanos. hacerse entender, avecesagritos eimponer ordeny disciplinaend aula
Pero ese autoritarismo es endémico, estructurd. El maestro sdlo es d 0jo de ese huracén.

El Perti no parece, pues, ser un caso excepciond. El Sstema educativo peruano adolece delos
mismos problemas alos que Schiefdbein y Orndas serefieren, aun cuando es cierto quemuchas de etas
deficiencias fueron exacerbadas por |a crisis econdmica de la década de los ochenta y por los dafios
producidos por la subverson.

No obstante éloy laevidente gravedad de | os problemas, laliteratura sobre educacion en € Perd
hace evidente que hay muchismas esperanzas en revertir lastuaciony que unagran parte delosesfuerzos
en d sector se estén concentrando precisamente en eaborar propuestas parae cambio (Foro Educativo,
1992y 1994). En ese sentido, un denominador comin amuchade laliteratura sobre educacion esqueen
estos tiempos de cambio tecnoldgico acelerado, gran parte de nuestras esperanzas estén cifradas en
ssemaeducativo. En efecto, parece haber consenso sobred hecho de quelosestudiantes de hoy deberan
estar preparados paravivir en un mundo muy diferenteaagué en d cud han vivido suspadres. LaUnica
maneraen que e les puede preparar paravivir en unaredidad rgpidamente cambiante es ensefidndoles a
pensar cregtivamente, a enfrentar nuevos retos y a solucionar problemas con los cudes nuncase antes e
habian tenido que enfrentar. Este nuevo reto, en padbras de Ricardo Mordes, es€ reto de "aprender a
gorender”, proceso que d mismo define como @ de adquirir "una formacion humanigay dentifica que
ensefe apensar y arazonar y adoptar vaores congruentes con unasociedad justa’ (Mordes, 1994: 33).
Se trata, pues, no solo de promover & desarrollo de habilidades de pensamiento més sofiticadas --
objetivo en § mismo bagtante dessfiante-- 9no también de ser capaces de responder a los avances
tecnol 6gicosy anuedtra cada vez mas complga sociedad con niveles mucho mas dtos de dfabetismo, de
razonamiento matemético y de conocimientos de carécter generd.



[1l. Laimportancia delos maestros

¢Cud esd ral que deben asumir los maestros d enfrentar estos desafios? Laevidencia de que hay una
fuerte conexion entrelo quelos docentes saben'y |0 que susa umnos gprenden es cadavez més abundante
y conduyente. End Brasil, por gemplo, Raph Harbisony Eric Hanushek (1992) sometieron aun nimero
de maestros a una prueba estandarizada de matemédticas y portugués disefiadas para evauar alos nifios
bagjo su cargo y observaron que no todos los maestros del 4to grado se desempefiaban aceptablemente.
Observaron, ademés, que los estudiantes cuyos profesores se desempefiaron mejor en la prueba
obtuvieron asu vez mgores puntges. Después de andizar los resultados, considerando digtintos factores
gue pudieran edtar incidiendo sobre d gprendizge y rendimiento de esos dumnos, los investigedores
concluyeron que la preparacion de los docentes era @ principd determinante de los resultados
diferenciados de los dumnos (1992: 122). Al respecto, los autores de lainvestigacion afirman que "La
evidenda es inequivoca:  tener buenos maestros es sumamente importante para e logro de los

estudiantes’ (1992: 197, curdvas de los autores).

En otro estudio, Vdez, Schiefdbeiny Vdenzuda (sf), tras revisar 18 informes de investigecion,
identificaron 12 &ctores "modificables’ que se asocian postivamente con mejoras en  rendimiento
estudiantil, 7 de los cud es estén relacionados con laformacion de los docentes o con sus estilos y técnicas
didécticas, como puede observarse a continuacion:

1. Los métodos de ensefianza activos son més efectivos gue los métodos pasivos.

2. Laformecidninicid esmésefectivaquelacapacitacion tradiciona o cursosdeactudizacion para

profesores que ya estan en sarvicio.

3. La experiencia de los profesores y su conocimiento...de la materia que ensefian estén

relacionados pogitivamente con € rendimiento de los dumnos.

4. Laextensdn dd periodo escolar y lacoberturade curricul o estén asociados positivamente con

e rendimiento, mientras que @ ausentismo de | os profesores esta re acionado negativamente.

5. Las actitudes de los estudiantes hacia los estudios son importantes para incrementar €

rendimiento.

6. Larepeticiony d ser de mayor edad que lo normado estan  rdacionadosnegdivamentecond
rendimiento.

7. Lapracticadetareas en casaqueincluyenlaparticipacion delos padresestard acionadacon €

rendimiento.

(Vdez, Schiefdbein y Vadenzuda, manuscrito:13-14)

En esta misma linea, en una reciente entrevista otorgada a un diario locd, € educador peruano

Ledn Trahtemberg sostuvo que "Un asunto vitd, insudtituible para que € pais mgiore su educacion esla
preocupacion por d maestro. Un maestro bien seleccionado, formado [y] estimulado...es garantiade un
cambio educativo permanente y unamejorade nuestraproductividad y competitivided paralanacionensu
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conjunto. El buen maestro es Sndénimo de cdidad, y ésta es sndnimo de desarrollo econdmico, socid y
culturd" (Trahtemberg, 1996). Pero asi como hay queresatar quelapreparacion académicay pratticade
los maestros es decisiva para € buen desempefio de los estudiantes, es importante destacar que la
evidendiaindicaque, por lo generd, laeducacion forma delos docentes--y no tanto asi lacapecitacion de
los docentes en sarvicio-- eslaque se correlacionapodtivamente con @ rendimiento delosaumnos. ESto
no quiere decir, Sn embargo, que la capacitaci dn docente por definicion carezca de efectos positivosen d
gorendizge delosnifios. En paabras de los mismosinvestigadores Véez, Schifdbany Vdenzuda "d
entrenamiento en sarvicio, cuando se da adecuadamente, podria tener efectos significativos en €
gorendizge. Dessfortunadamente, los model osrevisados no incluyen indicadores acercadelacaidad dd
entrenamiento, Sno gue sHlo mencionan que d entrenamiento se hadado”.

Aqui podria ser (til darle una mirada a las condusiones a las que llega otro investigedor
norteamericano, N.L. Gage (1984), parad caso de la formacion docente en los Estados Unidos. Este
invedtigador sogtiene que Sempre han sido dos los problemas que han afectado laformacion de maestros
ensupais por unlado, laidea cominmentesostenidade que para ser maestro no hay nadaespecid que
uno deba saber; 'y por otro lado, € reiterado fracaso de aqudlas investigaciones dirigidas a encontrar
relaciones causa es entre ciertas practicas docentesy € logro delosestudiantes. Unadelas consecuencias
de estos dos problemas ha sido d hecho de que muchas propuestas de reformas educativas han
virtudmente pasado por dto laformacion delos maestros. Como consecuencia, Gage sostienequeend
cas0 delos Estados Unidos

hahabi do generaciones de estudiantes de formaci on magisterid alas cudesno selesdio suficiente
base sobre cdmo ensefiar. No selesensefid cdmo organizar un curso, como planificar unaleccon,
como mangar unadase, cdmo dar una explicacion, como despertar interésy mativacion, como
formular varios tipos de preguntas, cOmo reaccionar a las respuestas de |los estudiantes, como
hacer correcciones'y dar retrodimentacion que sea de ayuda, cOmo evitar sesgos injustos en la
interaccion con los estudiantes --en suma, cdmo ensefiar. (Gage, 1984: 92)

Es muy probable que més de un estudiante de pedagogia en nuestro pais encuentre muchas
amilitudes entre |os problemas de laformacion docenteen @ Pertly laredidad descritapor Gage parad
cas0 de los Estados Unidos. S es adl, es posible afirmar que las conclusiones alas que llega son de la
mismamaneraaplicablesanuestro medio. Gage agumenta persuasvamente no solo que ciertas précticas
docentes son mas efectivas que otras sino, algo de mayor importancia aun: gue esas practicas efectivas
pueden ser ensefiadas a los docentes en formacion.

En & Per(l, aunque carecemos de datos que provean informacion Ssteméatica sobre 1o que los
docentes gprenden durante su formacion, varios estudiosos dd tema sugieren que muchos docentes no
poseen las destrezas necesarias en materias tan basicas como la lectura y las mateméticas (ver, por
gemplo, Sanchez Carless y Via Zapata, 1981). Sin embargo,  diferenciamos gruesamente entre los
"conocmientos' que un docentetieney sumango de "técnicas pedagdgices’ --ambos devitd importancia
para la buena ensefianza-- € problema més grave de muchos docentes podria conggtir no tanto en la
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carenciade conocimientos bas cos como en d dominio detécnicas efectivas de ensefianza, de planificacion
y mango dd aula

Al reconocer laimportancia de |0s maestros se reconoce pues que su entrenamiento esvita. De
ahi la necesidad de enfaizar € rol critico que los centros de formacidn de maestros juegan en
meoramiento de la educacion en nuestro pais. Depende dedllos que sepuedaromper d ciclo aqud end
cud cada docente ensefiade la mismamaneraen que ad o adlale ensefiaron, y que puedainiciarse un
nuevo tipo de educacion en @ Perdl. El desafio no condste sdlo en mgorar la educacion, lamord y €
gatus de los docentes, Sno en entender y darle la centralidad que se merece d rol de los formadores de
meestros.  Es indispensable que los maestros en formacion tengan, como estudiantes, maestros que les
modelen d tipo de educacion que se desea que impartan a sus futuros dumnos. En paabras de Ledn
Trahtemberg,

El estudiante de educacion debe vivir durante suvidaestudiantil todaslasexperiencias grtificantes
y esimulantes que se espera que @ provoque luego en sus propios dumnos. Por lo, son los
formadores de maestros los primeros que deben cambiar su etilo de ensefianza dogmética,
endclopédica, memoridica, repetitiva, etc.

(Trahtemberg, 1994: 156)

Queremos enfatizar, entonces, que en lo que sigue de este articulo, cuando presentamos o que
condderamos son agunos de | os aspectos més importantes de una educacion desesble, debe entenderse
gue es d tipo de educacion que se epera poder obsarvar tanto en las escudas inicides, primarias y
secundarias de todo € pais como en los centros de formacion magiderid.

IV. Mgorando d resultado atendiendo a los procesos de aprendizaje y deensefianza

a. Proceso deaprendizaje

Uno de los principios fundamenta es que subyacen a muchas de las actuaes tendencias innovadoras en
educacionese énfassend "proceso deagprendizge’. ¢A quénosreferimoscon " proceso de gprendizg €’
y en qué e diferencia de enfoques pedagdgicos anteriores? En d pasado, la actitud generd eratratar d
estudiante como S fuera un receptéculo pasivo que d exponerse por primeravez alas ensefianzas de un
meestro lo hacia con una cabeza vacia La labor del docente, de acuerdo a esta concepcion de
gorendizge, era”llenar” la cabeza de los estudiantes con la mayor cantided de informacion posble. El
producto o resultado, esdecir, la cantidad de conocimientos que d estudiante retuvieraen lamemoria, era
la Unica fuente de preocupacion:  ¢sabia o no @ estudiante la informacion que sobre d sevetié? Las
Unicasrespuestas que cabiaeran s 0 no, desmereciendola"manera’ como ocurrio @ gorendizae, esdecir,
lanaturdeza de "proceso de gprendizg €’



Enlaactudidad, unadelas mayores preocupaciones de aqudlosinteresados en estudiar € proceso
de gorendizge es la medida en que € edudiante participa activamente en su propio gorendizge. Se
entiende ahora que € gorendizge es una actividad "condructiva' en la cud un gorendiz activo gprende
meor. Un gemplo daro de "aprendizge activo” se da cuando un nifio gorende ahablar. A losinfantes,
por gemplo, no seles dalecciones de lenguge, comenzando con unavoca cada dia para pasar luego a
consonantes y a ciertas paaoras. Por @ contrario, los infantes gorenden ahablar n ingtruccion directa
gprenden porque desean y necesitan comunicarse. Aprender ahablar les resulta Util, y cada crigtura se
ensefiaa hablar as misma con la ayuda de adultos que le brindan gpoyo y estimulo y con un entorno que
lo rodea de lenguge. Mas aun, ninguin nifio gprende exactamente de la misma manera, en lamisma
Secuencia, i d mismMo ritmo que atro.

El nuevo Programa Curricular de Articulacion Inicid - 5 afios, Primer y Segundo Grados de
Educacion Primaria (MED 1996) se basa precisamente en estaidea. El programa ha sdo disefiado de
manera que los docentes puedan centrarse en € proceso de gprendizgie de sus dumnos, generando
ambientes o Stuacionesenlas cualeslos nifios puedan ser gprendicesactivos. Con este nuevo programa, €
Miniderio aspiraaanimar alos maestros atransformar su rol tradicional de "dictadores de contenidos',
pasando a uno de "facilitadores dd gorendizge’.

Para ilusrar mgor nuestro punto hablemos brevemente de |os procesos de gprendizge de la
lectura, laescrituray las mateméti cas cons derados bgjo estanuevaperspectiva. El proceso deleer esuno
de los actos méas complicados que un ser humano puederedizar. El propdsito final degprender aleer, Sin
embargo, como bien sefida JuanaPinzés (1995), esel comprender. Ciertamente, los nifios que empiezan
la primaria deben aprender a dominar las relaciones entre los sonidos y los simbolos. Pero de mucho
mayor importancia es que comprendan para qué son la lectura y la estritura 'y que tengan variadas
experiencias con ambas habilidedes. Sin embargo, mas que la Smple experiencia, |0s nifios necesitan
desarrollar la capacidad de comprender los contenidos de lo que leen.

El consenso enlaactudidad esque, paralograr mejoresresultados, lalecturade un texto debe ser
seguida de una discuson sobre lo leido y de gercicios estritos sobre € mismo tema. El discutir los
contenidos de un texto y € escribir sobre dlos on actividades vitaes no sdlo paralos nifios que recién
gorenden aleer y estribir; éstosdeberian ser g ercicios paraestudiantes detodoslosniveles, incluyendo a
agudlos metriculados en programas de formaci on magisterid - -1o que, aunque nos sorprenda, No sucedeen
laredidad. En efecto, la integracion de las cuatro actividades mas importantes dd lenguge --hablar,
escuchar, leer y estribir-- es parte indigpensable del proceso de gprendizge activo y de los niveles més
elevados de pensamiento y comprension en todos los niveles de ensefianza (ver MED, Guia parala
estimulacion de la lecto-escritura, 1994, donde se puede encontrar muchaos gemplos de actividades
integradas de lenguge).

En 1983, d investigador americano Dondd Graves|levd acabo uninteresanteandissdd proceso
préctico de escritura proporcionando rica evidencia sobre laimportancia de atender no sdlo d producto
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sino también, y quizés principd mente, alos procesos de gorendizaje. Graves observo d proceso por €

cud normamente pasan losadultosd escribir y encontrd que éstos raramente escriben delamaneracomo
tradicionamente se espera que los nifios escriban en laescuda "' Séntense, manténganse en silencio y

escriban un cuento sobreun sapo. Tienen 45 minutos'. Los adultos frecuentementetienen dificultad para
empezar a escribir, prefieren escribir sobre temas que les interesan, se toman descansos, dan paseos e
induso comen mientrasescriben. A diferenciadelo quecominmente seles permite hacer alosnifiosend

aula, los adultos suelen pensar sobre o que escriben mientras hacen otra cosa o se despiertan enlanoche
paraanotar unaidea. Gravesencontrd quee proceso por € que pasan losnifiosd proponerse escribir, S

selesdalalibertad, es parecido a delos adultos. Por eso, en muchas aulas modernas ahora se permite
que los dumnos trabgjen en tdleres de redaccion donde pueden eegir un tema que conocen 'y que les
interesa. En estostaleres, selespermitealosnifiostrabgar en unamismapiezao composcionalolargo

de cierto tiempo, discutirlacon otrosy someterlaarepetidas revisones (Cakins, 1986). Graves sostiene
que d poner mésénfassen € contenido y & pensamiento que estén detras de laescrituray menos énfasis
en la forma hace que los nifios escriban més 'y con mucha mayor cdidad. En efecto, en los ambientes

creados en | ostaleres mencionados més artiba, |os estudiantes producen textos muy interesantesy dedta
cdidad.

La atencion dada por € maestro d proceso de escribir es tan beneficioso paralos docentes en
formacion como lo es paralosnifios. Es por eso que muchos programas de formacion magisterid etan
fomentando que sus estudiantes lleven diarios--enlosque anctan susexperiencias, pensamientos, oidess
para ser trabgjadas posteriommente-- que comparten con suscompafierosy profesores. Esosdiariosson
particularmente Utiles pararegistrar susexperienciasen dasey, cas Smultaneamente, recibir comentarios
de sus profesores.

End caso delasmatemédticas, ¢qué beneficiosnostraeel observar d proceso de gprendizge? Al
preguntarse porqué | os nifios asi &t cos gorenden matemati cas tanto meor que los nifios americancs, dos
investigadores estadouni denses decidieron observar € proceso de gprendizgje de mateméticasenlasaulas
migmes. Adl, James Stigler y Harold Stevenson (1991), d observar amaestros en aulas de Japdn, Ching,
Hong Kong y los Estados Unidos, encontraron que los maestros asidticos pasan generdmente mucho
tiempo juntos planificando lecciones exce entes. EStos maestros suelen empezar cadalleccion presentando
un problema redigta e interesante para los estudiantes. Luego, la leccion es dedicada por entero ala
discuson del problemay alos esfuerzos de parte de los nifios por resolverlo.

A diferenciade los méodos usados por |0os maestros aséticos, |0 que se observo en muchasaulas
americanas --que es de dguna maneralo que ocurre en muchas de las aulas de nuestro pais - esqued
concepto matemético aser gprendido es presentado d principio de maneradbstradtay esdesarrollado en
lapizarrapor € propio docente. Luego escopiado por losaumnosen sus cuadernossin qued maestro se
asegure que e proceso fue entendido previamente por elos.

En las aulas asdicas, por d contrario, los problemas mateméticos son desarrollados por los
mismosaumnos, como resultado de su propiaconsideracion sobred problema. Losnifiosas aticos pasan
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generdmente mucho més tiempo que los nifios americanos pensando y hablando sobre mateméticas y
muchismo menos tiempo efectuando operaciones aritméicas rutinarias. Ademas, los maestros aséticos
usan muchos objetos concretos paraayudar alosnifiosadesarrallar sus propios conceptos mateméticosy
les plantean preguntas paraestimularles d pensamiento antes que pararecibir respuestasinmediatas. Los
docentes asi &i cos ponen mucho esfuerzo en quel os estudiantes generen varias soluciones posibles paraun
mismo problemay que evaUen los diferentes resultados. En otras paabras, tienden aver los erroresno
como una sefid de fracaso, Sino como un indicador deaguelo que alin queda por aprenderse.

b. Edrategias paralaensefianza

Estadaro que cuadquier esfuerzo por entender y mejorar € proceso de gprendizgje quedariaincompleto S

no prestéramoslamismaaencion d "proceso deensefianzd’. De maneraand ogaal o que hemosdescrito
més arriba, las tendencias pedagdgicas més innovadoras sogtienen que cuando e trata de obsarvar y
meorar |as estrategias paralaensefianza, tanto 0 mas que atender aqueé se ensefiase debe aender acomo
s enssfia Nuevamente, las lecciones de matemdticas que dan |os maestros aséticos son un excelente
gemplo de cdmo se debe enfdizar tanto 0 més los procesosque € contenido delo que seensefia Al

hacerl o, estos maestros han comprobado que prestando mayor atencion a proceso esposible asegurar un
meor resultado: |os nifios asiaticos, con los métodos descritos en la seccion anterior, gorenden muchas
més mateméticas que los nifios alos cudes se les asigna g ercicios repetitivos de gorerdizge.

Enetamismalineg, laGuiaparala Estimulacion del Desarrollo L ogico- Matemético publicadapor
e Minigerio de Educacion en 1994 contiene muchos gemplos de actividades y preguntas que pueden
savir paraesimular d pensamiento matematico en losnifios. Unavez mas, queremos enfatizar que eta
manera de ensefiar es gpropiada para estudiantes de todas las edades, incluso para aguellos que estén
formandose para sr maestros.

Un buen docente es aqud que conoce y dige de entre una amplia variedad de edtrategias de
ensfianza. Como bien sefida un documento publicado por € Foro Educativo, los buenos docentes
" obtienen] resultados satisfactorios delacombinacion de diversos factores como laensefianzaen equipo,
e uso de lamicro-ensefianzd’, etc. S antes se creia que eranecesario identificar y optar por e meor”
model 0 de ensefianza, hoy en diase sogtiene que hay unadiversidad de estrategias adecuadas que pueden
resultar més 0 menos Utiles seglin d grupo de dumnos, segiin latareay segiin d momento especifico. La
idea es que alo largo de toda sus vidas los maestros contintien ampliando su repertorio de estrategias,
mejorando su mang o de vigas edtrategias pedagdgicas y gorendiendo nuevas.

Dicho esto, esimportante recal car que, apesar delavariedad de métodos pedagogicos, hay dertas
técnicas bés cas que resultan esencides d impartir cuaquier leccion. Lamentablemente, lo que seobserva
actuamente en muchas escud asy programeas de formaci on docente del Perti denotan € poco dominio par
parte de muchos maestros de |as técnicas mas dementales. Por gemplo, en muchos casos, € objetivo
centrd de laleccidn no queda dd todo claro y la secuencia en que se presenta lainformacion es poco
raciond y didactica; en otros, los contenidos de la leccion no toman en consderacion ni diferencias
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culturdes ni individuales, de manera gue lo que intentamos ensefiarles alos nifios de unalocalidad resulta
irrdevanteasuredidady, por dlo, pierdeninterés. Deotro lado, d egtilo de ensefianza que prevaleceen
las escue as peruanas favorece d dictado y los ambientes poco participativos y, como consecuencia, €

desempefio de los estudiantes no es evaluado formativamente (ver més abgo, pg. 14, seccidn sobre
Evduacion). En respuestaa observaciores de aularedizadas en su propio pais queindicaban problemas
smilaresalosque acabamos de mencionar, losexpertosMarlaine Lockheed y Adrian Verspoor subrayan
laimportancia de estimular la participacion activa para incrementar € gprendizaje y presentan d listiado
siguiente como 1o "minimo” que debe hacer un buen docente:

1. presentar d materid de maneraraciond y ordenada, avanzando en clased ritmo'y nivel delos
edudiantes;

2. asegurar que los dumnos sepan qué e esperade dlos;

3. permitir alosadumnos practicar y gplicar 1o que han gprendido, particularmenteen rdacion asu
propia experiencig;

4. acompaiiar y evauar € desempefio de los dumnaos, de modo que gprendan de sus errores.

c. Colaboracion y cooperacion

Una de las edtrategias de ensefianza més prometedoras en |o que se refiere a promover la participacion
activade los estudiantesy mgorar su rendimiento es d "gorendizge cooperativo’. Desde haceyaaguin
tiempo @ consenso es que resulta muy efectivo que dumnos mayores actden como tutores de los

estudiantes mas jovenes, 0 que grupos de estudiantes trabagjen juntos en las lecciones y gercicios. E

gprendizgje cooperativo es particularmente exitoso cuando se establece daramente cudes son las metas
colectivas y se asgnan responsabilidades individuaes paralograrlas. Laresponsabilided individud eslo
gue diferencialos enfoques de trabgjo grupa mésinnovadores delos méstradiciondesen losque dgunos
estudiantes dd grupo solian hacer todo d trabgo. En los nuevos nodeos indrucciondes, es

regoonsabilidad ddl grupo en su conjunto garantizar que cada uno de susintegrantes gorenda e materid.
Se hademostrado no sdlo que con este método |os "peores’ estudiantes |ogran avances extraordinarios,
9no que los me oresestudiantes gprenden las materias con mayor profundidad apartir delaexperienciade
explicAsdas y agpoyar a sus compafieros. En efecto, hasta los mejores miembros del grupo pueden

beneficiarse 9 contribuyen d mejor gprendizge y desempefio de los demés miembros dd grupo. Un

método de cdificaci on cond stente con este enfoquie seria que cuando |os a umnostoman unaprueba, cada
uno reciba su propio puntge; pero 9 todos los miembros del grupo obtienen una nota por encimade un
minimo establecido de antemano, entonces todos reciben puntos adiciondes.

En rdlacion a este novedoso enfoque de trabgo en grupo, un reporte de Robert Savin (1991)
indica que @ gprendizge cooperativo tiene efectos positivos en todos los niveles escolares, en todos los
cursosimportantesy tanto en las escud as urbanas como en lasrurdes. Masaun, los efectos son smilares
paraadumnos de digtintas capacidadesy de digtintos origenes énicos. Su estudio muestraademas quelas
edrategias de aprendizge cooperativo promueven mgoras en factores tales como la auto-esima, las
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relaciones entre grupos e, incluso, las actitudes haciala escuda

El disefio de eda edtrategia de ensefianza esta estrechamente vinculado a las necesidades de
cudquier pais que deseetener un Sstemaproductivo eficiente: |asindustrias necesitan gente que sgpacomo
trabgjar con otras personas. Han sdo yademasiados|osafiosalo largo delos cudes|os estudiantes han
estado sentados en sus carpetas mirandose las nucas unos aotros y compitiendo por su éxito individud.
Estos nuevos métodos de ensefianza contribuyen a la formacion de individuos cdlificados para trabgar
cregtivamente en empresas de tecnol ogiade avanzada, asi como entrenados paratrabgar en conjuntoenla
generacion de nuevas deas y soluciones para huevos problemas.  En otras paabras, para competir en
mercados|ocaeseinternacionaes, esasempresasnecesitan promover tanto € espiritu competitivo como e
de colaboracion. No obstante, en muchas escudlas se ha hecho evidente que d gprendizge cooperativo
funcionamegor s los maestrostambién trabgjan cooperativamente, creando asi una ™ escudacooperaiva'.

d. Ambientes democr éticos

Con respecto aeste punto, resulta obvio unavez méslanecesdad de que exista un minimo de coherencia
entre lafilosofiay laprécticaeducaciondes. S deseamos que losestudiantesparticipen ectivamenteen la
condruccion de su propio aprendizge --td como se postula actudmente y tal como sostenemos en d
presente articulo-- los vigos moddos autoritarios que imperan en |os colegios deben ceder d paso a
Sgemas de organizacion més horizonta y a métodos de ensefianza que esimulen la participacion y la
colaboracion de todos aguédllos involucrados en € esfuerzo educetivo. Lo mismo debe ocurrir en las
ingtituciones donde se forman |os futuros maestros, asi como con |os estilos pedagdgicos utilizados en los
programeas de capacitacion docente.

End Per(, variosautoreshan enfatizado laimportanciadetratar de crear ambientesdemocraticos
enlasescudas. Demaneramuy resumida, acontinuacion presentamaslo quelos pedagogosManud Bdlo
y Mariano Moragues junto a su equipo de investigacion (§f) identificaron como agunos delos rasgos que
definen d quehacer de una escueainteresada en formar ciudadanos democrdticos

1. Dentro deladimenson formativa, humanidicay vadrica, unaescudaparalademocraciaasume
concientey deliberadamente una educaci n basadaen va ores como d repeto, laresponsabilidad,

latolerancia, lasolidaridad, lajudticiay aqudlos vaores que contribuyan alacondruccion deuna
sociedad mas iguditaria

2. En d ambito de las competencias bésicas o habilidades ingrumenta es bésicas para una vida
moderna en democracia, una escuela para la democracia fomenta en sus estudiantes una actitud
critica, la capacidad de comunicacion, de prever y asumir las consecuencias de sus actos y la
capacidad para organizarse y tomar decisiones que gpunten d bienestar de todos.

3. Laescuedla democrética debe gercitar --y no sdlo pregonar-- la participacion democréticade
todos los sujetos de la comunidad educativa. Estas formas de participacion incluyen € voto, €
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derecho alapdabra, € librey desprejuiciado acceso d conocimiento, laevauacion participativa
detodos sus miembrosy la bUsqueda de consensos.

4. Laescudademocréticadebe promover laconvivenciademocrdicaapartir denuevosestilosde
relacion basados en lazos dfectivos reciprocos, mutuo conocimiento, respeto, tolerancia,
colaboraciony lacongtruc cion de normas aceptadas col ectivamente como las més adecuadas para
favorecer un dima de trabgo en un ambiente emociond edable, seguro y exento de
arbitrariedades.

5. Laescudaque forma parala vida democrédtica es aguella que considera que sus dumnos son
cgpaces no s0lo de poseer conocimientos Sno de generarlos atraves de una practica pedagogica
basada en lainvestigacion, en la experimentacion, en d descubrimiento y en la.comunicacion.

6. Findmente, una escudla democrdtica es agudla que confronta los vaores antidemocréaticos
presentes en nuestraredidad. La discriminacion cultura y de género, la despersondizacion, la
insegurided y laviolencia, d autoritarismo y la competencia deded son agunas de las actitudes
antidemocréticas presentesen nuestro medio quelaculturaescolar sudeasmilary reproducir. La
escuda democrética es conciente de la persgtencia de estas actitudes y toma medidas para
combetirlas.

e. Evaluacion

Laevauacion esuno delos aspectos mésimportantes dd proceso deensefianza. Delasmuchasformasy
losmuchos propdsitos paralos que un docente puede eva uar asus estudiantes, laGuiade Evauacion | dd
Minigterio de Educacidn (1995: 39-45) priorizalos siguientes 4 tipos de evauacion:

1. Evduacion de contexto: consste en la evauacion dd contexto en € que € nifio gorende, es
decir, de "todo agudlo que rodead dumno'”.

2. Evduacion deinicio o de reconocimiento:; condste en “reconocer [0s saberesy conocimientos
previos de los estudiantes’'.

3. Evaluacion formativao deseguimiento: esd "acompafiamiento oportuno quehaced profesor a
laexperienciade gprendizge dd nifio" que "tomard en cuentalos diferentes ritmos de avances de
los nifios'y adecuara |las estrategias metodol dgicas dd proceso de ensefianzay aprendizge.

4. Evauacion sumativa o de confirmacion: eslaquebuscaconfirmar losresultados que sehanido
consolidando” alo largo del proceso de gprendizae.

Tradicionamente, solo sehaprestado atencion alaevaduacion "sumativa'. Resultaahoraevidente
gue un ingrediente importantismo de la buena docencia es la evauacion "formativa’. Dicha evauacion
puede s=r redizada informamente durante cada interaccion en d aula, por gemplo, cuando  maestro
verificagued estudiante estdentendiendo y delucidaquéeslo que estapensando apartir delasrespuestas
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que éste provee. Laidea detrés de estaforma de evauacion es que d docente utilice los errores de los
aumnos como una "ventana hacia la mente de los estudiantes', gorovechando dicho conocimiento para
programar como ensefiar nuevamente la misma materia 0 tema, utilizando otros materides, otras
metodologias u otros ritmos.  Otro aspecto esencid de la evauacion formativa es € proveer
retrodimentacion d estudiante. Por élo, este tipo de evauacion debe a su vez ser individudizada o
"diferencid", concegpto que ha sdo definido en un reciente documento de PLANCAD como sigue:

Laevauacion cumple un pape predominantemente socid, pero es muy importante que tengaen
cuentalas condiciones persondesdd sujeto. En este sentido, laevauacion diferencid no seriactra
cosa que aguella evduacion en la cud, para juzgar a un SUjeto, N0 Se toma como marco de
referencia una norma preestablecida sino las poshbilidades dd propio sujeto.

(MED - PLANCAD 1996)

Laimportanciadelaeva uacion formativadiferencid radicaen que puede ser usadaparaplanificar
lecciones de manera especificaparaun determinado estudiante 0 grupo de estudiantes, sobrelabasede sus
propias caracteristicas y necesdades de gprendizge.

Hoy en dia existe un gran interés en los méodos dternativos de evauacion que miden €
desempefio de los estudiantes en la gecucion de ciertas habilidades més que en la acumulacion de
conocimientos, tipicamente medidaatravés de pruebas estandarizadas de opcion miitiple. Etasitimas, a
pesax de amplificar laevauacion y fadlitar enormemente la cdificacion, hacen muy dificil evauar ciertas
habilidades como expreson escrita de los estudiantes. Etas pruebas permiten guizés determinar cuénto
saben los dumnos sobre graméica u ortografia, pero no miden redlmente cuan bien escriben. Lamegor
maneradternativade evduar laescrituradelos estudiantes es, precisamente, haciendo que escriban ago.
Ad, en muchasaulas, |os docentes han empezado atener portafolios con muestras delaredaccion de sus
aumnos. Enlugar dereportar alos padres unanotau otra cdificacion queintente reflgar la cgpacidad de
escribir del dumno, € maestro puede modrarles piezas redactadas por su hijo o hijaalo largo de afio,
sefidando las maneras especificas en que esa capacidad se haido desarrollando (Cakins, 1986).

f. Uso efectivo del tiempo

En estasecci dn hablaremos con cierto detenimiento sobred uso efectivodd tiempoend aula Dossonles
principal es razones por |as que una seccion sobre este tema se hace necesaria. Por un lado, exise amplia
evidenciade que uso ddl tiempo es uno delosfactores dave end logro académico delosnifios seglin
MarthaMontero Sieburth (1989), por gemplo, € tiempo dedicado por docentesy dumnosd aprendizge
esunadelastresvariables que estan més fuertemente correlacionadas con € logro estudiantil enlos paises
en vias de desarrollo como & Per(i.!

! | as otras dos variables son la formacion de los maestros y ladisponibilidad de materiales de ensefianza.
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Deotro lado, una de las caracteridticas que més llaman la atencidn de observadores externos de
nuestras aulas escolares es la enorme cantidad de tiempo en que Ali se desperdicia. Es evidente para
cudquiera que @ proceso de gprendizaje de un estudiante se puede \er afectado por laduracion dela
jornaday d afio excolar, asi como por laassencia efectivade maestrosy dumnos. Sin embargo, David
Berliner (1978) hamostrado que, incduso cuando laescud aestafuncionando y estan presentes|osdocentes
y dumnos, esnecesario consderarcdmo seusad tiempo dentro dd aula. Unadelasvariablesimportantes
eslaadgnacion de tiempo alas didintas materias- - tanto en d nimero de horas oficid mente establecido
como en d tiempo red que le dan los didtintos profesores. Berliner encontrd que € tiempo dedicado
real mente a una materia esté correlacionado positivamente con € gorendizge de dicha materia,

Més aun, dentro del tiempo que < le dedica relmente a un curso determinado, Berliner y sus
colegas encontraron gue |os nifios gorenden més cuanto més activamente involucrados estén trabgjando
temas y materides con los cuades pueden tener éxito. A patir de td hdlazgo, Berliner desarrall6 €
concepto de "tiempo de aprendizgje académico” (“academic learning time"), qued definecomo  tiempo
end cud losedudiantestrabg an directamente con materia es o actividades académicas gpropiadosparasu
nivel. Dado queagunos padresy maestrosalin creen que esimportante presonar alosadumnosatrabgar
con materidesdificles, esimportanteresdtar qued halazgo de Berliner demuestraquelos materides muy
dificles paraun estudiante " no afladen mucho asu adquisicion de conceptos o habilidedes' (Berliner, 1978:
212). Paraentender mejor laafirmacion de Berliner uno tiene solamente queimaginarselasituacion deun
adulto que esté intentando aprender fisicar S sele colocaen un curso avanzado de fiscasin tener ninglin
conocimiento previo sobrelamateria, esprobable que se s entatota mente confundido, comprendapocoy
no gprendanada. De otro lado, S empiezaen unaclase goropiadaasu nive, esdecir, cons stente con sus
conocimientos previos sobrelamateria, esmuy probable que gprendaexitosamente | os nuevos conceptos.

Pero veamos en més detalle como esque Berliner y suscolegasmidierond "tiempo degprendizge
académico" para llegar aesas conclusones. Durante cinco meses, estos investigadores observaron 25
aulas de segundo grado y 21 saones de quinto grado en d estado de Cdifornia. Luego decdcular €
"tiempo de gprendizge académico” durantevarias clases delectura, encontraron qued rango devariacion
iba desde 4 hasta 52 minutos d dia. ¢COmMo es que un estudiante puede tener sOlo 4 minutos diarios de
gorendizgerea? Pues s se dedican 50 minutos de clase ala ensefianza de lalectura, pero @ estudiante
S0lo prestaatencion un tercio del tiempo, entonceslos 50 minutos sereducen a16 2/3. Y S d estudiante
s0lo trabgja con materides para su nive y, por lo tanto, tiene éxito sdlo una cuarta parte de ese tiempo,
entonces habra tenido sdlo 4 minutos de "tiempo de gorendizgje académico” en lectura

Ademas delosbeneficios que d "tiempo de aprendizgje académico’ trae parad aprendizajered,
Berliner y sus colegas encontraron que las tasas de "tiempo de gprendizgje académico” se corrdlacionan
fuertemente con las actitudes positivasy negativasdelosnifioshacialaescuda Losestudiantesadquieren
mayor auto-esimay gustan mésded colegio cuanto maséxitotienen end gorendizge. Esmuy dificl devar
la auto-estima de |os nifios y jovenes con la mera repeticion de ciertos discursos o lemas, como tiende
frecuentemente ahacerseen muchasescudas. Por € contrario, lame or formade consaguirlo esayudando
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ague los estudiantes logren de manera exitosa aqudlo paralo cud van alaescuela cada dia gorender.

Setornaasi evidente, pues, que ningn factor en € proceso de gprendizge--ni € uso efectivo dd
tiempo ni los maerides utilizados- por si solo es garantia de una buena ensefianza.  Los digtintos
componentes del proceso de ensefianza son Smplemente inseparables.  Entonces, ¢qué técnicas de
ensefianza se necestaparausar e tiempo de clase demaneraefectiva? ¢Qué puede hacer un maestro para
garantizar que en su aulase estélogrando € méximo tiempo posible de gprendizaje académico? Enprimer
lugar, dado que es muy dificil que un docente pueda observarse asi mismo mientras ensefia--registrando
como digribuye y usasu tiempo y cdmo |o hacen sus estudiantes-- resultamuy Util tener observadores, €
director o dguin colega, quetomen notade cdmo, tanto & docente como losaumnos, usan sutiempoend
auladurante unahoradedase. Esainformacion resultacrucia paraque un buen docente puedapensar en
meneras dternativas més efectivas de digribuir y usar sutiempo.  Una segunda manera en gue se puede
promover & uso eficaz del tiempo tiene que ver con lasecuenciaen que d docente presentalaslecciones,
unidades y proyectos a sus estudiantes. Una buena organizacion y planificacion aseguran una efectiva
distribucion del tiempo dentro del aula. Es por lo que un buen docente debe ser capaz de escoger los
objetivas curriculares mas importantes y planificar una secuencia que combine lecciones con proyedaosy
gercicios y organice de antemano lo que sevaacubrir tanto acorto plazo (cadadia, cadasemana) comoa
largo plazo (cadamesy duranted afo escolar). Entercer lugar, como sodtiene Berliner, resultavitd qued
docente de aula provea a sus estudiantes de retrodimentacion continuay ssemética. Nuevamente, esto
trae a.colacion laimportanciade laeva uacion formativa (ver mésarriba, pg. 14). En cuartolugar, afinde
usar d tiempo de maneraefectiva, d buen docente debe ensefiar alosnifiosatrabgar independientemente,
esdedir, acontinuar involucrados en sus actividades, yaseaindividua mente o en grupos, induso mientrasd
docente est4 atendiendo a otro dumno o grupo. Findmente, Sempre resulta (til concientizar atoda la
comunidad escolar sobrelaimportanciadd uso efectivo ddl tiempo declase, indluidos|os padresdefamilia,
de manera que se minimicen las interrupciones de dase innecesarias.
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g. Expectativasdd docente

Exige muchaevidenciade que, d margen detodas|as etrategias de ensefianzadelas que un buen
docente puede hacer uso, 10 que un maestro "esperad’ de susadumnos o lo que d "cree" que dlos pueden
lograr tiene efectos determi nantes sobre su desempefio escolar. Cuando los docentes creen quetodoslos
nifios pueden realmente aprender, no solo es probable que se esfuercen mas por ser didécticosy usar su
tiempo de manera efectiva, SN0 que sus expectativas acaban por ser trangmitidas alos nifios de maneras
autilesy no ten autiles

Para ilusrar mgor este punto, usemos nuevamente d gemplo de la educacion en los paises
addicos La pergpectiva dominante en etos paises es que todos |os estudiantes pueden aprender. En
Cores, por gemplo, Douglas Smith (1994) encontrd que las fuertes tradiciones que le dan alaeducacion
unvaor socid muy ato producen expectativasextraordinarias por partedelospadresy delasociedad en
generd. S decidiéramos promover esta misma actitud en nuestro medio, nuevamente debemos enfetizar
gue esas expectativas deberian tenerse no sAlo respecto de los nifios Sno --y quizés princpdmente--
respecto de los maestros. todos debemos estar convencidos que quienes eligen ser maestros, pueden'y
deben recibir unaformacion excdente, pues|uego deberan desemperiarse también de maneraexcdentey
de hecho pueden hacerlo.

End Per(, hay ciertaevidenciadeque, por € contrario, lasociedad, losformadores de docentesy
los maestros mismos son muy pesimistasrespecto d potencid desusaumnos. Unaencuestaredizadapor
GRADE amés de 550 docentes de segundo grado de primariarevel 6, por gemplo, que mésdeuntercio
delosdocentes entrevistados creen qued menose 20 por ciento (y en agunos casosmas) desusactuaes
adumnosnoterminardnlaprimaria. Més preocupante aun es que més de un cuarto de los mismos docentes
cree que menos dd 50 por ciento de susaumnos|legardn aterminar lasecundaria. Uno delos més serios
riesgos gue esta actitud conlleva es que devengaen lo que se conoce como la " profeciaautocumplida,” es
decir, d que los dumnos acaben rindiendo ni més ni menos de lo que sus maestros esperan de dlos.

h. Aprendizajeintegradoy vinculado ala vida actual

Cudquierasead nivel educativo o laedad delos estudiantes, € consenso en laliteraturarevisada
esque étos gprenden megor cuanto mas sgnificativaleseslamateria, esdecir, cuanto mas capaces son de
ligar d gorendizgeasu propiaredidad. ¢Quieredecir esto que un estudiante delazonaandinaperuanano
deberia nunca ser expuesto, digamos, alamitologiacdésicagriega? Por supuesto que no, pero s sgnifica
gue la mitologia resultard més asequible 9, d presentarla, se subraya los rasgos que las emociones y
problemas humanos representados en la mitologia griega tienen en comin con todos los mitos --los
conflictosentre d bieny € md, laambicidn, los cdos, etc. Més aun, podria uno imaginarse unidades de
ingtruccion fascinantes en las cudes los esudiantes pudieran redizar comparaciones entre la mitologia
andina y la de otras partes ded mundo. En otras padoras, es indigoensable que € docente redice
regularmente eva uaciones de contexto (ver més arriba) para determinar como hacer de unaleccion un
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materid sgnificativo y relevante para sus estudiantes.

Es dierto que los problemas dd mundo rea amenudo no son fadiimente dlasificables dentro del
curriculo oficd. Por gemplo, los problemas delacontaminacion ambientd o lapérdidagradud del bosque
amazonico induyen dementos de muchos cursos tradiciondes  ciencias naturdes, historia, ciencias
politicas, etc. S bienlaorganizacionde curriculo por cursoso disciplinas hacen dificil laincorporacion de
aress temdicas daramente interdisciplinarias como las mencionadas anteriormente, es indudable que
cudauier esfuerzo en exe sentido haria e gprendizgie més interesante y significativo paralos estudiantes.
Por eso, d nuevo Programa Curricular dd Minigterio de Educacion (MED, 1996) sugiere un acercamiento
d gprendizge detemasinterdisciplinariosviaproyectos: losaumnosestudian losaspectos mésimportantes
deloscursostradiciondesy parddamente van trabgjando en un proyecto de caracter interdisciplinarioalo
largo dd tiempo. Sin embargo, para que este intento de integracion temédtica tenga éxito, la manera
tradiciona en que seasgnad tiempo paralas diferentes materiastiene que cambiar y los docentes deben
gorender aplanificar etasunidadesy aintegrarlas cuidadosamente. El objetivo principa delaplanificacion
de unidades integradas, tal como lo propone & nuevo Programa Curricular, es brindar alos esudiantes
experiencias de gorendizge particularmente Sgnificativas. Estas experiencias de gorendizaje seran exitosas
S, como la pedagoga peruana Shona Garcia ha sefidado elocuentemente, no solo pregonamaos sino
también llevamos ala préctica nuestras ideas dd aprendizgje activo e integrado entodos los agpectos de
proceso de ensefianza;

Defendemos en todos |os tonos una metodol ogia activa y luego establecemos planes de estudio
con horasimparesy encargamas de nuevo carpetas bipersonaes, hechos ambaos que hacen cas
imposible unadinamica grupd o una dase que no seafrontd. Esdecir, fdlamosalahoradelas
edrategias de gecucion’.

(Garcia, 1994: 6)

Respecto a la nueva préactica docente, € educador peruano Kenneth Delgado sefida que,
efectivamente, estos nuevos méodos de ensefianza activa e integrada exigen considerablemente mas
trabgjo por parte de los maestros y, por lo tanto, de los programas de formacion docente. Este nuevo
edtilo de trabgo, de acuerdo a Delgedo, "requiere de una larga, complgay rigurosa preparacion”. En
efecto, para emprender exitosamente este nuevo reto, los maestros en formacion deben ser educados
"desde una perspectiva de trabgo interdisciplinario, capacitandolos para la tarea de ser integradores
socidesy agentesde cambio de actitudes'. Delgado ledatantaimportanciad propdsito integrador deeste
novedoso edilo pedagdgico que incduso sugiere "obviar € ssema de formacion [docente] por
epecididades, parapasar aun esguemague e base en areas de investigacion y desarrollo educaciond”.
En otraspal abras, laformacion especidizadat debe, seglin Delgado, quedar subordinadaalapedagogiay

2 Laformacién profesional de losdocentesen e Pertiintroducela" especializacion” (en educacioninicid primaria,
lenguay literatura, ciencias naturales, etc.) relativamente temprano en lacarrera, desde € segundo semestre de estudios.
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no alainversa(Kenneth Delgado a quien dude Trahtemberg, 1993)

De otro lado, para hacer que |os contenidos educativos se adectien a las redlidades de nuestros
estudiantes, muchos autores peruanos han sugerido que se cambietotamented rol delaescudade manera
de vincularla més estrechamente con la comunidad y € mundo del trabgo, especidmente en las &eas
rurdes. CarlosGdlardo et d., por gemplo, serefieren aeste vinculo entrelos contenidos educativosy la
redidad de los estudiantes como "lardacion escuda-produccion” (1992: 205). Ensus"Lineamientosde
una Egtrategiade Educacion paralaProduccion”, estos autores definen estarelacion como "un proyecto de
nueva escuela que conddere las actividades centrales de la vida como parte dd mundo escolar, del
contenido de la educacidon”. Al proponer que la escuda asuma un rol més determinante como "unidad
productiva’, Galardo et d. explican que:

Para ser unidad productiva no es necesario habilitar talleres en todas las escudas. La escuea
puede ser unidad productiva de otros procesos también, pero para que eto sea posible [la
escudg) tiene que aorirse ala comunidad e iniciar una serie de interrelaciones con |os sujetos
socides, econdmicosy politicos que dli acttan.

(Gallardo et d., 1992: 206)

i. Enfass en d cuestionamiento, la exploracion, la solucion de problemas y la
investigacion

Shona Garcia es una de las més docuentes propulsoras de la necesidad de fomentar en |os estudiantes
peruanos € habito del pensamiento critico. ParaGarcia, d propdsito centra detodo buen curriculo esdl
de"privilegiar € desarrollo de[lag] habilidedesintdectudes'. ASmismo, debe asegurar una metodologia
activaque privilegie d gorendizge por descubrimiento...que desarrolle d pensamiento |6gico” (1994 7).

En la actudidad, es materia de discuson S es megor promover directamente @ desarrollo de
destrezas de pensamiento mediante cursos o lecciones epecides, 0 S resulta més efectivo procurar que
toda la experiencia educativa de un estudiante promueva d pensamiento anditico (Costa, 1985). Pero
nadiediscutelaimportanciadd temay lanecesidad de confrontarlo. El pensamiento critico, d gorendizge
por descubrimiento y @ pensamiento andlitico son todas habilidades indispensables paralainvestigacion.
En toda la literatura revisada hay un creciente énfasis en la necesidad de que nuestros estudiantes
desarrollen hebilidades paralainvestigacion y las capaci dades de pensamiento que lainvestigacion requiere
e desarrollan mediante laresolucion de problemasy preguntas abiertas. Seindste, asmismo, enquelos
docentesdeaulaasuman d rol deinvestigadores. Un docente puederedlizar, por gemplo, unestudiodela
comunidad donde vive (es decir, una eva uacion de contexto), estudios sobre las neces dades especificas
de gorendizge de sus dumnos 0 experimentos de nuevas edrategias de ensefianza o0 materiades de
ingtruccion. De acuerdo a Graves, |os resultados son particularmente fructiferos cuando |os docentes se
asocian con académicos universitarios pararedizar investigaciones de interés compartido (1986).
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j) Atencion ala diversidad
1. Adaptacion del curriculo alas necesidades de los estudiantes

Respecto aladiversdad cultura enlaescuda, la propuesta de Shona Garcia coincide con lastendencias
pedagdgi cas de mayor aceptacion actudmente end mundo. Garciasostiene quetodo curricul o " debe ser
fundamentdmente interculturd” (1994: 7). En su opinidn, los curriculos en d Per(l deberian ser

descentralizados de manera que respondan a las necesidades de los estudiantes en cada &ealocd. De
hecho, en nuestro medio @ consenso es que un curriculo escolar intercultura es de vitd importancia. Es
més, laliteraturalocd comUnmente asocia muchaos de los problemas més graves dd sstema a la poca
adecuacion de los contenidos curriculares alas diferentes redidades locdes.

Por eso, desde hace ya buen tiempo, € Minigerio de Educacion viene recomendando que los
docentes adapten € curriculo a las necesidades de cada locdidad. Sin embargo, la adaptacion deun
curriculo generd a una redidad especifica no es tarea facil y exige tener habilidades especides. Para
adaptar exitosamente un curriculo a las necesidades especificas de un grupo de estudiantes, un buen
docente debe ser capaz de seleccionar objetivos curriculares epecificos y planificar lecciones utilizando
recursos|ocaeseinformacion rdevante alosestudiantes delalocdidad. Ladificultad de disefiar lecciones
como éstas- -particularmente, aunque no excdusivamente, en &reas urbano- margindesdonde ladiversidad
e ser mayor-- radicaen que con dlas se debe sati facer |as necesi dades de dumnos no Sdlo deditinto
bagge culturd y digtintos intereses Sno, en muchos casos, de didtintos niveles educaivos y ritmaos de
gorendizge.

Parad caso epecifico de la educacion multi-cultura --es decir, una educacion cuyo curriculo
contenga informacion y actividades que hagan judticia a la gran diversdad de culturas que componen la
mayor parte de las naciones dd mundo-- la UNESCO ha publicado una serie de interesantes informes
sobre diferentes programas multi-culturaes. El informe sobre laeducacion multi- cultural en Jordania, por
gemplo, sefidaque

La educacion multi- e interculturd requiere € uso de méodaos de entrenamiento basados en la
interaccion, la comunicacion, d intercambio, d escuchar y d didogo. Requiere también la
aceptacion y d regpeto alos otrosy la confianzaen susidessy culturas.

(Zouqgan, 1994: 27)

En otras paabras, no bastatan solo con predicar o dictar queotrasculturasdeben ser respetadasy
honradas. Por d contrario, & objetivo es quelos estudiantes parti cipen activamente en un ambienteen que
prevaezcan actitudes consstentes con esasidess. A este repecto, |os halazgos de un estudio sobrela
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educacion multi-cultura en Checodovaguia llevado a cabo por Kotasek y Ruzik (1994) revela que los
Ccursos especia es con contenidos multi-culturaes de hecho son vaiosos, pero quetanto o mésvaiososson
las actitudes tranamitidas, es decir, model adas por € docente en cadauno deloscursosde curriculo. De
este estudio se puede condluir que es dificil que un solo curso, no importa cuan excdente sea, pueda
revertir actitudesy modos de pensar basados en toda unavida de experiencias que ademés es posible que
sean continuamente reforzadas en otros cursos'y por otros maestros alos que d aumno esta expuesto.

Egtosinformes dela UNESCO mencionan varias maneras en que lostemasy, principa mente, las
actitudes multi-culturales pueden ser introducidos en una amplia variedad de cursos. Los autores ddl
informe sobred caso checo, por gemplo, estaban preocupados principa mente por laminoriarumanaque
vive en Checodovaquia. El informe propone, por tanto, que e curso de misicaincuya unidades sobred
foldore musica rumano, € de literatura alguna unidad sobre la cultura rumana'y que los profesores de
primaria lleven cursos sobre € idioma de ese grupo énico. Los autores también sogtienen que para
promover actitudes multi- culturaes postivas las actividades de Smulacion de Situacionesy los juegos de
roles han demostrado ser particularmente Utiles.

2. Educacion bilinglie

En 1988, Nancy Hornberger publicd un estudio del os programeas bilinglies quechua- espafiol del proyecto
PEEB dd departamento de Puno. Alli, Hornberger (1988c) e refiere a tres actitudes tipicas hacia los
idiomas minoritarios:

En primer lugar, los idiomas que se hablan minoritariamente en una regidn o pais son tratados
"como problemd’. Con muchafrecuencia, estaactitud conllevalaideade que aquélosgue hablanlalengua
minoritariatienen un problema que, ademés, se extiende d resto de la sociedad quetiene que "lidiar” con
grupos de personas que hablan un idioma diferente d oficid. La Unica solucion admisible paralos que
mantienen estaposicon eslaerradicacion dd "problemd’ dd lengugey lagenerdizacion dd idiomadficid
0 "naciond". Es dexde este enfoque que muchos optan por la verson "trangciond” de la educacion
hilingUe, sugiriendo quelaeducacion bilinglie debe hacer lasvecesde " puente” entreunoy otroidioma. Es
decir que, en d caso dd Per(, los nifios hablantes de dguno de los idiomas minoritarios empiecen su
educacién enlalenguamaternaparaasi pasar gradud mente alainstruccion en epaiol, sendo esatltima
e objetivoy fin delaeducacion bilinglietransciond. En segundo lugar, estan aquéllos cuyaposturase besa
en unaconcepcion del lenguge' como derecho” desdelacud sogtienen que aguéllosque hablan unidioma
minoritario tienen d derecho de hacerlo. En aquélloslugares en que preva ece este enfoquelos programeas
bilingUiesensefian lalenguadficia como segundoidioma. Por Uitimo, estén aquéllosque conciben d idioma
"como recur0” Y que condderan que cada idioma adiciona es un recurso mas para e paisy buscan
preservarlostodos. En este enfoque se basan |os programeas bilinglies "bidirecciondes’ en los cudes s2
ensefiad idiomaminoritario aaquélos que tienen lalengua mayoritaria como lenguamaternay viceversa

Al respecto, Hornberger sefida que todas estas perspectivas han estado representadas en
ucesvas paliticas oficides peruanasy conduye dabando la"vderosavison einicidiva' querepresentala
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politica peruana en torno a Quechua. Esta conjuga @ enfoque obre € idioma "como derecho” y €
enfoque del idioma"como recurso’”.

Como resultado de sus estudios, Hornberger (1983a) también ofrece un conjunto de criterios para
evauar programas de educacion bilinglie. Estos criterios se basan enlo quelaautoraconsderagque sonlas
caracterigticas de un buen programade educaci on bilingliey, como veremos a continuacion, coinciden con
los que en edte articulo venimos promoviendo como caracteristicas deseables de cuaquier programa
educativo. Hornberger afirmaguetodo programade educacion bilinglie debe priorizar laparticipacion ord
activa, lalecturaparalacomprensdn, € contenido sobrelaformay d uso de materidesy contenidos que
guarden una rdlacion edtrecha con la vida cotidiana de los estudiantes. Ad, cudquier evauacion de
programas de educacion hilinglie, en su opinion, deberiacentrarse enlamedidaen qued programaprioriza
las caracteridticasrecién mencionadas. Laimportanciaque merecen estos criterios, principa menteparala
eva uacion de programeas de educacion bilingle, radicaen quelaparticipacion ord activay d énfassenlos
contenidos sgnificativas no pueden ser logrados a menos que laingruccion seaen un lengugie que le sea
familiar d nifio y con d cud se Senta comodo. Entonces, parece posible conduir que s laingtruccion
escolar sedaen € idiomandivo dd estudiante, todos|os otros criterios mencionados en este articulo como
desegbles para cua quier programa educativo son véidos también paralos programes bilingles.

¢Qué hacer, entonces, cuando coexigen ditintas lenguas en lamisma aulay no hay programas
bilingUes digponibles? En ese caso, la concepcion dd "idioma como recurso” es e que resulta més (til.
Ega gproximacion d lengugje tiene como objetivo ayudar a los estudiantes a respetar y a gprender €
idiomay culturade otros. En otras paabras, ladiversdad idiomé&icay culturd debe ser vistacomo ago
que enriquece la dase y no como deficiencia o "problemd’. Es imperioso, Sh embargo, que tanto los
docentes como los padres de familia compartan esa visén y que en las indituciones de formacion
magisteriad se ensefie tanto a promover esa actitud como a gplicar técnicas de ensefianza apropiadas.

3. Elgénero

Demaneramuy generd, end presentearticulo abordaremos dosdel os aspectosdel componente ™ género”

gue pensamas son relevantes para nuestra discusion de la educacion idedl.  Estos agpectos son d de
coberturay € de contenidos o de caracter pedagdgico.  En primer lugar, como bien sefidaBarbaraHerz
(1991), los beneficios socides de educar alas mujeres tan bien como alos hombres son enormes. Herz
resume varias estrategias que han demostrado ser efectivas paraanimar alos padresaenviar asushijasd
colegio. Edtas estrategias incluyen campafias de concientizacion, lareduccion de los costos familiares de
educar alas nifias por medio de becas o provison de materides educativosy laadmison en laescudade
adol escentes embarazadas que deseen continuar su educacion. Deotrolado, € fadl acceso d locd escolar
suele ser un factor determinante, pues es mas probable quelos padres envien asus hijas a colegio cuando
la escuela esté cercana a U resdencia. En este sentido, es reconfortante saber que las diferencias en
permanenciaescolar entre nifios y nifias tienden areducirse en @ Per(), aun en € medio rurd.

22



Ademas delas estrategias que aseguren gue las nifias sean enviadas alaescuday permanezcan en
dla, es también necesario prestar atencion a como d género influye en lastécnicas pedagdgicas que
emplean los maestrosen d aulay en los contenidos dd curriculo. De crucid importanciaes que se preste
atencion a cuestiones de género no 0lo en las aulas de educacion primariay secundariasno también, y
principamente, enlaformacion de los maestros mismos. Muchos docentes no son concientes de sus
propios comportamientosy sesgosen € tema, y desgraciadamente es poco |0 que se hahecho hastaahora
por fomentar laactitud contrariaentre|os maestros peruanos. Por eso, € ser observados por dguin colega
puede ayudar aque aguellos docentes que estén digpuestos a cambiar [0 hagan y fomenten € cambio de
actitudes discriminatorias --como por gemplo € dar la paabraalos nifios con mas frecuenciaque alas
nifias o tener mayores expectativas paraunos que paraotros. Lacondentizaciony ladiscuson entrelos
maestros en formacion y los maestros en g ercicio sobre cuestiones de género setornaasi esencid parad
logro de una educacion mas equitativay justa paratodosy que propugne vaores democréticos.

4. Lasescudlasrurales

Como bien sabemos, uno de |os principaes problemas que tienen que afrontar [os docentes de escuelas
rurdesesd detener aulas"multi-grado” asu cargo. Al respecto, existen variastécnicasdemostradamente
exitosas parafadlitar y mgorar lalabor de los maestros de escuelas unidocentes. La"Escuda Nueva'

colombiana (Schiefebein, 1993) combinavarias edrategiasinteresantes paralas escud as multi-grado. Por
gemplo, se ha desarrollado un conjunto de materides que utilizan recursos locaes con los cudes los
aumnos pueden avanzar a su propio ritmo. El que cada estudiante pueda avanzar seguin su propio nive

adquiere especid importanciaen aulas multi- grado, dondelos esfuerzos por mant ener laatencidn denifios
de diversas edadesfrenad gprendizge delos més avanzadoseimpided delos menosavanzados. Como
bien afirma Trahtemberg,

Las clases frontdes funcionan reativamente bien cuando uno se encuentra con un grupo

homogéneo de dumnos, con poca varianza entre dlos, de modo que d conjunto puede asmilar
mensgessmilaresen formasmilar. Sinembargo, laredidad enssfiaquelamayoriadelosgrupos
de dumnos son heterogéneos, epecidmente en d sector estatdl donde no hay muchasdeccion
previaen agpectos como edad, maduracion, estimulacion previa, culturafamiliar, etc. Por lotanto,
e requiere de edtrategias no frontales que asuman ladiversdad como unaredidad. Para€dlo, €

maestro debe convertirse més en un animador ddl trabgjoindividud y grupad deadumnosy atender
los diferentes intereses, dudas'y dificultades de cada uno.

(Trahtemberg, 1994: 156)

Enefecto, losresultadosdela”EscudaNuevd' colombianademuestran quelanaurdezamismade

los maerides dsefiados en € marco de ese programa convierte autométicamente a los maestros en
"facilitadores' dd gorendizagje, diminando asi muchas de las dificultades que puede conllevar d Ssemade
aulas multi-grado.
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Lautilizacion de materides programados 'y de buenacaidad es unadelas maneras méseficientes
en que un docente puede lidiar con estudiantes de digtintos grados en unamismaaula, pero no eslatnica
edrategia poshble. Los docentes de aulas multi-grado pueden agrupar a sus estudiantes de maneraque
nifios del mismo nivel o con semeantes habilidades puedan trabgar juntos en proyectos o unidades. S
bien todos los nifios del aula estardn trabgjando @ mismo tema, unavez agrupados, € docente asignalas
actividades, indruccionesy materides de lecturade acuerdo d nive decadagrupo. Otrosinvestigadores
interesados en € tema, Christopher Thomas'y Christopher Shaw (1992) induso afirman que las escudlas
multi- grado tienen en redlidad muchas ventgias. En muchos paises desarrollados hay escudasenlascudes
<e han creado ddliberadamente ambientes multi-grado porque en el oslosdocentes seven forzadosadegar
delado losreguerimientos edtrictamente del grado y atender alas necesdadesindividudesdelosaumnos.
Edtas dases con dumnos de diversas edades, cuando funcionan bien, pueden incluso promover buenas
relaciones persondes entre los dumnos. A menudo se desarrolla un entorno “familia™” en @ cud los
aumnos mayores ayudan a los més jovenes o donde los pares 2 ayudan entre Si. Sin embargo, es
necesrio sefidar que d mango efectivo de un aula multi-grado requiere de docentes expertos. El
planeamiento y la organizacion de las lecciones son de considerable complgidad.

Deotrolado, losmaestrosde escud asruraesjuegan unrol especid enrdacionalacomunidad. A
fin de fomentar laescuda " productiva’ mencionada por Galardo et d., los docentes rurdes necesitan un
entrenamiento especid en sural de"promotoresdelacomunidad”. Lépez de Cadtilla(1990), por gemplo,
subrayalanecesidad de quelos maestros rurd es sean entrenados en investigaci on de maneraque gprendan
y gprovechen las caracteridticas epecid es de las comunidades en las cudes trabgan. Enlaescudarurd
idedl, d docente proviene de lamisma comunidad y desea permanecer dli formando vinculosfuertes con
los nifios, padres y demés miembros de lacomunidad. Para L dpez de Cedlilla, la escuda puede y debe
convertirse en una ecuela productiva que ayude a preparar a sus etudiantes a permanecer en la
comunidad como ciudadanos productivos orgullosos de la

IV. Descentralizacion y autonomia

En una de las presentaciones de Foro Educativo sobre d sstema educativo "ided" se menciono
repetitivamente la importancia de la participacion activa en d quehacer educativo de los diferentes
miembros delacomunidad educativa. En esaoportunidad, Maria AmeliaPaacios sefid 0 lanecesdad de
darle d maestro "mayor autonomiad'. ParaPdacios

Esto sgnifica optar de una vez por maestros que desempefien cregtivamente su tarea educativa
antes que por aqudlos que cumplen normas pasvamente.

(Pdacios, 1992: 53)

As como las escudas y sus directores requieren autonomia para funcionar, 10s maestros y
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estudiantes también requieren autonomia para llevar a cabo su labor con la credtividad e iniciativa que
venimos proponiendo en este articulo. Quedaclaro que no se puede esperar tener un aulademocréticaen
unaescuda autoritaria, ni una escuela democraticaen un ssemaadtoritario. Como es de imaginarse, no
podemas esperar que un docente aguien no sele permite mas que seguir rigidamente los planes disefiedos
por otros actUe cregtivamente para satisfacer |as necesidades particulares de sus propios dumnos en su
propia comunidad.

Deotrolado, end caso dd dir ector, € consenso esque éstecumpleunrol devita importanciaen
lacreacion de un ambiente que estimule € gorendizge activo. |dedmente, € o ladirectoradeberiaser un
lider pedagdgico d tanto delosmaésrecientes desarrollosen materiade ingtrucciony gpto parasupervisary
gpoyar asu persond enlainnovaciony d meoramiento del proceso de ensefianza (L ockheed y Verspoor,
1991; Smith y Andrews, 1989). Asl como cada vez € reconocimiento de laimportancia dd rol ddl
director es mayor, se reconoce asmismo lanecesidad de que éstos reciban un entrenamiento especid y
gpoyo técnico para desempefiarse bien en este ral tan exigente. En la Universdad de Harvard, por
gemplo, se ha creado € "Centro de Directores’ que ofrece tdleres continuos para directores y otras
oportunidades para que €llos compartan con otros sus experiencias e idess. Mas aun, muchos nuevos
programeas de entrenamiento para directores que se vienen desarrollando incluyen précticas de internado
como uno de los requisitos paralacertificacion; esto esSmilar alas précticas quetienen queredizar los
maestros antes de poder asumir unaclase por sl 0los. En estos nuevos programas de entrenamiento, los
directores en formacion pasan adgun tiempo en la escuda bgjo la asesoria de un director con mayor
experiencia antes de certificarse (Tryneski, 1993). En € Perl parece estar desarrolldndose clara
concienciade esto, yaqueen losUitimosafios variasingituciones (Tareae | PAE, por gemplo) haniniciado
programas de formacion de directores. AImismo, d Minigterio de Educacion se ha propuesto disefiar
programas epeciaes de capacitacion para directores de escuelas'y colegios.

V. Sugerencias para la formacion docente

Como hemos sefidado en repetidas oportunidades alo largo de este articul o, todas las sugerencias para
una buena educacion deben también gplicarse, y con mayor impetu, a la formacion docente. No es
necesario redundar en lo que creemos que son las caracterigticas de un "buen maestro”, asi queenloque
Sgue de ege aticulo limitaremos @ andiSs a las propuestas y recomendaciones que e refieren
especificamente ala formacion docente.

1. Atraer a estudiantes con las mejores calificaciones posibles

Enuno delosarticulosantes citados, @ educador Ledn Trahtemberg planteaunaddicadaperoimportante
pregunta: " ¢Cuaquiera que desea gercer la docencia puede ser cgpaz de hacerlo?'. Seguidamente, €
autor aventuraunarespuestaly procedeasugentarla "Posiblementeno”, admitey contintadiciendo queEl
desafio de contar con buenos maestros empieza con € misSmo proceso de seleccion de postulantes que
tienen condiciones innatas para ser maestros, en agpectos de persondidad, estado fisico, psicoldgico,
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intelectud y mord 'y, sobre todo, su cgpacidad de auto-gprender permanentemente de s mismosy de su
entorno” (1994: 154). Como severaen otraseccion de esteinforme, son muchaslaslimitacionesde actua
proceso de"reclutamiento” de futuros maestrosen € Per(l. Estaes pues un &eaque mereceriaunamayor
atencion de parte de las autoridades del sector.

Ahora, ¢c0mo se puede araer alos estudiantesmejor dispuestosy mas cgpaces hacialaensefianza
end ssemaeducativo publico? Al respecto, John Goodlad sugierelanecesidad de estrategias activas de
reclutamiento de mejores podulantes.  Una edrategia seria, por gemplo, la creacion en escuelas
secundarias de dubes de futuros profesores que impulsen una imagen de la"buena docencid’ como una
profesion que requiere no sdlo dedicacion y vocacion de servicio sSno también de muchas habilidadesy
ahosde preparacion. ASmismo, unaedrategiade estetipo proporcionariaal os estudiantes oportunidades
para que gerzan d rol de tutores de dumnos mas jovenes en las escudas pablicas. De otro lado, €
experto Richard Murnane (1991) sugiere que se proporcione vias dternativas alatitulacion con d fin no
s0lo de permitir Sino de fomentar que graduados cdificados, provenientes de otras &reas académicas, 2
vean araidosalaensefianzaescolar. Estapropuestavienesendo debatidaintensamente en nuestro medio,
estando las opiniones d respecto bagtante divididas.

Muchaosafirman que paraquelacdidad delosmaestras meore, esindigoensable quelaensafianza,
como ocupacion profesond, adquiera 0 recupere su pregtigio. Solo d convertirse en una carrera
prestigiosa, la docencia se volvera una profeson desesble entre los estudiantes mas aplicados de
secundaria. En los Edtados Unidos, por gemplo, se ha tomado una serie de iniciativas de titulacion
dternativa. Normamente, € titulo de docencia es otorgado por cadaestado y los contratos seredizan a
nivel local. Pero en los Ultimaos afios se ha activado € nuevo "Organismo Naciond de Nivel Profesond”
dedicado a ofrecer un titulo naciond especid de ensefianza asequible sHlo a maestros con experiencia
Este organismo ha encargado a grupos de profesiondes --incluyendo a muchos docentes de aula-- €
desarrollo de un conjunto de estdndares profesionaesnuevos paracadanive y especididad. Losmeedros
que solicitan € nuevo titulo son evaluados alo largo de un afio y esta eva uaci on incluye observaciones de
aula, carpetas sobre su trabgo, ensayos escritos sobre la forma como abordan ciertas Stuaciones y
problemas de la ensefianza y otras mediciones novedosas que evallian su verdadera capacidad para
ensfiar. Con la creacion de este organismo, las autoridades educetivas americanas eperan que la
posesion de estetitulo adiciona se traduzca en un mayor reconocimiento 'y, tal vez, un mayor sdario.

2. Formador es con las mej or es calificaciones posibles
S deseamos que nuestros maestros seen delamas dtacaidad posible, d formular lasguiente preguntase
torna inevitable:  ¢qué hay sobre la cdidad de los maestros de los maestros? Al respecto, uno de los
documentos publicados por Foro Educativo (1992: 128) sugiere laimplementacion de

...incentivos paralos docentes que forman maestros. El gobierno centrd y losgobiernosregiondes
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deben incrementar la remuneracion de los docentes de los inditutos pedagdgicos. ASmismo,
deben ofrecer diversos incentivas como megoramiento de materid educativo, incremento de la
biblioteca docente, suscripciones a publicaciones especidizadas y becas de estudio.

En otras paabras, S esperamos que nuestros maestros continlien aprendiendo alo largo detoda
sus vidas, no podemaos esperar menos de quienes son  sus maestros.  Los formadores de los futuros
maestros deben pues estar congtantemente expuestos ataesincentivosy aoportunidades de capacitacion.
Ene Pert, son pocos | osformadores de docentes que cuentan con estudios de postgrado, por gemplo, y
las remuneraciones de agquellos que cuentan con agun titulo de postgrado son muy similares a las de
cuaquier docente escolar. Urge, pues, aender y corregir Stuaciones como larecién mencionada

3. Educacién rigurosay de alta calidad para € maestro

Ademés delos requerimientos formaes de seleccidn y titulacidn de docentes, Shona Garcia (1992) hace
ugerencias diversas e importantes en rdacion a curriculo de los programas de formacion docente. En

primer lugar, Garciadfirmaque éte deberiaenfatizar d pensamiento criticoy lainvestigacion. En segundo
lugar, d curriculo deberiaexigir que los estudiantes de educaci dn estén en contacto con € mundo escolar
redl tan temprano como sea posible. La experiencia préctica temprana no solo les proporcionaria una
introduccién redistaalaensefianza, Sino quelesdariaoportunidadesinmediatas de vincular lateoriacon la
practica. Por eso, Garcia sugiere que en lugar de esperar hagtad tercer afio o d find delacarerapara
involucrarse en la ensefianza, los futuros pedagogos se vean comprometidos desde € primer afio en

experiencias de tutoria con escolares.

Reaulta interesante obsarvar la smilitud que exigte entre las politicas parad mgoramiento de la
formacion magigterid que se proponen paral os Edados Unidosy aqudlas que seformulan parae caso dd
Perl. Foro Educativo (1992), por g emplo, recomienda que los curriculos de los indtitutos deformacion
docente deberian ser disefiadas de forma autonoma. Al respecto afirmaque:

El Minigterio de Educacion debe limitarse a dar orientaciones basicas. duracion, componentes
fundamentales y areas badcas. Las demés decisiones corresponden a nive regiond o alos
inditutos superiores pedagdgicos. Estos deben tener la posibilidad de adecuar y experimentar
curriculum de modo que respondamejor alas caracterigticas culturdesy socio-econdmicasde su
zonadeinfluencia

(Foro Educativo, 1992: 129)
Deaotro lado, un estudio de cinco afios sobrelaformaci on magisterid llevado acabo enlosEstados
Unidos (Goodlad, 1991) hdl6 que los formadores de maestros se sentian limitados por las excesivas

regulaciones dd Estado hasta @ punto que muchos aeian que no tenia ningun sentido proponer ideas
nuevas pues pensaban que d estado inevitablementeinterfeririacon laposibilidad de ponerlas en préctica
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Ahorabien, 9 esperamos gue losformadores de maestros sean capaces de reformular € curriculo

demaneracreetiva, setornaindispensable que en suformaciony capacitacion seenfaiced desarrollo de
esas capacidades. Como bien dice Berliner (1984: 96),

...deberiamos transformar nuestras sdas de estudio en verdaderos |aboratorios donde los
estudiantes puedan mangar e contenido de unadeterminadadreatemética, examinar ladigtribucion
del tiempo necesario paraensefiar partes epecificas dd curriculo, estudiar las pruebas o gercicios
que acompalian esos materides curriculares especificos, dictar clases mode o que, ademés, sean
andizadas y criticadas por maestros expertos, por otros estudiantes y por 1os nifios... También
necesitamos videocamarasy fondos para pagar aexpertos que andicen laensefianzade lamisma
forma como |os entrenadores andizan @ rendimiento de los atletas

Demanerasmilar, laComison Norteamericanasobrela Educacion deMaesrosparad Siglo XXI
(1990) sugiere que se fomente lainvestigaci on sobre procesosy resultados en losinditutos de formacion
docente'y que laevduacion de los maestros, una vez que estén en gercicio, e base en los resultados de
esa investigacion.  Advierte Goodlad que la investigacion en los programas de educacion requiere dd
trabgjo conjunto o delacolaboracion entre lasfacultades de educad 6n'y otros departamentos académicos
Sdlo asi, en opinidn de Goodlad, |as primeras adquiriran labase académicanecesariaparallevar acabo su
propiainvesigacion y usar goropiadamente sus resultados.

4. Vinculacion entrelaformaciéon docentey las escuelas
En d Per(, Radl Gonzdez Moreyra ha sugerido que

Toda facultad 0 escuela pedagdgica deberia contar con una escuela o una red de escuelas de
aplicacion asociadas a dla en las cudes no solo se cumplan las précticas indigpensables en la
formacidn docente, Sino que sean los espacios de investigacion e innovacion dd centro, de td
maneraque funcione ademas como un centro de animacion de laactividad pedagdgicade un &ea
territorid determinada

(Foro Educativo, 1992: 109)

Para Goodlad, |a asociacion entre |os centros de formacidn magigterid y 1os colegios o "didtritos
escolares’ (lo que en € ambito peruano vendria a ser la USE o ADE) no sdlo es de utilidad sino que
frecuentemente evita muchaos de los problemas que actudmente enfrentan |os docentes americanos en
gercicio. Seglin Goodlad, y esta es unaredidad nada genaalos actud es docentes peruanos, unadelas
principaesdeficiencias dd Sstemade précticas pre-profes ond eses que muchasveces| ospracti cantes son
adgnados a profesores cuya capacidad docente dgja mucho que desear. Asi, muchaos practicantes se
encuentran en la dificil y perjudicid Stuacion de haber gprendido quizas teorias y técnicas pedagogicas
innovadoras pero, a la hora de la préctica, tener que trabgar con un docente que utiliza précticas
educativas caducas e inefectivas.
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Edta es una de las muchas razones por las que Trahtemberg afirmaque

El "afio de practicas’ en d modelo peruano esta muy desconectado de la deliberacion tedricade
los temas educativos, por 1o que d egresado de los actudes inditutos y facultades de educacion
queda indefenso paralidiar con laredidad educaiva

Para Trahtemberg, pues, € problema no sdlo radicaen que |os programeas de estudio de |os docentes en
formacion son preponderantemente tedricos, SNo que |os estudiantes de pedagogia tienen muy pocas
oportunidedes de exponerse a Stuaciones redes de la actividad docente. S a esto le sumamos la
preocupacion de Goodlad en @ sentido de que la poca experiencia ddl docente durante sus afios de
formacion muy amenudo ocurre bgjo lasupervison de maestros no cdificados paraestetipo detrabgo, la
seriedad dd problema se hace patente: es muy probable que los docentes en formacion adopten las
préacticas de los docentes a quienes observan, perpetuando asi estilos y métodos pedagdgicos cuyos
resultados han demostrado ser indficientes y hasta negetivos.

Paraexplicar mgjor estastuacion, Goodlad comparad sstemaprevaentecon e queexisiaend
campo de la medicina en 1910: los estudiantes de medicina se entrenaban en la practica con médicos
mayores que ignoraban las teorias més modernasy los hallazgos més recientes en su campo. En cambio,
en d actud modeo de formacion médica, las escud as de medicina estan &filiadas a " hospitdlesdocentes'
gue son centros de excelenciadonde seinvestigaeinnovaalavez que se educaalosfuturos profesondes
delasdud. El objetivo que Goodlad tiene en mente, pues, es crear "escudas de demogtracion” en las
cudestanto investigadores educ aciona es como maestros de aulatrabg en hombro ahombro parameorar
la practica docente. Redlizar sus précticas en ambientes como éstos, enriqueceria sustancidmente la
experiencia de los estudiantes de pedagogia

Enlamismalineadelo que sugiere Goodlad, Lynne Paine (1990) describelas précti cas docentes
gue suelen tener los estudiantes de educacion en China.  Los practicantes son enviados en grupos a
diferentes colegios donde son objeto delaatencién de muchos maestros, en lugar de que cadapracticante
seaadgnado aun solo docente. Paradesarrollar sus primeraslecciones, |os practi cantestrabgan tanto con
los supervisores de su propio centro de formacion como con los meestros de la escuela donde estan
practicando. Los practicantes son luegoobservados en sus primeros esfuerzos de ensefianzatanto por sus
Supervisores'y por otros docentes como por sus compalieros practicantes y reciben muchas sugerencias
sobre cdmo megorar su docencia

Goodlad (1991) sefida que uno de los problemas mas graves e los Sstemas de formacion
magigterid es quelos estudiantes suelen egresar de SUS programas con una perspectiva bastante estrecha,
preocupados tan solo por d aulay los dumnos de los cuaes seraresponsable. En su formacion no han
gprendido apensar ampliamente sobrelaescuday su rdlacion conlacomunidad, ni han gprendido apensar
en | os problemas que seles presentan como parte del 9stema educativo en su conjunto. Entonces, unade
las ventgjas de asignar al os docentes practicantes no aaul as especificas Sino, d edtilo chino, aunaescuda,
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es que los futuros educadores adquieren la experienciade mang o de aulasempre en rlacion a resto del
colegio y tienen la oportunidad de interactuar con padres de familiay otros miembros de la comunidad.

5. Apoyo duranted primer afo detrabajo del docente

Lamisma carencia de experiencia hace que lamayor parte de los docentes encuentren su primer afio de
trabgo extremadamente dificil. Losagpectosenlosque mésdificultades encuentran sond manejodeaula
y ladisciplina Es por tanto muy comin que muchos profesionaes de la docencia, aun aquellos con
excdente potencid, abandonen la ensefianza durante su primer afio. Resulta de sumaimportancia, pues,
que busquemaos maneras de brindar gooyo a los docentes en ese periodo critico. En € articulo sobre
Chinaantesmencionado, Paine (1990) nosinformaque esjustamente por las dificultades quelos maestros
novatos enfrentan en su primer afio que éstos reciben una carga académicamenor. Mas aun, durantesu
primer afo de docencia, los maestros chinos contintian recibiendo apoyo de sus programeas de formacion,
de sus colegas 'y de sus profesores supervisores de laescudaen la cud trabgan.

Consgderando los problemasy los nuevos retos que lafdta de experienciaconlleva, Wise (1987)
ugiere incluso que alos graduados de los programeas de formacion magigterid se les otorgue tan solo un
certificado provisond y reciban su titulacion definitiva silo luego de haber cumplido un afio de docenciay
de haber sido observados y gprobados por sus supervisores.

6. Prioridad delaformacion magisterial en las universdades

S estamos de acuerdo en que la carrera docente debe recuperar prestigio, esta recuperacion deberia
empezar con @ gpoyo Yy reconocimiento a las facultades e inditutos de educacion por parte de las
universdades. En edte tema, las sugerencias de activisas y estudiosos peruanos y estadounidenses
nuevamente coinciden. En € Per(, Gonzdez Moreyra (Foro Educativo, 1992) sostiene que paraquela
profeson magisterid adquiera d pregtigio y € respeto que merece "Los recursos humanos de las
univers dades deben respa dar fuertementelaformacidn docente”. Goodlad explicad hecho lamentablede
gue muchas univers dades se denten avergonzadas de su pasado como escuelanormd einduso tratan de
ocultarlo. S lamision de formar docentes no es revaorizada por |as indituciones de mayor prestigio
académico, tanto anivel ddl discurso como con gpoyo sudantivo y enérgico, dificiimente selogrardquela
sociedad le de € vaor que corresponde ala profesion de maestro.

7. Modalidades alter nativas de formacion

Echemosunamiradaahoraalas sugerencias que se han hecho repecto aformasdternativas deformacion
docente. En las zonas rurdes dd Per(, por gemplo, la carencia de maestros titulados es un problema
ampliamente reconocido. Al respecto, Lépez de Cadtilla (1990) ha hecho varias propuestas concretas
sobre programeas aternativos de entrenamiento para educadores rurdes. En primer lugar, sugierequese
creen programas de especidizacion en educacion rurd. Esto induiria técnicas especides paralidiar con
aulas multi-grado y paraque d docente g erza exitosamente su rol de "promotor delacomunidad”. Enla
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opinion de L opez de Cadtilla, por |0 menos uno de estos programas deberiaser implementado en cadauna
delasregionesdd pais.

L 6pez de Cadtilla propone, ademés, que los meg ores dumnos que se gradlen de lasecundariaen
cada region tengan la posibilidad de ingresar autométicamente alas facultades o indtitutos que ofrezcan
formacion enlaespecididad deeducacionrurd. S ademés estos estudiantes se comprometen aenseiar en
escudas rurdes por un minimo de cinco afios 'y a entrenar a quien venga a sudtituirlo, la carencia de
docentes preparados en |as zonas rurdes podria disminuir.

En € caso de que no se pueda encontrar un docente titulado, L épez de Cadlillarecomienda

Sdeccionar jovenesdelacomunidad que demuestren indinacion y condicionesparaladocencia, y
adjudicarles las plazas vacantes que e presenten en centros educativos unitarios con €
compromiso de trabgjar en dla durante un minimo de diez afios.

(LOpez de Cadlilla, 1990: 151)

Debe disefiarse programeas de profes onalizaci on especid es paraeste grupo, sostiene Lopez de Cadlilla, de
cdidad comparable con ladelos programas de formacion regular, de maneraque con d tiempo los cursos
de profesiondizacion devengan en latitulacion de estos docentes.

Ademés de las sugerencias de Lopez de Cadlilla, existen otras opciones viables para entrenar a
docentes en y para locdidades remotas. Los investigadores Joao Araujo y Olivieray Greville Rumble
(1992), por gemplo, proponen laeducacion adigancia Estosautores pasaron revistaamuchos de esos
programas en Ameérica Latinay observaron que rara vez se adopta programeas a distancia porque sean
red mente condderadoslame or manerade formar maestros. Por @ contrario, seimplementan como una
manera de satisfacer una urgencia o necesidad especid. Adl, estos programas usuad mente adolecen de
finandamiento restringido, |0 que atenta contra su efectividad. En su estudio también encontraron que

...d acceso abierto y latendenciaaadmitir a personas con calificaciones deficientes, que no estan
preparadas para enfrentar |as dificultades que supone € estudiar por su cuenta, producen atas
tasas de desercion con demasiada frecuencia

(Araujoy Oliviera, 1992: 9)

L osbuenos programas de educacion adistanciase caracterizan por ladtacdidad de susmaterides
indrucciondes, delos sarvicios que se prestan alos educandos (particularmente servicios de tutoria) y de
sus Sstemas de eva uaciOn, que Son eguitativos pero rigurosos.

De atro lado, en su evduacion de diferentes experiencias de formacion de epecidistas en
educacion bilingle en otros paises latinoamericanos, Luis Enrique Lopez (sf) hace muchas referencias
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haagadoras alos programas peruanos. Al respecto escribe:

Producto de varios afios de blisqueda en este campo es e modd o curricular paralaformadony
profesiondizacion docente en educacion bilingle intercultura, gorobado y publicado por d
Minigterio de Educacion del Per(), afines de 1993. El mencionado documento fue producto de
trestalleres de e aboracion colectivade lapropuestaen los cudes participaron dirigentesindigenas,
maestros de formacidn docentey especidistas en lasdisciplinasrespectivas. Lapropuestareduce
e tiempo de formacion presencid de 10 a 6 semestres académicos, dedicando los 4 dltimos d
gercicio deladocencia, combinadacon d desarrollo deinvestigeciones, ladaboracion delatesisy
d desarollo de dgunos cursos en la época de vacaciones.  La propuesta "poshilita una
diversficacion en programas curriculares segin las necesdades de cada Ingtituto Superior
Pedagdgico o Universidad de acuerdo alas pobl aciones quetienen que atender, por tratarsede un
programagenerd, abierto y sin fragmentacion”.

Entrelosobjetivos de estapropuestaestdn losde " conjuger lasformasindigenas detransmison de
conocimientos con |os aportes de las digtintas corrientes pedagdgicas que permitan d docente
elaborar y mangar una metodologiay técnicas adecuadas a la redidad educativa donde sevaa
desenvolver...promover la participacion en d proceso educativo...e integrar en € curriculo la
cosmovison de las culturas, sobre la rdacion hombre-naturdezd’. El moddo...que induye la
presentacion y descripcion de la organizacion curricular en &ees...y funciones que debera
dessmpeiar d futuro maestro (investigedor, pronotor comund y conductor del proceso de
enseflanzay gprendizgje), lamaneraen laquelainvestigacion, lapromocion comund y lapréctica
profesond se articulan durante los 10 samedtres de la formacion, las tablas de dcances y

secuencias de objetivos y contenidos asi como la manera en la que éstos se integran y las
recomendaciones metodoldgicas para su implementacion, debid ser puesto en préctica en 10
Indtitutos Superiores Pedagdgicos de las regiones andinay amazdnica peruanas. Sin embargo,
parece ser que éste propdsito no se halogrado en todos el os, seguramente por no contar con los
recursos humanos requeridos paradlo.

(LOpez, f: 18-19)

Como podemos gpreciar en lacitaanterior, € Pert es percibido claramente como un lider en d
mundo de laeducacidn bilinglie. Llamalaatencion, por otro lado, cuantas de las caracterigticas de una
buenaformacion magisteria que sehan venido promoviendo enlos parrafos anteriores de este documento
se encuentran en d moddo d que Ldpez hace referencia

8. Aprendizagje continuoy desarrallo profesonal delos maestros

Los programas inicides de formacion docente, debemos inggtir, son sdlo un punto de partida, y la
preparacion recibida en elos debe ser reforzada con una capacitacion congtante. Al respecto, Schaefer
(Citado por Farrell, 1993) sefid aque unacapacitacion que fomente laactiva participaci on delos docentes
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suele rendir muy buenos resultados, es decir, que |0s principios pedagdgicos que sostenemaos agqui como
deseables para programas de formacidn, también lo son paralos programas de capecitacion.  Schaefer
menciona aamismo la necesdad de que los maestros en servicio se comprometan alareflexion y la
introgpeccion, basadas en sus experienciasredesy concretasen d aula. Los maestros que participan en
grupos de estudio o en circulos de docentes pueden beneficiarse delas buenas 0 ma asexperienciasy dela
sabiduria que otros han acumulado. Parte del gercicio docente deberia consdtir en ayudarse a crecer
mutuamente, paraasi convertirse en meores maestros.

Hace mucho tiempo ya es préctica convenciona en muchos paises d pagar sdarios més dtosa
aguellos docentes que han llevado cursos o epecidizaciones adiciondes 0 que han obtenido un titulo de
maestria 0 doctorado. En agunos lugares hoy en dia se viene experimentando con distintos tipos de
egimulo d desarrollo profesiona delos maestros. En € estado de Massachussetts, por gemplo, seesta
indituyendo un nuevo ssemaend cud lalicenciade un docente debe ser renovadacadacinco afiosy s0lo
podraser renovadas € docente hacompl etado ciertos cursos adiciona es de capacitaci on (Departamento
de Educacion del Estado de Massachusetts, 1995).

9. Organizacion de programas de formacion magisterial

Las diferencias entre los didintos programas de formacion magigerid en d mundo son muchas y
congderables. En los paises vinculados ala Cuenca dd Pecifico, por gemplo (ver APEC, 1995), los
requisitos para ser profesor de educacion inicid van desde la culminacion de agunos afios de secundaria
més 3 0 4 afios de formacion docente, como ocurre en China, hastala necesidad de tener una maestria,
como sucedeen d Japdn. Hay unatendenciagenerdizadaaagrupar los"afiosdeinfancid' y ofrecer titulos
que permitan ensefar, por gemplo, tanto en d nivel pre-escolar como en los primeros grados de la
educacion basca

De otro lado, paralaingtruccion primeria, varios paises requieren solo de 3 afios de formacidn
postsecundaria En Audrdia, por gemplo, laformacion docente congta de 3 afios de educacion formd,
aunque Ultimamente se estan haciendo esfuerzos paraextenderlaa4 afios. En Hong Kong, ademéasdelos
5 afos de secundaria, también serequiere 3 afios de entrenamiento, mientrasqueen losEstados Unidos se
requiere 4 ahosdeformacion y en a gunos casos se exige un quinto afio de estudios o, epecificamente, una
maedtria (tanto para primaria como para secundaria). Para la ensefianza secundaria, muchos paises
requieren 4 anos de formacion magigeria o de universdad en d &ea de especidizacion, mientras que
varios paises S9lo exigen un afo adiciond de preparacion. Paraaguellos profesionaes de otros campos
académicosinteresados entitularse paraladocencia, muchos paises silo exigen estudios de postgrado en
educacion que en dgunos casos supone la obtencidn de una maestria El caso peruano que exige un
minimo de cinco afios de estudios postsecundarios para la formacion inicid de un docente parece ser
excepciond en este sentido.

10. Egandarespara una formacion docente exitosa
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Cad todoslosautoresdelaliteraturarevisadaque versan sobred temade laformacion megiteria induyen
unaligta propiade estandares paraunaformacion docente exitosa. Aqui hemaos sdeccionado, combinado
y adgptado principamente dos de dlas, la lista de Goodlad (1991: 54-64) de 19 postulados y la
Dedaracion de Principios dd Grupo Renacimiento (1994), generando la siguiente lista de principios que
consideramos pertinentes paralaformacion dd "buen docente' en € Per(:

1. Lasindituciones que ofrecen programas de formacion magisteria deben asumir laeducacion de
los futuros maestros como una responsabilidad importante con la sociedad y, por |o tanto, deben
apoyarlosadecuaday vigorosamente. En e caso delasuniversidades, lasfacultades de educacion
deben gozar por o menos de la misma legitimidad y reconocimiento gue |os otros programes
académicos.

2. Es més, no sdlo los programas o facultades de educacion sino todos los departamentos y
programas delainditucion deben estar comprometidos en laformacion de educadores. End caso
de las universdades, es necesario que € compromiso con la excelencia caracterice tanto alos
programas de educacion como alas deméas carreras que ali se brindan.

3. Los programas de formacion magisterid deben asegurarse de proveer condiciones para €
gprendizaje smilares aaguellas que deseen que losfuturos maestros quedli seforman generenen
colegiosy aulas donde gercerdn luego su labor docente.

4. El rol dd Minigerio de Educacion debe limitarse a etablecer los grandes lineamientos
curriculares y fijar los estadndares minimos esperables de los graduados de las carreras de
educacion. Lasindituciones deben asi asumir latareade disefiar su propio curriculo, sus propios
estdndares de desempefioy suspaliticasinternas, alaluz delosrequisitosde acreditacion, IGciday
profesi ond mente establ ecidos por dgun organismo naciond o regiond.

5. Los programas de formacion docente deben aspirar atener un cuerpo docente dedicado ala
mison demgorar laeducacidny condantementeinvol ucrado en diversas actividades académicasy
profesondes.

6. Los programas de formacion docente deben caracterizarse por tener expectativas elevadas de
gorendizaje y rigurosas exigencias parala graduacion.

7. Lapreparacion académicade | os aspirantes aladocenciadebe incluir un riguroso programa de
estudios generdes y una buena preparacion en filosofia e historia de la educacion, asi como en
teoriaeducativa Ademés, todo estudiante de educaci on debe ser entrenado end uso deméodos
pedagdgi cos tanto generaes como especificos para ciertos cursos o materias.

8. Los programeas de formacidn docente deben dar amplias oportunidades alos futuros maestros
de pasar de ser meros estudiantes 0 consumidores de conocimientos previamente organizados a
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convertirse en maestros que exploran'y cuestionan tanto & conocimiento mismo como las maneras
deensefiarlo.

9. Los programeas de formacion docente deben reflgar la diversdad dd PerG y preparar alos
graduados a ensefiar en una sociedad multi-culturd.

10. A lo largo del proceso de formacion, los estudiantes de pedagogia deben ser expuestos a
diversas experiencias"en € campo” cuidadosamente planificadas por sus tutores o supervisores.
Deben ad tener acceso aun amplio rango de experiencias practicasy de observacion en escudas
regulares y en escudas modelo donde pueden redizar sus internados o practicas profesonaes.
Lasindituciones de formacion magigerid no deben admitir més dumnos en sus programasqued
nimero a que le puedan garantizar acceso a estas experiencias de cdidad.

11. Los programas de formacion docente deben asociarse aescudasy colegios de maneraguela
formacidn magisteria seareponsabilidad tanto del cuerpo docente delafacultad o indtituto como
delosmaeestros queyaestan en servicio y de otros profesionaesvinculados d proceso educetivo.

12. Bl que los docentes y otros profesonaes de la educacion puedan continuar su desarrollo
profesona debe ser responsabilidad tanto de los formadores de maestros como de los
adminidradores y supervisores del sector educetivo y de las mismas escudlas,

13. Los programas de formacion docente necesitan tener suficiente apoyo por parte de su
inditucion y suficientes recursos como para poder implementar etos principios.

14. Los programeas de formaci on docente deben estar protegidos delosvendavaesdelaofertay
la demanda mediante poaliticas plblicas que prohibanprogramas improvisados "de emergencid' 0
licencias temporaes para ensefiar.

15. El curriculo de los programas de formacion docente debe ser integrado desde € primer
semedtrey no dlo durante € Ultimo afio. Los cursos de educacion generd, por emplo, deben
ser planificados conjuntamente por profesores de pedagogi ay por especidigas en maerias
determinadas.

16. Los programas de formacion docente deben asumir la responsabilidad de asegurar que los
estudiantes que pasen por elostengan o adquieran los estandares delecturay redaccion, asi como
lashabilidades de pensamiento andiiticoy critico que sedemandadelos megoresestudiantesenlos
programas més exigentes de las universdades.

A manera de resumen de lo dicho hagta este momento en materia de formacion profesona docente,
veamos o que la APEC, organizacion que agrupaavarios paises dela Cuencadd Pecifico, recomienda
paralos programas de formacién docente de |os paises miembros:
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- Elevar d nivd de cdidad de los programas de formacion magigerid.

- Promover mayores vinculos entre laformacion académicay las experiencias précticas.
- Proveer gpoyo paralos periodos inicides o trandcionaes de la carrera.

- Proveer oportunidades de desarrollo profesiona continuo.

- Crear marcos naciondes que guien laformacion inicid de docentes'y su desarrollo profesiond
continuo.

- Crear foros que garanticen alos docentes mayores oportunidades de contribuir ala discuson
sobre cuestiones de formacidn y desarrollo profesiond.

(APEC, 1995 16)

ANEXO 2

PERFIL DE UN BUEN EGRESADO
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EL PERFIL DE UN BUEN EGRESADO

(Propuesta condruida a partir de unarevision los problemas,
pergectivas y requerimientos de la formacion magiseria en d Per()

Entre las multiples maneras en que se podriaorganizar las caracteristicas de un buen maestro, parece muy
gpropiada una que propone tres conjuntos de aspectos esencides para un docente:

¢Qué eslo que debe SABER?
¢Como debe SER?
¢Qué debe HACER y como debe hacerl0?

los cudes se pueden resumir como SABER, SABER SER, SABER HACER.

Condderamos que hay sei's ges esencides paralaformacion de un educador profesiond. Aunqueenla
vidared, y en las personas mismas, suden presentarse de maneramuy integrada, podemaos para nuestros
propasitos organizarlos de la Sguiente manera

SABER

Pensamiento cuestionador y anditico
Dominio de lamateria de enssefianza
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SABER SER
Configbilidad éticay sdud mentd
Capacidad paravinculo y tolerancia
SABER HACER
Adaptabilidad d cambio y espiritu de innovacion
Capacidad préactica, con expectdivas dtas

En lo que sgue, se describe brevemente algunas de las caracteridticas y capacidades que d sstema de
formacion docente deberia asegurar tuvieran los futuros maestros del Per(.

1. Saber. El docente debe saber:
a) Pensar

i) Pensar con profundidad y sentido analitico. Ser cgpaz de reflexionar sobrelo que
e Vvive, escuchao lee, con espiritu cuestionador y critico.

i) Reflexionar sobre su trabajo. Andizar lo que sehace, evduar su propiaactivided
identificando éxitosy problemas, y saber reflexionar en grupo,aprendiendo delasidessde
los otros afin de mgorar laeficaciaen d aulay laescuda

i) Resolver problemas. Recolectar informacion, andizarla, integrarla, consderar
diversas dternativas de accion y tomar decisones d respecto, s4lo o conjuntamente con
otras personas. Pensar cregtivamente frente a situaciones inéditas 0 novedosss.

b) Comunicarse
i) Hablar claramente. Hablar de maneraordenaday comprensible, usando expresiones
lingliigticas correctas, a fin de fadilitar la atencidn, gorendizge y comportamiento del

dumno.

i) Escuchar con atencidn einter és. Escuchar con empatia, comprensdny tolerancia,
afin defadilitar lasrdlacionesen d aula, laescuda, y con lacomunidad locdl.

1) Leer comprensgvamente. Poder entender y andizar unavariedad detextosy temes,
y tener  hébito de leer frecuentemente con'y por placer.
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iv) Escribir claramente. Poder extraer ideasdevariasfuentesy sintetizarlasde manera
organizada. Tener |la capacidad de expresar por escrito ideas propiasy originaes.

c) Aprender permanentemente. Haber "gorendido a gorender” y tener la capacidad,
organizacion mental y deseo de seguir gprendiendo toda lavida

d) Invedtigar, experi mentar y utilizar los resultados. Tener nociones bésicas sobre
investigacion educativay socid, de manerade poder identificar la problemética persond, culturd,
familiar y socioecondmica de los dumnos y de los otros agentes educativas, y poder aplicar
estrategias adecuadas parasu solucion. Ser capaz de entender informes deinvestigacion redizados
por otros cuyos resultados pueden serle de utilidad.

€) Agpectos esenciales de una cultura general. Comprender distintas formas de culturay
sociedad, ser cgpaz de goreciar la literatura y las artes, y los conocimientos cientificos y
tecnol &gicos.

f) Losconocimientos fundamentales de la educacion.

i) Filosofia, historia y sociologia de la educacion. Comprender |as relaciones que
exigen entre d mundo de lasidess, d sstemaeducativo y la sociedad.

il) Lasteoriasdelaeducacion. Conocer lateoriadelaeducacion y sus derivaciones
précticas a fin de asumir unos lineamientos propios para orientar eficazmente @ proceso
educdtivo.

iii) Lapscologiay desarrollo denifiosy jovenes. Conocer las etgpas normaesdd
desaradllo y la forma de pensar de los edudiantes, a fin de planificar y fadlitar los
gorendizgjes.

iv) Lapsicologiade adulto. Saber andizar y entender lasrelacionescon otros, afinde
entender las relaciones con la autoridad, poder resolver conflictos interpersondes y
relacionarse bien con € profesorado y |os padres.

g) Su especialidad
1) Loscontenidos. Conocer bien loscontenidos de las asgnaturas que piensaensefiar,
saber cOmo pueden ser organizados y cdmo se conectan con los de otros temas y

especididades.
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i) Métodos de ensefianza. Conocer |as formas de aprender delos dumnosy saber
escoger en base a élo cdmo debe ensefiarse en cada caso, paralo cua debe conocer
digintas edrategias y técnicas didéacticas. Edar familiarizado con los problemas de
ensefianza- gprendizagje especid mente presentes en ladisciplinaque € ensefia

2. Saber Ser. El docente debe:

a) Reconocer la centralidad de la persona.  Reconocer que la persona 'y su dignided
condituyen @ agpecto esencid del universo, delo que deriva su propio vaor como personay las
relaciones con |os otras, respetando la dignidad y os derechos de los demés.

b) Ser una persona con madurez personal y auto-estima. Poseer un buen equilibrio
psicoldgico, lo que permite redizar acciones eficaces'y condtituirse en model o gpropiado paralos
estudiantes.

c) Ser poseedor de multiplesy solidos valores Es decir, ser conocedor y facilitador del
proceso que lleva d desarrollo de vdores, y preocuparse por que sus dumnos |os adquieran.
Debe haber una evidente coherencia entre sus valoresy |o que dicey hace.

d) Ser capaz de establecer relacionessolidas:

1) Con susalumnos. A findepermitir unaacogidafavorable de susensefianzasy lograr
una confianzay estima que fadiliten una ensefianza persondizada

ii) Con d profesorado. A fin delograr un ambiente graificante de trabgo, fadlitar la
obtencidon de los objetivos y demodtrar ante los dumnos una forma concreta de
entendimiento y vida fraterna

ii) Con los padres o tutores A fin de lograr una empetia, un intercambio de
informacidn vaiosa parala educacion de los hijos y una permanentey led colaboracion
educdiva

Iv) Enlacomunidad. A findeentender |as costumbresy necesidades|ocaes, procurar
la mutua colaboracion y propiciar d gprecio de los aumnaos haciala comunidad locd.

€) Ser responsable
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i)  Trabajando con dedicacidén. Evidencdiar su esfuerzo por educar y su auténtica
vocacion de maestro.

i)  Cumpliendo cabalmente un horario. Cumple con aadenciay puntudided
permanentes, y gprovecha plenamente cada hora pedagogica

iil) Cumpliendo los objetivosy la reglamentacion escolar. Sgueloslineamientos
generdesdelaescuday susreglas epecificas, de manerade redizar unatareaeducativa
eficaz.

f) Tener actitudes quefaciliten d aprendizaje

1)  Preocupacion por losalumnos. A fin de que logren todo tipo de gprendizges,
particularmente aguellos bés cos en los que muestran més deficiencias. Induyesusdudy
U bienestar.

i) Interés en generar aprendizajes. Darle preferencia d gorendizge sobre la

ensefianza, mandar hébilmente @ gprendizge activo y disminuir susancidmente € rol

"expogtiva’.

iii) Tener altas expectativas para losalumnos. Confiar en que pueden gprender y

tener dto rendimiento, |o que sudetraer como consecuenciaun aumento de laautoestima
delos educandosy unameora en suslogros educaivos.

iv) Tener en cuentalasdiferenciasentresusestudiantes. Conocer, comprendery

vaorar las diferencias de sexo, idioma, religion, origen énico y otros. Debe llevar a
actitudes de toleranciay aprecio mutuo.

V) Gozar yalegrarsecon d trabajoy conloqueseaprende. El maestro debe estar
degre, optimigtay disfrutar con lo que sus dumnosy é mismo aprenden, actitudes que
contribuyen mucho a gue unaescuda sea eficaz.

3. Saber hacer. El docente debe poder:

a) Planificar
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i) Basandose en los objetivosdd curriculo. El maestro debe disefiar Stuacionesde
gorendizge basdndose en esos objetivos, procurando una secuencia logica y una
integracion de los contenidos de las didtintas materias.

i) Paravariasunidades detiempo. Debe saber eaborar planesdiarios, ssmandesy
anuaes para sus lecciones, unidades y proyectos.

i) Adaptandoy diversificando de acuerdo alasnecesdades de susestudiantes
Los maestros deben adaptar los objetivos curriculares a sus propios contextos y
desarrallar lecciones usando materidesy temas gpropiados asu locaidad y necesidedes.

iv) Paradiversosnivelesy necesidades. Debe saber organizar ladase paraadumnos
con diferentes niveles de conocimientosy caracterigticas de gprendizgje, 1o que incluyed
debido mang o de aulas multigrado con dumnos que cursan distintos grados de estudio.

b) Sdeccionar informacion y material didactico

i) Usar y aprovechar informacion de diver sasfuentes. El maestro debe saber sdeccionar
informacion pertinente detextosvariados, delos periodicos, lateevisony derecursoslocaestaes
como entrevistas amiembros de la comunidad o |os trabg os escritos por otros estudiantes.

i) Evaluar, sdeccionar y utilizar materialesdidacticos. El maestro debe saber criterioscon
qué evauar y seleccionar materides didécticos de cdidad y saber como utilizer textos y otros
materiaes.

iii) Elaborar materialesdidécticosusando eementoslocales. El maestro debe saber disefiar
y crear sus propios materiaes, usando recursos locales, con propositos indruccionades claros.

¢) Crear un ambienteestimulanteen su aula. El maestro debe saber congiruir espaciosque hagan
vighleslostrabgosy avances de los dumnosy que esimulen d gorendizgey la creatividad.

d) Ensenar parafacilitar € aprendizaje activo de los estudiantes

i)  Ensefiar con claridad y secuencia. Presentar materides que estén d nive de los
estudiantes, explicar con claridady ayudar d estudianteare acionar |0 que estéaprendiendo conau
trabgjo anterior y con lo que viene.

i) Propiciar € desarrollointeectual. Promover activamented desarrollo de un pensamiento
criticoy lacgpacidad delosestudiantes de resolver problemeas, proporcionandolesa gunastécnicas
para " aprender a gorender”.
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i) Emplear estrategias de ensefianza apropiadas para cada objetivo y grupo de
estudiantes. Saber seleccionar |0 més pertinente para cada caso de entre todo un repertorio de
edrategias, taescomo d trabg o cooperativo en grupos, € trabg oindependiente, laensefianzaen
equipo, laexposicion por é maestro, vigesa campo, actividades especides con padres, tutorias
entre los mismos estudiantes 0 de dumnos mayores, uso de tecnologia nueva, etc.. Fomentar
mucho d trabgo grupd, pero asegurando quelaeva uacion re mente etimuletanto € desempefio
individua como la contribucion de cada miembro d megor desempefio delos otros.

ivV) Responsabilizar al estudiante por su propio aprendizajey auto-evaluacion. Ayudar a
los dumnos a que s fijen metas y que gprendan a evauar su propio desempefio, a fin de que
asuman elos mismos la responsabilidad por su gprendizajey € deseo de seguir aprendiendo.

€) Evaluar de maneraformativay diferencial. Utilizar lastareas diariasy lasrespuestasdelos
edudiantes afin de afinar la ensefianza a las necesdades de los estudiantes.

i)  Dar retroalimentacion continua. Usar la evaduacion formativa para informar a los
estudiantesy alos padres del progreso de cada estudiante.

i) Reformular y re-ensefiar material quelosestudiantesno comprendieron. El maestro
debe usar laevauacion formativapara comprender como piensan losestudiantesy presentarlesde
nuevo € materid, de maneramés comprensible, dando més tiempo cuando sea necesario.

iii) Evaluar su propio desempeiio. Un maestro debe evaluar todos |os agpectos de su propio
desempefio, asi como fijarse metas para su desarrollo profesondl.

f) Mangar d aula

i) Con liderazgo. Ser unapersonaque guiay liderasu aula, con una organizacion adecuada,
una programacion eficaz y una disciplina postiva

i) Con usoeficientedd tiempo. Usar plenamente cadahoraparad gorendizge, y cumplir con
todas las horas y semanas de dase dd ao lectivo, a fin de que los dumnos estén activamente
involucrados en gprendizges Sgnificativos durante todo € tiempo escolar.

i) Con actitudes positivas. Reaccionar demanerapositivaantelosesfuerzosy loserroresde
los estudiantes, promoviendo S multaneamente sustaentosespecides, afin dedesarrallar su auto-
esima y € deseo de asumir nuevos desdfios.

43



iv) Promoviendolasocializacion delosalumnos. Esresponsabilidad dd maestrofadilitar las
relaciones entre dumnos, ayudandolos arelacionarse y promoviendo la colaboracion entre élos.

v) Contratojustoparatodos. El maestro debe asegurar unaoportunidad igud paratodos, Sn
perjuicio acudquier dumno, goreciando y resdtando las diferencias de manera pogtiva

g) Colaborar con otros.

i) Colaborar con d profesorado. Trabgar con otros paramejorar su programa educaciond,
experimentando con técnicas innovadoras, asi como con observacion por pares 0 ensefianza en

equii po.
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i)  Asumir € Proyecto Educativo del colegio. Sgnifica expresarlo y vivirlo, asi como
colaborar activamente en su preparacion, mgoramiento y gecucion.

iii) Trabajar con los padres de familia. El maestro debe conocer técnicas que le permita

trabgar bien con los padres y hacerles ver laimportancia de nuevos estilos 0 metodol ogias que
empleelaescuda, afin de quelos padres seinvolucren postivamenteen laeducacion desushijos
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ANEXO 3

ACTORESY PROCESOSDE LA
FORMACION MAGISTERIAL EN EL PERU
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1. LOSISPsy FACULTADESDE EDUCACION

Haciafines de 1995, estaban funcionando en € Pertl un totd estimado de 374 indituciones que brindaban
programas de formacion magigterid, 38 delas cudes eran universdades. Lasotras 336 eran en su mayor
parte Inditutos Superiores PedagOgicos, miertras que unas pocas eran escudas superiores de arte,

educacion fisca o teologia, con dgun programa especidizado de formacion docente en sus repectivos

campos’.

Cuadro 1.1

I nstituciones con programas de for macion de docentes en funcionamiento en 1995

- Institutos Superiores Pedagégicos 309
- Escuelas Superiores (Arte, M Usica, Educacion Fisica, Educacion  Religiosa) 27
- Universidades 38
Total 374

Fuente ver notal

Aproximadamente un tercio de ellas, 118, respondieron a una ercuesta delacua se desprende buena
parte de la informacion que se ha andizado para eta parte del estudio®. S bien d dto porcentgie de

3 Este estimado ha sido establecido contrastando y combinando distintos listados proporcionados por diversas
oficinas del Ministerio de Educacion y mediante consultas directas alas Direcciones Regionales y Subregionales del
sector. Originalmente, se confecciond un listado de 570 supuestas i nstituciones, frecuentemente duplicadas con nombres
odireccionesdistintas. Trasreiteradas consultasalas direccionesregionalesy subregionaesdel sector, se haeliminado
instituciones duplicadas o actualmente desactivadas, y se ha corregido direccionesy otros datos basi cosincorrectos,
hastallegar alas 374 aqui consignadas. En €l anexo 1 estén listadas todas esasingtituciones. Subsiste un cierto nivel de
incertidumbre respecto a la exhaustividad del registro compilado, siendo posible que € nimero real sealigeramente
digtinto a aqui estimado. Lavelocidad alacua se han estado creando ingtituciones explica estaincertidumbre, asi como
la(muy) ligerainconsistencia con los datos sobre nimero de instituciones con |os cuales se ha trabajado la cuestiondela
ofertay demanda de docentes.

4 . ., . . .
Ver los instrumentos de recol eccién de datos incluidos como anexo 2 aestainforme.

® El listado de las ingtituciones gue colaboraron respondiendo a la encuesta aparece como anexo 3 a este
informe.
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respuestagarantizalapresenciaen lamuesirade organizaci onesrepresentativas de cad todo tipo posblede
inditucion, es necesario hacer notar dgunos sesgos introducidos por la auto-sdeccion.
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En primer lugar, ha respondido un tercio de los indtitutos y escudas superiores, pero solo 16% de las
universidades que cuentan con Facultades de Educacion. Esto obliga frecuentemente a regtringir las
generdizaciones, dli donde es conveniente hacerlas, alos ISPs. En segundo lugar, las indituciones que
respondieron no parecen estar distribuidasalo largo y ancho ddl pais de manera semgante acomo estén
repartides d totd de elas.

Cuadro 1.2
Institutos Superiores Pedagdgicos y Facultades de Educacién a Nivel Nacional
Regiones ISPs por regién Univ. por regién

- Not Oriental del Marafdn 46 3
- Andrés Avelino Caceres 37 4
- Grau 18 2
- Inca 32 3
- José Carlos Maridtegui 26 4
- Libertadores Wari 30 3
- Arequipa 17 2
- Chavin 19 2
- La Libertad 25 3
- Loreto 7 1
- San Martin 10 1
- Ucayali 6 0
- Lima 63 10
Total 336 38

Mientras que, por gemplo, en nueve departamentos cerca 0 més de la mitad de las indituciones
respondieron, en seis de ellos menos de la quinta parte |0 hizo, como se gpreciaen d gréfico 1.1.

En otrosaspectos, sin embargo, € conjunto deingtituciones que colabord cond esudio seasamgatantod
universo que pretende representar®, que resulta razonable derivar algunas generdizaciones d respecto,
como e hace a continuacion.

® |osestimados de matriculay egresados realizado a partir delamuestra, por jemplo, asi como ladistribucion
delasinstituciones seglin tipo de gestion y la distribucion de los estudiantes seglin género y por especialidades son
notoriamente similares a datos estadisticos compilados de diversas fuentesy a estimados o proyecciones realizados por
otros analistas, con métodos distintos.
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GRAFICO 1.1
PROPORCION DE INSTITUCIONES DE FORMACION MAGISTERIAL QUE

RESPONDIO A LA ENCUESTA
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Gestion

Hasta hace reldivamente poco tiempo, la formacién magigterid era responsabilidad cas exdusiva dd
Egtado. Incluso gpenas dos afios atrés, solo 36% eran de gestion privada

En laactudlidad, por e contrario, més de lamitad de las ingtituciones (52%) son privadas’, debido aque
ese sector ha promovido la creacion de cas |atotaidad dd més de un centenar de indtituciones fundadas
desde 1993.

Antigiiedad de lasingtituciones

La"antigliedad promedio” delas actudesingtituciones donde seforman losmaestros peruanos asciende a9
afios. Unaenorme mayoriaempezd aoperar apartir delosafios ochenta, pero un tercio del total apenas
acanza su segundo afio de viday més de lamitad no tiene més de 4 afios de funcionamiento. Solo unas
pocas indituciones, no més de 15% dd totd, tienen una historia que abarca mas de treinta afios.

GRAFICO 1.2
INSTITUCIONES DE FORMACION MAGISTERIAL SEGUN ANOS DE FUNCIONAMIENTO

30 o mds afios (14.41%)

0 a2afios (30.63%)
11 a 29 afios (11.71%)

5 a 10 afios (13.51%)

|

3 a4 afos (29.73%)

Fuente: 111 IFMs que proporcionaron fecha de creacidn

" Delasingtituciones gue respondieron la encuesta, 47.5% son entidades publicas, mientras que 52.5% son
privadas, distribucion casi idénticaaladel listado general de IFMs.

® Se desconoce cuantas de estasingtituciones puedan haber existido antes como Escuelas Normales.
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Como se desprende de lo anteriormente ya sefidlado, lasindtituciones de més largatrayectoriason, savo
excepciones, lasdd sector publico. Edtastienen en promedio 17 afios de funcionamiento, mientrasque d
promedio delas privadas no llegaa 3. Ni unasoladelasingituciones delamuestra con mas de 30 afios
de funcionamiento es privaday solo 3 de las que tienen més de 10 afios de antigliedad 1o son.

GRAFICO 1.3
IFMs SEGUN GESTION Y ANOS DE FUNCIONAMIENTO
IFMs PUBLICOS IFMs PRIVADOS
(5%) — 11 a29 anos
TR < =
(31%) (10%) - 5 a 10 afios

Mas de 30 afio -
11 a 29 afos (20%) (30%) .

¢ & HRfoR (18%) (559 ) SN — 022 afios
3 a 4 afios (29%)

0 a 2 afios (2%)

Fuente: 111 IFMs que proporcionaron fecha de creacién

GRAFICO 1.4
INSTITUCIONES DE FORMACION MAGISTERIAL SEGUN TAMANO

Miés de 1,000 Alumnos (12%)

De 501 a 1,000 Alumnos (22%)
enos de 300 Alumnos (50%)

De 300 a 500 Alumnos (17%)

Fuente: 109 instituciones para las cuales se dispone de datos sobre matricula en formacién regular.
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Crecimiento dd nimero deinstituciones

El ritmo de crecimiento delasinditucioneshasdo rea mente vertiginaso, yague su nimero se hatriplicado
durante los afios noventa. Entre fines de 1993y fines de 1995, la expanson solo delos |SPsacanzd un
83%.

Es difidl judtificar -- y posblemente sostener -- este ritmo de crecimiento, como se evatia con mucho
mayor detenimiento en la parte de este diagndstico referidaala ofertay demanda de docentes. Baste agui
con Eidar quelas 372 indituciones de formacion magigteria sirven aunapoblacidn naciond estimadaen
23 millones. Resultailudrativo comparar estardacion con la vigente en otros paises paralos cudes se
disoone de informacion, tal como se goreciaen € sguiente cuadro.

Cuadro 1.3

Reacion entre € tamario de la poblacion nacional y € nimero deingituciones de
formacion docente (IFDs) en paises seleccionados ca. 1994

Pais Poblacion IFDs IFDsx millon de habitantes
China 1,130510,638 1201 11
Japon 125'000,000 827 6.6
Canada 29'100,000 49 1.7
EEU.U. 260'800,000 1279 4.9
Pert 23500,000 372 15.8

Fuente: APEC 1995y Population Reference Bureau 1994

Cierto esquelaedructurade edadesy € ritmo de expans6n dela escolaridad de estos paises podrian ser
muy didintos, como paodrian serlo d grado de disperson y accesibilidad geogréfica de sus poblaciones.
Aun ad, no puede sno llamar laatenci dngue en China, cuyapoblacidn es 50 veces mayor queladd Per,
hayaun nimero solo 3 veces mayor deingituciones donde se preparan losfuturos docentesy que entodo
Canada, con un volumen de poblacion bagtante Smilar d caso peruano, todos los maestros se formen en
00 49 universdades 0 "colleges’. En los Estados Unidos, d nimero de indituciones de formacion no
dcanza atriplicar d nimero delas|FM s peruanas, pero sirven aunapoblacion quees 11 vecesmayor; y
en Japon poco méas qued doble delasingituciones peruanas forman maestros paraunapoblacion 5 veces
mayor.
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Tamano

La proliferacion reciente de indituciones explica su relaivamente pequefio tamafio. S bien d promedio
generd esde 477 dumnaos por inditucion, lamitad delasingitucionestienen menosde 300 dumnos. Solo
un tercio tiene mas de 500, y gpenas una décima parte tiene més de 1000 estudiantes. Las pocas
Facultades de Educacion que respondieron la encuesta incluyen a algunas bastante pequefias, pero, en
promedio, tienen unamatriculabastante mayor. Otras estadigticas disponiblesarrojan un promedio demas
de 1500 alumnos por Facultad®.

Hay unafuerte relacion entre tamafio y antigliedad, yaque lasingtituciones con menos de 500 estudiantes
tienen un promedio de 3 afios y medio de operacion, mientras que € promedio correspondiente a las
indituciones masgrandesdcanza 19 afosy medio. | gudmente, hay unaasociacion marcadaentred sector
de gestion de las IFMsy su tamafio: € promedio de lasindtituciones estatd es es 653 dumnos, mientras
que d de las indituciones privadas dcanza 0lo a 321. Edas diferencias se dan d parecer tatoen
univers dades como ingtitutos.

Financiamiento y gasto por alumno

Enlamayoriadelos casos, tanto deingtituciones publicas como de privadas, lainformaci dn obtenidasobre
este punto fue muy incompleta'y poco configble.

En d caso delosinditutos estatales, por g emplo, muchos delosdirectores gparentemente desconocen €

monto del presupuesto queleshasdo asignado por ladireccion regiond € cud asumen sdlo es paracubrir
las plazas docentes delaingitucidn. Como lasremuneraciones son pagadas directamente alos profesores
en dichadireccidn, las autoridades de las |FMs no parecen tener necesidad dgunani Squierade saber €

volumen totd de recursos que les esta entregando € Tesoro Publico.

® Banco de Datos de Educacion de GRADE, con informacion provistadirectamente por las universidadesy la
AsambleaNadona de Rectores.
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Sdlo 13 delas 56 indtituciones plblicasproporcionaron informacion adecuadaen este sentido. Seglin esos
datos, € presupuesto promedio anual por aumno para 1995 fue 340 soles (unos US$146 ddlares)™®, 72%
de los cudes proveniade Tesoro. El resto provenia de ingresos propios de las indtituciones (cobranzas
por servicios alos mismos estudiantes 0 a ad stentes a cursos, principdmente).

Cabe mencionar que las facultades universitarias no suden contar con un presupuesto propio para Us
gastos rutinarios, razon por lacua ninguna de elas proporciond lainformacion repectiva

El rango dentro dd cud fluctlian los presupuestos de los inditutos privados es muy amplio: desde ces
inverosimiles montos de 32 soles por dumno por afio hastalos 3012 soles, sendo € promedio 523 soles,
unos 225 ddaresanudes. Lamayor parte de esos recursos se obtienen delasmatriculasy pensonesque
pagan losaumnos, asi como por 10s pagos que estos hacen por certificacionesy otrossarvicios. También
obtienen ingresos viala provison de servicios a terceros (cursos de profesiondizacion y de capacitacion,
etc.). Unos pocos inditutos obtienen una parte importante de sus recursos via donaciones -- pero no se
sabe su fuente,

L osmontos promedio de recursosfinancieros disponibles paralasingtituciones deformaedonmegiderid son
atodas|ucesmuy bgos, y contribuyen aexplicar buenaparte delosproblemasdescritosalolargo deeste
informe. S bien es mucho lo que hay que hacer en otros frentes, este no puede ser descuidado mas
tiempo. De lo contrario, sera poco lo que se podra avanzar en cudquier intento de mgoramiento dela
cdidad de lasindituciones.

19 £y 1993, estimados del gasto publico en educacién superior no universitariaarrojan un monto de 122 délares
anuales por alumno. Este promedio era seguramente més ato para los institutos tecnol6gicos y més bajo para los
pedagdgicos, pero las cifras obtenidas no estén desagregadas de maneras que permitan confirmarlo. Desde entoncesel
gasto social se haincrementado, pero € retraso cambiario se hamantenido, 1o que dafuerzaalaconfiabilidad delacifra
obtenidaatravés delas encuestas.

56



57

Infraestructuray equipamiento

7% delasIFMstienenunloca propio; 18.5% lotienedquiladoy 3.7% funcionaen un edificio prestado.
Hay diferencias a respecto entre indituciones plblicas y privadasy, como cabria anticipar, entre las mas
antiguasy las de reciente creacion.

GRAFICO 1.5
IFMs SEGUN GESTION ¥ CONDICION DEL LOCAL

PUBLICO PRIVADO
(2%)
Otro (8%) .
Prestado (2%) : Alquilado
Alquilado (33%)
Propio Propio
(88%) (67%)

Fuente: 108 IFMs que proporcionaron informacidn sobre la condicién del local que usan

GRAFICO 1.6
IFMs SEGUN ANTIGUEDAD Y CONDICION DEL LOCAL

HASTA 5 ANOS MAS DE S ANOS
Otro
(4.55%) (2.78%) Prestado

Prestado 2 TR quilado

: (28.79%) ( )
Alguilado (2.78%)

(91.67%) Propio

; (66.67 %)

Propio

Fuente: 102 IFMs que proporcionaron fecha de creacién ¥ condicién del local que usan

En promedio, lasIFMstendrian 53 d umnos matri culados en programas de formacion regular por cadaaula
de la cud disponen, sendo € promedio de las indituciones publicas 75 dumnos por aulay d de las
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privadas 34. Sin embargo, este cdculo supone d funcionamiento de las IFMs en un solo turno, Situacion
gue, d menosen losinditutos privados de Lima, no parece ser lamas comin. Desafortunadamente, no se
recogi6informacion sobred nimero deturnosen loscudesfuncionad | SP, pero espertinente sefidar que
|os docentes entrevistados sefid aron tener 43 dumnos en promedio™, difraago mésredudiday razongble,
enlaseccion alacud estaban ensefiando un curso en d semestre en que e rediz6 la encuesta.

Como se gpreciaen d gréfico Sguiente, un tercio de las ingtituciones tiene més de 45 dumnos por aulay
una quinta parte de las IFMs tienen por 1o menos 65 adumnos por sddn. Unainditucion, dedicadaala
formacion de docentes de educaci on fisica, digpone delosasdeportivasy gimnasio, perotieneunasolaaula
para’ 596 dumnod

SGRAFICO 1.7
IFMs SEGUN NUMERO DE ALUMNOS POR AULA

Miaz de 65 alumnos por aula (20%)

Hasa 30 alumnos por aula (40,.00%)

46 a 65 alumnos por aula (18%)

30 a 45 alumnos por aula (22 .50%)

Fuente: 80 IFMs gue proporcionaron informacidn sobre matricula y aunlas

Son frecuentes las aulasimprovisadas con planchas de triplay en azoteas devigas casonas. No esinusua
lasmulténeapresenciade un auditorio™ con mueblestaladosy tapizadosen terciopelo. Muy raramentese
dad caso de unainditucion que no digponga de energiad éctrica, agua potable o conexiones de desagiie.
Por otrolado, 5 bien précticamentetodos|os | FMs parecen contar con servicios higiénicos, no esraro que
haya un solo bafio paratodos |os varones y otro paralas mujeres.

1 48 en lasIFMspublicasy 39 en las privadas.

12 5796 delas IFMs o tienen.
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En promedio, las|FMscuentan con 3 oficinasadminidrativas, perolaquintaparte delas|FMsno dispone
deunasdaparasusprofesores, y 9% dedlascarece deunabiblioteca. Delasquelatienen, muchasestén
pobremente implementadas, con colecciones reducidas y desactudizadasy Sn un Sstemaestablecido de
cataogacion y de bisqueda de informacion.

En 9 de las 118 indituciones participantes en d estudio no se adquirié ni un solo libro nuevo para la
bibliotecaalo largo delos dos aflos anteriores. En la cuarta parte delas IFMs no se agrego en ese lgpso
més de 20 alacoleccion totd y en lamitad de las indituciones se afiadié un maximo de 80 textos.

S s=tomaen cuentad volumen delamatricula, laimagen emergente es aun més preocupante. S bienen
promedio las IFMs habrian adquirido 51 libros nueves por eda 100 dumnos™, lo cierto esque en la
cuarta parte de las IFMs no se adquirié en dos afios mas de un nuevo libro por cada diez dumnos
regulares. Causa o efecto de dlo es que, entre las muy diversas lecturas que |os docentes encuestados
recomzﬂan’m leer atodos|os dumnos de su ingtitucion, gpenas una minima porcion seen publicaciones
recientes”.

Pasando atecnol ogias més modernas de informacion, se encuentraque las |FM stendrian un promedio de
7 computadoras cada una 'y, que d conjunto de estudiantes de formacion magisterid disponen de 2.3
computadoras por cada100 dedlos. Sinembargo, hay queresatar que 20% delasinditucionesnotiene
ningunamaquina, y que otro 30% solotiene1 0 2.

Otros detosiludrativos de la Stuacion de lainfraestructuray equipamiento delasIFMs seresumenend
cuadro Sguiente,

Cuadro 1.4

Disponibilidad deinfraestructuray equipamiento en las|IFMs

Tiene televisor 75%
Tiene teléfono 75%
Tiene grabadora 71%
Tiene videograbadora 62%
Tiene fotocopiadora 54%
Tiene proyector de vistasfijas 45%
Tiene retroproyector 45%
Tiene fax 17%

13 . . ., . . , .
No se dispone deinformacion sobre la pertinencia de los nuevos titul os agregados a | as col ecciones.

14 De un total de 588 titulos diferentes, se identificd lafecha de publicacion original de 145. S6lo 12 deellos
fueron editados en los afios noventa, mientras que €l grueso data de | os afios setenta, quizas |os afios cuando se estaban
formando |os actual es docentes de las IFMs.
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Tiene grupo electrégeno 23%
Promedio de computadoras por IFM 7
Promedio de computadoras por |FM por cada 100 alumnos

Porcentaje promedio de aulas en buen estado 2.3
Promedio de carpetas/sillas por alumno 86%
Porcentaje promedio de carpetas/sillas en mal estado 14

19%

Lo Unico que "sobrd' en los inditutos parecen ser las carpetas, pero hasta en esto hay ocasondes
caencias. En una universdad limefia cada sesidn de dases seinicia con € "robo” (0 € "recate’) de
pupitres de otros s ones paralos dumnos.

Los estandares de orden y limpieza son sin duda heterogéneos. Sin embargo, solo en dos indituciones
observadas cercanamente en Lima, se detectaron mitiplesinsuficiencias en este sentido.

El cuas heroico decorado de aulasy pasadizos puede aseme arse notablemente d imperanteen jardinesde
infanciay escudasprimarias. persongesdetirascomicasde Disney, ilugtracionestipo tarjetapodd de Dia
de la Madre o dibujos de héroes naciondes cacados de textos escolares.  El informe ddl trabgo
etnogréfico redizado en dgunas de esas aulas, uno de los anexos de este documento, contiene unarica
descripcion dd ambiente fisco en que se desenvue ven las actividades de dos indituciones limefias.
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2. LOSALUMNOS

Cuantos son

L osdumnos matriculados en 1995 en programas regulares de formaci on docente en las 118 indtituciones
que respondieron la encuesta suman 51,948, mientras que los matriculados en sus 37 programas de
profesonaizacion dcanzan a14,174. S las |FMs gque no respondieron no se diferencian demasiado de
estamuestra, puede estimarse quelamatriculatota enformacion regular dcarcea 164,649 estudiantes, la
de profesonalizacion a44,859y d tota de futuros profesionales docentes a 209,508,

S sesuponemomentaneamente qued NUmero de metriculados se mantiene estético enlos proximos aiosy
gue todos dlos culminarian sus etudios en d plazo normativo de 5 afios (0 6, S setratadelos cursosde
profesiondizacion), egresarian cada afio 40,201 nuevos maestros. Sin embargo, estimados tanto a partir
de la muestra como de una variedad de datos oficides sugieren gue la cifra efectiva eta cerca de los
19,000". Aunasi, como sedesprendedd estudio sobre ofertay demandaredlizado paraeste diagndstico,

resulta claro que muchos de dlos no encontraran empleo como maestras, aun bgo escenarios poco

presumibles de mayor crecimiento poblaciond y aulas con menor nimero dedumnos. Esto condtituyeuna
cuestion aser tomadamuy en serio en laplanificacion o regulacion de laevolucion de este subsector dela
educacion superior peruana

'° cabria suponer que esta cifra subestimaralamatriculatotal, dadalabajatasade respuestaalaencuestadelos
programas universitarios, que suelen tener mayor matriculaquelos1SPs. Sin embargo, los datos registrados en € Censo
Escolar de 1993 paralas IFMs (114,376), sumados alos registrosde Banco de Datos de GRADE sobrelameatricularegular
en Facultades de Educaci 6n para ese mismo afio (55,540) arrojan un total de 169,916 estudiantes, mientras que lamatricula
en | SPsreportada por la Direccion de Estadisticadel Ministerio de Educaciony un estimado conservador delameatricula
regular en programas universitarios en 1994 (132,250 y 55,540, respectivamente)VER SI CONSIGO UN DATO MEJOR)
arrojan un total de 187,790, sin contar alos alumnos matricul ados en programas universitarios de profesiondizadén. Ag,
pues, lamatriculatotal estimadaapartir delamuestradel estudio resulta muy consistente con la evolucién de los datos
oficiales disponibles hastalafechay refuerzalaaplicabilidad de los resultados de laencuestaatodo el universo delas
IFMs.

1618,827 en 1994 segiin Hugo Diaz (ver e anexo sobre oferta y demanda de docentes y la seccién
correspondiente en el resumen de este diagndstico) y 18,703 seglin proyecci ones basadas en lamuestra que participé en
|laencuesta realizada paraeste estudio.
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Digtribucién por especialidades

Cad lamitaddd totd de dumnosdelas|FM s (49.3%) etariaforméndose como maestro primario. Poco
més que la décima parte (11.7%) estd en educacion inicid y ago més de la cuarta parte (30.1%) eta
meatriculado en aguna subespecididad para ensefianza secundaria, particulamente en lenguay literaturao
enmaemédticas. Losdeméas sedigtribuyen entre educacion técnica, educacion fisicay educacion especid.

Estadigtribucion por nivelesy especiaidades es bastante digtinta.ala de los docentestitulados en savicio,

41% de los cudes se formaron como maestros secundarios y solo 38% para primaria. Parece que los
estudiantes se guian parasu opcion mas por unalecturasobre | as plazas actud mente existentes, ocupadas
tanto por titulados como por intitulados, las cudes reflgjan laactual estructurade edadesdelapoblacion

escolar. Edtas plazas se digtribuyen enlos digtintos niveles educativos de maneraparecidaaladelaactud

matricula en los programeas de formacion, ta como se gprecia en los gréficos Siguientes.

GRAFICO 2.1
MATRICULA TOTAL EN FORMACION MAGISTERIAL SEGUN ESPECIALIDADES Y
NIVELES: 1995

OTROS (1.53%)
EDUC. FISICA (5.40%)

EDUC. TECNICA (1.69%)
EDUC. ESPECIAL (0. 12%)

Ry

EDUC. SECUNIDARIA (30.15%)

EDUC, INICIAL (11.75%)

EDUC. PRIMARIA (49_37%)

Fuente: 109 1IFM s gque proporcionaron informacién sobre su matricula

DOCENTES ESCOLARES TITULADOS EN EIERCICIO SEGUN DOCENTES ESCOLARES EN EJERCICIO (CON Y SIN TITULD)
BESPECIALIDAD Y NIVEL DE FORMACION: 1993 SEGUN NIVEL ¥ ESPECIALIDADES: 1993

OTROS {11.30%:
\ Epuc.

INICIAL {10.39%)

_ [T EDUC. INICIAL (28.00%) DTROS fl.]O%_ﬁ_ﬂ_

EDUC N
i,

TECNICA (1.90%)
| EDUC.  ~——d
SECUNDARIA
(38.46%)
EDUC.
SECUNDARIA (40.70%) EDUC.
PRIMARIA (38.10%) i

PRIMARIA {(50.05%)

Fuente: Censo Escolar de 1993 {Ministerio de Educacidn
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Sinembargo, ladigtribucion delas plazas vaacambiar muy pronto, y resultapreocupante que, ademas de
evidente exceso de estudiantes de Educacion, su matriculase esté concentrando en primaria, en momentos
en que, debido a descenso de la tasa de crecimiento poblaciona, la poca demanda por maestros
adicionades en los proximos ludtros se concentraracas exdusvamente en lasecundariay luego end nive
superior.

Caracterigticas demogr &ficas y socioecondémicas de los estudiantes

Origen geogr afico

En promedio, y seguin los estimados ofrecidos por los directores encuestados en referenciaa sus propias
indituciones, 81% de los dumnos de los ISPs y Facultades estudiaron su secundaria en d mismo
departamento donde se encuentralaingitucion en lacud estén actua mente matriculados.

En més de la mitad de las indituciones todos o cas todos los dumnos (95% o més) son "lugarefios'.
Incdluso hay buen nimero de IFMs donde no hay ni un solo dumno proveniente de otro lugar.
Inversamente, son muy pocas las indituciones que reciben nlimeros importantes de dumnos de otros
lugares, gpenas 4 de la muestra tienen més de lamitad de "foraneos'.

GRAFICO 2.2
IFMs SEGUN PORCENTAJE DEL ALUMMNADO QUE ESTUDIO SECUNDARIA EN EL
MISMO DEPARTAMENTO

100 % de los alumnos 4 (21.2%3
95 a 99% de log alumnos (31.0%)
71 a4 94% de los alumnos (37.2%)
S00a 70% de los alumnos _ EZ;Z’::
Menos de 50% de los alumnos™
FEuente: 112 directores de TEFMs gue proporcionaron estimados al respecto

Didribucidn por género
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Como == gpreciaen € cuadro 2.1, 38% dd tota de matriculados en |as indituciones de lamuestra son
hombres y 62% mujeres. La proporcion femenina es dgo menor, aunque aun mayoritaria, entre los
inscritos en programas de profesiondizacion”.

CUADRO 2.1
MATRICULA REPORTADA POR LOS IFMs SEGUN ESPECIALIDAD ¥ GENEROG

FORMAC. REGULAR I/, PROFESIONALIZACION 2/, TOTAL

oM MU TOTAL HOM MLII TOTAL HOM ML TOTAL

% i ¥l o % % W
Educac. Inicial 1.4} 4.0 6,823 (1.5 9.5 949 0.9 9.1 7,772 1.8
Educac. Primaria 284 7.6 21,885 45.5 54.5 10.759 34.0 66.0 32.044 49.4
Educac. Secund. 519 48.1 18,076 590 41.0 1.858 3.6 47.4 19,934 301
Matemidtica a5 395 4,509 67.3 327 153 60.7 39.3 4,062 7.1
Mat.-Fisica 65.1 4.9 oll 714 28.0 154 06.4 33.6 7635 1.2
Leng. ¥ Literatura 43.1 54.9 5.500 1.7 42.3 407 40.0 54.0 5.973 9.0
CC.88-Historia.

Psicol y Relig 50.4 49,0 4,462 2.0 48.0 911 0.7 49.3 5,373 8.1
Fisica y Quimica 47.3 527 292 86.4 13.0 44 52.4 47.0 336 0.5
Biologia v Quin. S1.4 48.6 2.630 2.0 28.0 189 32.7 47.3 2,825 4.3

Educac. Especial 3.9 0.1 71 100.0 0.0 V] 3.9 96.1 77 (.1
Educace. Técnica 43.9 50.1 923 50,8 43.2 12 46.1 53.9 1,115 1.7
Educac. Fisica T2 7.5 3.206 732 248 303 127 273 3,560 54
Otros 463 537 8O8 48.7 31.3 113 46.6 534 LotL 1.5
TOTAL 6.3 63.7 51,948 45.0 35,0 4,174 382 a8 60,122 100

10 De 118 Instituciooes. § no mandaron ficha de estadistica y [ wo contestd nada sobre matriculs, esto nos deja 109 casos vilidos para formacion
regular,

2/ De 1R Instiueiones, 8 oo mandaron fieha de estdisticn v Lo conestd ki sobre matricula y 71 no mostraren evidencias de brindar
“profesionalizaciin”; esto nos deja 38 casos vilidos para profesionalizacidn.

Hay que destacar, en primer lugar, que entre los estudiantes de Educacidn hay mas mujeres que entred
actud persond docente delos centrosescolaresdd pais. En 1993, solo 56% delosmaestrosen gercicio
eran mujeres, porcentgje que ha permanecido bastante estable alo largo de las Ultimas tres décadas. La

" Eqtadistribucion coincide estrechamente con la distribucion por género de lamatricula en Facultades de
Educacion para 1993 registrada en € Banco de Datos de Educacion de GRADE: 37.2% varonesy 62.8% mujeres,
aungue difiere un poco de la matricula en formacion magisterial no universitariaregistradaen el Censo Escolar de ese
mismo afio: 45.5% hombresy 54.5% mujeres.
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docendiaes unadelas carreras mésfemeninas del medio™, aunque, en comparaci on conlamayor partede
|os paises europensy americanos, laproporcidn femeninade magisterio peruano resulta bastante menor.
Sin embargo, la fuerte tendenciaalin prevaente en € Per( de unabgatasade actividad incluso entre las
mujeres que tienen educacion superior, no permite anticipar una mayor “femeinizacion” de la carrera
docente en € corto plazo.

Cas todos los matriculados en la especididad de educacion inicid son mujeres, y éstas son unaamplia
mayoriaentrelosfuturos maestros primariosy profesores de educacion especid. En cambio, en educacion
secundaria, s0l0 hay unaligera mayoria de mujeres en las subespecididades de educacion secundaria

Esto sugiere que la actud compogicion por género de los docentes escolares de los digtintos niveles
tampoco tiene visos de cambiar en d futuro proximo. 98% de los actud es docentes de educacion inicid
son mujeres, como también 1o son 99% de los estudiantes de esa especididad. 62% delos docentesen
gercicio que trabgan en d nive primario son de sexo femenino, d igud que 66% de los estudiantes de
Educacion Primaria. Findmente, 5610 46% delos profesores de secundariason mujeres, como [0 son47%
de los estudiantes de las didtintas especididades de ese nivd.

Lo anterior es vdido tanto para los de formacion regular como para los de profesionalizacion docente,

excepto que en secundaria no es en d &ea de lenguay literatura Sino, algo sorprendentemente, en la
especididad de educacion técnica que las mujeres dcanzan unaleve mayoria

Tipo de colegio secundario donde estudiaron

18| amatriculauniversitariatotal, por g emplo, esta constituida sélo en un 42% por mujeres.
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En promedio, 83% delosdumnos delas |FMs estudiaron en colegios secundarios publicos o estatdes, lo
gue coincide con  83% dd tota de lamatriculanaciona en secundariade menores que estacubiertapor
el sector pablico o estatal™.

Enlamitad delasIFMs®, todoso cas todoslosaumnos(mésde 95%, estiman susdirectores) provienen
de escudas pablicas. Incluso en un tercio de los casos no hay ningtin dumno egresado de un colegio
particular o privado. Solo una de cada 14 indtituciones tendria por 1o menas un tercio de ese tipo de
aumnos.

GRAFICO 2.3
IEFMs SEGUN PORCENTAJE DEL ALUMNADO QUE EGRESO DE UN C.E, ESTATAL

100% de los alumnos (33.6%)
(21.2%)
95 a4 9% de los alumnos
(35.4%)
71 a 94% de los alumnos
50 a 70% de log alumnos (8120
Menos de 50% de los alumnos (3.6%)
Fuente: 113 directores de IFMs que proporcionaron estimados al respecto

Cabe reflexionar sobre @ posible impacto de que tan pocos egresados de secundarias privadas estén
optando por hacer una carrera magigerid.

En primer lugar, esposible que esto afectelacalidad de laformacion que ofrecen las IFMs, por lasiguiente
razén. Muchos expertos en educaci on sostienen convincentemente quelamayor parte delos maestros no
hacen sino replicar € egtilo de ensefianza que recibieron mientras eran dumnos de escuda. Esrazonable
suponer gueenlos colegios privados, donde se concentran buena parte delosreducidos sectoresmediosy
medios-dtos de la poblacion escolar peruana, se concentran también las oportunidades de recibir una
educacion de mgor cdidad, incluyendo egtilos pedagdgicos més acordes con 1o que hoy en dia se
conddera megores maneras de ensefir y gorender.  Los egresados de las escudas privadas,

19 En este documento se utiliza indistintamente ambos términos parareferirse alas escuelas financiadas
principalmente por el Estado. Asimismo, se utilizan indistintamente los términos privado, particular o no estatal para
referirse alasinstituciones de gestion no estatal, aun cuando puedan contar con  agun financiamiento
gubernamental.

0 Tanto publicas como privadas.
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particularmentelas que atienden adiversas diteslocaes, estén més acostumbradosaenfoquesy técnicas
de ensefianza més innovadores que |os que suelen gplicarse en la mayoria de los colegios pablicos.
Preocupa, por lo tanto, que en @ Perl pocos de quienes han tenido d privilegio de estar expuestos a
meores oportunidades de aprendizgjes estén hoy en dia preparandose para poder proporcionar tales
oportunidades a otros nifios peruanos. Peor aun, ni Squiera habria una presencia suficientemente
importante de dlos en lasindituciones de formacion magisterid como para poder presionar paraque los
edilos de ensefianza en esas indituciones mejoren y para que su formacion profesond y las de sus
comparfieros de estudios sea de mgjor caidad.

En segundo lugar, lalegitimidad de la profesion docente podria requerir, entre otras cosas, que étasea
vista como deseable no s0lo por jovenes provenientes de |os estratos socides mas bgos o por grupos
motivados principa mente por lablsqueda de unamovilidad socid (yaque definitivamente no econdmica)
ascendente.

Por Ultimo, debe mencionarse gue las dos caracterigticas anteriores (un dumnado fuertemente "locd™ vy la
provenienciacad exclusvade colegios publicos) empiezan aconfigurar un cuadro de homogenaided sodio-

demogr&ficad interior de lasingdituciones. S bien eto podria fadilitar en dguna medida la integracion

organizaciond, podria también no ser lamgor manera de preparar a los futuros maestros a enfrentar la
diversdad socio-cultura con lacua setopardn cuando, en lamayor parte de los casos, pasen aengrosar

lasfilas delosdocentes urbanos. Ademés, como severamés addante, 40% delosdirectoresy mésdela
mitad de los docentes necieron y se formaron en € mismo Departamento donde actud mente trabgan.

Incluso lacuartaparte delos docentes naci6, seformé profesondmentey gerce su actividad actud enuna
misma provinda®’. S en sus anteriores experiencias de trabgjo no salieron fuera dd ambito locd, es
posible que tampoco losformeadores delosfuturos docentes hayan estedo expuestosaladiversdad culturd

del paisy del mundo, cuyo conocimiento podriaser cad un requisito parapoder expandir € horizonte de
SUS propios dumnes.

No son éstas | as Unicas caracteristicas dd dumnado repecto alas cudes, S bien hay certas diferencias
entreindituciones, parece darse unatendenciaalahomogeneidad d interior delasmismas, como severda
continuacion.

Nivel educativo delos padres
A diferenciadelo que ocurre con los estudiantes universitarios en generd, ladistribuci on delos estudiantes

de Educacion segln los niveleseducativos de sus padres es solo ligeramente "mejor” queladelapoblacion
total del pais. Segun las estimaciones ponderadas de los directores, 41% de todos los dumnos tendria

2! Cabe anotar que en lamuestrano hay casos de directores y solo pocos docentes que estén
dirigiendo 0 enssfiando en lamismaingitucion en lacud se formaron.
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padres con solo educacion primaria. Eto compara dgo favorablemente con € 45.6% de la poblacion
naciond entre 45 y 54 afios, grupo de edad d cuad probablemente pertenecen los padres de los
estudiantes. De otro lado, 23% del dumnado tendria padres con educacion superior, mientras que solo
18.5% de la generacidn mencionada tuvo acceso aese nivel educativo.

GRAFICO 2.4
NIVELES EDUCATIVOS DE LOS PADRES DE LOS ALUMNOS DE LOS IFMs Y DE LOS VARONES
ENTRE 45 Y 54 ANOS DE EDAD A NIVEL NACIONAL

50%

40% |-

204 |-

0% =
PADRES DE LOS ALUMNOS POB. VARONES (45 - 54 ANOS).

SOLO EDUCACION PRIMARIA |:| ALGUNA TRDUCACION SUPERIOR.,

Fuente: 115 TFMs cuvos direclores propercionaren un estimado. Cense Macional de Poblacidén y Vivienda de 1993 (INED

Snembargo, en muchasdelas|FMs, son mayorialosd umnos cuyos padres solo estudiaron primariay, en
muchastambién, no més de 10% de |os padres de familia tienen educacion superior.

GRAFICO 2.5
IFMs SEGUN PORCENTAJE DEL ALUMNADRO CUYOS PADRES TIENEN SOLO PRIMARIA
(2.6%)

Gl oo T00% de los alumnaos 1 (12.2%)

75 8 0% de los alumnos
50 a 74 % de los alumnos (34.8%)

25 a 49% de los alumnos (30.4%)

Menos de 25 % de los alumnos (20.0%)

Fuente: 115 directores de IFMs gque proporcionaron estimados al respecto
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GRAICO 2.6
IFMMa SEGURN PORCENTAIE RDEL ALUMNADO CUYOS PADRES TIENEM ALGUNA
EDUCACION SUPERIOR

oy ( 3.5%)
Mis de S0O% de los aluninos :

I SO% de los alumnos ol 1%y

108 o menos de los alumoons ———————§

(35.4%)

Fuente: 113 direciores de IFM: gue propeoccionaron sstimadoes al respecto

L engua materna

Sobrelabase delas estimaciones ponderadas delos directores, un 29% del tota dedumnostendriacomo
lengua materna un idioma ditinto d castdlano. Este promedio es bastante més elevado qued 15.4% de
losjovenes peruanos cuyo idiomao didecto materno, segin € Censo de 1993, son € quechua, aymarau
otralengua ndtiva Esto daramente incrementa -- aungue no garantiza-- las poshbilidades de que end
futuro hayan docentes suficientes para aender adecuadamente a la poblacidn de lengua vernacula, pero
también incrementa la probabilidad -- y las dificultades -- de que d docente origindmente
vernéculohablante tenga que ensefiar adumnos cuyalenguamaternaes disintaalasuya

Caberesdtar que delos 372 docentesdelas | FMs que respondieron | os cuestionarios™, 30% dedlard que
en su hogar deinfandiase hablabaen agunalenguaquechuao aymaret. No sesabes enlasingtituciones
con més dumnos quechua hablantes hay més docentes que conocen lalengua, pero no puede sino llamer la
atencion lasmilitud delacomposicion "lingliistica’ de dumnosy docentes. Este es un sugerenteindicador
adicond deciertahomogenadad socid y culturd, esavez entre maestrosy dumnas d interior delasIFM,
homogeneidad que muy posiblemente no se repetird en las aulas escolares.

Las diferencias entre indtituciones i son mayores, tal como gparece en d gréfico sguiente.

%2 Se desconoce | os criterios que guiaron su seleccion, lacud fue dgadaa decision ddl decano
o director delaingtitucion.

% Seguin sus declaraciones, en |os hogares de 3% de dllos se hablaba shlo quechua o aymara;
en los dd otro 27%, se hablaba tanto una de esas lenguas como € espafiol.
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GRAFICO 2.7
IFMs SEGUN PORCENTAJE DEL ALUMNADO CUYA LENGUA MATERNA ES DISTINTA
AL CASTELLANO

90 a 100% del alumnado (23.3%)
50 a 89% del alumnado | as5.5%)
16 a 49% del alumnado ——] . | (10.7%)
| 3 15% del alumnado — Jii 2 (29.1%)
0% del alumnadao (21.4%)
Fuente: 103 dircctores de IFM s que proporcionaron estimados al respecto

Se gprecia gue en la quinta parta de las IFMs no habria ningdn dumno cuya lengua materna no sea

cadtellano, mientras que en otro grupo, go mayor, los que tienen otra lengua son una peguefia minoria
Ambos grupos abarcan lamitad del tota de IFMs. Por € otro lado, hay més de una quinta parte de las
IFMscon cas latotaidad de sudumnado proveniente de hogares donde se hablabalenguas vernéculasy
otro nimero congiderable donde este tipo de dumno conforma la mayoria de lamatricula.

Actividad econémica

Cas untercio detodoslosdumnos (30%) estariatrabgando alavez queestudia. En unacuartaparte de

las indituciones esa proporcion asciende a mas de lamitad y en unas pocas (10% de tota), amés dd
70%, 9 bien lo usua es que esas labores no les tome més que mediajornada.

Las ocupaciones méas comunes de los estudiantes, en opinion de los directores, son @ comercio
ambulatorio, las labores agricolas y 0s servicios persondes, seguidos en cuarto lugar por labores de
ensefianza o dfabetizacion. En un redierte estudio einogréfico de dos indituciones limefias™ era
particularmente llamativa la venta (en plena clase) de cosméticos y de tickets para polladas y otras
actividades para generacion de ingresos personaes o col ectivos, ademas de una considerable dedicadion
de tiempo a labores domédticas y familiares no remuneradas.

Niveles deingresosfamiliares

Sepidio alosdirectores que compararan ladistribucion delosingresosfamiliares de susaumnos con lade
las familias de todo € pais. Los promedios ponderados sugieren que 43% de los dumnos de todas las

*Ver d trabgjo de Patricia Oliart (1996), anexo 4 de este informe.
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IFMs provienen de familias con ingresos bgos, 34% de familias con ingresos medio bgos, 20% de
ingresos medios y 3% con ingresos medio atos™.

En lamitad de las indituciones, mas de la mitad de los aumnos provienen de los estratos més pobres,

mientras que en lamitad de las indituciones, también, no hay ni un solo dumno de nive medio dto. Esto
confirma la imagen bastante difundida de la carrera docente como un espacio que en d pasado estuvo
ocupado por sectores emergentes, incduyendo a mujeres de niveles socioecondmicos medios que la
encontraban unadternaivade desarrollo persond y profesiond, y que actud mente sehaconvertido mésen

un reducto de sectores que luchan por mantener un (aunque seaprecario) nicho en los pentiitimos estratos
de |la estructura socioecondmica neciond.

Puede s negativo que la profesion docente se convierta principad mente en un refugio para quienes, por
razones econdmicas, Senten que no tienen otrasopciones. Lacareranecestaser, masquerefugio, puesto
de avanzada para personas con epiritu deliderazgo einnovacion. Ciertamente,  hecho dequelosfuturos
meaestros provengan de famiilias pobres puede contribuir aque tengan luego unamayor senshilidadhedalas
dificultades que puedan enfrentar muchos de sus dumnos.  Es importante, por |o tanto, que las IFMs
provean Stuaciones de gprendizge que fortalezcan esa senghilidad, alavez que promuevan las actitudes
positivas que aveces la " cultura de la pobrezd' tiende a gpagar.

Cuando se S0licit6 alos directores que sefiden cambios recientes en las caracteriticas generdes de su
aumnado, muchos indicaron su menor digponibilidad de recursos econdmicos pero un fuertemente
manifiesto deseo de superacidn socid y econdmica. Sus respuestas a preguntas abiertas fueron por |o
generd muy parcas, y no permiten leer entre lineas 9 esto implica que piensan que hoy en dia etén
optando por la carrera personas mas pobres que ven en la profesién una de las pocas maneras accesibles
de sdir de su Stuacion o g, como a veces parece, |os directores compararon no las caracteristicas
socioecondmicas de digtintas generacionesdedumnossino laactud Stuacion delosyaegresadosconlade
las familias de sus actud es estudiantes.

25 Aunque se pidié alos encuestados que tomaran como referencialadistribucion de ingresos de todo el
pais, no es posible saber cuales fueron sus referentesreales (v.gr., los cuartiles o quintilesdeingresos). Aun asi, es
claro que, en promedio, |os estudiantes se concentran en los niveles mas bajos de la distribucion.
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Motivaciones para elegir lacarrera

Ponderando las estimaciones delosdirectores, untercio delos estudiantes que inician su preparacion para
e magigerio habriaintentadoantesingresar aotracarrera. Enlasuniversidades, eseporcentgje podriaser
més bg o, pero quizés porque los ingresantes piensan intentar después tradadarse aotracarrera. Quizas
por no sentir un llamado vocaciond, o bien, teniéndolo, estar conscientes de los costos que
indefectiblemente encierra esa opcidn, muchos egresados de secundaria postulan a una Facultad de

Educacion o a un 1SP solo como segunda opcidn 0 como un cand de trangto hacia otras dternativas.

Desafortunadamente, no se sabe en qué medida este caso es smilar o difiere d de otras carreras
profesonaes. Pero un estudio reciente sobre d mercado educativo sugiere queladocenciapodriaser uno
deloscasnos mas extremas, debido aque gparece como lacarreramenos pregtigiosay laquetiene mayores
probabilidades de conducir & desempleo, alavez queesvisatambién comolamésfadl y lamés barate®.

No es sorprendente, por lo tanto, que haya una ingtitucion cuyo director cree quetodos sus estudiantes
intentaron antesingresar aotracarrerani que en buen nimero del SPsmasdd 60%dd dumnedolo hebria
intentado. Por d contrario, s llamala atencidn que en otro buen nimero de IFMs menos de 20% (1 de
cada 5 ingresantes) habria antes postulado a otro programa

GRAFICO 2.8 )
IFMs SEGUN PORCENTAJE DEL ALUMNADO DE PRIMER ANO QUE INTENTO ANTES
INGRESAR A OTRA CARRERA

100% de los alumnos 2 { ﬂ-(g;” 2} s
96 3 99% de los alumnos . :f'.
A0 95 % de los alumnos (18.8%)

(12.5%)

40 a 59% de los alumnos

20 4 39% de los alumnos (28.0%)

Menos de 20% de los alumnos (38.4%)

Fuente: 112 directores de IFMs que proporcionaron estimados al respecio

Evidencia adiciond de esta Situacion la provee € estudio etnogréico redizado por Oliat.  Alli, de 46
aumnos que fueron entrevistados, lamitad preferiaotracarrera, pero o bien habiafracasado en suintento

%5 APOYO 1995,
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deingresar, olatuvieron que abandonar por d nivel dedificultad académicao econdmicaguelesplantegba
continuarla.o, més aun, ni Siquiera postularon por estar convencidos de que no lograrian d ingresd’”.

Todo esto pareceria confirmar una percepcion muy extendida en la actudidad de la docencia como un
"reducto de jovenes postergados de otras profesiones....” (Bdlo, Pintoy Torres Llosa 1994: 52), viSon
muy poco reconfortante para quienes se plantean como imperioso e indudible d que seen los mismaos
maestros quienes lideren una reformaafondo de su Sstema de formacion.

Sin embargo, esimportante anotar que parece darse un proceso mediante d cua d contingenteinicid de
estudiantes se va decantando ya sea durante € proceso de formacion o pogteriormente, cuando seingresa
a mercado de trabgo. El resultado de dlo es que los docentes que ya estén en gercicio, d s

interrogados sobrelasrazones por las cua es decidid ser maestro, suelen abrumadoramente responder que
"dempre quiso ensefia”, 0 que dlo "era su vocadion®.  Sumando a ese grupo a todos aguellos que
manifiestan haber sdo empujados por su amor alos nifios o por d interés que la profeson mismalles
generaba, se cubre a un estimado 86% de los docentes, segiin un estudio reciente®.

2" Oliart 1996. Ver d anexo 4.

28 Arregui 1996: 5
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Cuadro 2.2
MAESTROS ESCOLARES SFGUN EDAD Y RAZON POR LA CUAL ESCOGIERON LA DOCENCIA

AROS

(8-30 31-40 41-50 50+

Siempre quiso ensenar/Es su vocacion 0% Bl % D0 % 93%
Amar a los nifios I 1% -

Interés prafesional | 1% 1%

La familia lo animo 5% 5% 7%

Amigos o conocidos Jo animaron 1% - 1o -
Ingreso a Ia carrera mas facil A 3% - 7%
Era 1o tnwo que se ensehiaba donde vivia w 2% [ O

Era el programa nidis econdimice A | %

La necesidad lo cmpujo 3% 4% 2%

La estabilidad v seguridad del trabajo 3% 3% -

Como s gprecia en d cuadro anterior, entre los docentes més jovenes es dgo més frecuente
sefidlamiento defactoresmés pragméticosta es como laaccesibilidad delasingitucionesdeformacionola
estabilidad y seguridad del trabgjo docente. Aun asi, € predominio o laresfirmacion delo vocaciond es
fortigmo.

Exigedertaevidenciadequea lolargo dd proceso deformacion seinvierte mucho esfuerzo-- aunquesea
principdmente a nivel dd discurso -- en regfirmar lo vocaciond y € vaor de la profeson entre los
estudiantes. Sea como resultado de dlo, o porgue los que no empezaron con la motivacion adecuada
suelen dbandonar la carrera mas temprano, |os docentes en servicio expresan con vehemencia su

identificacion vocaciond. S bien dgunas précticas docentes bastante difundidas podrian desmentir la
sinceridad o profundidad de td identificacion, lo cierto es que sin compromiso y migtica dificiimente se
lograria un buen desempefio en una profeson como d magigerio. Por lo tanto, es postivo saber que
parecen ocurrir procesos que neutrdizan en dgunamedidalainicid "sdeccion adversa' deestudiantessin
vocacion.

Aun adl, es necesario mgorar en e proceso de saeccion de postulantes, de manera de asegurar que olo
ingresen personas con vocacion y capacidad comprobadas. Al margen de las dificultades que encierrad
implementar correctamente esa sugerencia, es daro que @ tema de la selectividad merece dgo més de
aendon.

La sdectividad delasingtituciones de for macion docente

Condgderacionesprdiminares
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Sdectividad es un término que tiene muchas connotaciones y lecturas didtintas, con agunos tufillos
claramente ditigas. Sin embargo, se ha decidido no evadir este tema, por consderarlo crucid parala
legitimacion de la profeson docentey paralameoriadelacdidad profesond de quienes opten por eta
carera

Paraagunos, unaingitucion sdectivaesunaguediscriminay perjudica, negandolesd acceso, agruposde
personas que tienen ciertas caracteristicas consderadas no desesbles por sus actuaes miembros. Para
otros, es selectiva unaingitucion gue tiene mecanismosfinosy eficaces que le permiten sdeccionar y dar
accesn 010 alas personas que redmente tienen las caracteristicas que mejor aseguran lacontinuidad y €
fortdecimiento indtituciond, caracteriticas quefacilitan suidentificacion con los objetivosy, por lotanto, su
insercidn enlaorganizacion. Enamboscasos, setratadelimitar € acceso aun nimero de personas menor
d totd de aqudlas que desearian tenerlo. En d segundo caso, se enfatiza d lograr reclutar d grupo a
personas con caracteristicas deseables; end primero, se damésimportanciaacaracteristicas secundarias
de los aspirantes, quizés no vinculadas directamente con |os objetivos explicitos delaorganizacion, pero
que s conddera atentan contrala posibilidad de que € candidato seintegrefécilmentealasestructurasy
actividades con que se buscalograr dichos objetivos.

Ad, pues, paradgunos unaingditucion sdectivaes aqudlaque buscaa"losmgores' o quefiltraa”losno
idéneos'; para otros, no es SN0 una organizacion que derrad paso a'los diferentes’.

En egte trabgo se utiliza la primera acepcion, con plena conciencia de que, a menudo, ese tipo de
sHectividad nolograevitar tener efectosdd segundo tipo. Sinembargo, mientrasno puedanintrodudrsey
legitimarse mecanismos de discriminecion positiva (de manera de assgurar una heterogeneidad
representativa de la sociedad), 10 peor que puede ocurrir es o que se ha venido dando, d parecer, end
pais lagperturaindiscriminada. Esagperturatan ampliadasefides claras de unabgavaoracionsodd de
laprofesidn, alacud puede acceder "cuaquierd’, con solo haber culminado oficiamente lasecundaria, Sn
necesidad de haber Sdo un dumno aplicado ni tener caracteristica especid dguna quelo cdifique para
redlizar unalabor reamente especidizada, como eslade formar anifiosy adolescentes.

Niveles actuales de selectividad

Agregando todalainformacion proporcionadapor losingitutosy facultades delamuestra, y proyectandola
al universo de indituciones de formacion magiteria dd pais, pareceria que actudmente dgo mas de la
mitad (52.4%) de todos los que postulan o solicitan admision a dgun programa regular de formacion
megiderid lologra

Edta tasa de ingreso es bastante més dta que la que se viene registrando en |os afios noventa para €
conjunto de los postulantes atodas las carreras que ofrecen las universidades peruanas. Menos de un
tercio delosque postulan adgunauniversdad lograningresar. S ademéssediminapaaesecdculoalos
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queingresan a Facultades de Educaciorf®, latasa podriareducirse varios puntos porcentual es més, conlo
cud resulta que solo poco més de la cuarta parte de |os postulantes universitarios logran ser admitidos,
aumentando € contraste con o que se ha observado en las IFMs.

En conjunto, pues, las indtituciones de formacion magigterid son daramente menos sdlectivas en sus
politicasdeadmision: |a"tasaingituciond promedio” deadmision, incduso, esde 70%, mientrasquelatasa
equivalente para las universidades para 1993 fue de 46.7%.

Sinembargo, y como también sucedeen d caso delas universidades, d grado de selectividad variamucho
deindtitucion eninditucidn, y entretiposdeelas. Hay casosen que gparentementeingresan mayor nimero
de personas incluso que las que figuran registradas como postulantes, vari os casos en que ingresan todos
losque postulan'y, en € otro extremo, agunos en que ingresan menos dd 20% de los aspirantes, tal como
seobservaen @ sguiente cuadro, referido solo alosingitutos pedagdgicos:

Cuadro 23
Sdlectividad de los programas de formacion regular en los I ngtitutos Superior es Pedagogicos.
numer o de | SPs seglin por centaj e de los postulantes que lograron ingresar en 1995

Ingresartes x 100 Postulantes ISPs

Hasta 20% 5.1%
21 a40% 18.4%
41 a60% 16.3%
61 a80% 21.4%
81 a100% 34.7%

Més de 100% 4.1%
Totd 100.0%

Nota: 98 ISPs que proporcionaron informaci on estadistica completa para este cuadro

Més de un tercio de los | SPs son claramente poco sdlectivos (0 no son objeto de mucha competencia),
admitiendo a cas todos 0 no menos de 80% de sus postulantes.  Otro tercio podria condderarse

29| aselectividad de las Facultades de Educacion suele ser menor en promedio queladel resto de
programas universitarios. Asi, por jemplo, los estimados del Banco de Datos de Educaci én Superior de GRADE para
1993 revelan que en ese afio, cuando sblo 30.6% de todos | os postul antes lograron ser admitidos aalguna
universidad, alas Facultades de Educaci6n ingresaron 43.7% de |os que postularon.

%0 asdiferencias entre estos” promediosingtitucionales' y las tasas general es sefial adas anteriormente para el
conjunto de postulantes e ingresantes a todas las |FMs se deben a que |os nivel es de selectividad de lasinstituciones
estan frecuentemente vincul ados a su tamafio, siendo las méas pequefias (que son las mas numerosas) menos selectivas
en términos relativos que las pocas instituciones grandes.
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moderadamente selectivo, dando acceso a entre 40 y 80% de sus aspirantes. Solo una minoria (10%)
resulta por |0 menos tanto o mas selectiva (0 es objeto de mayor competencia por € ingreso) que €

promedio de todas |as Facultades universitarias, excuyendo las de Educacion (alas cudes, como yase
sefid 6, ingresan en conjunto gproximadamente 25% de todos |os postulantes).

Otro indicador de labgasdectividad delasindituciones de formacion magiderid esd queenlamitad de
losinditutos no hay mas de 4dumnosen tota que hayan ocupado lostres primeros puestos en sus colegios
de procedencia Deotro lado, unamayoriadelosdirectores (65%) opiné quelacapacidad académicade
los actudesingresantes esmés bgaqueladelos estudiantes de diez afios atras. Simulténeamente, opinan
(55% de totd dedirectores) quelosniveles de exigenciaparalaadmison asus programastambién sehan
reducido.

En e caso delos programeas de profesondizacion, d nivel de sdlectividad parece ser bastante més bgo,
aunque € escaso nimero de indituciones que reportd tener programas de esa naturadeza y brindd
informacion suficiente impide generdizar d respecto®™. Casi 91% de los postulantes de 1995 fueron
admitidos alos mencionados programas, |os cud es no parecen diferir mucho unos de otros en este aspecto.
De hecho, no parecen haber diferencias importantes en este sentido entre ISPS y universdades, entre
indituciones publicas y privadas, ni difieren tampoco las antiguas de las nuevas o las grandes de las
pequefias.

Volviendo d caso delos programas deformacion regular, suelen ser mucho més sdectivaslasindituciones
publicas que las privadas. En 1995, seglin lo reportado en las encuestas, latasa promedio de admisién a
agunainditucion publicafue de 51% del os postul antes, mientras que d promedio paralas privadas esuvo
en 86%. También difieren en cuanto a su nive de sdectividad las indituciones mas antiguas (57%
promedio deingresantesen las quetienen mésde 5 aflos de operacion) y lasmasnuevas (77%), asi como
lasde mayor o menor tamafio (58% enlas quetienen 500 0 més estudiantesy 77% en das més pequefias).
Como se menciond anteriormente, ambas caracteridticas estén fuertemente relacionadas con d régimen de
gestion.  Puede haber razones de fondo para eda regularidad. Sin embargo, hay cierta evidencia
proveniente dd sector universtario de que, con € correr dd tiempo, indtituciones que empezaron por
admitir atodo agud que postulara(y pudieracubrir |os costos delos estudios) fueron luego incrementando
usexigendas parad ingresnalavez que, en dgunos casosd menos, iban mgorando lacdidad de sus
programas (ver los gréficos 2.9y 2.10). Seria desesble que esa Situacion se repitieraen @ caso delos
centros de formacion docente, pero d digtinto "capitd culturd” con que llegan los aspirantes a estas
indtituciones (comparado con los que postularon a aqudlas universidades privadas 30 afios aras), no
aseguraque e repitalamismatrayectoria

31 Solo 7 de las instituciones de la muestra gue reportaron ofrecer dichos programas proporcionaron
informacién suficiente para hacer este célculo.
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GRAFICO 2.10
SELECTIVIDAD (INGRESANTES/POSTULANTES) DE ALGUNAS UNIVERSIDADES PRIVADAS
1960-1993
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Es necesario un trabgomasfino qued que permited marco de este estudio paraestablecer con certezas
lamayor sdlectividad delasingituciones plblicas se debe d mantenimiento de esténdaresmasdtosparala
admison o tan solo d hecho de que tienen mucha mayor demandadebido a sus costos mucho menores.
Més importante aun seria averiguar s la mayor o menor sdlectividad de una inditucion esta asociada a
diferencias de cdidad. No se sabe en qué medida la sdlectividad es un factor que ha necesariamente
antecedido a la emergencia de un programa de cdidad (es decir, es cas uno de los requisitos para que
exigaun buen programa) o S méshien esasdectividad es solo uno delosresultados de unameor calided:
conocida la excdencia de unainditucion, la demanda por aoceso ala misma se incrementa.

Tanto o més importante que las dimensones cuantitativas de la sdectividad, es preguntarse sobre los
criterios de eva uacion gque se aplican parala sdeccion, y los mecaniamos mediante los cudes se mide la
presencia 0 ausencia de las caracterigticas deseables o0 indeseables de los candidatos. En la Sguiente
Seccion serevisa, por lo tanto, € proceso de sdleccion de los estudiantes.

El proceso de seleccion delos estudiantes

Lamayoriadelosinditutos (89%) declaraexigir, entre otrosy diversos requerimientos, lagprobacion de
unapruebade admison. Como cabriaanticipar, pocos de €los estuvieron dispuestos a proporcionar una
copia de dicha prueba. Esto podria obedecer a razones puramente técnicas (v.gr., la misma prueba o
partes de dla se gplican varias veces, y no es conveniente que e filtre sus contenidos), 0 més bien auna
ciertareticenciaahacer pblico un insrumento de cuyacdidad se puedan tener ciertasreservas. Mirando
los datos sobre la selectividad del proceso de admision, no puede descartarse laposibilidad de queenun
buen nimero de indtituciones ni Squiera exigta dicha prueba
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Respecto alas pruebas mismas, 10 que se puede decir se basa.en una pequefia.colecci 6t que puede estar
sesgada de varias maneras, cuestion que debe tenerse en condderacion d usar etos hdlazgos para
proponer reformas. En e anexo 5 figuraun documento (Eyzaguirre 1995) end cud seevaUaese conjunto
de pruebas, ddl cud se desprenden, entre otras, las Sguientes goreciaciones.

() Losexadmenesdelos| SPs presentan serios problemas, tanto enlasd eccion de contenidosdela
misma, como en la concepcidn pedagdgica que parece subyacerlos. 30% de los instrumentos
recogidos solo buscan evauar conocimientos retenidos en lamemoria. Lamitad de las pruebas
incluyen también agun intento de medicion de lagptitud académica, pero solo unaquinta parte de
las pruebas incluyen agunos items gparentemente referidos a érea psicovocaciond.

(b) latécnicade congtruccion de laprueba es bastante deficiente, tanto anivel delasdeccion de
contenidos y de la concepcidn pedagdgica que los subyacen como en lo que respecta a la
elaboracion de los items y respuedtas dternativas (los "distractores’). Aungue son pruebas de
opcion mutiple, esfrecuente que hayamas de unarespuestacorrecta (0 no total mente descartable)
posible, aunquelos criterios de cdlificacion que se gplican en esas pruebas obviamente excluyen esa
posbilidad. Muchas de las preguntas se refieren a aspectos legdes y normativos del sector
educativo que ningun postulante tendria por qué conocer antes de haberseiniciado en lacarrera
Algunosdelosdatos cuyo conocimiento eseva uado son totd menteintrascendentesy refuerzan la
orientacion memorigtica dd sstemaescolar peruano. Por Ultimo, las maneras en que se pretende
medir cuestiones taes como laidoneidad vocaciond son francamente pobres,

(c) Laextenson delaspruebas, y d tiempo que se asgnaasu gplicacion, son sumamente variables
en las diferentes indituciones. AImismo, los criterios de cdificacion y laslineas de corte parala
gprobacion son con frecuencia “flexibilizados' ex-pogt, desvirtuandose d propdsito delaprueba.

En & caso de la admison a las universdades, es ampliamente sabido que las "lineas de corte' parala
gprobacion en la prueba generd gplicada a todos |os postulantes son usuamente "rebgadas’ para los
postulantes a los programas de Educacion. El mensgie claro que tranamite esta Stuacion, asi como las
caracterigticas de las pruebas en los inditutos y |la posible omision de cudquier tipo de examen, es que,
para acceder ala oportunidad de ser maestro, en @ Per(l se requiere bastante menos taento, aptitud y
conocimientos que para emprender cad cuaquier otra carera de nive superior. Resulta ésta una

%216 delas 118 IFMs que colaboraron con el estudio remitieron copias de sus pruebas de admision.
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paraddjicalaxitud cuando se sabe cudnta capacidad y sabiduria esperamos todos que tengan quieneshan
de educar anuestros hijos.

Los efectos de edta fata de selectividad, unidos alos efectos de tener un cuerpo estudiantil que viene de
grupos sociaes afectados por |os déficits socia es, econdmicosy educacionaes que se han revisado liness
arriba, son defécil deduccion, y se corroboran en los resultados findes delaformaci dn, como severamas
addante. En cuaquier caso, pareceria que los mecanismos ingtalados para la seeccion de estudiantes
contribuyen poco a que "los meores'y los més capaces’ sean admitidos alos programeas de formacion
megierid.

Resultados probables de una baja sdectividad o de una deficiente seleccion

Son muchas| as posibles consecuencias de una sd ecciOn inadecuada de d umnos paralacarreramagisterid.

Obviamente, estan |os costos persona es paral os mismos jovenes de verse embarcados en un curso largo
de estudios paralos cudes no tienen condiciones necesarias ni tlentosepecides. Iguamentegrave esd

impecto quetendraelo sobrelosfuturos escolares, en d caso de quelleguen efectivamente aculminar sus
edudiosy encontrar un puesto detrabgo. Aqui solo seharareferencia, Snembargo, alos problemasque
generad mismo proceso deformacidn e hecho detener como punto de partidaun proceso de seleccion o
"reclutamienta” poco riguroso.

Como ya se menciono, més de lamitad de los directores reconocen a partir desu propiaexperienciaola
de suscolegasquelosactudesrequistos paraingresar aestudiar alaingitucion quedirigen resultan menos
exigentes que hace 10 afios®, y dos tercios de dlos afirman que la capacidad académica actud de los
nuevos estudiantes es algo 0 mucho més bga que entonces. Un supuesto deterioro de la cdidad de la
educacion secundaria, ademas delas mdas condiciones econdmicasy socidesque afectaronlavidadelas
familias peruanas durante los lustros anteriores, haincidido en quelos estudiantes no estén en condiciones
Optimasparagprender. S bienlosdirectoresy losdocentes no suelen referirse asus propias capacidades
para ayudar alos jovenes a superar esas deficiencias, o cierto es que muchos cursos acaban intentando
subsanar (con dudoso éxito) esa Situacion, transmitiendo contenidos minimos y procurando generar
cgpaci dades bas cas que | os estudiantes debi eron haber adquirido en suformacion previa. Muchosdelos
cursos que se dictan en las IFMs son en la préctica arsos remedides o "de nivdacion®, y no de
profundizacion o de entrenamiento para la ensefianza de sus contenidos, como cabriaanticipar o desear.

* Dado gue muchas de estas instituciones no tienen 10 afios de funcionamiento, muchos de esos directores
deben haberse referido alas IFMs en general, y no aaguellaen lacual trabajan.

% No necesariamente se aplica, sin embargo, enfoques o técnicas didéacti cas apropiadas para un grupo de
estudiantes en edad post-escolar.
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El nivel de madurez intdectud einduso emociond delosdumnos de la carrera de Educacion, tanto como
laamplitudy diversdad de susexperiencias sociaes previas, son percibidos por autoridadesy docentesde
universdades e | SPs, asi como por diversos observadores externos, como inferiores alos de dumnos de
otras careras. Los dumnos estén conscientes de dlo y procuran neutrdizar 10 que puede ser una
consecuente bga autoestima "enganchandosg' con sus maestros en un reiterado discurso sobre la
importanciade los maestros paralaformacion de los futuros peruancs, en € afecto que Senten'y esperan
transmitir aesos nifios, y en la necesidad de brindarles una educacion de cdidad. Sin embargo, esperan
dlosmismos ser guiados en su proceso deformaci on demanerasmilar acomo lo fueronend colegio: con
ingrucciones paso a paso, con directivos verticaesy claras, con "verdades' tradicionaesy univocas, con
textos coincidentes (y cortos). LasIFMs, de proponerse aplicar € tipo de metodol ogias activas que hoy
en dia se propugnan tanto paralas escuelas como parad proceso de formacidn de maestros tienen que
romper resstenciasy habitos de recepcion ecriticadeidessy materides. A veces, dlasmismas no estén
preparadas para hacerlo bien.

Es verdad que muchos de los problemas que confrontan las actudes IFMs pueden en Ultima ingancia
remitirse a la maa educacion bésica de sus dumnos. Sin embargo, es daro que hay un proceso de
seleccidn que no esta siendo disefiado o gplicado para escoger a un grupo con potencid para promover
unaeducacion de cdidad en @ proximo Sglo.

Otrasdiferencias entrelos estudiantes

Por lo generd, losdirectores seindinan aopinar quelosaumnosdelos programas regulares deformacion
S0N Mas cgpaces, tienen mejor preparaciony por ende megor rendimiento, y estan més motivados quelos
aumnoas de los cursos de profesondizacion.  Estos Ultimos, segin unos pocos directores, serian mas
responsables, pese alas mayores dificultades que enfrentan en sus estudios.

Las opiniones de los docentes de las IFMs sobre las caracteristicas que distinguen a ciertos grupos de
edtudiantes de otros d interior de las mismas indituciones, y sobre las exigencias particulares que esa
heterogeneidad -- de darse en laredidad -- imponen alos programas y docentes no son muy daras.

Hacen referencia a diferencias en habilidades basicas (capacidad intelectua, comprensién de lectura,

mango dd lenguge), en rendimiento, en profundidad de su interés por los esudios o en sentido de
responsabilidad, pero parecen percibirlas s0lo como problemas que afectan la capacidad y ritmo de
gorendizge delosdumnosy les"complican adlosd cumplimiento de su programacion curricular. Muy
pocos parecen enfocar lasituacion como unaredidad quelosobligaadlos, losformadores, aadaptar sus
estrategias de ensefianza, S es que todoslos estudiantes han de aprender. Peor aun, delaobservacion de
aulas de IFMs, pareceria que adgunos formadores de docentes no comparten la idea de que todas las
personas pueden gorender y de que su rol como educadores |os compromete aechar mano a un abanico
de digtintos métodos y técnicas para asegurar que todos efectivamente [o logren. De la observacion de
a gunas aul as se desprenderia que en no pocos casos|os docentes delas | FM stransmiten con fuerzaasus

83



adumnos & mensge de que les est vedado d acceder aformas més dtas ddl conocimiento (las cudes
Upuestamente elos S han acanzado).

Sinembargo, esinteresante observar que, cuando of recen recomendaciones paramejorar laformacion de
losmaestrosen d Perti o en sus propiasingituciones, losdocentesy directoresdelas|FMsotorgan mucho
mayor énfads a mgorar la curricula y los planes de estudio 0 a la sdeccion y capacitacion de los
formadores que amejorar la seleccion de los estudiantes de lacarrera. Esto podria interpretarse como
que, S bien pueden no estar prestosareconocer explicitamente agunaslimitacionesparad gerciciodesu
mision deformadores™, los docentes delas | FM s estén conscientes de quee un buen lugar paraempezar un
cambio es por € lado de dlos mismos, dgo muy positivo. Seriaconveniente, con todo, que cobraramés
fuerzalaidea de que también hay que trabgar por € lado de la demanda de formacion, revaorizando la
careramagiderid de manerade araer alos mgores candidatos posbles.

3. LOSDOCENTES

A partir delo reportado por 92 ingtituciones que proporcionaron estainformacion, puede estimarse qued
total de docentes dedlicados ala formacion magisterial asciende a drededor de 9,000 personas™.

% Fueron muy pocos los que hicieron referencia alos problemas de ensefianza que suscitaban las diferentes
capacidadesy caracteristicas de sus alumnos, enfatizando més bien | os problemas de aprendizgie delosmismos. Como
severa mas adel ante, la mayoria opina que su formacién docente fue excelente o muy buena.

% Se haestimado & numero total de docentes de 26 ingtituciones gue no proporcionaron estainformacion, pero
que si respondieron otras partes de la encuesta, asignandoles €l nimero de docentes que tenian en promedio las
instituciones de similar tamafio. Luego, se haasumido quelas 118 IFMs que participaron en e estudio son gruesamente
representativas de las 374 en funcionamiento afines de 1995 y se ha extrapol ado su dotacién total estimada de docentes
(2,826) a universo deellas. El total asi estimado (incluyendo adirectivos) asciende a 8,957 personas.

Para confirmar la confiabilidad de este estimado, se puede recurrir al Censo Escolar de 1993, donde gparecelacifrade 45538
docentesde IFMs, sin incluir alos de las universidades (que no suelen proporcionar sus estadisticas sobre docentes
desagregadas por Facultades o programas académicos, ni tampoco por las especialidades enlas cuaes seformaron sus
profesores). Como se ha ya anotado, desde e momento del Censo hasta fines de 1995 € nimero de IFMs se ha
duplicado. Esto de por si no justificariala duplicacién del nimero total de docentes, ya que las instituciones nuevas
suelen ser més pequeiias, pero si se afiade un minimo de crecimiento del tamafio de las "antiguas" y algin estimado
moderado del nimero de docentes universitarios, se alcanzaria facilmente la cifraaqui calculada.
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Losdirectoresy decanos delas|FMs propordonaron informaci on estadistica sobre su cuerpo docente, y
también respondieron a diversas preguntas sobre sus politicas y précticas de reclutamiento de nuevos
docentes”.

Por otra parte, un total de 372 docentes respondio a cuestionarios disefiados paradlos. Debe anotarse
gue e dgo ainiciativa de los Directores y Decanos € solicitar a cudesquiera dos o més docentes de la
inditucion llenar los formularios disefiados paraesefin. No se sugirié criterio dguno paralasdeccion de
es0s docentes, demaneradefadilitar d cumplimiento delatarea, yaqued primer contacto sehizo recién
endiciembre,ad portas de findd afio académico. Por lo tanto, pueden haber sesgosdeautosdeccionen
direcciones dificiles de imaginar.

Caracterigicas demogr aficasy sociales
Edad

El promedio de edad de los docentes de formacion magisterid seria 44 afios. Solo 10% de los que
respondieron la encuesta tienen més de 55, y otro tanto esta por debgjo de los 32.

Género

37 | ainformacion estadistica resultd muchas veces incompleta e inconsistente, quizas por haberse llenado
durante diciembre y enero, meses de mucho trabajo administrativo e inicio de vacaciones de verano. Los formularios
anotados, con solicitudes de aclaraciones, fueron devueltos a casi todos | as autoridades que respondieron en primera
instancia, pero solo unareducida proporcién cumplié con volver aremitirlos debidamente corregidos.
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Segun lainformacion estadisticagenera enviadapor lasIFMss, 72% delos docentes serian hombres, y solo
28% mujeres. Ladistribucion delamuestra autosdeccionada de docentes que respondié laencuestaes
bagtante smilar, aunque ago Més sesgada aun:  78% varones y 22% mujeres. Edta "maldigribucon”
contragta llamativamente con lameatriculaen IFMs (38% hombres y 62% mujeres) y con los docentes de
inicid, primariay secundaria en gjerdicio (46% de los cuaes son hombresy 54% mujeres™). Sevolvera
sobre este punto en la seccion referida alos directores.

El promedio de edad de las docentes es 43 afios, mientras que € de |os profesores de sexo masculino
asciendea4b afios, diferenciabagtantereducida. Sin embargo, parece ser bastante mésfrecuente quelos
docentes varones prolorguen su vida profesona en este campo de actividad més dla de los 50 afios.

GRAFICO 3.1
DOCENTES DE IFMs SEGUN GRUPOS DE EDAD ¥ GENERO

Mujeres Hombres
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Fuente 360 deocenies gue proporcienaron sus datos de edad y género

Lugar de nacimiento
Lamitad delos docentes nacid en lamismaprovinciaen lacud estalocdizadalaingitucion de formacion

magisteria dondelaboraenlaactudidad. Sisetomacomo referenciad departamento, 76% es”'lugarefio”,
proporcidn smilar alo encontrado en € caso de los estudiantes.

Formacion profesional

M otivaciones para opcién profesional

%8 Censo Escolar 1993.
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Como end caso delos maestrosen general™, laenorme mayoriadel os profesores delas IFMs-- mésde
80% -- declara haber degido origindmente ser educador porque sntié un llamado vocaciond paradlo
("sempre quise ser maestro”) o como manerade materidizar su afecto hacialosnifios. Unospocos-- 5%
-- hideron referencia d deseo 0 necesidad de brindar asistencia a poblaciones o comunidades que la
requieren 0 aun impulso de proyeccion socid. Esto es mas frecuente entre los docentes de mayor edad y
los varones, y gparece expresado con més peso en € caso de los formadores de docentes que entre los
maestros de escudaen generd . Unos pocos més (7% en cada caso) identifican abiertamente cuestiones
précticas ("eralaunicacareradisponible enlalocdidad” 0 "eralacarreramas econdmicd') o detipo mas
coyunturd ("mis amigos me animaron™) como los factores que los indujeron a hacer dicha deccion.

Hay que resdtar que incluso agunos de los que reconocen haber degido la carrera docente por factores
por as llamarlos "pragméticos’, asl como la mayoria de los anteriores, no cambiarian hoy en dia su
decison origing deser maestros. Solo 20 docentesdudieron alosbgossaariosy d poco reconocimiento
socid de la profesion como factores que |os hacen desear ahora haber eegido entonces otra opcion.

¥ ver Arregui (1996).

“0'\/éase el caso de varios cientos de docentes escol ares, urbanos y rurdesde Limay Cuzco en Arregui (1995).
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En cuanto aladecis on de dedicarse alaformacion de maestros, lasrazones mésfrecuentemente of recidas
han sdo d deseo de tranamitir la propia experiencia -- y, en menor grado, |0s propios conocimientos o
enfoques-- aotrosmaestros(22%). Un segundo grupo deformadores (14%) dudeafactorestaescomo
e "reunir yalosrequistos', € querer acceder ame ores posibilidades de desarrollo profesond o d mayor
prestigio del cargo o ddl nivel educativo (el superior). Susexpresonessugieren que sepercibelalabor de
formedor de maestras como un punto "naturd™ de culminacion delacarrerameagisterid. Otros, encambio,
hacen referenciaa oportunidades que se presentaron imprevistamente (7%), o d incentivo deunamgorao
complementacion desusingresos™. Algunos hacen referenciaa su idoneidad paralaactividad (6%) y asu
voluntad de contribuir amejorar lacdidad de laeducacion en d paisy/o epecificamente lacadidad dela
formacion magigerid (13%). Un 10% de los meestros hacen referercia d efecto multiplicador que
adquiere sutrabg o cuando pasan dd aulaescolar alaformacion de otrosmaestrosy otro tanto mencionan
agpectos que pueden resumirse como un deseo de contribuir d cambio socid o d desarrollo naciond por la
ruta que consderan més importante: |a educacion.

L ocalidad donde serecibid primera formacion

35% de los docentes encuestados recibi6 su primeraformacion profesiond en lamisma provinciadonde
nacio; e porcentge asciendea63% s setomacomo referente  departamento. ASmismo, 3% recbiosu

formacion en lamisma provindia en la cud ahoratrabgjay 66% en d mismo departamento.  Cruzando
ambas piezas deinformacion, se obtiene gproximadamente que lacuarta parte delos docentestrabgaenla
misma provincia donde se formo y donde nacio, mientras que, § se amnplia e ambito de referencia d

departamento, se encuentra que poco més de lamitad de los docentes de lamuestra encuestada necio, se
formd y trabga actud mente en d mismo lugar.

En laseccionde eseinformereferidaalosaumnos delas | FVIs se haespeculado yasobre agunas de las
implicancias de un cuerpo docente exclus vamente"lugarefio”, pero no sedispone deinformacidn mésque
de unos pocos docentes de cada indtitucion encuestada, razén por la cua no es aconsgable avanzar
conclusiones més tgantes sobre esta cuestion.

Ingtitucion y especialidad en que serecibi6 la formacion inicial

1 Como se vera més adelante, los actual es salarios de los docentes de las IFMs no son superiores alos del
docente de aula escolar promedio, pero muchos de los docentes de las | FM s son simultaneamente maestros de esuda
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Aproximadamente lamitad delos docentes delas | FM s seformd origind mente en unaescudanorma oen
un ingtituto pedagdgicoy lactramitad en unauniversidad®. Muy pocosiniciaron unarutavialosingitutos
tecnolGgicos u atro tipo de inditucion, y solo 11% de dlos estudio origindmente en un programa de
profesiondizacion docente, en lugar deun programaregular de formacion.

Impresiona d abanico tan amplio de indituciones de donde provienen: un totd de 123 para solo 372
docentes. Pareceria que no hay ingituciones lideres que etén formando los maestros que

eventud mente se convertirénen formadores de otros docentes. Solo 7 ingtituciones gparecen comoalma

mater de unadecena o mésformadores la Universdad San Antonio Abad del Cuzco y la Universdad
Naciond deTrujilloformarona9y 8% de total delamuestra, repectivamente. Can porcentgiesmenores
a 5%y en orden descendente las siguenlaU. San Agugtin de Arequipa, laU. de Cgamarca, LaCantutay
San Marcosy laVillarred.

Lamayoria de los docentes (58%) se formd inicidmente en aguna de las especididades de educacion
secundaria. A diferenciadelos directores, muchos més escogieron a gunas de las humanidedes antes que
lasciencias. S0lo 9% seformd origind mente en dgunacarrerano docente. El porcentgje de formadores
que proviene de las canteras de secundaria es mayor d porcentge de la actud matricula en esas
especididades y también mayor a correspondiente ala formacion de |os actua es docentes en gercicio.

GRAFICO 3.2
DOCENTES DE IFMs SEGUN ESPFECIALIDAD.Y NIVEL DE FORMACION

Carreras No docentes (9.43 %) .I.niciul (3.77%)

Otras Esp. docentes (6,47 % ) Primaria (22.64%)

Secundaria (57.68%)

Fuente: 371 docentes de ITFM s gque contestaron a esta pregunta

“2 En una muestra de 420 colegios no unidocentes de Limay Cuzco se encontré aproximadamente la misma
distribucion, aunque la proporcién de universitarios eraligeramente mayor.
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Por otro lado, es mucho mas frecuente que los docentes de las IFMs especidizados en educacion
secundaria, tanto en letras como en dendias, se hayan formado inicidmente en universdades que en
ingtitutos superiores™. En cambio, lamayor parte delos docentes primariosy deinicia estudiaron en 1SPs
0 escuelas normaes, como se goreciaen d cuadro Sguiente.

Cuadro3.1
Docentesde IFMs. distribucion segin especialidad y tipo de ingtitucion de su formacion inicial
(en %)

Tipo de Indtitucion Normal o ISP Universded Otro
Especididad
Inicid 78.6 14.3 7.1
Primaria 90.5 7.1 2.4
Secundaria Generd 0.0 333 66.7
Higtoria, CCSS, Flosofia
Literaturay Lenguge 2715 675 5.0
Ciencias Naturdes 30.2 67.9 19
Matemdticas, Fisca 357 64.3 0.0
Otras epecididades 40.8 57.1 2.0
Carreras no docentes 417 375 20.8
2.9 824 14.7

Fuente: 369 docentes que proporcionaron todalainformacion pertinente.

End caso delosdocentes delas Facultades de Educacion, lamayor parte se habriaformado originamente
en universidades, aunque agunos pocos se habrian entrenado como docentes primarios en dgunasdelas
antiguas Escudas Normaes,

Es interesante anotar que a juzgar por lo referido por los directores y decanos para € caso de sus
contrataciones mésrecientes, cas latotdidad de los docentes de | FM s se encuentra ensefiando a futuros
profesores ddl nivel y epedialidad correspondientes asu formacion”.

3 Como se veramas adelante, es de esta cantera gue emergeran lamayor parte delos eventuaes directivosde
lasIFMs.

4 93% de los docentes més recientemente contratados en cada uno de |os institutos ensefian en niveles y
cursos que coinciden ajustadamente con su &rea de especializacion, mientras que sélo en un 3% de los casos podria
decirse que no hay coincidenciaalguna. En cambio, en las escuelas peruanas, masdel 20% de los profesorestitulados de
inicial, primariao secundaria se formaron en las especialidades en que se encuentran ensefiando.
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Evaluacion delaformacion recibida

Laevduacion generd que hacen losformadores de su propiaformacion esatamente positiva. 13% delos
docentes de las IFMs la cdifican como "excdente', 44% como muy buenay 38% como buena. Solo 4%
latilda de regular o mada Cierto es que exigen factores culturdes, socides y hada indituciondes que
puedan afectar lavdidez y confiabilidad de etasrespuestas. Sin embargo, no puede uno SN preguntarse
sobrelaviabilidad de promover, como lo proponen las nuevas corrientes pedagdgi cas, € desarrollo deuna
condiencia criticay un espiritu evauativo en laescuda, S la cultura prevaente en las IFMs inhibe a sus
principales actores de gercer cudquiera de dlos®™. Es revelador que frente a la pregunta: "En qué
agpectos opina Ud. que su formacion docente fue deficiente?’, 28% de los docentes optaron por lano
respouesta, y 13% delos que respondieron epecificaron: "Enninguno”. Losotros 285 docentesofrecieron
un total de 299 respuestas abiertas, las que podrian clasficarse de lasguiente manera:

Cuadro 32
Aspectos per cibidos como deficientes en la propia formacion por losdocentesdelasIFMs

Métodos y técnicas didécticas, asi como psicologia(d como ensefiar) 22%
Contenidos de cursos basicos 0 de laespecididad (€ qué ensefiar) 13%
Exceso de "teorid" y/o poca o deficiente préctica 13%
Falta de entrenamiento en investigacion 12%
Capacidades adminidraivasy gerencides 7%
Formecion filosfica, mord y éica 6%
Bgacdidad de los formadores 5%
Problemas inditucionales o de infraestructura o equipamiento 5%
Proyeccion comund 4%
Otras 12%

Por otro lado, | os aspectospostivos deesaformacion mencionados con mayor frecuencia(38% de tota

de menciones), aunque con poca especificidad, tienen que ver con lo académico, especidmente con los
contenidos generadles o de dguna especididad.  En segundo lugar (30% de las menciones) gparece 1o
formativo generd, es decir, la formacion éica, los vaores inculcados, € compromiso socid, etc.. Por

*>No puede olvidarse que laencuesta puede ser un instrumento poco idéneo paraelicitar el tipo de respuesta
que aqui se buscaba, y que € hecho de que €l estudio fuera promovido por €l Ministerio de Educacion podria
desestimular respuestas que pudieran ser leidas como autocriticas. Aparte de ello, pueden regir actitudes y
comportamientos culturalmente determinados que dictan que "los trapos sucios se lavan en casa’, y que lacriticadebe
circunscribirse aciertos circulosy momentos especificos.
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Ultimo, aunque no muchos més escasas (26% de menciones), gparecen referenciasalasatisfaccion conlos
agpectos mas técnicos 0 metodoldgicos de la formacion recibida, es decir, con € desarrallo de la
capacidad de ensefiar.

Egtadistribucion de respuestas refuerza un poco la preocupaci on levantadaen  cuadro anterior, yaqueen
los perfiles deseables vigentes € cOmo importa tanto, S no mas, que d qué se ensefiay aprende en la
escuda. S bien la capacidad didactica es reconocida por un buen grupo de docentes como unade las
mayores carencias de su formacion, no son pocos |os que piensan, por € contrario, que esafuelameor
parte de su educacion. Por otro lado, como se vera més addante, para muchos observadores de aulas
escolares y de indtituciones de formacidn, no pasa desapercibida la pobreza y desactudizacion de los
contenidos curriculares efectivamente tratados en las sesones de dase. El que muchos formadores no
parezcan percibir que eso fue una carencia en su propio entrenamiento revela la dificultad de latarea de
introducir cambiosredesen lasIFMs.

No puede sodayarse aqui -- y esésteuntemasobred cud sevolverdmés addante en eteinforme-- la
poca claridad de las respuestas ofrecidas por muchos docentes de IFMs. Se menciona esto, en primer
lugar, porque dificulté mucho la dasificacion de las mismas 'y reta confiabilidad a la dasificacion aqui
ofrecida En segundo lugar, y lo que es mucho més importante, porque revela la dificultad que tienen
muchos formadores con la expresion estrita -- problemaque afectaatodos|os nivelesy modaidades de
laeducacion peruana. En este, como en muchas otros puntosdel cuestionario, hubo unabuenacantidad de
respuestas inintdigibles para un lector digante y muchas que no pasaron de un par de padbras de
contenido ambiguo (v.gr., s laprincipd carenciaestaen”laformeacion generd”, ¢seetdhaciendo referencia
aloscursos que componen esapartede curriculum oficid 0 seestarefiriendo aculturagenerd, formacion
intelectud, formacion envaores, etc..?). No son excepciona eslos casosenlos cudesvan os docentes de
unamismaingtitucion han dado respuestas exactamente igudes aciertos items dd cuestionario ni aquéllos
que repiten frasesmuy formales 0 aun estereotipadas que se han vudtoclichésen lajergadd sector (v.gr.,
"fdta de adecuacion alaredidad”, " desactuaizaci on con los avances cientificosy tecnoldgicos', etc.). La
necesidad de recuperar o adquirir la capacidad de expresarse por medio de la escritura se avizora como
unaurgenciaaser aendidano solo en lasescudas Sno particularmente en lasingitucionesdonde seforman
los futuros maestros.

Gradosy titulos obtenidos
74% de |l os docentes tiene un grado académico (pese aque solo cercade lamitad seformd origindmente

en una universidad) y 99% tiene titulo profesiona®. Sdlo 19 delos 372 docentes delamuestratenian un
grado académico superior a bachillerato. Egto es, slo 5% de los docentes de las ingtituciones de

%% 129% de los docentes tiene uno o dostitulos profesionalesen otrascarreras. Lasmascomunes estan en las
areas delas Letrasy Humanidades, seguidas por las Ciencias Socialesy las Ciencias e Ingenierias.
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educaci on superior que respondieron alaencuestahan tenido laposibilidad dellevar cursosdedtonivel o
hacer unainvestigacion origind como parte de su formacion profesond. Esdificl generdizar d respecto
con referenciad universo de IFMs, debido a la bga respuesta de las universidades, donde sin duda se
concentra una mayor proporcion de persores con postgrados (aunque solo 3 de estamuestra). Vaela
penamencionar gue 15 delos 19 son postgrados en Educacion (3 doctoradosy 12 maestrias), y quetodos
ellos fueron obtenidos en & Per.

El escaso nlimero de postgradosresultallamativo, espeddmentes setomaen cuentaque hay por 1o menos
37 programas de maestriay 7 programeas doctorales en Educacion funcionando en d pais. No cabesno
preguntarse por € paradero delos egresados de esos programas. S no estén haciendo docenciani, muy
posiblemente, investigacion, ¢aqué dedican su tiempo?

Estudios actuales

Esinteresante notar que 37% de |os docentes de los IFMs se encontraba estudiando a momento de la
encuesta, lamayor parte dedlosen agunauniversdad (89%), supuestamente paraobtener su bachillerao,
un segundo titulo profesiona o un grado superior. El mayor nimero de dlos gparece como matriculadoen
laUniversdad Catdlica, lo que hace presumir que seal os cursos de segundaespecidizacion en formacion
magiterid que estabrindando dichaingtituci dn, combinando cursos presencides con educacion adistancia
Sin embargo, una quinta parte del total de docentes- estudiantes estaba sguiendo unacarreradigintad
magigerio”’.

Capacitacion

Una abrumadora mayoria (87%) ha recibido adgln o varios cursos de cgpacitacion en los dos afios
anteriores a la encuesta, sendo d principa proveedor las universidades, seguidas en segundo lugar por
ingancias minideriades

Laligade cursos en los cudes han participado |os docenteseslargay diversa, y no tienelaespecificided
necesaria para hacer ninglin andisis serio de sus contenidos o enfoques. Solo se puede sefidar que, a
juzgar exclusvamente por lostitulos reportados, son muy raros|os cursos distintos aaguéllos que padrian
formar |a"carterd’ de capacitacion de cuaquier maestro de aula, como S serian |os casos excepciondes
de, por gemplo, de cursos o taleres sobre d Curriculum de Formacion Docente, DidécticaUniversitaria,
Formeacion de Capecitadores o una Convencion Internaciond de Educacion Superior Pedagdgica

7 Las especiaidades mas mencionadas fueron las de Derecho y Computacion e |nformatica.
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Lamayor parte de esos cursos son de mediana duracion (mas de 10 dias) y cas todos |os docentes que
respondieron la pregunta (hubo 60 abstenciones) los declaran de utilidad parasu labor. Unos pocos (64)
procedieron ajustificar su opinidn respondiendo ala pregunta” ¢Porqué?”, aunque muchos de €l os (20%)
lo hicieron, nuevamente, con poca especificidad (v.gr., "me permitio actudizarme' o "complementé mi

formacion profesond™). Es reconfortante, Sn embargo, que 31% de las respuestas dudieron d hecho de
gue la cgpacitacion incidio en la modificacion o mgoramiento de sus propias practicas en las allas de
formacion magigerid.

Experiencia en formacion magisterial

A diferenciadd caso delos directores, no es posble estimar e nimero totd de afios dedicados por los
docentes de las IFMs alaformacion de maestros®.  En promedio, los docentes de lamuestrade |IFMs
estén trabgando en esasindituciones 4 afios. El promedio seelevaab parad caso delas|FMspublicas,
desciendea2 end caso delasprivadas, y parece acercarsea9 afiosen e caso delasuniversidades®. En
1995, en unacuartaparte delasingtituciones (muchasdelas cudes, claro estd, eran derecientecreaciony
posblemente defuerte crecimiento anud de lamatricula) mas dd 40% de los docentes hebian iniciado sus
actividadesesemismo oy trescuartas partesdd totd, incluyendo alosanteriores, no teniamésde cinco
ahos delabor en @ mismo centro.

También tienen un promedio de 5 aflos de experienciaen otras IFM s, pero ese promedio estafuertemente
influenciado por € grupo reaivamente pegquefio que tiene muchis mos afios ensefiando. Méasdeuntercio
s inicié como formador ese mismo afio y tres cuartas partes dd tad, induyendo a los anteriores,

escasamente acumulaban sais afos de experienciaen otrasindituciones. Esmuy posible que buenaparte
de ambas experiencias se hayan desarrollado Smultdneamente, con lo cud resultarazonable inferir queen
conjunto, y salvo excepciones, los docentes de las actuales IFM s tienen poca experiencia en su

labor deformadores

Experiencia en aulas escolares

Por @ contrario, los actuaes docentes de IFMs tienen acumulada una congderable experiencia como
profesores de aulas escolares. En la enorme mayoria de las ingtituciones (90% de los directores asi 1o
afirman), esrequisito indispensable para ser contratado como docente @ haber tenido dicha experiencia
En promedio, han pasado 13 afios ensefiando en aguin colegio y lo untercio de dlostienemenosde 8

“8 Eqto, debido aun error de disefio del cuestionario gueincluia preguntas separadas sobre el tiempo en laactual
IFM y los afios de experienciaen otrasingtituciones. Laevidenciade que es muy frecuente e multiempleo simultaneo en
dos 0 més instituciones educativas no permite sumar los datos anteriores para obtener "afios de experienciaen formacién
demaestros’, como hubierasido deseable.

9 Nuevamente, esi mportante tener en mente la baja representacién de las universidades en la muestra.
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ahosdetrayectoriaen esedmbito. Aunquelamuestrapeguefiade universdadesobligaamuchacautdaen
la lectura de los datos, pareceria que no hay grandes diferencias en este sentido entre los docentes de
ambos tipos de indituciones de formacion.

Resulta curioso gue los docentes de las IFMs publicas tengan en promedio muchos menos afios de
experienciaen aulasescolaresquelosdelasindituciones privadas (10 vs. 16 afios), aunque etadiferencia
parece ser caracterigticatan solo delos|SPs, y no delasuniversdades. Similarmente, losdocentesdelos
| SPs més nuevostienen mayor experienciaescolar quelosdelosingitutos mas antiguos (15 vs. 10 afios);
no esas en @ caso de las universdades, donde la diferencia entre nuevas y vigas pareceria ser mayor,
pero en sentido inverso (10 vs. 17 afios de experiencia en aula). La "naturd” sospecha de que la
proliferacion de nuevasingtituciones privadas podriaestar haciéndose en baseaun cuerpo docentecas Sin
experiencia(quizas con graduados reci entes de | SPs que no han tenido oportunidad de encontrar plazasen
los colegios), deberia descartarse en base a estos datos.
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GRAFICO 3.3
DOCENTES DE IFMs SEGUN REGIMEN DE GESTION ¥ ANOS DE EXPERIENCIA EN
AULA

PUBLICO PRIVADO
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Fuente: 3247 docentes de IFM s que proporcionaron informacién sabre su experiencia en aulas
cicolarcs

GRAFICO 3.4

DOCENTES DE IFMs SEGUN ANOS DE EXPERIENCIA EN AULA Y ANTIGUEDAD DEL
IFM
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ot T : F— 21 o mas afios

(28%y(12%) —— 16 a 20 afios

21 o mas anos

& (H%)“Z%} Il al5 anos
16 a 20 anos - (18%) i
11 a 15 afine fi()%) ) 6 a 10 afios
1 1nns (29%)
6 a 10 afios (21%) l a5 afios
1 a5 anos (20%) (29 %

Fuente: 329 docentes de IFM s que proporcionaron informacion sobre el nimero de afios de experiencia en
aulas escolares

Es solo un grupo relativamente menor, arededor de la cuarta parte de todos | os docentes delas IFM s, €
que no dedico aladocenciaescolar més de cinco aflos de susvidas. En esto sediferenciaquizése Pert
de muchos otros lugares dd mundo, donde esta Situacion parece ser mas la norma que la elcepcion.

En muchos paises suele darse unagran separacion entre lasinditucionesdeformeciony lasescudlas, y los
formadores estén muy agados delaexperienciadelasaulas escolares- - induso mésque susalumnos, que
por [0 menos recién las dgjaron --, 1o que tiene efectos negativos sobre la pertinencia de su ensefianza,
Més aun, aunque pueda sonar paraddjico, muchos profesores de Facultades universitariastransmiten alos
estudiantes de la carrera de Educacion, involuntariamente por cierto, una actitud algo despectivaheciala
précti capedagdgicaescolar, en contraste con unadtava oracion delainvestigacion educativay laactivided
académica -- que son las rutas por las cudes dlos optaron personamente, agandose por 1o genera
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bastante temprano de las aulas escolares (S acaso dgunavez trabgaron endlas). Esosprofesoressueen
demodrar su preferenciapor dumnos queven destinadosarecorrer trayectoriassmilaresalaspropias, y a
tener bgjas expectativas (e incdluso bgas exigencias) para los que adivinan se dedicaran a la ensefianza
escolar.  Egetipo de profesor por [0 generd no confia en que laformacion inicid ni las précticas pre
profesonaes puedan ser de red utilidad en @ proceso de formacion -- se gprende a ensefiar, opinan,
recién cuando e tiene responsabilidad sobre la "propid’ aula. Eda actitud, y las bgjas expectativas
sogtenidas sobred proceso deformacioninicia delosmaestros, afectan laseriedad delosesfuerzosdelos
formadores e inciden seguramente sobre sus resultados, en una suerte de profeciaautocumplida. Es por
ello que muchas de las propuestas de reforma de la formacion de maestros en esos paises, que también
ameritarian seriacond deraci dn en nuestro medio, giran arededor de unareestructuracion delasre aciones
entre los formadores, los estudiantes de las IFMs y |os profesores de escuela de unaregion.

En d caso peruano, Sn embargo, como e vio anteriormente, los docentes de IFMs peruanas tienen
condderable experienciaescolar y muchos de dlos estén ensefiando S multaneamenteen algin colegio. S
sepudieraasegurar quedlos"ponganenvdor” -- mésdladd smplediscurso-- esaprécticaprofesiond, y
laintegren a su labor formadora de manera criticay Sstemética, esta caracteristica podria proveer una
buenaoportunidad paralameoradd entrenamiento delosfuturos maestros. Podriapensarseen modelos
experimenta es deSstemas deformaci dn en dgunasregiones, enloscudes seinvolucren activamenteen un
proceso dereformainditucionesy actores clavesreevantes (univers dades, inditutos, colegioseingtancias
del Ministerio; autoridades, profesores, académicos y dumnos de las IFMs; directores y maestros de
colegiossdeccionados). Prerequisito indudible paraponer en marchaun programade estetipo seria, daro
esti, d identificar y reclutar paraese efuerzo unamasacriticaminimade formadoresy docentes escolares
con mativacion y potencid paralablUsqueda de la excdencia profesond.

Requisitos para € acceso a la plaza docente

L as préacticas vigentes para sdleccionar aun nuevo docente, inferidas a partir del caso de la contratacion
més recientemente redlizada por las IFM s que colaboraron con € estudio, son dgo diversas. End sector
pablico, lo més comin es que d proceso s limite a la revison de los expedientes (principa mente
certificados de estudios superiores y de trayectoria laborad previa). Esto ocurrid en 30% de los casos.
Algunasveces -- en otro 16% de los casos -- esarevison se combinacon unaentrevisa persond delos
candidatos con dlguna/sdelosdirectivosdelal FM, o con los miembros de unacomison nombradaparae
efecto. Edtassgundadterndivaeslamas frecuente en las ingituciones privadas (42% de los casos); Sn
embargo, € recurso alamerarevision de expedienteses, d esafortunadamente, también bastante frecuente
en este sector: 21% de lasindtituciones no estatales asi |o reportaron.

En un peguefio nimero de casoslaentrevistase sudtituye o combinacon otroscriterios queimplican cierto
conocimiento previo de la persona, tales como serian la " identificacion con laindtitucidn”, la" demostrada
cgpacidad” o la"conducta intachable’ del candidato. Pese a dllo, pareceria que no es muy comin que
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persond de planta de laIFM haya tenido la ocasidn de observar d candidato gerciendo su capacidad
docente en la"vidared" (como seria @ caso de candidatos reclutados de escuelas donde se hacen las
précticas profesiondes de los dumnos ddl IFM, o de candidatos que participaron en dgun curso de
extensgon brindado por lainditucion) o que se solicite d dictado de una clase modelo paraefectos dela
sdeccidn misma. Solo 16 indtituciones (16% de las publicas y 11% de las privadas) |0 sefidan como uno
delos requisitos parala contratacion.

Resulta dgo sorprendente que solo 6 indtituciones indiquen tomar en consideracion "buenas referencies’,
omison quizasinducidapor € deseo de mostrarse mas "objetivos' en suscriteriosde sdeccion. También
cabe sefidar que 0lo 3 indituciones declararon haber exigido agun examen o prueba de conocimientos
antes de proceder a Su més reciente contratacion.

Al parecer, eslaacreditacion forma de laexperienciay formacion profesond del postulante asi como de
Su capacitacion o actudizacidn posterior, ta como se desprenderiade larevisionde sus certificadosy del
expediente en generd, |0 que més incide en su contratacion,

Es sntoméico que, en promedio, los docentes més recientemente contratados en las ingdituciones
encuestadas 010 "'compitieron” con 2 otras personas por d puesto, seguin sedesprende delas afirmaciones
delosdirectores.

Los directores tuvieron lamayor influencia en la decison sobre lamés reciente contratacion (43% de los
directoresde |FM publicasy 53% delos privadosasi lo afirman). Endgunasingitucionespiblicas(11%)

puede gravitar también € jefe dd departamento o € jefe de persond, 0 una comisidn nombrada paraese
fin, mientras que en d caso delas privadas Son aveces | os promaotores quienes independientemente (12%
deloscasos), 0 conjuntamente con losdirectores (4%), deciden aquién contratar. Digno de consideracion
podriaser € hecho de que en 26% de | as Ultimas contrataci ones ninguna persona es reconocida por haber
tenido egpecid influendia en la decisdn. Aungue d inhibirse de &fidar a dguien en particular podria
responder a habitos culturdes 0 d deseo de aparecer como una indtitucion donde se utilizan criterios
"objetivos' paralatoma de decisones, cabe especular que, de confirmarse e que nadie en particular "se
comproe pleito” detraer aun nuevo docente, éste se podriaencontrar desprovisto de un "mentor” especid

gue pudiera devenir en una suerte de guia en su trayectoriaindituciond inicid.

Cad todos los directores (93%) coinciden en que es dificil encontrar rsona docente con buen
conocimiento de métodos pedagdgicos. Por lo hdlado en d estudio etnogréfico d que ya se ha hecho
mencion, y por informacion derivada de "entre liness' en lamisma encuesta, pareceria que muchas veces
los responsables no logran superar esadificultad, y acaban recl utando como formadoresind uso apersonas
con capacidades bésicas insuficientemente desarrolladas®, en parte debido a una deficiente formacion.

%0 L acapacidad de responder con claridad a ciertas preguntas, latendenciaarepetir frases estereoti padas como
respuesta a muchas de €ellas, el estilo general de redaccion y el cumplimiento de normas basicas de ortografia y
puntuacion sugieren mucho al respecto. M &s contundente resultala observacién directadelo que sucede en las mismas
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Esto, apesar de que entrelas dos princi pal es caracteristicas de un buenformador de maestroslaenorme
mayoria de los directores mencionan su preparacion y capacitacion.

Estambién curioso condatar lasdiferencias con respecto alo anterior entre docentesy directoresde IFMs.

Cuando alos primeros seles pregunta sobre las caracteridticas de un buen formador de docentes, menos
de la tercera parte (111 de 372) menciond la buena formacion entre las dos mas importantes (quizés
porque todos o cas todos creen que latienen 0, no estando dispuestos a admitir a otros sus dudas d
respecto, la dan por descontada). Mucho més peso (exactamente € doble) se le da a rasgos de
cregtividad, liderazgo o cgpacidad de innovacion (¢quizés porque las reconocen como sus principaes
limitaciones? ¢0 porque creen que en €l o radicasu manera de compensar por U deficienteformacion). En
cambio sdlo 8 directores le otorgaron prioridad a estas capacidades.

Condicioneslaborales
Nombramiento al cargo

Las estadigticas reportadas por 91 IFMs que proporcionaron los datos necesarios para estos caculos
sugieren que solo 30% de |os docentes de esas indtituciones estén nombradosy 70% contratados™.

Hay grandes diferencias en esto entre indituciones publicas y privadas. El promedio de docentes
contratados en las IFMs publicas es 49%, mientras que en las privadas la cifra asciende a 87%. Una
enormemayoriadelasIFMs privadas (85%) tiene mas delastres cuartas partes de su persond docenteen
cdidad de contratados, cosague no ocurre en d sector piiblico, salvo en unas pocasingtituciones, td como
s goreciaen d gréfico sguiente.

aulasdelas|FMs.

®1 End caso delos 350 docentes que respondieron las preguntas pertinentes del cuestionario de GRADE, 41%
estaban nombrados'y 59% estaba en condicién de contratado, encargado o destacado. No sedispone decifrasdd Censo
Escolar que permitan establecer cudl de los dos estimados estd més en linea con la situacion vigente en 1993. Sin
embargo, cabe suponer que los directores hayan elegido preferentemente a docentes nombrados, personas en quienes
depositan algo maés de confianza, debido a sus mayores afios de trabajo en € ISP o mayor experiencia en formacion
magisterial. Por esa razén aqui se ha optado por asumir que es €l primer grupo de cifras (30% nombrados y 70%
contratados) el que més se acercaalarealidad.
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GRAFICOD 3.5
IFMs SEGUN GESTION ¥ PORCENTAJE DE DOCENTES CONTRATADOS

Pablico Privado

76 a 100% de los Docentes

51 a 75% de los Docentes
76 a 100% de los Docentes

(B5 %
26 a 50% de los Docenles 51a75% de los Docentes
(2%) 26 a 50% de los Docentes
0 A 25 % de los Docentes (7%) 0 A 25 % de los Docentes
( 6%) B3
Fuente: 91 IFMs para los coales se dispene de mlormacion sobre sus docentes ¥ condician de trabajn

Por otro lado, tanto las IFMs plblicas como las privadas, cuando recién incorporan a un docente nuevo,
suelen hacerlo en condicion de contratados. Esto contribuyeaexplicar lafuerte asociacion que hay entre
antigliedad de laindtitucidn y la proporcion de sus docentes que son contratados. Las indtituciones con
hasta 5 afios de vidartienen 86% de su persond contratado, mientrasque d porcentgje respectivo paralas
indituciones més "antiglies’ 0lo dcanzaa 39% de su persond docente.

Ciertamente, hay diferencias d interior de cada grupo, pero, como se gopreciaen € gréafico Sguiente, la
mayor parte delasindituciones "nuevas' tiene més de 3/4 partes de sus docentes como contratados. En
cambio, solo pocas delasingituciones con mésde 5 afios de funcionamiento tienen tan dtaproporcién de
contratados.  Las implicancias de tener una mayor o menor proporcion de persond sin estabilided
garantizada son materia para epeculacion, dada la fata de estudios Ssteméticos a respecto en nuestro
medio. Mas addante, Sin embargo, se presentan algunos datos que parecerian desmentir prejuicios
bastante extendidos en estos tiempaos, respecto de los mayores incentivos a buen desempefio que
SUpuestamente tendrian |os trabagjadores inestables, ans0sos por lograr un nombramiento.

2 86% de | os docentes més recientemente incorporados a cada una de | as instituciones que participaron en la
encuesta empezaron sus labores en condicidn de contratados (79% de |os incorporados a una institudon estatd y 92%de
|os que empezaron atrabajar en unalFM privada).
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GRAFICO 3.6
IFMs SEGUN ANO DE FUNCIONAMIENTO ¥ PORCENTAJE DE DOCENTES CONTRATADOS
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Fuente: 85 IFM s que proporcionaren fecha de ereacién y ndmero de docentes contratados
Dedicacion detiempo y distribucién del mismo®

Gruesamente, poco menos de la mitad de los docentes esta comprometido a tiempo completo con la
ingtitucion en lacud ensefia, mientras que ago més de lamitad tiene una dedicacion parcia™.

Esnotorialadiferenciaentreindituciones piblicasy privadasrespecto a régimen de dedicacion prevaente
entre sus docentes, como se goreciaen € sguiente cuadro:

Cuadro3.3
Digtribucion de losdocentes de | FM s seglin su régimen de dedicacion y € régimen de
gestion dela ingtitucion donde ensefian (%)
Dedicacion 40 horas 0 mas Menos de 40 horas

Gedtion

- Plblica 83.1 16.9

- Privada 9.3 90.7
Total 44.2 55.8

N=326 de los 372 docentes encuestados paralos cual es se dispone de toda lainformaci6n pertinente

*% Para esta seccion se hanecesitado recurrir exclusivamente alamuestrade los 372 docentes gue respondieron
alos cuestionarios, ya que lainformacién estadistica enviada por los directores tenia demasiados vacios al respecto.

> |os docentes que reportaron tener contratos por 40 0 més horas o tener dedicacién a tiempo completo o

dedicacion exclusiva alcanzan un 44% de lamuestra. Lamayor parte del restante 56% tiene una dedicadénmenora24
horas semanales.
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Edo explica en buena parte porqué en las ingituciones més nuevas son también menos comunes los
profesoresatiempo completoy lardacionlined que hay entrela antigliedad delaindituciony € porcentge
de profesores con mayores dedicaciones de tiempo, como se goreciaen € sguiente cuadro.

Cuadro 34

Distribucion delos docentes de |FM s segin € régimen de dedicacion y laantigiiedad de la
ingtitucion donde ensefian (%)

Dedicacién 40 horas o més M enosde 40 hor as
Antigiiedad dela |FM
0-3 anos 252 74.8
3-5 afos 34.0 66.0
5-10 afios 700 300
10 + afos 79.2 20.8

N=306 de los 372 docentes encuestados para los cual es se dispone de toda lainformaci 6n pertinente

Ahora bien, no necesariamente los docentes dictan clase o trabgan activamente durante todas las horas
sefidadas en sus contratos. El cuadro 3.4 pretende dar luces sobre las variaciones d respecto en €
conjunto de IFMsy entrelas que responden adigtintos regimenes de gestion, asi como entre docentes con
digtintos regimenes de dedicacion en ambos sectores de gestion.

Cualre 3.5
Correspondencia del ninmero de horas de trabajo del docente con lo estipulado en s contrato
CONTRAT MMEENOR COMNTRATO DI T AL
AN THRAS HEIORAS TOTAL
Pl No Estaal Estatil Wi estaral Fstatal N Estatal GENERAL

Trabajan igual ol conrato 12 444 8y o4 bt B K O GE 02 6% 188 (o
Trabajan mucho ms gque contrin RO Y i I [ oo Ny (LR L [ 1 1%
Trabajan algo mas guee comeato 5 1u 0 219 =] 4 ] (¥ 4] T 30 21% 40 145
"|'1':||1.'||:|11 el e oy g contrn ] (AR fy 4% 11 [IER i Tyes. 11 KL I A 17 .
Trabagan alpo menoy gue contrin i 4% f 4% [ g L) -4 [ e " [ 2 T,
TOTAL LR S A 11T i SN P35 1M 15 MK 284 PO

Fuoenre 284 docentes de TEM s gue propeerceomaren intormaeion compiett sobie sodedwacnon al ieabuge v envas "o die tralsge

it bcks cran TRV LS 2

wenafes o B boeas oo dicpdie



Inicidmente llama la atencidn que solo dos tercios de los docentes (66.2%) declaren trabgar d mismo
ndimero de horas que € estipulado en sus contratos.  Sin embargo, del otro tercio, més son los que
prolongan su jornada ligera o sugtantivamente™ que los que admiten reducirla en dguna medida en la
préctica Esto Sgnificaque 87% delos docentes estariacumpliendo o excediendo sus compromisos, seglin
Sus propias declaraciones en este sentido.

GRAFICO 3.7

?é)gﬁ?j\"{]?.& DE IFMs SEGUN NIVEL DE “CUMPLIMIENTO” DE COMPROMISO

Algo menos que contrato ( 7%)

Mucho menos que contrato ( 6%

Algo mdis que contrato (14%)

Mucho mias gue contrato (7% )

Trabaja igual al contrato (66 % )

T = 2 - - g : - H ] P
Fuente: 284 docenies e 11N« ffHe proaporgionaron anfarmacion completa sobre so dedicacian al
el e |

El nivd de "cumplimiento” dd compromiso forma labora parece ser ligeramente més dto en @ sector
privado que en las indtituciones estatdes. 90% de |os docentes de la muestra de indtituciones privadas
trabajan por |lo menosd nimero de horasalas cudes se han comprometido; la cifracorrespondienteen d
sector puiblico acanzaa83.4% delos docentes™. No hay diferencias preciablesen @ comportamientode
hombresy mujeres en ete sentido.

Curiosamente, y contradiciendo afirmaciones bagtante difundidas d respecto de que los profesores
contratados tienen incentivos para un mgor rendimiento, no parece haber mayor diferenciaen d nivel de

%> Se haconsiderado que alguien trabajo "algo mas' que lo estipulado en el contrato cuando declara dedicar
entre 1y 49% méstiempo que el comprometido formalmente; |os que declaran dedicar 50% o més horas adiciondesalas
comprometidas asu labor docente han sido clasificados como trabajando "mucho mas que contrato”. El mismo criterio
rige para quienes declararon trabajar menos horas que las comprometidas formal mente.

°% E| hecho de que son pocos |os docentes a tiempo parcia en lasIFMspublicasy, en cambio, que abunden en
¢l sector privado hace poco significativa esta diferencia. No obstante, se reporta aqui por considerarse materia que
mereceria ser analizada en alguna oportunidad.
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"cumplimiento” entre profesores nombrados (84% de los cuades cumplen y/o se exceden en sus horas de
trabgjo) y los contratados (88% de |os cuades se comportan de lamismamanera).

Los datos auto-reportados llevarian a pensar que d nived de "incumplimiento” no parece ser mayor

problema. Sinembargo, |o reportado contrasta con muchas observaciones deterceros sobrelainassencia
(por lomenosa sdon dedases) y fatade puntuaidad delos profesoresdelos I FMs, tanto pulblicos como
privados. Quizés debido ademoras eineficiencias adminigrativas, |0s cursos pueden empezar adictarse
con mucho retraso respecto alas fechas inicidmente programadas. Una vez iniciados, Sn embargo, es
absolutamente "normd” € gue los docentes inicien una sesidn de dlase con muchos minutos de retraso,
tomen largos descansosintermediosy addlanten lahoradedierredelasesion, s esquenofatan del todo™.

Lo sorprendente es que ni autoridades ni dumnaos parecen sentirse particularmente afectados por esta
Situacion; lo toman como una consecuencia "naturd™ del bgjo nivel de las remuneraciones y de la criss
neciond. Ello puede explicar la discrepancia entre la percepcion generdizada vigente sobre € escaso
cumplimiento de compromisos formaesy 1o que los mismos docentes declaran respecto alas horas que
dedi can efectivamente alaingtitucion dondetrabgan. Essintométi co que 24% delosdocentes contratados
atiempo completo tenga ocupaciones adicionaes fuerade lalFM™,

Otro aspecto interesante dd "cumplimiento” de responsabilidades profesionades de los docentes de las
IFMsse gpreciaend cuadro 3.5. Delosdatosreportados, se deduce que 40% del profesorado limitasu
actividad enlalFM exclusvamentealashoras de dictado de clases. Un 28% suelededicar algunashoras
adicionadesaotrastareas docentes, como serian las de asesorar tesiso investigaciones, brindar consgerias
personaesy trabg o pastord, labores directivas, adminigrativas o de coordinaci on académica, supervison
de précticas profedondes, ensefianzaen taleres 0 "academias’ de lamismaingitucion, organizaciony
supervison de actividades extracurricul ares, actividades de proyeccidn comund, preparacion de clasesy
evaluacion dd trabgjo delosalumnos®. Por (iltimo, 31% de dlos declaran dedicar aesas|aboresmuchas
horas adicionales a las sesiones de dases (50% o més horas semandes adiciondes d solo dictado).

*" De 98 horas de clase programadas en un Ingtituto y una Universidad, que fueron observadas por Oliart (1996),
no estuvo presente € profesor en 30 de ellas. Sobre lo que ocurria cuando si estaba presente, ver € anexo
correspondiente.

°8 23% de los docentes ati empo completo de lasinstit uciones publicasy 38% delos docentes atiempo completo
de instituciones privadas declararon tener ingresos por trabajo en otra (o similar) ocupacion.

%9 Son éstas también maneras de generar recursos adicionales paralas |FMs que proveen ingresos adicionales
paralos docentes.

69 Resulta preocupante |a escasa menci6n hecha a estos dos Giltimos rubros por |os docentes encuestados. Se
ha elaborado un listado no exhaustivo de las multiples respuestas, muchas de €llas conteniendo varias actividades,
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Cuadro 3.6
Correspondencia del niamero de horas de dictadoe del docente con ¢l de horas de trabajo

CONTRATO

MENOR A CONTRATO DE TOTAL

40 TIORAS a0 TIORAS TOTAL GENERAL

Ny N Noy
Estatal  Estatal Estatal Estatal Estatal Estatal

% % T % % % n %
Trabaja igual @ o que dicta 44 6l 14 0 20 59 114 40
Trabaja mucho mis que dicta 4 L1 55 20 33 11 g9 31
Trabaja algoe mds que dicta L5 28 30 &0 27 30 21 29
TOTAL (n) 27 140 112 3 139 145 284 100

Es bagtante mas frecuente que los docentes limiten su trabajo alas horas de dictado de dase en € sector
privado, particularmente aquellos quetienen contratosatiempo parcid. En cambio, docentesque dedican
muchas horas a labores didtintas d dictado de dases se encuentran con mayor frecuenciaen d sector
estatd, tanto entre los que tienen contratos atiempo completo como entre los de dedicacion parcid.

Es dgo méas comln que los profesores varones limiten sus horas de trabgo alas dd dictado de dase,
mientras que es masfrecuente entre las mujeres dedicar mas horasalas otras actividades comprendidasen
surol docente, pero esto sucede principd menteen d sector privado y entrelos profesondes con contratos

detiempo parcid.
Coadro 3.7
Correspondencia del nimero de horas de dictado del docente con sus horas de trabajo, segiin género
ESTATAL NO ESTATAL TOTAL
Masculing Fremenino Masculino Femening Masculino  Femenino | TOTAL
n i T ki & %
Trabagan igual a lo
que dictan 200199 T 23% o 63 14 ARW BV § 36 % iy
Trabijan mucho mas
gue o gue dictan 57T 5% 15 s0% 9% o 2% 67 3% 21 36% 38
Trahigan aleo mis
que 1o gue dictan 28 27 a 27% 31 28% 9 31 Gy 284% 17 249 % 7
TOTAL 106 100 3 W% O 100% 29 100% 216 100% 59 (0% 275

5

Fuente: 275 docentes de TEMs que proporeionaron inforiacion completa sobre su dedicacion al trabaje v vénero

ofrecidas alapregunta: " ¢Qué actividades, aparte de dictar clase, absorben su tiempo como docente en estainstitucion?'.
Delas primeras 209 respuestas, s6lo 33 hacen referenciaal tiempo dedicado a planificar € trabajo en las aulas, preparar
unaclase o materides para€lla, 0 evaluar o calificar pruebas o trabajos realizados por |os aumnos.
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Por dltimo, puede sefidarse que s parece haber diferencias significativas a respecto entre profesores
nombradosy contratados, yaque lamayoria (54%) de estos Ultimos limitan sus horas detrabgo alasde
dictado de clases. En cambio, un porcentgie smilar de los nombradaos (59%) trabga muchas més horas
guelas que dedicad dictado.

Nivel Magisterial

Lamitad delos docentes de | SPs que respondieron estén en losnivdes VI y V dd escdafon magiderid
(losmés bgjos) y un tercio se encuentraen los niveles I y 111°,

Remuner acionesdocentes

Las remuneraciones promedio de todos los docentes de IFMs acanzaban en diciembre de 1995 la
cantidad de 432 soles (186 ddlares)®. No sorprendentemente, este nivel de remuneracion se compara
muy desfavorablemente con losingresos mensud es promedio delamayoriadel os profesiond es peruanos,
llamalaatencion particularmente & que sea més bgo induso que d los mismos maestros de escuda®.

El rango de ingresos donde se concentralamayor parte (45.6%) de los docentes vade 451 a 600 soles,
pero no fatan quienes ganan menos de 300 (27.7%) 0 més de 750 soles (4%). En este Uitimo grupo cas
todos son varones, pero en generd no parece haber diferencias importantes en las remuneraciones
promedio percibidas por hombres y mujeres, como tampoco parece haberlas en la digtribucion de los
docentes de cada sexo seguin niveles de ingreso, como se apreciaen d gréfico sguiente.

® Entrelos profesores universitarios de la pequefia muestra disponible, lamitad eraasociado o principal, y la
otramitad erajefe de précticao auxiliar, pero esta distribucion dificilmente puede generalizarse no solo alas otras sino
incluso alas mismas Facultades universitarias que enviaron lainformacion.

%2 como suele ocurrir, e nivel de omision de respuesta a este tipo de pregunta fue bastante elevado. Sin
embargo, no hay razén para suponer que haya algiin sesgo de seleccion al respecto entre los que si respondieron, por lo
cual seestageneralizando suspromediosal resto delos docentes, sin mayor reserva, excepto en el caso delos profesores
universitarios, cuyo nimero en la muestra es muy reducido.

%3 Un afio antes, en noviembre de 1994, laremuneracion mensual promedio de una muestra de 564 docentes de
escuelas urbanas y rurales de Limay Cuzco encuestada por GRADE a canzaba el monto de 422 soles (189 ddlares
americanos de ese entonces), y en junio de 1994, segun la Encuesta Nacional de Niveles de Vida, € ingreso promedio de
|os profesional es que trabajaban en zonas urbanas era 853 sol es (389 dblares de ese entonces).
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GRAFICO 3.8
DOCENTES DE IFM:s SEGUN REMUNERACION MENSUAL Y CENERO
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Fuente: 346 docentes que proporcionaron informacion sobroe sus ingresos

Lasdiferencias deingresos promedio seglin grupo de edad son pequefias, aunquellamalaatencidn quelos
docentes mayores de 50 afios perciben remuneraciones mas bgas que los que tienen entre 30y 50. El
haber tenido formacion universtaria no parece otorgar particular ventgja en este sentido. Lo Unico que
parece guardar unare acion estrechacon laevolucon darid eslosaiosde servicio enlamismainditucion,
y éto, 0lo durante |os primeras cincoafios delabor, momento en e cud parecedcanzarse unasuertede
tope no superado SNo en casos excepcionales.

Si resultadeterminante € tipo deingtitucidn donde segerceladocencia Losingresos delosdocentesde
losIndtitutos Superiores Pedagogicos ascendian a415 solesmensudes (179 ddlaresamericanos), mientras
quee peguefio grupo de docentes universitarios que respondio alaencuesta percibiaun ingreso promedio
de 733 soles (316 ddlares), cantidad 77% mayor que la primera™,

64 Como esusual, el nivel de no respuesta a esta pregunta fue bastante el evado.
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Por otro lado, en las indituciones estatdes la remuneracion mensud promedio es bagtante mas dta,
ascendiendo a 515 soles (222 ddlares), mientras que en las no edtatdes solo dcanza 353 soles (152
dolares)™.

Sin embargo, debe tenerse en cuenta que, a diferenciade |os que trabgan en @ sector pablico, lamayor
parte delosdocentes de | FM s privadastienen contratosatiempo parcid. Mésdladd compromisoforma
detiempo, seguin las propias declaraciones delos docentes, d promedio de horas semandes dedicadas a
su labor docente en lamisma inditucidn acanzaa 35 horas en las entidades estatdesy asolo 19 enlas
privadas.

Remuneracion por hora

Debido adllo, resultaconveniente estimar y comparar lasremuneraciones promedio por hora, tomando dos
didintosreferentes. lashoras comprometidas contractudmentey lashorastotades detrabgo docenteenla
IFM, separando alos docentes de cadatipo deingtitucion y sector degestion. También sehaconsiderado
iludrativo induir como un tercer referente las horas de dictado de claseen d semestreen e cud seredizo
la encuesta

Cuadro 3.8

Remuneracioneshorariasdelosdocentesdelas| FM ssegun tipodeinstitucion y sector degestion (en
nuevos soles) a diciembre de 1995

Sector publico Sector privado Totd
Totd
Generd
ISP UNIV ISP UNIV ISP UNIV
Remuneracion
Por hora de contrato 3.92 514 513 751 4.56 5.93 4.63
Por hora de trabajo docente 4.09 491 4834 764 4.48 5.82 4.56
Por hora de dictado 740 14.53 6.21 13.36 6.78 14.01 7.16

%% | aremuneracion promedio en los | SPs estatales era 501 solesy en las no estatal es 335 soles.
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Fuente: 305,345 y 348 de los 372 docentes encuestados que proporcionaron |os datos pertinentes para cada una de las
variables de referencia, respectivamente

Para d conjunto de losdocentes encuestados,  ingreso promedio por hora de trabgo (muy Smilar a
ingreso por hora contractud) es de 4.56 soles (equivadentes a US$1.97), suma ciertamente menor d
promedio obtenido por todos|os profesionaesdd pais, pero aun asi, posiblemente mayor d promedio de
cad todos los otros grupos ocupaciondes urbanos (no profesondes), con excepcion de los
administradores y gerentes™,

Al desagregar de estamaneralosdatos, € ingreso horario delos profesores de Facultades de Educacion
resulta 30% mayor a de los docentes de | SPs -- un diferencid bagtante menor d estimado anteriormente
parad caso delostotaesde susremuneracionesmensuaes (77%). ASmismo, seinviertelareacion antes
observada entre |os ingresos de |os docentesdel sector publicoy losdel sector privado. Losdocentesde
indituciones privadas ganan més por hora de labor que los profesores dd Edtado:  55% més en las
universdades piblicas y 18% masen los |SPs edtataes.

Las diferencias entre hombres y mujeres sguen sendo poco sgnificativas 9 se conddera las horas
contratadas. 4.54 vs. 4.47 soles en promedio, parahombresy mujeres, repectivamente. Pero sehace
ago masimportante cuando se consderalashor astotalesdedicadasa labor esdocentes: 4.67vs4.13
soles. Por dltimo, cabe mencionar que adiferenciadelo sugerido por € monto globa deremuneracion, si
parece haber cierto "premio” alaedad, y posblemente alaexperiencia, yaque hay unardacion mésclara
entre esavariabley d ingreso horario.

Otrosingresos

% | osdatos delaEncuestaNacional de Niveles de Vidadejunio de 1994, lafuente de informacién mésreciente
disponible, confirman estaafirmacién. Segun dichafuente, los ingresos por hora de todos los profesores (incluyendo los
de nivel superior) ascendian aun promedio de 4.50 soles. Mientrastanto, los profesional es peruanos tenian un ingreso
por hora promedio de 5.45 soles (US$2.35), con o cual se obtiene que los docentes de IFM s tienen un ingreso horario
16% menor a promedio de los profesionales. Si se excluye a todos los docentes del gran grupo ocupacional de los
profesionales, se obtiene que € ingreso por hora promedio de todos losatros profesionaesascendiaa6.78 soles, conlo
cual la desventaja de los docentes crece hasta alcanzar un 34%. Sin embargo, este calculo no incluye los periodos
vacacional es bastante méas prolongados que tienen los maestros, durante |os cuaes, por lo menossi estéan nombrados,
perciben su remuneracion completa.
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Lamitad de los docentes® tiene otra ocupacion, aparte de la ensefianza en la Facultad o Ingiituto de la
muestra. Lamayor parte de esas actividades estan vinculadas ala docencia: 40% de esos trabgos son
como profesoreso directores de colegios, 29% como profesoresen otras Universidades o indtitutosy 8%
COMO asesores O tutores particulares.

L osingresos mensud es obtenidos por estos conceptos ascienden en promedio a438 soles (189 dolares),

monto muy Smilar, aunqueligeramente superior, d ingreso promediio percibido por € empleoend IFM .

S seafiade aestosmontoslosingresos del conyuge™ u atrosmiembrosdel hogar™y losingresosdeotras

fuentes™ que pudieran percibir, se puede estimear d ingreso promedio de los hogares de los docentes de

IFMs en 983 soles (424 ddlares). Esto colocariaalasfamilias dd docente "tipico” en d tercer quintil de
- 72

ingresos -- esdedir, en @ nivd medio -- de los hogares urbanos ddl pais™.

Losingresosfamiliares delos docentes atiempo completo terminan Sendo 11% menoresqued delosque
tienen unadedicacion parcid, y losdd sector pUblico son 26% mas bgosquelosdd sector privado. Son
también marcadaslasdiferenciasentred ingreso familiar promedio del docentedeun ISPy losdd profesor
de unaFacultad de Educacion: d primero asciende a 961 soles, mientras que & segundo dcanzalasuma
de 1358 soles. Esto colocaaloshogaresdelosprofesoresuniverstariosen un quintil deingresosfamiliares
superior d ocupado por los docentes de los 1SPs.

*La mayor parte de éstos estan empleados solo atiempo parcial en € IFM, pero también hay un buen nimero
(laquintaparte del total delos que tienen otras ocupaci ones remuneradas) que tienen contratos atiempo completo.

%8 Se desconoce el niimero de horas as gnadas aesas labores, por |o cual solo esfactible comparar € ingreso

%9 | amitad de los docentes encuestados declararon | osi ngresos mensual es de sus parejas, que en promedio
ascendian a 485 soles (209 ddlares, monto mas elevado que & promedio de ingresos por trabgjo en lalFM y que €
promedio de ingresos percibidos por |0s docentes en sus otras ocupaci ones).

"% 610 15 docentes reportaron contribuciones a la economia familiar de este tipo, las cuales ascendian en
promedio a301 soles (130 délares).

& Ingresos provenientes de fondos de pensiones, rentas, alquileres, etc. fueron reportados por 15% de los
docentes, y ascendian a un promedio de 382 soles (165 ddlares) mensual es.

2 Sehautilizado paraesto laENNIV dejunio de 1994, convirtiendo losingresos de diciembre de 1995 asoles
realesdela primerafecha
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4. LOSDIRECTORES

Caracteristicasdemogr éficasy sociales

Edad

El promedio de edad delosdirectoresy decanos es 50 afios, 10 que sgnificaque esmuy probable queen
la mayor parte de las indituciones sean |os docentes de mayor edad y experiencia. Una buena mayoria
(74%) esta, como podria considerarse deseable, entre los 40y los 55 afios de edad ™.

Género

Algo més que esa misma proporcion (79%) es de género masculino, por encimadd 72% que € Censo
Escolar de 1993 registra como docentes varones en los I1SPs y por encima dd 78% de hombres que
gercen ladocenciaen losinditutos y facultades que respondieron los cuestionarios de este estudio. La
diferencia, Sn embargo, eslo suficentemente pequefia como parano dimentar guna hipdtess sobre la
vigenciade redricciones d acceso de mujeres acargos directivosen las IFMs.

Ladiscriminacion o posible auto-exdusién delas mujerestiene unaformamas sstémica, y seiniciacon las
opcionespor epecididades (nivelesy disciplinas) durante su propio proceso deformacion, reforzandosea
lolargo de lacarrera, como se havigo y se vera en otras secciones de este informe.

Una miradaalos datos del Censo Escolar de 1993 revela una curiosa regularidad ddl sector educacion:
son mujeres 98% de los maestros de nive inicid, 59% de los docentes de primaria, 43% de los de

"3 Solo una autoridad tenia menos de 30 afios y solo 3 sobrepasaban los 70.
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secundaria, 28% de |os docentes de formacion magisterid (y 22% de sus directores) y 27% de los de
educacion superior tecnoldgica Més aun, y prolongando laimagen de "filtros sucesivos' de lajerarquia
indituciona del sector con informacion de otra fuente™, sdlo 23% de los docentes universitarios eran
mujeres -- estando muchas més de dlas en los nivdes de auxiliar 0 asodadas que como profesoras
principaes.

Lugar de nacimiento
60% de los directores nacio en € departamento donde se ubica su actud centro de trabgo, mientras que
35% nacid enlamismaprovincia Aunqueesdificl cdificar etosnivdesde”locdismo”, por faltade datos

comparativos sobre otras ocupaciones, s puede afirmarse que tienden a ser més "foraneos' que los
docentes en generd.

Formacion profesional

L ocalidad donde serecibid la primera formacion

" Banco de Datos de Educacion de GRADE para ese mismo afio.
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59% delosdirectoresy decanos recibidsu primeraformacion profesond end mismo departamento donde
nacio y 50% se formo en  mismo departamento donde actudmente trabga. S a esto agregamaos que
40% dd totd nacio y se formd en @ mismo departamento donde actudmente se encuentra trabgjando,
podria considerarse que se trata de un grupo ocupaciona de movilidad relativamente reducidal®.

Sin embargo, como se veramés add ante, muchos de los directores han tenido largos afios de experiencia
como docentes de aula.  Los docentes peruanos, cond posiblemente los de muchos otros lugares dd
mundo, tienen tasas dtas de rotacidn en suscargos. Serequiere deinformacion adiciond sobrecuanlgos
de suslugares natales suelen migrar, parapoder saber S los directoresy decanos, ademés de tender a ser
lugarefios, son 0 no personas que han estado expuedtos a digtintas culturas y modos de vida  Dicha
informacion también podria ayudar a hilvanar argumentos afavor 0 en contra dd mantenimiento de una
oferta de formacion magigerid bagtante digpersa, 1o que ha sido frecuentemente judtificado como
mecaniSMo necesio para garantizar la disponibilidad de recursos docentes y formativos en todas las
regiones dd pais.

Ingtitucionesy especialidades en que serecibid laformacion inicial

Algo més de lamitad (55.5%) delosdirectores o decanosrecibieron su primeraformacion profesiond en
una universidad, mientras que € resto lo hizo en escudas normales o ingtitutos pedagdgicos®. La
proporcion "univerdtarid' esago mayor entre los directores que ertrelosdocentesdelas | FM s (49.3%).

Como en € caso delosdocentesen generd, llamalaatencion lagran digperson deinditucionesde primera
formacion. De la Universdad San Antonio Abad egresaron 18 (CHECK) de los directivos, de la
Universdad ce Trujillo 8 y de La Cantuta 6 (aunque de su predecesora, la Escuda Norma Superior de
Varones, se formaron otros 5). San Marcos, la Villarred, San Agugtin de Arequipay € Pedagdgico de

Monterrico formaron 4 cada uno. 55 indituciones didtintas figuran como las alma mater dd resto, no

"® No sedi spone de informaci 6n comparable para otros grupos ocupacionales. Sin embargo, si esobvio que
latasade "movilidad" de los directores es més alta que lade los docentes de los IFMs, mas de lamitad de los cuales
nacieron, se formaron y trabajan actual mente en un mismo departamento.

® salvo4 gue seformaron en seminarios 0 en Espafia, posiblemente en preparacion parael sacerdocioy
uno que se formo en una escuela de Bellas Artes.
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repitiéndose nombres més de 2 veces salvo en unaocasion. Ced todas dlas son indtituciones pblicas,
sendo solo 5 |os casos de directores 0 decanos que se formaron en indituciones privadas.

Cas todos los directores se formaron  titularon originamente como docentes”’, y se distribuyen en

proporcionesmuy Smilaresentre las epecididades de (a) educacion primaria, (b) ensefianzasecundariade
letras y humanidades y (C) ensefianza secundaria de ciencias naturdes y exactas. Comparten con los
docentes & hecho de que unamayoriarecibid su primeraformacion en una especiaidad secundaria, pero
sediginguen de élos por ser més numerosos|os que seformaron en especididades de ciencias queen las
humanidades. Quizas esto confirmad lugar comin de que son |os estudiantes re aivamente més capaces
quienes optan por las especididades de mateméticas y diendias naturales y fisico-quimicas’®, mayor
cgpacidad que podria estar reflggdndose en su acceso a puestos directivos.

Cad latotdidad delosdirectoresformados como maestros|o fueron mediante programesregulares; solo 6
Se prepararon origind mente mediante cursos de profesiondizacion.

Gradosy titulos obtenidos

Dos tercios de los directores o decanos de la muedtra tienen dgun grado académico universtario. 2%
tienen unaMaestriay 6% un doctorado en Educacion. Otro 2% tiene doctorados en otros campos. Cinco
de los 13 que tienen postgrados | os obtuvieron en otros paises. Los otros directores graduados tienen
bachilleratos en educacion (39%) o en otras especididades (8%).

Cad todos |os directivos (96.6%; € resto no respondio la pregunta) declaran tener un titulo profesiond,
otorgado ya sea por una escuela normd (24.5%), indituto superior pedagdgico (12.7%) o universidad
(52.7%), cas Sempreestatal’. 4% tieneuntitulo profesiond deagunacarrerano docente, mientrasquela
cuarta parte de todos los decanos y directores ha obtenido titul os en una segunda especididad o carrera,
un tercio de los cuaes son de carreras no docentes.

" S0l0 11 se formaron originalmente para el gercicio de otraprofesion y 5 obtuvieron € titulo respectivo.

8 Al preguntarse a estos mismos directores sobre si perciben diferencias entre los alumnos de lainstitucion
que han optado por las distintas especialidades, entre los que optaron por sefialar diferencias de capacidades |os mas
opinan en este sentido: "mayor esfuerzo de los de ciencias’, "L os estudiantes de mateméti cas tienen mejor
capacidad de discernimientos’ (sic), "En sus capacidades cognoscitivas primero se ubican | as especialidades de
ciencias...", "los de biologiay quimica son més dedicados a andlisisy estudio de contenidos de su especialidad”, "la
especialidad de mateméticas tienen (sic) alumnos mas destacados’, etc.. No faltan, sin embargo, directores que los
tildan de"acompleados superiores” 0 "arrogantes”.

7 Solo 5% obtuvo su titulo de una institucidn privada.
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Capacitacion

Nuevamente, se encuentraque lagran mayoria (79%) de los directores harecibido dgun o varios cursos
de capacitacion o actudizacion en los 2 afos anteriores a la encuesta.  El principa proveedor de
oportunidades en ese sentido son las dependenciasdd Ministerio de Educacion”® y setratafrecuentemente
de cursos de una duracion de entre 6 y 10 dias, o incluso mas, que cas todos los directores (92%)
declaran encontrar Utiles parasu labor docente™.

A diferenciadelos cursos llevados por los docentes de las IFMss, en nada distinguibles de los que podria
llevar cudquier docente ecolar, d litado de temas en los cuaes se han cgpacitado recientemente los
directores induye goroximadamente un 25% de cur os vinculados a la ensefianza a nivel superior, ala
formacion de docentes 0 alaadministracion y gestion de ingtituciones educatives.

Sinembargo, las respuestas dadas por los directores alapregunta ¢Porqué fue Util parasu labor docente
el curso mertionado?’, echan sombras sobrelacapacitacion Y |as capacidades académicas de muchos de
elos. Laabundanciade respuestas estereotipadasy poco especificas resultagbrumadora. Paramuesira,
agunosbotones:

- Logro deimplementacion en € desarrollo delas accionestécnico-pedagogicasenla
docencia superior no universitaria

- Através de un diagnostico situacional setiene que enla moder nizacion educativa,
descentralizar y descongestionar la administracién educativa, con plena autonomia
delosgobiernosregionalesy a las direcciones regionales de educacion

- Nosfaculta una administracién masfluida y permite un acercamiento general con
los elementos

% En esto se diferencian de los docentes, que recibieron cursos de capacitacion mayormente de las
universidades.

81 Desafortunadamente, no se pregunté sobre su utilidad paralagestion delainstitucion. Este grado de
consenso resulta sorprendente, dada la extendida percepcidn de la pocarelevancia delamayor parte dela ofertade
capacitacién docente.
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- Mgoralabor educacional, en formasincronicafuncional y estructural paralatarea
educativa

- Esnecesario recordar con ciertasinnovaciones ya que todo conocimiento cientifica
esdinamica, es decir esto es constante cambio.

Experiencia en formacion magisterial
(& En lamisma ingtitucién

Buena parte (79%) de los directores y decanos tienen actudmente aguna responsabilidad docente. En
promedio, tienen 5 afios trabgando en la inditucion que actudmente dirigen, sdlo un afo mas que

promedio de los docentes. Como en @ caso de edtos Ultimos, este promedio también difiere
marcadamente entre | os directores de ingtituciones pablicas (7.7 afios) y privadas (2.4 afios)®.

Esdgo preocupante que un tercio delas autoridades de las | FM stenga un afio 0 menosen lainditucion, y
gue mas de lamitad (56.4) solo acumule alo més 3 afios de trabgo en d mismo centro. Hay que tener
presente, Sn embargo, que lamitad de lasingtituciones no tienen més de tres afios de operacion, y quelos
promedios de afios de trabgo en la indtitucion de los directores incrementan con la antigliedad de la
inditudion (2 aflos de experienciaen lasingituciones con menosde 5 afiosdefuncionamientovs. 10 enlas
de mayor antigliedad). Aumentan también con € tamafio delainditucion: enlasquetienen menosde 200
edtudiantes, € director Sdlo lleva 1 afio y medio de trabgjo, mientras que en las de més de 1000, d

promedio es9 afiosy medio.

Aun ad, € devado nimero de directivas con poco tiempo en laingditucion de la cud son responsables
obligaa preguntarse sobre la experiencia previade decanos y directoresy cuanto pesaen laspaliticasde
reclutamiento de directivos que sSguen lasingituciones, particularmentelas de més pequefiasy dereciente
creacion, que son mayormente privadas.

Cuadro4.1
Afios Promedio detiempo que € Director/Decano trabaja en laingtitucion segiin gestion y antigliedad

82 | arelacion esinversaen el caso delas universidades (9.5 vs. 12.5 afios parapublicasy privadas,
respectivamente) pero, como en muchos otros aspectos, la escasa representatividad de la sub-muestra de
universidades no permite generalizar al respecto.
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Antigledad Totd Publicos Privados
Estreno (< de 3 afios) 14 2.7 11
Nuevos (4 a5 afnios) 34 2.9 3.6
Medianos (6 a 10 afios) 4.6 4.8 4.3
Vigos (> de 10 afios) 116 115 123
Totd 4.9 7.7 25

(b) En otrasingituciones de formacion magisterial

Frente aesaintranquilidad, se encuentra que, en promedio, los directores han dedicado arededor de 11
anos de sus vidas a la formacion de docentes. Como se gpreciaen € gréfico 4.1, hay un grupo de
directores que no tienen més de 3 afios de experiencia en formacion, y un tercio dd totd tiene cinco o
menosafios de experienciaen esalabor. Mientrastanto, end otro extremo, hay 8% quetienen masde25
ahos dedicadosadla. Entre ambos polos esalagran mayoria, que tiene un nimero importante de afios
de dedicacion alaformacion megisterid. Mas delamitad llevapor lo menos diez afosinvertidos en ese

quehacer.

GRATICO 4.1

DIRECTORES/DECANOS DE 1IFMs SEGUN NUMERO DE AROS DEDICADOS A LA

FORMACION MGISTERIAL

25 o mis anos

11 a 24 afios

6a 10 afos

4 a5 anos

Hasta 3 anos

Fuente: 114 directores ¥v/o decanos de IFMs gque contestaron esa pregunta
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No es, por |o tanto, laposble fatadeexperienciaen laactividad formativade decanosy directores|o que
debe preocupar. Por d contrario, esago preocupante que 6 delosdirectoresy decanostengamas de 30
ahos formando maestrod  Seria recomendable nombrar en esos puestos a personas con experiencia
condderable y smultaneamente asegurar una sdudable rotacion en esos cargos, que eviten d
anquilosamiento de enfoques y actividades, para fadilitar que asuman lalabor de innovacion que cabria
egperar de dlas. Por supuesto, queda pendiente una gpreciacion sobre la calidad de la experiencia
obteniday sobre la capacidad de esos directivos de utilizarla paramgorar sus programes.

A diferencia de la variable anterior (afios de trabgo en la migma  inditucion) no hay enormes ni

particular mente preocupantes diferencias en este agpecto (experienciaen formecion) entrelosdirectoresde
indtituciones publicas y privadas (10.5 vs. 11.7 aios). Si son sgnificativas, pero no darmantes, las
diferencias entrelos delasingtituciones més grandesy | as pequefias (13.6 vs. 8.9 afios) y entrelasnuevasy
las antiguas (9.5 vs. 14.6 afos).

Experiencia en aulas escolares

Al igud quelamayor partedel persond docente delasinditucionesdeformacion, cas todoslosdirectores
(97.5%) han tenido también aguna experiencia como docente de aula, muchos de dlos consderable. En
promedio, han acumulado 14 afios de experiencia en agun nivel dd sstema escolar (1 afio més que

promedio de los docentes de las IFMs) y son solo unos pocos (9%o) 10s que no ensefiaron por 1o menos
cinco afios™, Lasdiferencias entreinstituciones grandesy pequefias no merecen mayor comentario. Dos
ahos mas de experienciaen aulatienen en promedio los directivos de lasinditucion privadosquelosdelas
IFMs publicasy, curiosamente, los directores de ingtituciones de mas reciente creacion (menos de 5 afios
de funcionamiento) tienen bastante mas experiencia como maestros de escuda (16 vs. 10 afios).

Pareceriaquelasingtituciones nuevas, principa mente privadas, estén red utando como directivosa(o estan
sendo promovidos por) personas con mayor experiencia en aula que lo que solia ser laprécticaen las
indituciones de més larga trayectoria  Seria interesante evauar qué oportunidades tienen estos antiguos
maestros dereflexionar sobre su practicaescolar y su experienciaen formacion magisteriad de manerade
desempefiarse mgor en sus actua es responsabilidades en gestion indituciond.

Cuadro4.2
NUmer o de afios promedio de experiencia en aulas escolares segun antigiiedad y
gestion

8 | acifra correspondiente paralos docentes no directivos de lamuestra es 23%.
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Experienciaen aulaescolar
Antigiedad
Hasta 5 afios 16.0
Més de 5 afios 111
Gestién 128
Publico 154
Privado

Fuente: 108 directores/decanos que proporcionaron informacion.

Condicioneslaborales
Nombramiento al cargo y dedicacion detiempo

Poco més de la mitad (57%) de los directores declard contar con nombramiento para € puesto; los
restantes estaban asumiendo esafuncién como encargados (6%), destacados (2%6) o contratados (36%0).
Aunque cas todos (93.4%) tienen una dedicacion de por 1o menos tiempo completo, la rdativamente
precaria Stuacion de los tres Ultimos grupos debe seguramente introducir restricciones a su gestion, cosa
que s explorar en otras secciones de este informe.

Nivel magisterial
Tres cuartas partes de los directores de | SPs que respondieron esta preguntaestaban en e Nivel V o VI

dd escaafon magigteria®. Delas 6 Facultades que respondieron a cuestionario, 3 de sus decanostenia
categoria de profesor principa, mientras que los otros 3 eran asociados.

# Escurioso gue 16 directores no registraran lainformacién solicitada en este aspecto.
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5. LA ENSENANZA

Delarevison delaliteraturalocd einternaciond sobre las nuevas corrientes pedagdgicasy sobre lo que
dlas exigen delaformacion magigerid emergio unaimagen, ain no de todo integrada pero S compuesta
por una serie de dementos considerados como desesbles para una educacion de cdidad. Para
goroximarse a lo que ocurre actudmente en las indituciones donde se forman los futuros maestros
peruanos, en laprimera parte de este capitul 0 se presenta un resumen de dgunas delas concdusonesalas
cudes sellegd viaun estudio etnogréfico en dgunas aulas de una Facultad de Educacion y de un Ingtituto
Superior Pedagdgico de Limaredizado en 1995. El informe completo del trabgo de campoy un andiss
de lo recogido por € equipo de investigacion se encuentran anexos a este documento.

La segunda parte del capitulo trata dgunos temas y problemas mas especificos que se consderan de
paticular interésy necesdad de intervencion.

I. Loquesepuedeobservar en lasaulasdelasIFMs.

Unade las primeras conclusiones que se puede obtener apartir ddl trabgjo de observacion etnogréficaya
mencionado, es que & nivel de ensefianza en las indituciones de formacion docente esta bastante

deteriorado yque ese deterioro tiene que ver con la cdidad de los docentes y |os estudiantes que digen

estudiar educacion. Los contenidos que reciben |os al umnos son pobres, y empobrecedoreshaciad futuro
también...

Los ingresantes a los centras de formacion docante Ilegan en muchos casos con serias carencias en sU

formacion escolar, tanto porque estamismafue deficiente como por e hecho de que elosno hayan estado
entre los mejores dumnos en sus centros de estudios. ESto se evidencia por gemplo en los cursos
elementaes como matemdicas, lenguge y dencias bascas. De acuerdo d curriculum de los ISP étos
estén planteados como cursos en los que |os estudiantes gprenden como comunicar sus contenidos alos
nifios. Sin embargo, deben convertirse en la préctica en cursos paralos dumnos mismos, pues dada su
deficiente formacion escolar, especidmente en d caso de los indtitutos en los que no hay un efectivo
proceso de sdeccion de quienes entran, los niveles de matemdicas y lenguge son muy pobres.
Examinendo |la expresion escrita.de un grupo de dumnos entrevistados se puede observar ademés que U
ortografia es deficiente, que sus nociones sobre puntuaci on son bastante rlgadas y que dgunos muestran
serias dificultades para edtructurar parafos sencillos.  Esto puede ser peor aln fuera de Lima,

especidmente en los ISPs, ya que en la universdad la exisgencia del examen de ingreso hace que los
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aumnos tengan un nivel minimamente aceptable - - aunque debe recordarse que Educacion esunadelas
carreras que requiere de |os puntgjes mas bg os en |os examenes de ingreso.

En cuanto a los docentes, en su mayoria son egresados de diversas especididades en educacion y han
dgado ladocenciaen lasescud as paraensefiar end nive superior Snun entrenamiento especid paraeste
proposito. Esto hace que muchos de el os reproduzcan en sus clases |os mismos métodos que usaban en
las escudas, es decir, con poco trabgo de investigacion, pocos textos o materiaes de apoyo, y usando
principamente € dictado de dases, |o que convierted cuaderno delosaumnosen d principd materid de
estudio.

En generd se observaquelos profesores no tienen mucho materid quetranamitir alosadumnos. Pobreza
es td vez la pdabra que meor describe € medio académico observado. Pobreza de pautas parala
adquisicion de habilidades asi como de recursos parafamiliarizar alos dumnos con maerides de lectura
Utiles parasu formacion. Muchas veces seles dice lo que deben hacer, pero no seles explicacémo, o no
selesdan recursos o pigtas para buscar por elos mismos e cdmo hacer 1o que selesestapidiendo. Los
aumnos reciben € mandato de sus profesores respecto d rol socid que deben cumplir, del compromiso
gue deben tener con las comunidades en las que trabgardn, pero no reciben g emplosde como llevar esto
delante, quedando & cumplimiento de este rol totamente librado a las caracteristicas persondes del
edudiante.

El deterioro observado no debe atribuirse solo alafdta de recursos materides. Hay descudoy fdtade
dedicacion en varios casos, pero més grave que eto parece ser una peculiar concepcion de lo que es
trabgar con sectores pobres. De acuerdo a esta concepcidn, la pobreza es un cerco insalvable que
condenaalosaumnosaseguir Sendo pobresno solo materid mente Sno carentes detodo beneficio quelos
ayude amgorar o crecer. Hay una dificultad grande de los profesores para plantearles a los dumnos
horizontes diferenteso mejores. Cuando leshablan delosavancesen lascienciasy latecnologia, o delas
posibilidades nuevasen d desarrollo delapedagogia, € corolario alainformacion brindadaes. "esto esen
otroslugares, aca, eso no sepuede’. Sepodriadecir que setratade un redismo pardizante que proviene
tal vez de la pobre formacion de los docentes y de sus dificultades para comunicar contenidos de nivel
superior a los estudiantes, 10 que redunda en una generdizada fdta de expectativas. El docente de
educacion superior no esperamucho de susaumnos, y é3t0s, asu vez, no esperan mucho delosescolares
alos cudesllegaran aensiar.

Algunos docentes tienen una formacion académica bagtante pobre.  Tienen dificultades para leer e
interpretar 0 resumir textos, asi como para.comunicar conceptas con sus propias paabras. Por lo generd
lo que hacen es ditar textua mente dgunos autoresy agunas veces o hacen fuera de contexto y de manera
bagtante confusa. Taes docentes dificilmente pueden transmitir conocimientos de maneraabiertay fluida
porque dlos mismos tienen unareacionrigidacon @ conocimiento. Méas que un diado o unaherramienta,
éste se convierte en autoridad 0 dogmay en un bien que otorgaautoridad, prestigioy poder. Fueron pocos

121



122

los docentes aquienes vimas compartir generosamente sus materiales conlosaumnos. Lo corrienteesque
no se esimule lalecturani tampoco las preguntas en clases. Ciertamente hay excepciones, peroindusive
en aguellos que tienen una actitud diferente, los limites del medio se notan y sobre todo la fdta de
rompimiento con métodos'y concepci ones tradicionaes sobre la ensefianza.

Una quga frecuente en los estudiantes fue la ausencia de retrodimentacion de parte de sus profesores,
particularmente para € caso de los trabgos escritos y 1os examenes, para los cuaes los criterios de
eva uacion nunca eran claramente establecidos, y parecian entonces bagtante arbitrarios o irracionaes.

Parte dd problemadd desempefio pobre de los docentes esta vez que no existen mecanismos efectivos
de evduacion de lo que ocurre en las aulas. Las autoridades cumplen una funcion sobre todo
adminigtraiva, més que vigilante dd nivel de cdidad en las dases. Més dla de lahoja de firmas, no hay
mecanismos efectivos paradar cuentadelapresenciao ausenciadelosprofesoresen clase. Deuntotd de
98 horas de clases observadas, solamente 28 fueron dedicadas d efectivo dictado de clases de parte ddl
docente. Durante € resto, éste no asistié (30 horas), 0 sOlo asigno taress a los estudiantes Sn mayor
Upervison o acompafiamiento, o fueron horas dedicadas a la exposicion de temas asgnados por d
profesor, Sn que ete participara. Mucho ded tiempo sefue en descansoslargosamited delasdases, oen
tardanzas o findes de clase add antados.

La segunda conclusion, que eta muy vinculadaalaanterior, es quelaenssfianzade nivel superior parala
formaci n docente parecieraestar quedandose vaciade contenidos concretosque permitan laadquisiciony
el desarrollo de habilidades y técnicas especificas paralaensefianza. Hay hahilidades minimasqueno se
desarrollan precisamente porque no parecieraexistir un perfil daro dd maestro como profesiond.

Lo que predominaenloscontenidosdelasclases, y o que parece quedar en lamente delosestudiantes, es
mésbien unacondggna que losllamaaconvertirseen protectoresy amigosdelosescolares, pero paracuya
realizacion tampoco se les dota de recursos adecuados.

Hay diferenciasimportantesen laformaci on brindadaal os estudiantes de especididades de secundariay la
de primaria, principdmente porque para las especididades de secundaria hay contenidos especificos
relativosalaespecididad (mateméticas, higtoria, lenguay literatura, etc.), que pueden eudirse con mayor
dificultad. Parad caso de la especididad de primaria, Sn embargo, esto es diferente. De acuerdo alo
observado los cursos en los que deberian recibir formacion para la trangmison de conocimientos en

ciencias, matemdticas, lenguge o historia, entre otros, son bastante pobres, de modo que los estudiantesno
reciben una formacion solvente en estas materias. Posblemente, d mgor recurso que tendrén los futuros
meestros d enfrentar a sus dumnos cuando trabgjen, serala repeticion de los textos escolares, y € uso
ocasond de los materides que gorendieron adaborar.

Por otra parte, S bien en € curriculum y planes de estudio hay lugar para e aprendizge de técnicas de
ensefianzay de teoria pedagdgica, durante las dases se pudo observar lagran dificultad delos profesores

122



123

de estos cursos para comunicar efectivamente taesteoriasy su utilidad paralaensefianza, convirtiéndose
en cursos antipaticoseincomprensblesparalosadumnos. MasqueharamientasUtileso nocionesdaras, 1o
que los estudiantes obtienen de tales cursos es una terminologia confusa que no llegan a comprender y

menos mangar parasu beneficio. Por dlo, terminan por no vaorar laimportanciadelateoriapedagdgica
0 lastécnicas de ensefianza, ya que les son presentadas como genas alaredidad y ala préactica docente
de sus propios maestros.

Tampoco laobtencidn de conocimientos parecieraser muy va orada o considerada como unanecesidad,
mientras que lo que adquiere mayor importancia para dlos-- en términos de tiempo invertido, dinero y
dedicacion -- son los cursos en los cud es gprenden cosas concretas parausar en d aula, como materiaes
didécticos (cgas, laminas, formas geométricas, efc.), canciones, danzas folcldricas, etc. (edta Ultima
habilidad tiene ademasimportantes resonanciasideol dgicas repecto d papd delaescudacomo formedora
de sentimientos patridticos o naciondigtas en los nifios).

Ad, losestudiantes de pedagogia sden atrabgar armados bési camente de su sentido comin einteligencia
paralidiar con susdases, y Sn tener unaideamuy daradelo que estén dgjando de adquirir. Tantoenlos
planes de estudios como en las clases observadas no hay referenciasalasparticularidades del gprendizge
denifiosy nifias de acuerdo asu edad. Se repite frecuentemente que & maestro debe saber identificar las
particularidades de la comunidad en la que trabga, pero no se le dota de recursos eficaces para ee
conocimiento, ni e trata en las dases d cardcter multicultural del pais. No hay tampoco referencias o
conciencia de la importancia de hacer que la escuda sea un lugar para d desarrdllo iguditario entre
hombresy mujeres. Lo mismo ocurre con las particularidades culturdes dd pais, puesd tocarse d tema
no se piensa en esta diversdad como un vaor, Sno como un problema que conduce a la discriminacion.

Més que a contenidos especificosrel ativos alos cursos, |os d umnos son expuestos alarepeticion frecuente
delas caracteridticas persond es que debetener € maestro paracumplir surol como agentesocid activoen
las comunidades en las que trabge. De acuerdo a lo que detectado entre los docentes y estudiantes
entrevistados (docentes y estudiantes), € modelo dd maestro amigo de los nifios, miembro activo dela
comunidad y consgero de los padres, requiere sobre todo de personas caifiosas, pacientesy bien
dispuestas a comprometerse con esta mision, més que de habilidades profesiondes. Por otra parte, los
estudiantes son ingruidos en que su labor seratanto més vaiosas se dedican a atender alos nifios més
pobres que viven en ks zonas urbano marginaes o en las provindas y zonas rurdes. Findmente, es
bastante fuerte laidea de que la préctica serala principa escuda de aprendizge paradlos.

La presencia de estas ideas en la formacion docente no seria problemética s es que ademés los futuros
maestros recibieran otro tipo de contenidos formeativos que hicieran mas provechoso su paso de cuatro o
cinco afos por indituciones de educacion superior.

Laterceraconcluson puede td vez ayudar aentender mejor las dos anterioresy esque, sdvo muy pocas
excepciones, las diversas corrientes pedagdgi cas contemporaneas no han circulado de maneraconssente
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enlasingituconesformadorasdemaestros. Su divulgacion hasdo méshien superficid y smplificada, y lo
gue en verdad opera en la préctica es una concepcion tradiciond del gercicio docente. Esta Situacion
puede atribuirse a diversas causss.

Unade las masimportantes es que, después delacriticaalapedagogiatradiciond iniciadaen los afios 70
con € proceso de Reforma de la Educacion no hubo un reemplazo efectivo de otras gproximaciones
tedricasalaensefianza, porquelasformasen las que étas sedivulgaron fueron lastradiciondes. Es decir,
que a pesar dd concurso de muchos especididas y de intensas jornadas de capacitacion, € esperado
efecto de cascada no ocurrio.  Entonces, € intento de renovar la ensefianza se llevo a cabo en muchos
lugares usando los mismos méodos memorigticos y autoritarios, 1o que llevd a que contenidos
potencid mente renovadores fueran mutilados y que su uso fuera mas bien contrgproducente, pues se
udtituyd unaterminologiapor otra, Snqued cuestionamiento alafilosofiade lapedagogiatradiciond fuera
efectivamente aamilado. Muchos de quienes ahora ensefian en ingtitutiones de formacion megisteria

estuvieron entonces expuestos auna prédica que cuestionabala pedagogiatradiciona en e discurso, pero
no recibieron ni desarrollaron recursos ni herramientas para sudtituirlas efectivamente por otra forma de
ensefiar. Lo que haocurrido entonces es quelos contenidos de esas huevas corrientes se han smplificado
hastad punto de perder totalmente su sentido primordid.

Laotraposblerazdn, ta vez lamésimportante, por las cuaes no las teorias y técnicas pedagdgicas que
buscan @ desarrollo de los individuos no han tenido éxito hasta ahora, es que en esta sociedad las ideas
democraticas no son alin vaores asumidos por todas las personas.  En las indituciones limefias de
formacion docente observadas en 1995 hay matrato verbd, aunque sutil, alosadumnos. Los profesores
recurren asu poder, y no asu caidad profesona, paraimponer su autorided sobre susestudiantes. Desde
una postura de gparente solidaridad y smpetia por los pobres, se habla de dlos como seresinferiores
condenadosareproducir sulugar enlasociedad. Lardacion conloslibrosy lainvestigacion esdidantey
consderadacomo d privilegio deunos pocos. En generd no se esperanadadelos estudiantes, salvo que
cumplan con las formdidadesque selesencomiendan paracumplir con € requisito detener unanota. Sus
preguntas o inquietudes No son esperadas o vaoradas, y menos alin estimuladas.

Los meses de observacion en edtas indituciones y la condtatacion de la profundidad de la criss yla
gravedad de lo que dli ocurre llevan a la conviccidn de lo urgente que es iniciar 10s pasos para una
transformacion sustancid de estaStuacion. Lainformacion recogidaen ese mismo proceso, umedaalas
otrasfuentes utilizadas paraeste estudio, permiten también vidumbrar lamagnitud delatarea, cuyoslogros
recién se vidumbrardn en d mediano y largo plazos
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I1. Algunos aspectos especificos que requieren especial atencion
Los curriculos

El Minigterio de Educacidn gprobd en 1985 una nueva estructura curricular bésica para la formacion
magigeria que, como lo dice su propia presentacion, "contiene lasor ientaciones gener ales ddl trabgo
curricular, a desarrollarse en los Indtitutos Superiores Pedagogicos'.

En muchas discusiones actud es sobre las necesidades de capacitacion y actualizacidn docente se da por
descontado que los programas de formaci dn docente no estén proveyendo ni van aproveer alosmaestros
con las dedtrezas necesaxrias.  Recientes esfuerzos importantes como d de FLANCAD tuvieron que
dedicarse a intentar desarrollar destrezas bésicas de ensefianza que los maestros deberian estar

gorendiendo durante su formacioninicid.

Las practicas pedagdgicas obsarvables en las aulas de formacion magigteria no reflgan € curriculo
propuesto por € Minigterio. Aungue escomun criticar este curriculo, € estudio sugiere queeslamanera
como se aplica, més que € curriculo mismo, 10 que es defectuosn. No se descarta la necesidad de
meorarlo, pero debe quedar claro que lo que sucede en las aulas no cambiara fécilmente con la
eaboracion, publicacion y difuson de un documento dternativo.

L asobsarvaciones de aularedizadas mogtraron laausenciade todos | os € ementos de una buenaensefianza
resdtados en la primera seccion deesteinforme. No se enseflateoriani préctica, y € "dictado” sude ser
confuso, carente de objetivosy secuencia. No hay syllabus disponibles, y no parece haber conexion entre
unasesondedasey lasguienteolaanterior. No senot6 ninglin esfuera por redlizar evauacionesdetipo
formativo.

End curriculo deberiainduirse un curso vinculado directamente alaensefianzadelalecturay laescritura
Esa necesidad es especidmente fuerte ahora que |os nuevos lineamientos sugieren enfoques y méodos
novedosos parad gprendizge de lalectoescritura. También convendriaafiadir un curso paralos futuros
profesores de secundaria sobre las destrezas de lecturay de redaccion que serequieren enesenivel. No
vendriama un taler 0 seminario paraqelosmismosestudiantes de pedagogiamej oren sushabilidadesen
edte tareno y que s proveyera lineamientos que aseguren que en todos los cursos e inddta en este

aspecto.

Aungue en d curso de Tecnologia Educativa se debe tratar € asunto de |la evauacion formativa, pocos
maestros parecen utilizar esastécnicasen susaulas, y posiblemente no tuvieron experienciacon eladurante
suformecion.
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En este, como en otros aspectos, parece que los maestros deinicia y de educacion especid estan mésd
tanto de las actudes innovaciones. Es posible que sus programas de formacion los dote mejor de las
actitudesy teorias pedaggi cas necesarias parame orar laeducacion primaria, y podriaconsderarseunrol
para dlos en ese proceso.

Aungue las cuestiones de planificacion, programacion y mango de aulatienen un espacio en d curriculo
vigente, pareceria, apartir delo observado, que deben ser més enfatizadastanto enloscursoscomoenlas
practicas pre-profesonaes.

S bien d curriculo induye seminarios de investigacion, lamanera como tipicamente ensefian |os docentes
de las IFMs no promueven € pensamiento critico ni € cuestionamiento, ni la actitud de "gprender a
aprender”. No parecen haber espacios ni sugerencias en € curriculo sobre € tratamiento de cuestiones
interculturdes, ni de cuestiones de género, ni sobre los problemas que se enfrentan cuando los pupilos
tienen didintos idiomas maternos.

Por Uitimo, pareceriaque d curriculo esta muy centrdizado y que no se diversificainduso dertro de los
méargenespermitidospor d Minigterio. Sepreguntd alosdirectoresdelos| SPsy Facultadesde Educacion
en qué aspectos e diferenciaba d programa curricular de su inditucion de la mencionada estructura
curricular basica (ECB). 28% de los directores optaron por no responder a ese item o dieron una
respuesta poco inteligible o pertinente. 31% manifesté que su inditucion e cefiia edtrictamente a lo
sugerido por dicha ECB ("en nadd’, "se dgue gplicando” o "la direccion regiond impone la egricta
gplicacion apesar de reteradas peticiones de flexibilizacion paraunamejor adecuacion'), mientrasque 5%
decdlar6 que sl se hacian cambios, Sin especificar su naturdeza (" solo se hahecho a gunas adaptaciones’).

Las respuestas del tercio restante fueron también poco especificas, pero pueden clasificarse gruesamente
como sgue

Ajustesa"suredidad’ (delosdumnosy/o

delaregion 27%
Cambios en las secuencias de los cursos 10%
M#és 0 més tempranas précticas 6%
Introduccion de cursos especificogdectivos 17%
Mayor 0 menor peso a ciertas &eas curriculares 11%
Actudizacion de | os contenidos de ciertos cursos 19%
Mayor énfasis en formecion rdigiosa 10%
Otros 1%
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En este punto, como en muchos otros planteados como preguntas abiertas, las respuestas son muy
ambiguas, d extremo queno cabe Sno preguntarse quétanto deredidad hay enlo expresado. Expresiones
taes como "se ha adgptado a las necesdades de la region”, "se han incrementado |os conocimientos
actudizados' o "se ha modificado los contenidos de todas las asgnaturas, acorde con los adelantos
cientificos, tecnoldgicosy técnico- pedagdgicos, teniendo en cuentalas caracteristicas psico-bio-sociaes
del poblador delaregion” sonlasque masabundan'y las que menoslogran comunicar ago sustantivo sobre
lo preguntado.

Ahora bien, que los directores no hayan introducido recientemente cambios con respecto ala ECB no
sgnificaquelaconsderen de todo goropiada. Cas todostienen agunas propuestas d respecto, agunas
més especificas que otras.  Ellas pueden gruesamente ordenarse, reflgiando la frecuencia con que son
mencionadas, de lamaneragguiente

- Modificaciones en lacantidad y secuenciade dgunos cursos, incluyendo laexigenciainflexible de
pre-requisitosy laraciondizacion de contenidos gue se repiten en varias asignaturas

- Modernizacion o actudizacion de contenidos, Sin especificar

- Modificacion dd peso delas digtintas &eas curriculares

- Més, mgor supervisadas y més tempranas précticas

- Adecuacion alaredidad regiond o locd

- Mayor énfass en lainvestigacion

- Introduccion o refuerzo de cursos de computacion e informética

- Orientacion genera més gplicada, énfasis en didactica, cursos menos "tedricos’

- Redistribucion del peso rdaivo de las didintas &eas curriculares

- Introduccidn o refuerzo de cursos de ecologiay recursos naturaes

- Fortalecimiento de laformacion en valores

- Introduccidn o refuerzo de la ensefianza de lenguas ndtivas y programas bilinglies

Otras sugerencias redlizadas por dgunos pocos directores incluyen:

- Reforzamiento de competencias basicas que no se adquirieron en la escuda (lenguge, lectura,
maeméticas

- Formacion paralagestion y/o parala produccidn

- Mayor contacto con la comunidad

- Cambios en Sstemas de evaduacion y en laensefianzade laevaduacion
- Mayor flexibilidad en la sdeccion de contenidos

El nivel deexigencia
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Lamitad delos docentes declarapedir asusaumnos quelean un maximo detreslibrospor curso. Lomas
frecuente es que pidan que lean dos, aunque no fatan quienesafirman exigir lalecturade 10 o méstextos.
Tambiénlespiden quelean articulos 0 "separatas’: lamitad delosdocentes piden larevison de4 o menos
delosprimerosy hasta2 delas segundas. En promedio estiman ellos que 55% delosaumnosleentodoy
gue hay un 19% que lee poco 0 nadadelo indicado. No habriadiferencias notables en este sentido entre
los dumnos de | os profesores méas 0 menos "exigentes' en |0 que regpecta ala asggnacion de bibliografia
para sus CUrsos.

Sinembargo, hay razones parapensar quetanto d nivel de exigendiadelosdocentescomo d cumplimiento
de los dumnos estén Sendo sobreestimados. Observaciones tanto en aulas de IFMs como en eventos
donde participan tanto estudiantes de Educacion como docentes en gercicio, asi como la pertinencia
delasrespuestas aa gunas preguntas delaencuesta, dan pie paraplantear como hipdtessqueenlasIFMs
seleemuy poco 'y, ademas, no selee bien y de maneracomprensva. No esinusud, induso, € observar
dificultades con lalecturaslenciosa

Dediversasexpodcionesoraesredizadas por dumnosen lasaulas obsarvadas, asi comodelarevisonde
"trabgosdeinvestigacion” presentados en cumplimiento de d gunos cursos, resultaevidente quelosadumnos
tienen grandes dificultades paraidentificar idess centraes de un texto y resumirlas. Generamente copian
textud mente parrafos extraidos de un par defuentes (frecuentementeincurriendo en errores ortogréficosen
latranscripcion) y losarticulan de manera bastante rudimentaria, Sn mayor andisiso interpretacion. End
caso de las respuestas dadas por directoresy docentes de las IFM s al os cuestionarios para este estudio,
preguntas que demandaban una respuesta especifica recibieron con mucha frecuencia respuestas
estereotipadas y sumamente breves, y no pocascas ininteligibles. Incluso cuegtionesformaestaes como
ortografiay puntuacion dejaban bastante que deseer.

Parte delasdificultades que tienen | os docentes paraestimul ar eficazmente un meor desempefioacadémico
por parte de sus dumnos puede deberse aquelos profesores no leen mucho losmismos. Puede ser que
en d pasado las cosas hayan Sdo diferentes, y que lalecturaagunavez fuera parte delavidacotidianay
profesiond detodo maestro. Pero en los Ultimos afios los costos de publicaciones se han incrementado
notoriamente, alavez que se reduciala capacidad de compra de los profesondesy de las ingtituciones
mismas, Y, Mmés que antes, e tuvo que recurrir a los empleos mltiples para asggurar la supervivenda
familiar. El poco tiempo disponible para preparar dases se redujo més y también aenta contra la
posibilidad de revisar bibliogrefia, aun s ésta estuviera digponible.

El dictado de clases se hace muchas veces en base a notas enpape amarillado por d tiempo, y muy rara
vez los profesores mencionan laautoriade dgunaideao teoriaexpuestaalosaumnos. End cuedionario
respondido por los 372 docentes de |FM s dlos escogieron un maximo de trestitul os que recomendarian
paraser leidos por todos losestudiantes delaingtitucion. Solo 58% del total de docentes pudo hacer tres
sugerencias, y hubo dgunos pocos que escasamente pudieron ofrecer una. Muchas de las lecturas
propuestas e tratan posiblemente del texto que @ docente usa 0 desearia poder usar para ensefiar su

curso. Frecuentemente se trata de un texto correspondiente auna especididad y que dificilmente podria
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justificarse como recomendacion principa paratodo € dumnado (v.gr., DiccionariodeLinguigtica, La
Geogr afia como Sitema, M ateméticasBasicasl, Como Resolver ProblemasdeFisica, Principios
delaAnatomiaHumana, etc.). El conjunto de recomendaciones permiti6 reunir unaligade dgo masde
800 titulos, de los cudes sHlo 200 estaban repetidos -- aunque no muchas veces (e libro més
frecuentemente mencionado fue propuesto por 16 docentes). Ladispersion esgrande, y no parece haber
textos"esencides’ consagrados, aunque seatempora mente, como | ecturas generaesrecomendables para
todo futuro maestro.

Lastres|ecturas que recibieron d mayor nimero de menciones fueron losSiete Ensayosde Maridegui,
El Hombre Mediocre de Ingenierosy € Quijote de Cervantes. Aunque sSin duda todos estos clasicos
contienen reflexiones pertinentes dignas de enriquecer laformacion de cudquier profesond peruano, es
sntomético que solo en cuarto lugar, con diez menciones cada uno, gparezcan dos libros enfocados
principa mente sobre lo educativo (laPedagogia dd Oprimido dePaulo Freirey Educacion, un enfoque
integral, de Jorge Capdla). Luego, con 8 menciones cadauno, y en quinto lugar, gparecen laBibliay €

Ensayo de Escuela Nueva en € Per (1 de Jos2 Antonio Encinas. Por Ultimo, € sexto lugar también esta
ocupado por un titulo gparentemente pertinente como textofundamentd: Hacia una Didéactica General

Dindmica de Imideo Nerici.

Luego de estos Sete titulos gparece una enorme variedad de textos, algunos de las cudes s podrian
cdificar como"lecturasesencides' y otrosresponder alas percepciones de un docentesobrecudessonlos
principaes vacios en la formacion o cultura generd de los dumnos de su inditucion (muchos libros de
lengugey gramética, por gemplo), pero incluyendo también muchos que sdlo serian de interés para un
grupo pequefio de estudiantes, como los antes mencionados. Buen ndimero de libros, sobre todo los
abundantes textos literarios induidosen lalista, son textos clésicos de lecturaobligetoriaen lasecundaria
No puede descartarse que estén dli quizés por ser 1os Unicos que recuerden de manera inmediata los
docentes de las IFMs. Otros, mas que "lecturas recomendables’, son textos de referencia de potencid
utilidad solo para primeros acercamientos a un tema, tales como Diccionarios, Enciclopediasy hesa d
AlmanagqueMundid. Espreocupante también que gparezcan muy pocosdelostextos producidos en afios
recientes en  pais como resultado de investigaciones de campo, pese a que d listado denota una
preocupacion sobre @ desarrallo de la capacidad de investigacion educaciond entre d dumneado.

Una cuarta caracterigtica ddl lisado de lecturas sugeridas parece ser la relativa antigliedad de las
publicaciones, sdlo una cuarta parte de los titulos habrian sido editados después de 1980.

S bien los docentes formadores reconocen la habilidad de lecturacomo una herramientaimportanteenla
formacion de | os futuros docentes, no parecen tener elos mismos unarelacion con lalecturani técnicas
gpropiadas como paramoativar y guiar asus dumnos en d desarrollo de esa capaddad.

Losdirectoresy su rol en la supervisén y orientacion pedagogica
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Poco mas de la mitad de los docentes de las IFMss, tanto publicas como privadas, declara haber sdo
observado por un supervisor (principamented director o subdirector o d jefe deun departamento) durante
adgunao méshorasdeclasealolargo dd aio 1995. Cas todos dlos tuvieron oportunidad de conversar
luego con & supervisor y encontraron Util dicha conversacion.

Ante la pregunta " ¢Porgué le fue (il la observacion?' gran parte de las respuestas reflga una actitud
bastante positiva hacia la supervison.  Este hecho contrasta con una corriente de opinion més o menos
generdizada sobre que en @ Perl (como en muchos otros paises dd mundo) la supervision es vida
principamente como método de control 0 eval uacion, Sendo ambos procesos de gestion poco va orados
por nuestra cultura escolar.  Este hdlazgo puede estar sefidando € inicio de un cambio de actitud o
smplemente reflgar cambios en d discurso, alin no del todo "interndizado” por quieneslo enuncian. En
apoyo de esta Ultima hipdtess puede sefidarse d dto grado de generdidad de muchas de las respuestas
postives y d reativamente dto nimero de personas que en lugar de explicar porqué le fue il la
uparvidon procedid aexplicar porqué lo supervisaron en primer lugar, procurando despgjar cudquier
sospecha de que fue observado porque estaba en fdta o tenia dgun problema en particular. Las 210
respuestas més 0 menos pertinentes recogidas pueden dadficarse de la Sguiente manera

Oportunidad de comunicacidn, intercambio de idess, didogo, participacion  18%

Oportunidad de fortalecer confianza en la propia capacidad 6%
Resultd esimulante o motivador de mgoriaen términos generdes 18%
Se recibid gpoyo, recomendaciones 0 sugerencias epecificas 9%
Permitié IDENTIFICAR problemas, limitaciones, deficiencias, errores 11%
Permitié SUPERAR limitaciones, deficiencias, corregir errores 12%
Porque estaba previgto, es unanorma, permite verificar avance programa 20%
Otros %

Particularmente destacable es que tantos docentes vean la supervison interna como una oportunidad

(escasa?) dedidogoy deintercambio deidess, asi como también como unaoportunidad de fortalecer su
autoestima -- estos Ultimos en particular fueron bastante especificos d describir 1o que sucedié en su

conversacion pogerior con d supervisor ("me fdicitd sobre la sesén conducidd’, "porque es dentador
escuchar las opinionesde otras personas, sobretodo s sonfavorables’). Sinembargo, S laactitud haciala
Upervison--y s lamaneraen que éa efectivamente se practica: - fueran tan postivas como lo sugiere de
primeraimpresdn € conjunto delas respuestas, se esperariaencontrar un mayor nimero de encuestados
gue d referirse d tipo de sugerencia, estimulo o gpoyo recibido para mgorar su practica, hubiera dado
respuestastan especificas como lasmencionadaslineasarribas, enlugar defrasesmas generdestaescomo
"permitieron mejorar € trabgo educativo” o "parasuperar lacaidad dd servicio”.

Abonaalahipdtesis de que aln fdtamucho por cambiar en estadread hecho dequed grupo mésgrande
ese conformado por quienesseapresuraron a™excusar™ € hecho de haber sido observados, refiriéndosea
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que espateded programaanud delainditucion, que esago rutinario, o que es parte delas funciones del

director. También confirma laimpresidn generd de que la observacion en aula es alin una practica no
totalmente legitimada entre |os mismos docentes la revison de | as razones ofrecidas gratuitamente por |os
docentes que no fueron observados para explicar (0 judtificar) porqué no lo fueron. Algunas de esas
respuestas reflgan la sobrevivencia de concepciones obsoletas sobre @ tema, que enfatizan @ aspecto
"fiscdizador” de la supervison. Ego es dtamente inconsstente con € rol crucid que deberia tener d

persond directivo y lafuncion de supervision end megoramiento delacdidad delaformacion, tanto enlas
aulasescolares como enlasdeformacion magiderid. Otrasexplicacionesreflgan smplementeladebilidad
de laorganizacion para g ecutar acciones necesarias pero complgas. Por Gltimo, unos pocos presentan
procedimientos dternativos de "promocion de cdidad” que dgunos consideran mas congstentes con una
autonomiadocente desesbley con estilosmés colectivas de formacion continua. Lasrespuestasorigindes
pueden ser dasficadas convenientemente ta como figuran en latablasiguiente.

Razones ofrecidas por algunos docentes de IFM s para explicar € no haber sdo
observados en sus aulas por losdirectivos de su ingtitucion

No es paliticaingituciona 15
Es cuedtion de confianza 11
Solo es necesaria cuando hay problemas 5
Hay otras maneras de evauar (observaci dn=evauacion) 4

No se programé 10
Fata de persond y/o tiempo 18
Cambios y/o inestabilided organizeciond 9

No s= cumple (lo quizés planificado) 7

Por cuestion de jerarquias 2
Otros 11
No sabelarazon 13

L os docentes de unaiingtitucion declararon que la observacion de aula por parte de los directivos no era
palitica de la ingtitucion ("no corresponde a su orientacion pedagdgicd’).  Algunes de los informaron
sobrelavigenciade unaprécticadternaivaalasupervisontradiciond: laauto-evduaciongrupd. S bien
esto es dgo prometedor como mecanismo deformacion profesiona continua, y seriainteresante saber en
cuantas indituciones se redliza ese u otro tipo de mecaniamo de promocion y/o control de cdidad de la
formacion, pareceria estar vigente una concepcion particular delaautonomiadelosdocentes queinhibea
lasautoridades de observar directamented gercicio pedagdgico. Seedtariaen esos casos pasando quizas
por dto d efecto esimulante sobre & desempefio de ese docente que puede producir d interés manifiesto
de los directores en conocer mas de cerca su trabgo, asi como renunciando ala posibilidad de que €
director, que deberia ser una persona con mas experienciay conocimientos pedagégicosy un lider dela
formacion enlainditucion, puedaproveer unaorientacion pedagdgicafocalizadaen loslogrosy problemas
epecificos que ese docente confronta.
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L as practicas profesionales

El curriculo vigente requiere que los estudiantes tengan la oportunidad de aplicar los dementostedricosy
técnico-pedagdgicos gprehendidos durante sus primeros afios de estudios a Situaciones concretas del
trabgjo docente mediantelaredizacion de précticas pre-profesondes. Laesructuracurricular béscaECB
prevé su inicio desde d quinto semestre académico, con tres horas semandes que se incremertarian muy
graduamente cada ao. Solo en d Ultimo semestre se daria una fuerte inmersion en la escuela, con 18
horas semandes, cas una carga completa. En la redlidad, hay muy pocas oportunidades de practicar
seriamente hagta ese momento find, y no todos |os dumnos llegan atener una experienciaredmente Util
para su formacion cuando las efectlan.

Redizar bien las précticas hoy en diasupone las més de | as veces confrontar una serie de problemas, por
no estar alin aUficientemente indituciondizadas en nuestro medio. Hay indtituciones bastante prestigiosas
cuyosaumnos no reciben otrasupervis on durante sus practicas que laque puedadarle voluntariamente un
docente cudquiera en d colegio que le dio facilidades para practicar.  Alumnas de otraingitucion
congderada generdmente como modelo de excelenciaen € ambito loca redizan précticas en escuelas
Cuyos maestros "cooperantes’ gprovechan la presencia dd estudiante docente para realizar sus taress
adminigrativas, paradir de laescuela, 0 Smplemente para descansar.

Pocas IFMs tienen objetivos y regulaciones daras para la redizacion de las practicas, y no se han
organizado adecuadamente paradlas. La primeraevidenciade elo es que aunque 86 de las 118 IFMs
encuestadas declararon tener unarelacion epecid con dgun centro escolar, sHlo 62 pudieron especificar la
naturadeza dd vinculo. 26 de dlastienen su "propid’ escuda de gplicacion, mientras que otras 30 tienen
convenios 0 estén asociados de dgunamaneraforma aagun colegio. Otras 6 definieron lardacion como
cercana, amicd o tradiciond.

Entre los principaes problemas que afectan la viabilidad y la calidad de esas précticas, |os directores
mencionan en primer lugar la fata de receptividad y gpoyo de los directores y docentes de |os centros
escolares donde se redlizan (0 podrian redizarse) dichas practicas. Losmaestrosdeaulaseressenaser
observados o aorientar a dumno practicante, por temor, desconfianza o Smpleindiferencia

Algunas autoridades centran € problema, més que en la fdta de voluntad de colaboracion, en lamaa
preparacion delos maestros de escuela, muchos de dlosintitulados, quelesimpide asumir € rol deredes
colaboradores en € proceso de formacion de los nuevos docentes. No fatan dgunos otros que hacen

referencia ala maa preparacion de los propios practicantes, tanto en cdificaciones bésicas como en €

desarrollo de habilidades minimas de ensefianza. Los maestros de escudano estarian dispuestosa " perder
d tiempo" con personas tan ma preparadas.
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Un cuarto grupo de directores reconoce la insuficiente organizacion de la IFM parad desarrollo de las
practicas. no hay suficientes docentes con tiempo y preparacion para supervisarlas, no hay recursos
meaterides para contratar a profesores paraque se dediquen a€llo o paracubrir los costos de tradado de
los estudiantes y sus supervisores a los escudas de gplicacion o para "incentivar” alos maestros de las
escudas. Por Ultimo, dgunos mencdionan las dificiles condiciones de infraestructura, equipamiento y
dotacion de materia es delos centros escol ares d edafios, Situaci on que desincentivaalosestudiantesy alas
IFMs de utilizarlos paramejorar € proceso de formacion de los futuros maestros.

Frente a estos problemas, son diversas las sugerencias ofrecidas por 1os mismos directores respecto a
cambios que deberian introducirse en lasnormasvigentesreferidas alas précticas. Muchos proponen, por
gemplo, mecanismos que obliguen o incentiven a los colegios a aceptar y gooyar a practicantes de las
IFMs. Algunosincluso proponen quelos colegios cercanosal osingitutos o Facultades deben convertirse
"autométicamente’ en escue as experimenta es de gplicacion, de modo quetodaslas |FM's cuenten con su
"propid’ escudla de gplicacion.

Con mucho mayor énfasisy con cad idénticaingstencia se propone por un lado que se asgne més horas
curriculares alaspracticasy, por otro, que se mgore lasupervision de las mismas, tanto por parte delos
docentes de las escuelas cooperantes como por profesores de la IFM.  Egto Ultimo podria lograrse
formando equipos de docentes- supervisoresenlosingitutosy facultades, reduciendo € niimero deadumnos
que cada uno tiene a su cargo Y liberandolos parcid o totalmente de dtras cargas lectivas, alavez que
mejorando larelacion con las escue as participantes.

Enloreferentealaintensdad delaspracticas, lamayor parte de lasrecomendaci ones serefiere aun mayor
nUmero de semanas 0 sesones 0 aque la préctica fina seredice en un semesreen d cud d estudiante-
practicante no tenga otros cursos, de manerade poder dedicarse a dlade maneramésintegrd. Hay un
grupo de directores que indgte en d inicio mas temprano de las précticas, induso "desde d primer
semestre’ de estudios. Ese grupo es dgo més pequefio que lo anticipado por |os responsables de este
estudio, visto & énfad's que se da a esta propuesta en muchos lugares del mundd™ y en los grupos més
activos de reformadores locales. Quizés se congidera que son muches las dificultades por superar hasta
gue se pueda hacer buenas précti cas en buenas escue asy con buenasupervison. Pretender quetodoslos
adumnosdelalFM puedan redizar dgunaformade préacticaalo largo detodalacarrera se percibecomo

8 Existen propuestas en muchos lugares del mundo de adaptar e modelo de laformacion profesional delos
estudiantes de Medicina, quienes empiezan atener contacto con pacientes, sus familiasy los hospital es desde sus
primeros afios de formacién, asumiendo responsabilidades directas poco a poco bajo estrecha supervision de
internos, residentesy médicos de turno. Debe tomarse en cuenta, no obstante, que antes de entrar alaescuelade
Medicina, los futuros galenos suelen cursar cuatro afios de bachillerato en cienciasy que en muchos paisesla
educacion escolar es algo mas prolongada que en €l Per(l. Asi, los estudiantes de los primeros afios dela carrerade
Medicina (postbachillerato) suelen ser bastante mayoresy haber tenido unaformacién genera previabastante mas
prolongada.
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un problemalogigtico y pedagdgico que excedelas capacidades red es delasindtituciones, tal como estén
organizadas hasta ahora.

Muchosdirectores selimitan areclamar normas o guias claras sobrelas practicas, yasea provenientesdel
Minigerio, de un ente intermedio regiond o locd, 0 de su propia inditucion, o cambios epecificos en
agunos procedimientos (por gemplo, la manera como se debe evauar las précticas o que durante €

tiempo de las mismas se puedan llevar dgunos cursos a digancia de manerade no retrasar lagraduacion,
eic.). Es sabido que muchas Facultades e 1SPs no tienen reglamentos internos d respecto y que hay
excesva flexibilidad d respecto, pero tampoco hay materides ni preparacion especid para que los
docentes delas IFM s puedan proceder aorganizarse meor parasu participaciony contribucion postivaa
esssactividades. No fdtan directores que S mplemente responden " que seen obligatorias’, lo cud confirma
lo poco indituciondizadas que estén hadta lafecha

Se sugiere también que las précticas se estructuren de manerasimilar aladelos serviciosrurdesy urbano
marginaes (SERUM) que deben prestar forzosamentelosestudiantes de ciertas carreras antes derecibir €
grado o titulo respectivo, periodo durante @ cud reciben una remuneracion que hace factible su
sogenimiento.

Asmismo, agunos directores mencionan gue una buena practica requiere unameor formacion tedricay
gplicada que la que se da corrientemente en las IFMs, por lo cud se llama a una profundareforma
curricular y metodolégica

Por dltimo, para poder evauar los resultados de todo ese entrenamiento, se propone gue intervengan
observadores externos o un jurado durante € desarrollo de una clase demodrativa, que podriaser parte
importante ddl cdlificativo find dd estudiante de Educacion o induso sudtituir aun examen de grado.

Innovaciones

Como se menciond anteriormente, muchos docentes de |FMs coinciden en sefidar como |os rasgos més
importantes de un buen formador de maestros la aretividad, € liderazgo y la capacidad de innovacion.
Egto dificilmente se condice con lo observado en aulas de formacion docente quizés representativas de
buena parte de dlas. Quizas se entienda por innovacion la gran cgpacidad de improvisacion que
demuestran quienes, desprovistos de cua quier otro recurso para su labor de formadores que no sean sus
propiasinteligenciasy sus experiencias persona es como maestros de escuel a, acometen latarea de educar
aotrosmeestros. Pero esetipo deingenio, s bien permite sobrevivir, dificilmente producirloscambiosen
maneras de ensefiar y gprender que se deben primero pensar, luego experimentar, evauar y megorar hasta
gue se transformen en nuevas précticas en € aulapropiay en lagena Por otro lado, que seconsideren
e30s |os rasgos més importantes no significa que se les considere que abundan.
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Cuando se pregunta a los directores S en los dos afios anteriores se ha desarrollado aguin programa
innovativo en su inditucion sdlo 40% de dlos responden afirmativamente. Mas aun, las descripciones
ofrecidas de dichos programas-- cas Sempre de manerasumamente escuetaly poco precisa-- ugieenla
fuerte probabilidad de que lamayor parte seen efectivamente actividades "novedosas' paralainditucion,
pero no tengan necesariamente agun eemento que pueda redundar en una renovacion de las précticas
pedagdgicas méstradiciondes, queeslo querea menteinteresariaidentificar y registrar. Por gemplo, cas
lamitad delas"innovaciones' descritas parecen ser nuevos cursos, planesde estudios, taleres, seminarios,
etc.%, pero no presentan evidenciadguna de ser "de nuevo cufio”.

Otra cuarta parte, Sn embargo, consste en nuevos CUrsos O programas que S parecen contener un

elemento innovador, ya sea porque responden aun diagndstico de unaneces dad formativa especificade
losestudiantesy docentesde lamismaingtitucion (como, por gemplo, d requerimiento de cursosdelengua
en todos los ciclos de estudio), porque se conoce € potencid renovador del tipo de curso o programa
mencionado, o porque los directores mismos proporcionan evidencia del gporte innovador dd mismo.

Entre esasinnovaciones se han considerado, por gemplo, laparticipacion delalFM end Plan Naciond de
Capacitacion Docente (PLANCAD) dd Programa de Megoramiento de la Cdidad de la Educacion

Primaria (MECEP) y la capacitacion dd cuerpo docente en € nuevo programa de articulacion curricular
primaria promovido por € Minigerio de Educacion, con € cud se esa buscando introducir € enfoque
congructivistay méodos més activos de gorendizgie en las aulas peruanas. También pueden consderarse
potencidmente innovadoras las actividades vinculadas a programas experimentaes como & Proyecto

Escuda, Ecologiay Comunidad Campesina, programas de Educacion Bilingle Interculturd, etc.. Alguna
IFM mencionasu participacion en € concurso organizado por € Minigterio que reguirio laformulacion de
un programa de desarrallo indituciond, conforme a lineamientos que equivaen a un planeamiento de
mediano plazo muy inusud en nuestro medio.

Uneas pocas indituciones han modificado la curricula pararedizar précticas en aula mas temprano o con
mayor intensdad o han logrado por fin tener un centro de aplicacion.  Otras redizan actividades de
proyeccion comuna que, bien gprovechadas, pueden tener incidencia en d proceso formativo (como la
provision de tutoria a escolares pobres durante | as vacaciones escolares), un par hainiciado un proyecto
productivo y aguna ha eevado |los requisitos paralatitulacion.

8 Algunos de ellos brindados alos propios alumnos de la | FM, otros ofrecidos a docentes en gjercicio o a
|lacomunidad en general.
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Dadosloslimitesde laencuestaen estey otros aspectos, seriaimportanteidentificar més exhaudtivamente
las actividades més innovadoras que se estén dando actuamente en las IFMs y en dgunas ONGs que
trabgjan en capacitacion de docentes, utilizando enfoques nuevos, més cercanos alo que se condderaria
una pedagogia desegble.

6. PROPUESTAS PARA MEJORAR LA FORMACION MAGISTERIAL

Propuestas desde las I ngtituciones de Formacion Magisterial

Se licitd adocentesy directivosde las IFMs encuestadas que identificaran las dos principales mejoras
que elos desearian introducir en sus propias indituciones, asi como que refirieran como crefan posible
lograrlas. Para propdsitos de organizacion de sus abundantes sugerencias, se ha considerado pertinente
agruparlasprimero saguin los actoresingitucionaesy externosaloscudesdlasprincipdmente serefiereny
en segundo lugar, segin € tipo de proceso gque se propone modificar, como figuraa continuacion.

Principales mgoras que se desearian introducir en la propiainditucion de formacién megiserid
(en porcentgjes del totd de propuestas)

Directores Docates
1. Vinculadasa la calidad delos docentes 24 28
Mejor seleccion 7 7
Capacitacion y/o actudizacion 10 11
Oportunidades de epecidizacion o postgrado 1 1
Evauacion de |los docentes 0 *
Mayor supervison o control * 1
Meorar relaciones con dumnos * *
Megor actitud, mas responsabilidad 2 3
Que hagan investigadion 2 2
Oportunidedes de intercambio y reflexion * 1
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2. Vinculadas a los curriculos, planes de estudio, syllabus

y métodos de ensefianza 22 13
Modificar € curriculo en generd 5 4
Mésy mejores practicas * *
Contar con centro de aplicacion 1 *
Formar paralainvestigacion * 1
Megorar métodos de ensefianza 4 4
Trabgar en equipo 1 2
Permitir flexibilided, experimentacion * *
Iniciar o mgorar planesy programeas 0 *
Elaborar proyecto educativo propio * *
Formacién para ser educadores/gestores de formacion
parad trabgo 2 0
Formacion mas practica 1 0
Formeacion en informaticay computacion 3 0

3. Vinculadasalosalumnosde laingtitucion 4 6
Mg orar lasdeccion de dumnos 2 2
Mayor control y disciplina 2 *
Mayor responsabilidad 0 1
Mayor exigencia 0 1
Disponibilidad de becas 0 *
4. Vinculadas ala or ganizacion, gestion y administracion

delalFM 17 14
Mg oras sdariaes para docentes 3 3
Mayor financiamiento (del gobierno o de otras fuentes) 3 *
Autonomia para gestion presupuestd 2 *

Megorar laadminigtracion y gestion 1 2

Més proyeccion comund 1 2

Convenios con otras entidades educativas 4 1

Megorar dimalabora y relacionesinternas 0 2

Mayor identificacion con laingitucion 0 1

Ampliar oferta de especididades 2 *
5. Mgoriadeinfraestructuray equipamiento 27 30
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Meoriadd loca o de ambientes especificos 10
Mejoriade materides educativosy bibliogréficos

6. Vinculadasal rol dd Estado o dela sociedad civil
Mayor supervison y control de IFMs 0
Autonomia académica
Dotacion de plazas y nombramientos estables

Revdoracion ddl papel delos maestros *
Apoyo aactividades

7. Otros

13
17

N

138

17

* Menos de 1% del total de respuestas

Los directores ofrecieron un total de 247 propuestas, mientras que las sugerencias de los docentes

dcanzaron un tota de 979.

Es notable la smilitud entre los conjuntos de docentes y directivos en d énfasis rdativo que dan alas
digintas posibles mejoras a introducirse en sus centros de trabgo.  Evidentemente, muchas de las
propuestas etan interrelacionadas, y no padria avanzarse en laimplementacion de dlas sin introducir
cambios entre otras.  Sin embargo, condderamos gue este ligado y adguna versdn mas finamente
desagregada podria servir como instrumento de planificacion, para determinar prioridades y acciones

viablesen d corto y mediano plazos.
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Como se menciond anteriormente, cuando los docentes o directivos de las IFMs e refieren a los
problemas de su indtitucion o del sector, no suelen referirse alos problemas dela cdidad de los docentes
mismosni porer en cuestion lacaidad de su propiaformacion. Sin embargo, cuando formulan propuestas
para d cambio resulta evidente que S estdn conscientes de que es un terreno donde hay mucho que
meorar. Por otrolado, 9 bien es sdudable que € mayor peso sepongaen d mgoramiento delacdidad
delaensefianza, preocupalaescasa cond deracion que sedaalaposhbilidad o convenienciade hacer ago
por mejorar la capacidad de gprendizge, mediante unameor seccion delos dumnos, por gemplo. La
necesidad demantener o incrementar losvol Umenesde matricula, tanto eningtituciones piblicas o privades,
de modo de asegurar su supervivencia, podria atentar contrala posibilidad de que se tomen medidas a
todas luces necesarias paramgorar la cdidad de la formacion que brindan.

Posiciones frente a otras propuestas

Ademés delas preguntas abiertas referidas alas principa es recomendaci ones que los directivosy docentes
de las IFMs harian para mgorar la formacion magigerid, se induyo en € indrumento dirigido alos
directores de las IFMs una seccion que recogia 15 propuestas bastante difundidas y/o debatidas entre
autoridades sectorides y expertos en educacion, tanto loca comointernaciondmente. Todasellasestan
orientadas amegorar d satus profesiond de los maestrosy la cdidad de los programeas de formacion.

Se pidid alos directores que expresaran en unaescadade 1 a6 su grado de acuerdo o desacuerdo con
cadaunadeesssidess. Enéd cuadro Sguiente seharegistrado € porcentgje delosdirectores que estaban
claramente de acuerdo con la propuesta (habiendo marcado 1 6 2 en laescdade opinion) y € porcentge
gue estaba fuertemente en desacuerdo (habiendo marcado 6 en la escd@) con lamedida sugerida. Los
resultados, S no sorprendentes, resultan Utiles para la evauacion de la vigbilidad y los obstéculos que
confrontarian ciertas reformas propuestas reiteradamente en nuestro medio en tiempos recientes.
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Posicion delosdirectoresde | FM sfrentea algunas propuestas paramgorar laformacion magisterial
(porcentgje del total de directores de la muestra que estan de claro acuerdo y en fuerte
desacuerdo con cada unade €llas)

Claro Fuerte
Acuerdo Rechazo

- Seria conveniente que |0s cursos de capacitacion y las especidizaciones
adicionales que puedan tener |os docentes sean condderados como
criterios para ascender en d escdafdn y gozar de unameor remuneracion. 90% 3%

- Intengficar y mgjorar lasupervison de la practica pre profesiond
requerida por € actua curriculo. 8% 2%

- Esos directores con certificacion epecidizada deberian recibir una
mayor remuneracion. 86% 3%

- Diseflar un programa de certificacion de directores, que seriauna
Ssegunda especidizacion 0 unamaedtria 85% 3%

- Antes de graduarse, los estudiantes de los Ingtitutos o Facultades de
Educacion deberian demostrar su capacidad de hacer un buen trabgjo en
aulapar un afio, con asesoria adecuada. 82% 6%

- Hacer mucho mésintensvosy rigurosos |os programeas de profesiondizacion
docente. 78% 16%

- Dar becasintegraes para que |os egresados con |os primeros puestos
de la secundaria puedan addtir alos inditutos o Facultades de
Educacion de su preferencia 7% 8%

- Los estudiantes becados deben comprometerse a ensefiar luego enlas
escuel as edtatales por 10 menos tres afios. 2% 10%

- Enlugar de unatesis, seriameor tener como requisito paralatitulacion
un trabg o préctico deaplicacion o investigacion en aula o en colegios. 71% 10%
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- Incrementar d nimero de horas de préactica pre-profesond. 69% 3%

- Seria conveni ente que | os profesores epecidizados en educacion inicid
tuvieran la opcidn de ensefiar hasta d segundo grado de primaria 66% 18%

- Elevar dradticamente d nivel de exigenciaparad ingreso alSPso
Facultades de Educacion. 65% 7%

- Disefiar y gplicar una prueba para latitulacion pedagogica que mida
tanto conocimientos de las contenidos de las diversas especididades
como las capacidades pedagdgicas de los estudiantes. 63% 12%

- Disgfiar un programa de segunda especidizacion de un afio completo de
estudios pedagdgicos de dta cadidad para que un graduado de otro campo
profesiond pueda tener un titulo pedagdgico y gercer ladocencia 50% 28%

- Antes de recibir su titulo profesiond, un graduado de ISP o de una
Facultad de Educacion tendria que obtener una nota minima en una prueba
Unicaanive regiond o naciond. 38% 32%

Resulta evidente que dgunas de las propuestas que parecen encerrar mayores posbilidades de generar

cambios profundos en la calidad de laformacion de los maestros, particularmente aguellas que parecen

limitar laautonomiadelasingtituciones paracatificar o licenciar docentes, requeririan unaintensalabor de
previo convencimiento entre los actores dd sector.  También tienen relaivamente menor aceptacion

agudlas propuestas que quitan € virtud monopalio que actudmente tienen los ISPy |as Facultades de
Educacion en laformacion profesiond delosdocentes. Por ltimo, se opondrian muchosala”invason' de
terrenos de gercicio profesond demarcados paralas distintas especididades o niveles. Paratodos estos
casos e puede egrimir argumentos razonables auno u otro lado del debate, pero no puede sino llamar la
atencion que todos ellos son casos que se perciben como amenazas a prerrogativas " corporativigas' de
ciertos especididas 0 detas indituciones. Las otras propuestas, que implican principadmente mayores
exigencias alosdumnos o etimulos alos profesores, cas nosuscitan resistencias. Seriaconveniente que
cudquier "paguete’ de reformasincluyaambostipos de medidas, de modo que su aceptacion gradud sea
més viable
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