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RESUMEN EJECUTIVO

En el contexto internacional y nacional se reconoce la importancia de la educación y el rol significativo del maestro. Se ha abandonado la antigua concepción de apóstol o guía y se ha reemplazado por la de profesional, mediador de aprendizajes. Este reconocimiento implica aceptar la necesidad de mejores sueldos, condiciones de trabajo y formación adecuada y permanente. 

Este reconocimiento, sin embargo, es sólo declarativo, pues no hay políticas definidas para mejorar la condición de los docentes. Hay un abismo entre el discurso y la realidad, porque existe un deterioro social, económico y cultural de los maestros. Los sueldos que perciben cubren cada vez menos las necesidades más apremiantes, y esto arrastra consecuencias en lo social y en lo cultural. No hay un equilibrio entre lo que la sociedad y el Estado exigen al docente y lo que le brindan. 

La cuestión docente ha sido tratada en diversas reuniones internacionales, a partir de la adopción de la recomendación relativa a la situación del personal docente en la Conferencia Intergubernamental Especial sobre la situación del personal docente, reunida en París en octubre de 1966. En esta conferencia se reconoce la importancia que tienen los profesores en los logros de la educación. 

En esta Conferencia los docentes son considerados como profesionales, con derechos y obligaciones. Se reconoce la importancia de una buena formación inicial y en servicio y se condena toda clase de discriminaciones con respecto al profesorado. Se establece la responsabilidad que tiene el Estado de brindar educación gratuita y de crear el número de instituciones suficientes para brindar una educación, en la que no sólo debe tenerse en cuenta la cantidad sino también la calidad.

Casi 40 años después parece que no hubiera ocurrido nada. La situación del magisterio es peor que la de entonces. Se han deteriorado los salarios, las condiciones de trabajo, la formación inicial y las características de los futuros docentes que postulan a las instituciones formadoras.

Al desarrollarse en 1990 la Conferencia Mundial sobre Educación para Todos, se inicia una década en la cual los países de la Región comienzan a tomar conciencia del fracaso de la educación, a partir de la constatación de la baja cobertura en Educación Primaria y de la elevada proporción de analfabetos. Los asistentes se plantean la meta de lograr una educación básica de calidad para todos en el plazo de diez años, la cual no se podría lograr sin mejorar el estatus social y las condiciones de trabajo de los docentes. La Declaración firmada por los representantes de los 155 países presentes establece que el incremento de las posibilidades de educación se traduzca en un desarrollo genuino del individuo o de la sociedad depende en definitiva de que los individuos aprendan verdaderamente como resultado de esas posibilidades, esto es, que verdaderamente adquieran conocimientos útiles, capacidad de raciocinio, aptitudes y valores. Es decir, se pone énfasis en el aprendizaje. 

La Conferencia de Dakar, en 2000, evaluó y ratificó los acuerdos de Jomtien; en ellos el magisterio tiene también un lugar.

En la década comprendida entre 1990 y 2000 se produjeron muchas reuniones internacionales: en todas ellas se trató la cuestión docente. También aparecieron, por un lado, la propuesta CEPAL-UNESCO: Educación y Conocimiento: Eje de la transformación productiva con equidad, que es una mirada de la educación y de los maestros desde el punto de vista de la eficiencia y la productividad. Por otro lado, La Educación Encierra un Tesoro y Nuestra Diversidad Creativa, producto de comisiones encargadas por la UNESCO a Delors y Pérez de Cuellar, respectivamente. La primera, marca la ruta para definir los perfiles educativos y la segunda, rescata el valor de la cultura.

Los foros mundiales por la educación que se desarrollan en Porto Alegre desde 2002 constituyen una mirada distinta de la educación, desde una perspectiva social y cuestionadora del orden mundial.

Los acuerdos internacionales tienen una indudable repercusión en el contexto nacional. Las políticas educativas se determinan a partir de los acuerdos que se adoptan en las conferencias mundiales. Hay una fuerte influencia del Banco Mundial que otorga la mayor cantidad de préstamos para el desarrollo de programas educativos y del Fondo Monetario Internacional que mediante cartas de intención influye en una reducción del gasto público en los sectores sociales. Todo esto condiciona la situación de la educación y del magisterio.

Las políticas de formación docente desarrolladas en la década del 90 por el Ministerio de Educación se basan en los resultados del Diagnóstico de la Educación Peruana, realizado en 1993, con al apoyo técnico y financiero de la UNESCO, el PNUD, el Banco Mundial y la GTZ.

A partir de entonces, el Estado ha destinado algunos recursos para analizar y diseñar propuestas para la formación y el desarrollo profesional de los maestros, sin que se haya evaluado sus resultados. Todos estos esfuerzos se mueven dentro de los parámetros de los organismos financieros internacionales, especialmente el Banco Mundial, el Banco Interamericano de Desarrollo y el Banco Internacional de Reconstrucción y Fomento. 

Desde la sociedad también se comenzó a abordar la situación docente con mayor intensidad en la década de los 90. Este es un espacio desde el cual se pueden plantear, y de hecho se plantean, propuestas alternativas a las oficiales, con la influencia de la educación popular. Se va creando una corriente de pensamiento crítico que de alguna manera tiene que influir en los cambios educativos.

Algunas de las tendencias actuales en lo que respecta al desarrollo del magisterio y al ejercicio de la profesión docente son:

· La dicotomía enseñar-aprender es dejada de lado. Ahora más bien se habla de complementariedad de estos dos procesos. Freire señala que el que enseña aprende al enseñar y el que aprende enseña al aprender.

· Hay un reconocimiento casi universal de la importancia de la formación de los docentes en servicio, no solamente para suplir las deficiencias de la formación inicial, sino también para contribuir a la actualización y el perfeccionamiento magisterial. Este reconocimiento se justifica, pues debido a la rápida obsolescencia de los conocimientos, los maestros, al igual que todos los profesionales, deben estar actualizados permanentemente. Sin embargo cabe llamar la atención sobre un énfasis a veces desmedido en la formación en servicio, cuando la intención es abaratar los costos de la formación docente en desmedro de la formación inicial, u ocultar las deficiencias de ésta.

· La centralidad de las instituciones educativas, como unidades de desarrollo de la práctica pedagógica. Este cambio va acompañado por mayores niveles de autonomía en la gestión de estas instituciones. Puede ser muy favorable en las escuelas que estén bien organizadas, que se desarrolle un adecuado clima institucional, y que cuenten con buenos maestros. Pero puede resultar muy peligroso en las escuelas que no tengan estas características. 

· La discusión sobre las TIC y el rol que cumplen como medio de enseñanza. Al respecto hay algunos temores de que éstas puedan reemplazar, por lo menos parcialmente, a los docentes.

· Existe una corriente que defiende la necesidad de incorporar en el trabajo docente a profesionales de otras especialidades, sobre todo en la educación secundaria. Esta corriente pone énfasis en los contenidos de las materias, y no en los aspectos formativos de la educación. Este es uno de los elementos que pone en peligro el carácter profesional de la docencia.

· Subsisten dos tipos de instituciones para formar a los maestros: los institutos superiores pedagógicos y las facultades de Educación. Ambas capacitan para el ejercicio de la docencia, pero la formación en institutos, por no tener carácter universitario, produce algunas limitaciones a los egresados. Una de ellas tiene que ver con la posibilidad de incorporarse al colegio de profesores. Pero existe una diferencia más importante, que tiene que ver con el tipo de formación que se recibe en ambas instituciones. En los institutos se pone énfasis en la práctica, con una gran deficiencia en la formación teórica y en las universidades se da prioridad a la formación teórica, al mismo tiempo que se descuida la práctica.

· La participación de la sociedad en la educación es una tendencia aceptada como indispensable en la actualidad. Pero en el Perú tiene raíces ancestrales, porque los padres de familia (especialmente en el área rural) muchas veces gestionan la creación de las escuelas, construyen los locales o consiguen recursos para resolver algunas carencias. En la Ley General de Educación recientemente promulgada se desarrolla el concepto de “sociedad educadora”, a la cual se le asigna entre otros el rol de “Promover la creación de un entorno social favorable al aprendizaje y cuidado de sus miembros, desarrollando una cultura de responsabilidad y vigilancia ciudadana que garantice la calidad educativa y la ética pública”. Esta es una nueva forma de entender el rol educador de la sociedad.

EL PERFIL DEL DOCENTE

El perfil del docente peruano se puede entender como una realidad cambiante y diversa, compuesta por una serie de elementos que implican roles, procesos y propuestas. En los últimos años, la situación de la docencia en el Perú requiere de una reforma profunda en el sistema educativo nacional, teniendo en cuenta dos factores desencadenados por los procesos de globalización: 
1. La redefinición del conocimiento.

2. La revaloración de la interculturalidad. 

En función a estos factores (el conocimiento y la interculturalidad), este documento brinda una aproximación a la realidad del docente peruano, intentando entender quiénes son los y las maestras en el Perú. Conociendo a la persona, su situación y sus expectativas, puede comprenderse su posición frente a nuevos roles, y calibrar cómo influyen en sus desempeños. La comprensión del perfil del docente puede servir como un insumo para una mejora de sus condiciones laborales, así como de la calidad y eficacia de los contenidos y estilos pedagógicos intercambiados en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Las mejoras del nivel profesional y del sistema de incentivos apuntan a una revalorización de la carrera y del estatus social del docente. En función a ambos aspectos, se ha optado por distinguir dos niveles de interpretación del docente peruano:

a.
El perfil deseado, ofrecido por las instancias formadoras de docentes y el Estado, así como en las imágenes que existen sobre la carrera, desde la opinión de los maestros y la sociedad. Este perfil cuenta con atributos que lo “deberían” caracterizar (es el “deber ser”: el maestro debe ser moralmente intachable, responsable, etc.), cuyos matices iremos delineando desde distintos puntos de vista.

b.
El perfil observado, manifiesto en las investigaciones y diagnósticos que han abordado la realidad del docente. Este perfil representa el perfil mayoritario de la docencia, es decir, constituye un conjunto de atributos que se observan en la práctica de los docentes que adquieren distintos significados en función del contexto en que se ejerce la docencia.

Es decir, ambas dimensiones del docente peruano adquieren sentido dentro de una serie de presupuestos, normas y prácticas, que se configuran dentro de campos específicos, que podemos delimitar en torno a las siguientes preguntas:

· ¿cómo?: La práctica docente es un producto social (la carrera docente); por tanto, cómo se ejerce la docencia va a depender de la formación y el ejercicio de una serie de actos o estilos que definen al docente como profesional. Este campo corresponde al perfil profesional.

· ¿dónde?: El contexto en los cuales se desarrollan el ejercicio de la profesión va a darle sentido a su práctica, en función a las condiciones de vida en que se ejerce dicha función. Es por ello que este plano corresponde tanto al perfil económico (condiciones laborales) como al cultural (condiciones regionales y locales).

· ¿para qué?: La docencia no es una práctica neutra, se le asigna una serie de mandatos y valores de acuerdo al rol socialmente esperado del docente. Este plano es el correspondiente al perfil político.

· ¿por qué?: Ser docente en el Perú tiene una carga valorativa muy conflictiva, definida en términos subjetivos (“vocación de servicio”). Sin embargo, dado que se espera un perfil integral del docente, es necesario responder a las motivaciones en función al ¿dónde? y al ¿cómo?. Por ello, aunque este plano pertenece al perfil psicológico, se toma en cuenta una serie de variables que definan al sujeto docente en función del contexto en que desarrolla sus capacidades, ejercita su profesión y define sus motivaciones y expectativas personales.

De estas dimensiones podemos adelantar dos aspectos a tener en cuenta para el planteamiento de políticas de desarrollo magisterial:

1.
Las imágenes sobre el docente definen los cambios en los roles sociales del maestro, dando sentido y autoridad a la práctica docente, en los distintos contextos en que se desenvuelve.

2.
Las circunstancias sociales que han ocasionado la desvalorización de la carrera docente, así como los factores que permitan renovar o revalorar la imagen del docente, están en función a la realidad cotidiana en que los y las docentes desempeñan su formación y su práctica.

A continuación presentamos unos cuadros en los que están resumidas las diferentes dimensiones del perfil del docente, descritas desde diversas perspectivas y comparando el perfil deseado con el perfil que se observa mayoritariamente en los docentes en ejercicio.

PERFIL PROFESIONAL

	
	Consulta 
Nacional
	Ley 
28044
	II Congreso 
Pedagógico 
SUTEP
	Nuevo 
Enfoque 
Pedagógico
	Propuesta 
Nueva 
Docencia

	Perfil deseado
	Profesional con habilidades y conocimientos de alto nivel, con capacidades de adaptación, anticipación y de comprensión para transmitir el cambio, con competencia para lograr el éxito de la enseñanza formal y la educación permanente.
	Agente fundamental del proceso educativo.

Su misión es la de contribuir eficazmente en la formación de los estudiantes en todas las dimensiones del desarrollo humano.

Idoneidad profesional. 
	Preocupación por la ciencia pedagógica, honradez y amor a la verdad y al trabajo.

Patriotismo, espíritu solidario y compromiso con la búsqueda de una sociedad nueva, solidaria y justa.
	Profesional del conocimiento. 

Integra la dimensión personal, pedagógica, institucional y social/ ciudadana.

Competencias en conocimientos y habilidades generales y específicas, buen desempeño pedagógico, fomentador del aprendizaje permanente y el desarrollo.
	Perfil basado en competencias. 

Perfil básico e integral organizado en 4 dimensiones: personal, pedagógica, institucional y social ciudadana. 

Cada una de estas dimensiones se desarrolla mediante competencias, que respondan a las demandas y necesidades de la sociedad.

	Perfil observado
	Perfil profesional socialmente devaluado, hay una carencia de mecanismos de evaluación de la calidad en la formación y el desempeño docentes. 

Las maestras llegan a 78% en las escuelas primarias públicas, y 72% en las privadas, mientras en las escuelas secundarias solo al 43%. 

Los estudiantes de Educación tienden a pertenecer a los sectores de menores ingresos, concentrados principalmente en los ISP públicos. 

Se registra resistencia y escepticismo frente al cambio, así como incapacidad estatal y de los organismos intermedios en evaluar e incentivar los desempeños diferenciados. 

Hay un desfase entre el rol “esperado” del maestro y su rol “efectivo”, que puede llegar a ser asumido como un compromiso, una misión o una vocación, a pesar de la insatisfacción ante las condiciones laborales y profesionales. 

Aunque el “docente común” llega a apropiarse del discurso humanista y eficiente de los perfiles “deseados”, tiene dificultades de aplicarlos en su práctica cotidiana, por la propia desprofesionalización de la carrera.


PERFIL ECONÓMICO

	
	Consulta 
Nacional
	Ley 
28044
	II Congreso 
Extraordinario 
SUTEP
	Propuesta 
Nueva 
Docencia

	Perfil deseado
	Revalorización de la carrera docente basada en estímulos, ascensos y beneficios en mérito al esfuerzo y la calidad del desempeño.
	Percibir remuneraciones adecuadas y bonificaciones, estar comprendido en la carrera y recibir retribuciones (jubilación, derrama magisterial). 

Gozar de condiciones de trabajo adecuadas.
	Aumento de sueldos y pensiones, en función a evaluaciones, contratos y nombramientos que supervise el sindicato. 

Se mantienen los cinco niveles. 

Un maestro en nivel V debe duplicar el sueldo del nivel I.
	Sueldos basados en méritos, con incremento presupuestal al sector. 

Incentivos diferenciados por desempeños y calidad educativa, con evaluaciones continuas.

	Perfil observado
	Económicamente, los mejor remunerados son los maestros egresados de universidades. 

En general, hay una compresión salarial y el estancamiento de los sueldos, sin mecanismos de incentivos ni control de los desempeños. 

En julio del 2000, un maestro tenía un poder adquisitivo del 47,24% con respecto a julio de 1990. A su vez, un docente del nivel V con 40 horas (el más alto nivel), sólo llegaba a ganar 868 soles, con una diferencia salarial mínima con respecto a los otros niveles. 

Los años de servicio aparecen como la norma que permite establecer con algún criterio los nombramientos. 

La mayoría de docentes se hallan desempleados y un sector hace “doble empleo”. 

La tendencia es que los docentes formados en una universidad tengan mayor probabilidad de ejercer la docencia, y perciban un mayor ingreso en promedio que los docentes formados en un ISP. 

Los niveles y la titulación no representan ningún cambio significativo en la escala salarial, por lo cual la docencia pasa por una desprofesionalización, sin ninguna forma de incentivo ni de promoción.


PERFIL CULTURAL

	
	Consulta 
Nacional
	Ley 
28044
	II Congreso 
Extraordinario SUTEP
	Nuevo Enfoque 
Pedagógico

	Perfil deseado
	El maestro debe contar con cualidades intelectuales y didácticas, preparación cultural, condiciones personales de gestión, espíritu profesional y calidad ética y moral que les permitan ejercer sus funciones con deseables y crecientes grados de autonomía y un nivel apropiado de experiencia previa.
	La formulación del Proyecto Educativo nacional responde a la diversidad del país. 

La equidad en la educación incluye la valoración del respeto por la diversidad cultural, el diálogo intercultural y la promoción del desarrollo y la alfabetización. 

El maestro participa y contribuye en este proceso.
	La educación es un fenómeno social de carácter superestructural que se da en una formación económico-social determinada. 

El maestro debe ampliar su horizonte cultural (2001), debe encontrar la articulación y complementariedad entre los derechos de los niños y adolescentes, y los DESC
. 

Impulsa una visión autocentrada del desarrollo (2003). 

El sujeto (autoridad) es el profesor y las instituciones educativas.
	El maestro debe desarrollar nuevas competencias, para generar competencias en sus alumnos. 

Sus capacidades, habilidades y responsabilidades responden a la diversidad cultural, deben adecuarse creativamente a las distintas realidades. 

Se revalora al educando y al aula como un lugar privilegiado para el aprendizaje. 

El sujeto (prioridad) es el alumno, el profesor facilita los procesos de enseñanza-aprendizaje.

El docente debe ser un hacedor de puentes entre las diversidades.

	Perfil observado
	El predominio de la oralidad y la falta de familiaridad con la lectura, la tendencia al autoritarismo y a la retórica, y el uso del conocimiento en las relaciones de poder, condicionan la práctica docente en los distintos contextos culturales. 

La docencia se concentra principalmente en la sierra (47%), donde además se halla el mayor número de ISP. La mayoría de estudiantes prefiere estudiar en ISP, por las distancias regionales o por motivos económicos. 

Los más pobres provienen de zonas rurales, siendo los que más migran los estudiantes de ISP privados. 

En las zonas rurales, predominan las maestras, aunque su extracción mayoritaria es urbana. 

En la amazonía se prefiere maestros nativos y varones. Se cree que tienen un mejor trato con los niños y la comunidad. 

Las experiencias de educación bilingüe han estado mejor implementadas donde los docentes comparten una mayor cercanía cultural y afectiva con la población. 

En general, la “cultura escolar” (lo que se aprende y reproduce en la escuela), la “cultura académica” (la forma como se aprenden las prácticas docentes) y el “currículo oculto” (los prejuicios y sesgos valorativos del maestro) determinan un mal desempeño de los docentes. 


PERFIL POLÍTICO

	
	Consulta 
Nacional
	Ley 
28044
	II Congreso Extraordinario 
SUTEP
	Propuesta Nueva 
Docencia

	Perfil deseado
	Descentralizar la educación dentro del proceso de descentralización y reestructuración del Estado, con modelos flexibles de organización y con un enfoque democrático que promueva competencias de liderazgo técnico, pedagógico y administrativo. 

Actitudes positivas frente al cambio.
	Le corresponde integrar libremente sindicatos y asociaciones de naturaleza profesional y los demás derechos y deberes establecidos por ley específica.
	Compromiso con el pueblo, comportamiento democrático dentro y fuera del aula, trabajador de la educación, formador e impulsor del desarrollo social, con capacidades, ingresos, condiciones y oportunidades para asumir responsabilidades o cargos donde aproveche su experiencia educacional, participar en el diseño de políticas educativas en beneficio de su escuela, la comunidad y el país (2003). 

El maestro debe construir un país democrático, con justicia social y regeneración moral, y promover una nueva estructura educativa consecuente con la concepción de “sociedad educadora”
	Fortalece la escuela para la democratización social, involucrando a los padres y la comunidad en iniciativas locales. 

Hace de la escuela un espacio de democratización y de aprendizaje ciudadano, maestros como sujetos y promotores de derechos.

Potencia los recursos locales, articulando esfuerzos a favor de proyectos educativos locales.

Dos competencias son fundamentales: alentar desde el centro educativo compromisos con el desarrollo local y nacional; y participar en procesos de concertación con distintas instituciones a favor de la educación.

	Perfil observado
	A nivel político, la relación entre el docente y la sociedad ha ido variando en el tiempo. De un primer rol civilizador e integrador, la precarización de las condiciones de vida y la progresiva pérdida del estatus del maestro conllevaron a la radicalización del gremio magisterial. Actualmente, predomina una actitud pragmática, con la ausencia de una perspectiva de cambio. 

La evaluación de la última huelga manifiesta la eficacia de un discurso economicista y radical, sustentado en un imaginario que asigna una calidad moral (aunque no necesariamente pedagógica) al docente. De hecho, los maestros organizados se centran en demandas redistributivas, mientras los maestros no organizados se pliegan a apoyar dichos reclamos, mientras en la práctica mantienen actitudes tradicionales, pasivas o incluso represoras y autoritarias en el aula. 

En su relación con los padres y la comunidad, su posición e importancia política varía de acuerdo al contexto regional y local, y a la cercanía cultural y afectiva con la población.


PERFIL PSICOLÓGICO

	
	Consulta 
Nacional
	Ley 
28044
	II Congreso Pedagógico SUTEP
	Propuesta 
Nueva Docencia

	P. deseado
	Exigencia de una vocación y motivación declaradas, capacidad para trabajar en equipo y un desarrollado sentido de responsabilidad con los resultados educativos.
	Probada solvencia moral y salud física y mental que no ponga en riesgo la integridad de los estudiantes.
	Profundo respeto a la persona humana, amor y respeto a la niñez y juventud.
	Maestros profundamente motivados y con adecuada autoestima para asumir su compromiso profesional con el país. 

Recupera valores que den sentido a la vida de las personas y del país.

	Perfil observado
	Condicionantes psicológicos como la necesidad de afecto, el compromiso ético y la presión social pueden provocar diferentes reacciones y desempeños en los docentes. Sentir el afecto como un bien escaso puede repercutir en el afecto que los profesores brindan a los niños, y es un elemento que aparece principalmente en los estudiantes de Educación procedentes de provincias. 

Los estilos docentes son proclives al verticalismo, sin incentivar ni promover la investigación, la crítica o el debate. Debido a la desvalorización y la crisis de la carrera docente, no solo se produce una crisis de autoestima, sino también el reforzamiento de conductas autoritarias, tutelares y disciplinarias, ante los cambios sociales y generacionales. 

Para muchos maestros que procuran entender la realidad y construir relaciones comprensivas con sus alumnos, la “vocación de servicio” no es percibida como un compromiso político, sino como una opción personal. 

Hay un descrédito de los asuntos públicos, relacionados con los bajos niveles de confianza en los políticos y en la política en general, que no tienen necesariamente un contenido ideológico, sino subjetivo y personal, insatisfacción que en coyunturas de crisis pueden ser canalizadas hacia el radicalismo.


LA FORMACIÓN DOCENTE 







La significación educativa de la escuela y la docencia para la sociedad, a partir de la cual se debe definir las políticas de formación docente, atraviesa este trabajo. Para recuperar esta educatividad de la escuela y la docencia se requiere una conjunción de políticas educativas para que las referidas a la formación docente tengan oportunidad. Lo que la experiencia revela es que lo más eficaz son esfuerzos de largo plazo, concertados y planteados sistémicamente. También se hace necesario cambiar los roles tradicionales de las autoridades, especialistas, académicos y por supuesto de los propios maestros, favoreciendo el reconocimiento del papel central de estos últimos. Los avances en la formación docente serán fruto de políticas adecuadas desde el Estado, pero también de las posibilidades de que el magisterio madure como actor político. 

Aunque actualmente se habla de formación continua en la docencia para referirnos a la existencia de una continuidad de la formación inicial y la formación en servicio, aquí las presentaremos especificando sus problemáticas. El tema curricular será tratado en el apartado sobre formación inicial. Ciertamente compartimos la perspectiva de la formación continua. Es ya un adquirido de la experiencia en la formación docente.

La formación de directivos o gestores educativos también se toma en cuenta. Es una actuación especializada en la educación y cabe pensar su lugar en la profesión docente, particularmente estando en marcha la implementación de un sistema de gestión descentralizada de la educación.

La formación de formadores es también tema de preocupación. Encontraremos abundante literatura referida a la formación de docentes, pero es bastante menor lo producido en el campo de la formación de formadores. Sin embargo, existe la necesidad de tener en el país un grupo nacional de formadores de maestros que lidere la reflexión educativa y la renovación de la docencia. ¿Qué podemos hacer para que esta “masa crítica” se desarrolle?.

Criterios de equidad y de pertinencia hacen de la educación intercultural bilingüe una prioridad en el país. La educación en contextos rurales es la que presenta los más bajos resultados educativos, vinculados a problemas de exclusión social y cultural. Urge por ello la formación de docentes que puedan educar en estos contextos, en relación necesaria con otras políticas de desarrollo para estas poblaciones. Se han dado avances importantes en la formación inicial, en menor medida en las acciones de formación en servicio. 

Un asunto más es tratado aquí. La acreditación de las instituciones formadoras de maestros. Es un tema delicado por los intereses presentes en la existencia de un exceso de entidades de formación docente, principalmente en el área urbana, que a su vez ha generado un número de docentes titulados que desborda la demanda existente y sin la garantía de una formación pedagógica de buen nivel y pertinente a las necesidades del país. 

La enseñanza es una labor compleja, en la medida en que el profesional debe implicarse en los procesos de construcción de los sujetos y para ello tiene básicamente la propia experiencia de construcción y el conjunto de creencias culturales respecto de las cuales tiene la obligación de distanciarse a fin de ayudar al sujeto a comprender sus procesos y su propio contexto. Pero la condición profesional exige una conciencia, una ética y un saber que fundamenten un actuar sistemático, un método de trabajo que atienda esta complejidad. En el marco de las tareas de la educación hoy, cabe visualizar las tareas de que la profesión docente ha de asumir:

· La tarea de que el sujeto educativo comprenda y valore el vínculo humano primario.

· La tarea de que el sujeto educativo establezca el vínculo con el conocimiento.

· La tarea de que el sujeto sea capaz de la autorreflexión para la construcción de su autonomía y pertenencia social cultural.

· La tarea de participar en la configuración de la escuela.

· La tarea de la participación crítica en el diálogo cultural con la sociedad.

¿Qué aprendizajes exige la función docente?

Considerando este conjunto de tareas, la función docente requiere un proceso formativo permanente que le permita alcanzar un cierto conjunto de aprendizajes. De modo que todo programa o acción de formación de profesionales de la educación debiera tomarlos en cuenta. Consideramos los siguientes aprendizajes:

· La construcción de la auto imagen personal profesional.

· El establecimiento de la relación con el conocimiento: reflexividad epistemológica.

· La construcción del sujeto moral: la reflexividad ético política.

· La organización de la acción educativa: la reflexividad metodológica.

· El optimismo pedagógico.

· La construcción de la comunidad profesional.

Dilemas en la formación docente

En torno a la formación docente existe un conjunto de dilemas que es necesario analizar cuidadosamente:

· Cambios en las concepciones sobre enseñanza y docencia.

· Programas que basados en el reconocimiento de los docentes sean eficaces en posibilitar una formación integral.

· Articulación de la formación docente a políticas de reforma en los sistemas educativos.

· Formación docente y desarrollo profesional.

La formación inicial

La problemática de la formación inicial de maestros requiere una mirada que atienda como un todo al problema del desarrollo profesional del magisterio. Atender a este sujeto en cuanto tal y en cuanto es una demanda nacional que esta profesión, como toda otra, pueda cumplir a plenitud su función social. En este documento se trata de seguir un itinerario que primero visualiza el proceso de conformación de la población de jóvenes que ingresan a formarse para la enseñanza. En segundo lugar presentar las iniciativas desarrolladas en el proceso de reforma de la formación magisterial y finalmente proponer algunos dilemas que habrá que resolver.

Uno de los elementos a tener en cuenta es la brecha entre la oferta de formación docente y la demanda efectiva de docentes. Por un lado, la oferta de formación docente ha crecido en los últimos años, tanto por parte del sector público como del sector privado. Por otro lado, la demanda efectiva de docentes no ha crecido en la medida necesaria para cubrir niveles como inicial y secundaria, así como la modalidad de educación especial.

Otro de los elementos es el relativo a la diferenciación social existente entre la formación para la enseñanza y para la investigación educativa. Los ISP serían los centros de formación docente orientados a la enseñanza y serían las universidades las responsables de formar para la investigación educativa. Hay en esta percepción una caracterización que en parte puede obedecer a la división entre producción de conocimiento científico y aplicación del conocimiento a situaciones de prácticas.

La formación en servicio

La formación en servicio tiene como mayor reto generar estrategias que puedan colocar a los docentes en el rol de autores de la transformación de sus prácticas pedagógicas y de la vida en las escuelas. 

En el Perú y según algunos autores, también en América Latina, toda nueva política educativa, todo nuevo enfoque educativo generado desde las esferas de decisión del Estado, llega a los docentes como nuevas prescripciones que deben ser asimiladas y puestas en práctica, a modo de directivas que tienen que ser seguidas y sobre cuya implementación serán evaluados. Un cambio de concepción como el planteado, pensando al maestro como sujeto de saber, involucra necesariamente la lógica de construcción de las políticas educativas. 

Esto plantea la necesidad de estrategias diversas que cambiando la lógica de la capacitación hagan posible una mayor eficacia de los programas formativos fortaleciendo y generando prácticas de enseñanza que efectivamente respondan a la realidad de los procesos de aprendizaje de estudiantes concretos en escuelas concretas. 

La experiencia de PLANCAD, el programa de formación en servicio más importante desarrollado por el Ministerio de Educación, debe ser evaluada para diseñar la política de formación en ejercicio en el futuro inmediato. 

La formación de formadores

No hemos encontrado información que de modo sistemático dé cuenta de la situación de la formación de formadores en el Perú. Son pocas las experiencias desarrolladas al respecto. La más significativa es la Segunda Especialidad en Formación Docente puesta en marcha desde 1995 a la fecha por la Pontificia Universidad Católica del Perú, en el marco del proyecto Educación y Desarrollo Regional. Es sin embargo una tarea de suma importancia, aún parece ser que nuestra preocupación por la formación docente no ha llegado al punto de interrogar por los formadores de docentes. 

De acuerdo con Messina podemos informar que un campo no explorado dentro de la formación docente es el saber pedagógico de los propios formadores y esta ausencia iría de la mano con la inexistencia de parte del Estado de políticas específicas referidas a los formadores y en el cuerpo profesional de los formadores la percepción que la formación de los futuros maestros es algo externo a ellos y concebido como un proceso referido a las condiciones en que opera el sistema de formación docente. Sin embargo, cuando se habla de políticas orientadas a los docentes, no se puede dejar de lado a los formadores.

Formación de directivos de instituciones educativas

Este es un tópico que no es atendido suficiente e integradamente en la medida que se concibe al docente referido a su actuación en el aula. Hoy encontramos que es parte de la función docente la configuración de la escuela y en consecuencia la gestión de ésta es parte de los saberes que un docente pone en juego, y con mayor razón si le son entregadas funciones directivas. En ellas, como en la educación de niños y niñas, como en la formación de otros maestros, los educadores ponen en juego saberes diversos; en cierto modo, la educación es un campo de saber muy marcado por la interdisciplinariedad. Interesa en esta perspectiva, recuperar el balance de los PLANGED y de otras experiencias de formación de directores / as existentes en el medio.

La acreditación de instituciones de formación docente

La acreditación de la formación docente apunta a la construcción de la institucionalidad educativa que garantizará el proceso de elevación permanente del nivel intelectual y ético de la comunidad profesional docente en el Perú. 

En la propuesta desarrollada por la DINFOCAD una primera medida es la “identificación y selección de institutos –y aquí comprendemos sus variantes: ISP y escuelas superiores de formación artísticas– con mejores condiciones para ofrecer en cada región esta etapa (de formación inicial)”. Esta medida no es posible si no se establece un procedimiento sistemático para la identificación y selección de instituciones. La acreditación figura en el Reglamento General de los Institutos Superiores Pedagógicos y Escuelas Superiores de Formación Docente Públicos y Privados, en su Título VI: ‘El sistema de acreditación de los ISP estará orientado a evaluar el desempeño institucional y la calidad pedagógica de las carreras ofertadas, de acuerdo a los estándares de calidad aprobados por el Sector conforme a las disposiciones legales vigentes”. 

La propuesta de acreditación elaborada por Manuel Bello y su equipo (como parte del estudio Propuesta de Nueva Docencia en el Perú) plantea la necesidad de realizar todo el proceso de cara y con la participación de la comunidad profesional. Esta visión recupera la experiencia de comunidad en construcción desarrollada por la DINFOCAD. 

Será necesario continuar trabajando una propuesta de evaluación y acreditación para que sean un elemento más presente en la cultura profesional e institucional de la educación. 

CARRERA MAGISTERIAL

Hay un conjunto de factores histórico sociales que han diferenciado de manera sustantiva a los maestros de los diferentes niveles educativos. Así, en los años 60 – 70, los docentes de Educación “Pre Escolar” o Inicial, los maestros de primaria y los docentes de secundaria, podría decirse que guardaban diferencias muy importantes y significativas. Desde su extracción social hasta la percepción social que de ellos se hizo la comunidad, en los diferentes espacios socioculturales de nuestra patria. 

En la década de los años 70, un conjunto de factores convergentes, contribuyeron a que esta realidad docente de las décadas anteriores se modifique. La irrupción de un proceso político reformista militar, que rescataba aspectos esenciales de la peruanidad indígena; el incremento notable de la demanda escolar en todos los niveles, que hizo colapsar la infraestructura educativa y generó el desdoblamiento de las escuelas en turnos; el surgimiento de un movimiento político social contestatario que se instaló en el propio seno del magisterio. Todos estos elementos juntos actuaron como catalizadores políticos para dar una nueva imagen del maestro peruano.

La “década perdida” de los 80 consolidó esta nueva identidad magisterial. Luego de la fundación del SUTEP y de las grandes huelgas magisteriales de fines de los 70, la imagen que la sociedad se construyó del maestro peruano se acercaba más a la de un dirigente político que a la del preceptor de las décadas anteriores. La nueva composición social de los docentes, la unificación de los gremios y la creación por parte de la reforma del 70 de la Educación Básica de 9 grados constituyeron tres elementos claves que contribuyeron a la modificación de la autopercepción del docente de los tres niveles de la educación. Los años 80 y 90 constituyeron décadas de consolidación de una imagen menos heterogénea de la docencia, aún cuando persistieron diferencias de percepción profesional en la medida que la reforma de los años 70 sólo alcanzó a “entrenar” a los docentes de primaria. Hablar por lo tanto de UNA identidad profesional magisterial en el Perú de comienzos del siglo XXI, podría resultar todavía un atrevimiento académico.

Además de estas diferencias de identidad profesional en los niveles educativos, los derechos humanos de tercera generación, nos colocan ante una nueva dificultad: atender las demandas de la diversidad cultural y de los derechos de los pueblos indígenas que el Convenio 169–OIT y la nueva Ley General de Educación en su artículo 19 consignan. ¿Será posible intentar la búsqueda de un PROFESOR estándar en una sociedad megadiversa en lo cultural, étnico y lingüístico?

La configuración de una identidad propia del magisterio no es reciente, viene desde el siglo XIX, a pocos años de iniciarse la República. Olmedo Auris hace un breve recuento histórico de los avatares de los maestros por el reconocimiento de la “Carrera Pública Magisterial” (AURIS, 2002). Desde 1861 los maestros han luchado por el reconocimiento de la Carrera por parte del Estado; y, por su propia identidad a partir de la formación de la primera “Sociedad de Preceptores de Lima”, con sus principales animadores los preceptores Federico Villarreal y Ramón Espinoza.

La identidad del maestro se ha forjado en este proceso histórico, produciendo un perfil docente diferenciado, todavía, de los maestros de Inicial, Primaria y Secundaria. Sería conveniente señalar que la Educación Inicial en el Perú de los años 60 fue un servicio casi inexistente y estaba concentrado en las grandes ciudades y en ciertos sectores sociales. Las maestras (todas mujeres como hasta ahora), procedían de los sectores medios altos y de las clases pudientes de la sociedad urbana. La Reforma del 70 produjo un giro fundamental en el desarrollo y cambio de este nivel y de este profesorado que hoy, como diría Anibal Quijano, se ha cholificado.

La primaria y su magisterio constituían el grueso de la docencia hasta bien entrados los años 60. Estaba ubicado en todos los confines de la república y se encontraba conformado, mayoritariamente, de jóvenes y adultos que sabían leer y escribir o que habían cursado un mínimo de estudios secundarios, con una élite de normalistas urbanos y rurales salidos de las universidades provincianas y de los institutos pedagógicos existentes. Este magisterio constituía la “clase media” de las provincias, los intelectuales de las comunidades y distritos de todas las regiones. Este magisterio fue la cantera de la militancia política aprista y de otros partidos democráticos surgidos del primer movimiento modernizador del Estado nacional peruano.

La secundaria estaba constituida por una red de colegios estatales (la escuela privada era poco numerosa y de baja calidad) atendidos principalmente por profesionales de otras carreras: ingenieros, médicos, abogados; así como egresados del nivel; y uno que otro profesor graduado en las universidades de Lima o de provincias. Constituía la “élite” de la carrera y hasta comienzos de los 70 tenían sueldos superiores a los otros dos niveles. El maestro primario siempre consideró al docente secundario como fuente de consulta de su especialidad

Esta composición social y profesional de los maestros los llevó a un agrupamiento gremial diferenciado. Hasta el año 1972 cada nivel tenía su propio gremio nacional y su propio pliego de reivindicaciones.

En la actualidad, como señala el documento de Manuel Paiba (Paiba, 2002), la carrera magisterial en el Perú está legalizada constitucionalmente como “Carrera Pública Magisterial”, desde 1920 hasta la vigente constitución de 1993. Estas normas constitucionales disponen, como es de estilo, la aprobación y promulgación de leyes específicas que regulen esta Carrera y así se ha tratado de hacer en los últimos 50 años.

La última Constitución formula se refiere a “Carrera Pública” en los siguientes términos: 

“El profesorado en la enseñanza oficial es carrera pública. La ley establece los requisitos para desempeñarse como director o profesor de un centro educativo, así como sus derechos y obligaciones. El Estado y la sociedad procuran su evaluación, capacitación, profesionalización y promoción permanentes.” (Constitución del Perú 1993, Art. 15)

La norma constitucional, que no ha tenido oposición para su aprobación, ha resultado difícil de traducir en normas específicas, es decir en leyes orgánicas de Educación y leyes del profesorado. Para los maestros, igual que para muchos otros sectores de la ciudadanía, las leyes que contienen derechos para los sectores sociales deprimidos, se aprueban y se promulgan para no ser cumplidas. En algunos casos, han sido aprobadas a la finalización de los gobiernos y en otros casos, como el de la Ley 15215, con el firme propósito de no ejecutarla. Esta característica del comportamiento de la administración del Estado ha generado una actitud de desconfianza entre los maestros que se ha venido reforzando en los últimos 10 años por el incumplimiento absoluto de la ley de profesorado por parte del gobierno de Fujimori. Esta desconfianza en el Estado de derecho desarrolla en la ciudadanía una cultura de la confrontación que pretende ser atribuida exclusivamente a la prédica radical de ciertos sectores políticos en el magisterio. El hecho es que en los últimos años, la única vía de lograr el cumplimiento de la ley o la firma de pactos colectivos transitorios ha sido la huelga y la confrontación.

La propuesta del documento “Nueva Docencia en el Perú” (MINEDU, 2003), plantea una definición de la carrera magisterial en los siguientes términos: 

“La Carrera define el conjunto de puestos, títulos, a través de los cuales el docente puede avanzar durante su vida profesional. Define igualmente, la jerarquía entre ellos, las competencias requeridas para cada nivel y las demás condiciones del ascenso” (MINEDU, 2003 p. 181)

Por su parte, el gremio magisterial ha lanzado ya su propuesta de defensa de la “Carrera Pública” y ha hecho de esta defensa un punto central de las reivindicaciones del magisterio. 

En el acuerdo central del II Congreso Extraordinario del SUTEP, el gremio se ratifica en sus tesis centrales sobre lo que debe ser la “carrera” magisterial: en primer lugar una “Carrera Pública”; en segundo lugar, que contenga todos los beneficios de la última ley del profesorado y su modificatoria; en tercer lugar, que garantice la “estabilidad” y no precarice el empleo docente; y, en cuarto lugar, que la Carrera Pública se vincule a un escalafón magisterial.

Las reformas de los años 90, orientadas principalmente por el Banco Mundial y el BID, han ensayado la dinamización de las reformas educativas promoviendo el desarrollo de los recursos y el mejoramiento de los currículos; incluyendo el uso intensivo de las TIC. El argumento principal consistió en señalar que éstos eran los componentes de mayor significación para el mejoramiento de la calidad de la educación escolar; y los más baratos. Después de algunos años y de algunas evaluaciones, ha quedado claro que estos componentes siendo importantes no han significado avances en el mejoramiento de los servicios educativos. Entonces ha aparecido con toda claridad, la necesidad de colocar el componente maestro en el eje de las reformas, tratando que el mejoramiento de este factor sea lo menos costoso posible.

El aspecto de definición de la “Carrera Magisterial”, va mucho más allá de generar un concepto operacional para poder desarrollar una política de desarrollo magisterial. Se trata de intentar, en primer lugar, lograr un acercamiento máximo entre diseñadores de políticas públicas de educación y actores sociales concretos; y, en segundo lugar, negociar las condiciones para que las reformas y las innovaciones encuentren un punto de contacto en la escuela.
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INTRODUCCIÓN

El magisterio se desenvuelve en un contexto de cambios en lo que a enfoques y modelos conceptuales se refiere. Estos cambios orientan de alguna manera su desarrollo profesional.

En el contexto internacional y nacional se reconoce la importancia de la educación y el rol significativo del maestro. Se ha abandonado la antigua concepción de apóstol o guía y se ha reemplazado por la de profesional, mediador de aprendizajes. Este reconocimiento implica aceptar la necesidad de mejores sueldos, condiciones de trabajo y formación adecuada y permanente. 

En la práctica este reconocimiento se convierte en declarativo, pues no hay políticas definidas para mejorar la condición de los docentes. Si bien es cierto que ya nadie se atrevería a decir que el maestro “es un apóstol” en realidad se le exige que sea algo parecido, pues se pretende, por ejemplo, que esté permanentemente motivado para actualizarse, sin que haya un reconocimiento a ese esfuerzo. 

Hay, pues, un abismo entre el discurso y la realidad, porque es evidente un deterioro social, económico y cultural de los maestros. Los sueldos que reciben cubren cada vez menos las necesidades más apremiantes, y esto arrastra consecuencias en lo social y en lo cultural. No hay un equilibrio entre lo que la sociedad y el Estado exigen al docente y lo que le brindan. Todo esto hace que docencia como profesión no sea atractiva para los jóvenes que inician el estudio de una carrera, y por lo tanto resulta difícil captar a los mejores alumnos.

CONTEXTO INTERNACIONAL

Al acentuarse el fenómeno de la mundialización, los acuerdos de las cumbres y conferencias internacionales tienen mayor peso en las decisiones de política interna en cada uno de los países. 

La cuestión docente ha sido tratada en diversas reuniones internacionales, a partir de la adopción de la recomendación relativa a la situación del personal docente en la Conferencia Intergubernamental Especial sobre la situación del personal docente, reunida en París en octubre de 1966. En esta conferencia se reconoce la importancia que tienen los profesores en los logros de la educación. Los docentes son considerados como profesionales, con derechos y obligaciones. Se reconoce la importancia de una buena formación inicial y en servicio y se condena toda clase de discriminaciones con respecto al profesorado. Se establece la responsabilidad que tiene el Estado de brindar educación gratuita y crear el número de instituciones suficientes para brindar una educación, en la que no sólo debe tenerse en cuenta la cantidad sino también la calidad. 

Casi 40 años después parece que no hubiera ocurrido nada. La situación del magisterio es peor que la de entonces. Se han deteriorado los salarios, las condiciones de trabajo, la formación inicial y las características de los futuros docentes que postulan a las instituciones formadoras.

Al desarrollarse en 1990 la Conferencia Mundial sobre Educación para Todos, se inicia una década en la cual los países de la Región comienzan a tomar conciencia del fracaso de la educación, a partir de la constatación de la baja cobertura en Educación Primaria y de la elevada proporción de analfabetos. Los asistentes se plantean la meta de lograr una educación básica de calidad para todos en el plazo de diez años, la cual no se podría lograr sin mejorar el estatus social y las condiciones de trabajo de los docentes. La Declaración firmada por los representantes de los 155 países presentes establece que el incremento de las posibilidades de educación se traduzca en un desarrollo genuino del individuo o de la sociedad depende en definitiva de que los individuos aprendan verdaderamente como resultado de esas posibilidades, esto es, que verdaderamente adquieran conocimientos útiles, capacidad de raciocinio, aptitudes y valores. Es decir, se pone énfasis en el aprendizaje. 

El problema surge en torno a la concepción de educación básica o satisfacción de las necesidades básicas de aprendizaje.

Según Rosa María Torres
 educación para todos (tal como se acordó en Jomtien) equivale a educación básica para todos, y ésta significa la posibilidad de satisfacer las necesidades básicas de aprendizaje, que a su vez son las herramientas esenciales para el aprendizaje (lectura, escritura, expresión oral, cálculo, solución de problemas) los contenidos básicos del aprendizaje (conocimientos, habilidades, actitudes y valores) que requieren los seres humanos para sobrevivir, desarrollo pleno de las capacidades, vivir y trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar la calidad de vida, tomar decisiones informadas y la posibilidad de continuar aprendiendo. En el siguiente cuadro, la autora compara las dos visiones de Educación Básica: la concepción tradicional (restringida) y la concepción de la Conferencia de Educación para Todos (ampliada).

Dos visiones de la Educación Básica

	CONCEPCIÓN RESTRINGIDA
	CONCEPCIÓN AMPLIADA

	Se dirige a los niños
	Se dirige a niños, jóvenes y adultos.

	Se realiza en el aparato escolar.
	Se realiza fuera y dentro del aparato escolar.

	Se limita a un periodo de la vida de una persona.
	Dura toda la vida y se inicia con el nacimiento.

	Equivale a educación primaria o a algún nivel educativo preestablecido.
	No se mide por el número de años de estudio o de certificados, sino por lo aprendido efectivamente.

	Se garantiza a través de la enseñanza de determinadas materias o asignaturas.
	Se garantiza a través de la satisfacción de las necesidades básicas de aprendizaje.

	Reconoce como válido un único tipo de saber: el adquirido en el aparato escolar y a través de la enseñanza sistemática.
	Reconoce la validez de todo tipo de saber, incluidos los saberes tradicionales.

	Es uniforme, igual para todos.
	Es diferenciada, pues las necesidades básicas de aprendizaje son diversas entre diversos grupos y culturas, así como los medios y modalidades para satisfacerlas.

	Es estática (la reforma escolar y curricular como eventos puntuales y espasmódicos).
	Es dinámica, cambia a lo largo del tiempo (reforma educativa y curricular como proceso de permanente revisión y actualización).

	En la definición de qué y cómo prima el punto de vista de la oferta (la institución escolar, el aparato y la administración escolares).
	En la definición de qué y cómo prima el punto de vista de la demanda (el alumno, la familia, las demandas sociales).

	Está centrada en la perspectiva de la enseñanza
	Está centrada en la perspectiva del aprendizaje.

	Es responsabilidad del Ministerio de Educación (lo educativo como sector y como responsabilidad sectorial).
	Involucra a todos los ministerios e instancias gubernamentales a cargo de acciones educativas (requiere políticas multisectoriales).

	Es responsabilidad del Estado.
	Es responsabilidad del Estado y de toda la sociedad y exige por tanto construcción de consensos y coordinación de acciones.


Estas necesidades básicas de aprendizaje, así planteadas, son de carácter general y por lo tanto válidas para todas personas. La satisfacción de esas necesidades es diferenciada según las diversas culturas y cambia con el tiempo; esto es lo que debe lugar a las diferencias nacionales, regionales y locales en materia de políticas educativas.

Este sentido amplio de la educación para todos no fue desarrollado en la mayoría de los países. Se limitó al aumento de la matrícula, que en muchos países llegó a constituir la universalización del acceso a la educación primaria.

En relación con las necesidades básicas de aprendizaje, de carácter universal, es necesario reconocer el aporte de Edgar Morin con el paradigma de la complejidad, que significa otra mirada sobre el aprendizaje en el presente siglo. Morin define el camino para llegar al pensamiento complejo como “... una ida y vuelta incesante entre certezas e incertidumbres, entre lo elemental y lo global, entre lo separable y lo inseparable...”
. La importancia que le concede Morin a la incertidumbre es suficiente para dar un vuelco total a las concepciones y a las prácticas de enseñanza y aprendizaje.

La propuesta CEPAL-UNESCO para la educación regional se da a conocer en 1992 mediante el documento Educación y Conocimiento: eje de la transformación productiva con equidad. En este documento se propone algunos puntos para dar respuesta a los retos educativos de América Latina en los próximos años. Uno de ellos es la profesionalización y el protagonismo de los docentes, con énfasis en los directores de las instituciones educativas.


Esta propuesta, que es de carácter economicista, pone énfasis en la equidad y en la competitividad, valores que están más relacionados con el modelo neoliberal que a partir de entonces comienza a ejercer una fuerte influencia en las políticas educativas. Es una nueva forma de concebir las relaciones entre Estado y sociedad, pasando a un segundo lugar toda referencia a la justicia social. 

En 1994 la primera Cumbre de las Américas, realizada en Miami por iniciativa del gobierno de Estados Unidos, se fijó la meta de lograr el acceso universal a la educación el año 2010 para todos los niños, jóvenes y adultos de la región. Es decir, se postergó por diez años más la meta acordada en Jomtien de lograr la educación básica para todos en el año 2000. Respecto a los maestros se planteó mejorar la formación de los recursos humanos, incluyendo la formación y profesionalización docente.

En las reuniones de PROMEDLAC IV (Quito, 1991) y PROMEDLAC V (Santiago, 1993) se puso como tema de agenda el de los docentes. Se trató, entre otros aspectos, los siguientes:

· La captación por parte de las instituciones formadoras, de estudiantes con aptitudes para ser maestros

· La formación y capacitación permanente

· El mejoramiento de las condiciones de trabajo

· Mejora de las condiciones salariales

· Desarrollo de currículos de formación docente más pertinentes

· Promover la creación de centros de excelencia a nivel de la Región

· Desarrollar actividades de formación de formadores

· Propiciar la formación de grupos de docentes

· Fortalecer la capacidad de reflexionar sobre la práctica

La Conferencia Internacional de Educación realizada en Ginebra en 1996 tuvo como tema principal el fortalecimiento de la función del personal docente en un mundo cambiante. La segunda Cumbre de las Américas, realizada en Santiago en 1998, puso énfasis en la importancia de la educación para lograr la modernización, el desarrollo socioeconómico y la integración regional. Una de las acciones a realizar fue el desarrollo de programas de valorización y profesionalización de los docentes y administradores de la educación. Como consecuencia de esta Cumbre se elaboró un Programa Interamericano de Educación, que permitiera cumplir con los acuerdos y conseguir el apoyo técnico y financiero para lograrlo. En este programa se considera como una de las actividades, el diseño de políticas de formación, capacitación y especialización de docentes y otros agentes educativos.

Lo que se puede entender detrás de esta preocupación por los maestros, es un interés por mejorar su desempeño, lo cual está bien, pero no es suficiente. No se parte del punto de vista de los docentes sino del producto que de ellos se espera.

En 1996 se publica, con el nombre de La Educación encierra un Tesoro, el informe sobre la educación para el siglo XXI, encargado por la UNESCO a una comisión presidida por el francés Jacques Delors; y Nuestra Diversidad Creativa, producto del trabajo de la Comisión Mundial de Cultura y Desarrollo presidida por Javier Pérez de Cuellar.

En el primero se sostiene que la educación descansa en cuatro pilares, que son: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. A estos cuatro pilares se puede agregar el aprender a emprender, que resalta Federico Mayor en la introducción del documento. Con respecto a los maestros se dice que el papel de los educadores es insustituible y debe revalorizarse. Las modernas tecnologías son un apoyo importante pero no pueden reemplazarlos. 

Dicho informe sirve actualmente de referencia a las políticas educativas y a los perfiles de docentes en las instituciones formadoras de muchos países. No significa un cambio radical, pero es una visión ampliada del Aprender a Ser, de Edgar Faure.

Nuestra Diversidad Creativa desarrolla el rol de la cultura en el comportamiento humano y constituye un sustento importante al reconocimiento y defensa de la diversidad.

Con anterioridad a la Conferencia Mundial de Educación para Todos en Dakar, los ministros de la Región se reunieron en una conferencia preparatoria en Santo Domingo. En dicha conferencia el tema docente se volvió a tratar como uno de los desafíos para la educación en América Latina. Las condiciones laborales, la profesionalización, la formación inicial y la capacitación en servicio de los docentes fueron tratados como puntos prioritarios en cualquier política que busque mejorar la calidad de la educación.

En la Conferencia de Dakar, realizada el año 2000, se evaluó los resultados de los acuerdos de Jomtien. Los resultados de esta evaluación no fueron muy satisfactorios, ni en lo cuantitativo ni en lo cualitativo. Se comprobó que había avances, pero éstos no eran suficientes para lograr los objetivos de una educación básica para todos, en la visión ampliada de Jomtien.

Los acuerdos de Dakar reafirmaron la Declaración Mundial de Educación para Todos de Jomtien, y los compromisos asumidos en todas las conferencias mundiales a partir de aquélla. En lo que respecta a los maestros, se acordó elevar el estatus, la moral y el profesionalismo de los docentes. Declaración que encierra mucho y por lo mismo puede no decir nada. Es necesario desglosarla para definir el significado de cada uno de esos conceptos.

Los años 2002 y 2003 se realizaron dos Foros Mundiales por la Educación en Porto Alegre, Brasil. El carácter de estos foros es diferente al de las conferencias internacionales a las que asisten únicamente jefes de Estado, ministros y otras autoridades. Dado que la participación es abierta, hay cabida para la crítica y el cuestionamiento.

Se critica al capitalismo y al orden económico internacional. Se reivindica los movimientos sociales de todo el mundo. Se pone énfasis en los valores humanitarios. Se expresa una clara opción por la escuela pública gratuita y de calidad para todos.

En la primera edición del Foro, el año 2002, la referencia a los maestros se hace con los siguientes términos: 

Los trabajadores/trabajadoras de la educación tienen, con relación a eso, historias para contar sobre sus esfuerzos comunes y buscan crecientemente participar, con los múltiplos movimientos sociales, en la tesitura de un mundo más justo y pacífico, afirmando la importancia de su trabajo para la primera infancia, los niños, los jóvenes, los adultos y los viejos.

Estos foros constituyen una mirada diferente de la educación y son un punto de referencia importante para quienes optan por la construcción de un mundo más humano, con base en la justicia social. Son un espacio para expresar las discrepancias con el orden mundial que surge de una injusta distribución de la riqueza. Constituyen un soporte a quienes tienen como base conceptual la Educación Popular y la Pedagogía Liberadora de Paulo Freire.

EL CONTEXTO NACIONAL

El contexto mundial tiene una indudable repercusión en el contexto nacional. Las políticas educativas nacionales se determinan a partir de los acuerdos que se adoptan en las conferencias internacionales. Hay una fuerte influencia del Banco Mundial, el principal organismo financiero para el desarrollo de programas educativos y del Fondo Monetario Internacional que mediante Cartas de Intención condiciona el gasto público.

En la práctica pedagógica el sistema oficial ha optado por el constructivismo y su referente metodológico, la pedagogía activa; modelo que se ha generalizado a través de la capacitación masiva emprendida por el Ministerio de Educación desde 1996. Con este modelo coexisten, por un lado, el modelo tradicional, y por otro, la pedagogía crítica, que comienzan a adoptar algunos maestros más progresistas.

La propuesta educativa oficial, sin embargo, no ha sido asumida como propia por los docentes, la mayoría de los cuales mantiene prácticas autoritarias, poco activas, orientadas al aprendizaje acrítico y a la masificación. 

Los profesores más progresistas, motivados por la corriente de Educación Popular, basada a su vez en el pensamiento pedagógico de Paulo Freire están cambiando su práctica en el sentido de una educación emancipadora. Esta se inscribe en el paradigma de la pedagogía crítica, algunas de cuyas características son las siguientes:

· Relación entre la teoría y la práctica.

· Reconocimiento de la subjetividad existente en toda práctica humana.

· Lectura crítica de la realidad.

· Incorporación de lo cotidiano en el currículo y como tema de investigación.

· Diálogo: pedagogía de la pregunta. 

· Reconocimiento del rol mediador del maestro entre el conocimiento que él tiene y el saber cotidiano del alumno.

· Reconocimiento del saber académico y del saber popular.

La política de formación docente diseñada en la segunda mitad de la década de los noventa, tuvo como antecedente el Diagnóstico General de la Educación Peruana. Este se desarrolló en 1993 a partir de un convenio entre el Ministerio de Educación y organismos internacionales como el Banco Mundial, el PNUD, la GTZ y la UNESCO. Como resultado de este diagnóstico se produjeron trece documentos, dos de los cuales tienen que ver con los docentes, en lo que respecta a la formación, el desempeño, las condiciones de trabajo y las remuneraciones. 

Esta política se inició con el desarrollo del proyecto llamado de “Modernización de la Formación Docente”, que comprendió: el desarrollo de un nuevo currículo, la capacitación de los formadores, la dotación de material bibliográfico e informático a los ISP y el fortalecimiento de las instituciones. 

Por otro lado se desarrolló el proyecto de capacitación docente, que ha llegado de manera directa a casi la totalidad de maestros en ejercicio, entre 1996 y el presente año. Ambos proyectos, procedentes de la misma dirección general, la DINFOCAD, pero sin articulación entre ellos. Esto contraviene el concepto de Formación Continua que desarrolló la misma DINFOCAD, según la cual la formación docente inicial no termina, sino que se articula con la formación en servicio. Esta propuesta, que es integradora y por lo tanto está en la línea del pensamiento complejo, no se ha llevado a la práctica.

En el desarrollo del programa de formación en servicio, el Ministerio de Educación entró en un proceso de tercerización de los servicios educativos, al firmar convenios con instituciones de la sociedad (ONG, asociaciones educativas), o instituciones formadoras (universidades, ISP tanto públicos como privados) para desarrollar la capacitación de docentes. Esto ha dejado un poco descolocadas a las USE, que a veces no encuentran su rol en este proceso.

Se tiene prevista la creación de los centros Amauta, que se encargarán en adelante de la formación en servicio en cada región. Hasta ahora no se pone en ejecución esta propuesta, lo cual crea incertidumbre al respecto. 

En los últimos años, la Dirección Nacional de Formación y Capacitación Docente del Ministerio de Educación (DINFOCAD), con el apoyo técnico y financiero de la GTZ ha convocado a especialistas, tanto nacionales como extranjeros, con los cuales se ha analizado la situación magisterial desde el punto de vista de la formación inicial y en servicio. Para ello ha organizado algunos seminarios, entre los que cabe destacar:

· El Fórum Internacional de Formación Docente, realizado en Lima del 26 al 28 de noviembre de 1997. Constituyó un espacio de intercambio de experiencias sobre algunos proyectos de formación docente desarrollados en el país y las reformas desarrolladas en otros países, como Honduras, El Salvador, Guatemala, Bolivia, Colombia y Argentina.

· El seminario internacional Formación Continua de Docentes en Servicio que se realizó en Lima entre el 5 y el 7 de diciembre de 2001. Este seminario contó con la participación de especialistas de Argentina, México, Cuba, Chile, Ecuador, Bolivia y Colombia, entre los extranjeros. Además participaron especialistas peruanos que tenían alguna responsabilidad en la formación de docentes.

· El simposio internacional Perspectivas de la Formación Docente, que se desarrolló en Lima entre el 25 y 28 de junio de 2002, con cierto énfasis en la educación bilingüe intercultural, y que convocó también a un importante grupo de especialistas nacionales y extranjeros.

En 2001 la DINFOCAD encargó un estudio que sirviera de base para elaborar propuestas sobre formación y desarrollo magisterial. Este estudio fue realizado por un grupo de consultores, con independencia respecto al Ministerio de Educación. El equipo estuvo coordinado por el Dr. José Rivero. Los resultados se publicaron en el libro Propuesta de una Nueva Docencia en el Perú, que contiene tres partes: una sobre perfil de los docentes, otra sobre acreditación de las instituciones formadoras y una tercera sobre carrera magisterial. Parte de este trabajo fue el desarrollo de tres seminarios nacionales, convocados para discutir cada una de las partes de la propuesta y un taller internacional sobre carrera magisterial, que contó con la presencia de dirigentes gremiales de Argentina, Chile, Colombia, México y Uruguay.

En junio de 2002 se publica Magisterio, Educación y Sociedad en el Perú, documento que recoge los resultados de una encuesta aplicada a 1989 docentes del país, como parte de un convenio de cooperación firmado entre el Ministerio de Educación del Perú y el Instituto Internacional de Planeamiento Educativo (IIPE) de la UNESCO. Esta encuesta formó parte de un estudio comparado de los docentes de Argentina, Brasil, Perú y Uruguay. 

Todo esto nos muestra la cantidad de recursos empleados en analizar y diseñar propuestas para la formación y el desarrollo profesional de los maestros, sin que se haya realizado evaluaciones que permitan conocer si los resultados obtenidos guardan proporción con lo invertido. Todos estos esfuerzos se mueven dentro de los objetivos de los organismos financieros internacionales, especialmente el Banco Mundial, el Banco Interamericano de Desarrollo y el Banco Internacional de Reconstrucción y Fomento. 

El comportamiento del Estado peruano frente a estos organismos no es el de un cliente que recibe un préstamo por el cual va a pagar intereses y que decide en qué se va a invertir el dinero procedente de ese préstamo. Se acepta casi siempre de manera acrítica las condiciones impuestas.

Desde la sociedad también se comenzó a abordar el problema de la formación docente con mayor intensidad en la década de los 90. Este es un espacio desde el cual se puede plantear, y de hecho se plantean propuestas alternativas a las oficiales, con la influencia de la educación popular. Se va creando una corriente de pensamiento crítico que de alguna manera tiene que influir en los cambios educativos.

En 1994, el Movimiento Pedagógico
 convocó un encuentro para analizar la calidad de la formación magisterial y diseñar algunas pistas a partir de las cuales se pudiera elaborar propuestas. Como producto de este encuentro se publicó el documento Calidad de la educación en la formación magisterial.

En 1999 Tarea desarrolló el seminario internacional “Perspectivas y Propuestas para el Desarrollo Magisterial”. Tuvo como propósito plantear objetivos y estrategias a desarrollar en los cinco años siguientes para impulsar el desarrollo docente, en los aspectos personal, profesional y ciudadano.

El año 2000 el Instituto Superior La Salle de Urubamba, organizó el Tercer Congreso Nacional de Institutos Superiores Pedagógicos, que logró la presencia de importantes especialistas nacionales y extranjeros y convocó aproximadamente unos 1200 participantes de todo el país.

En 2003 el Instituto de Pedagogía Popular organizó el seminario internacional Políticas de Formación Docente en la lucha contra la pobreza, que convocó a más de 600 formadores y estudiantes de los ISP y facultades de educación. En este seminario se trató de esbozar algunas pistas para luchar contra la pobreza a partir de la educación.

¿CUÁLES SON LAS TENDENCIAS ACTUALES?

Algunas de las tendencias actuales en lo que respecta al desarrollo del magisterio y al ejercicio de la profesión docente son:

· La dicotomía enseñar-aprender es dejada de lado. Ahora más bien se habla de complementariedad de estos dos procesos. Freire señala que el que enseña aprende al enseñar y el que aprende enseña al aprender.

· Hay un reconocimiento casi universal de la importancia de la formación de los docentes en servicio, no solamente para suplir las deficiencias de la formación inicial, sino también para contribuir a la actualización y el perfeccionamiento magisterial. Este reconocimiento se justifica, pues debido a la rápida obsolescencia de los conocimientos, los maestros, al igual que todos los profesionales, deben estar actualizados permanentemente. Sin embargo cabe llamar la atención sobre un énfasis a veces desmedido en la formación en servicio, cuando la intención es abaratar los costos de la formación docente en desmedro de la formación inicial, u ocultar las deficiencias de ésta.

· La centralidad de las instituciones educativas, como unidades de desarrollo de la práctica pedagógica. Este cambio va acompañado por mayores niveles de autonomía en la gestión de estas instituciones. Puede ser muy favorable en las escuelas que estén bien organizadas, que se desarrolle un adecuado clima institucional, y que cuenten con buenos maestros. Pero puede resultar muy peligroso en las escuelas que no tengan estas características. 

· La discusión sobre las TIC y el rol que cumplen como medio de enseñanza. Al respecto hay algunos temores de que éstas puedan reemplazar, por lo menos parcialmente, a los docentes.

· Existe una corriente que defiende la necesidad de incorporar en el trabajo docente a profesionales de otras especialidades, sobre todo en la educación secundaria. Esta corriente pone énfasis en los contenidos de las materias, y no en los aspectos formativos de la educación. Este es uno de los elementos que pone en peligro el carácter profesional de la docencia.

· Subsisten dos tipos de instituciones para formar a los maestros: los institutos superiores pedagógicos y las facultades de Educación. Ambas capacitan para el ejercicio de la docencia, pero la formación en institutos, por no tener carácter universitario, produce algunas limitaciones a los egresados. Una de ellas tiene que ver con la posibilidad de incorporarse al colegio de profesores. Pero existe una diferencia más importante, que tiene que ver con el tipo de formación que se recibe en ambas instituciones. En los institutos se pone énfasis en la práctica, con una gran deficiencia en la formación teórica y en las universidades se da prioridad a la formación teórica, al mismo tiempo que se descuida la práctica.

· La participación de la sociedad en la educación es una tendencia aceptada como indispensable en la actualidad. Pero en el Perú tiene raíces ancestrales, porque los padres de familia (especialmente en el área rural) muchas veces gestionan la creación de las escuelas, construyen los locales o consiguen recursos para resolver algunas carencias. En la Ley General de Educación recientemente promulgada se desarrolla el concepto de “sociedad educadora”, a la cual se le asigna entre otros el rol de “Promover la creación de un entorno social favorable al aprendizaje y cuidado de sus miembros, desarrollando una cultura de responsabilidad y vigilancia ciudadana que garantice la calidad educativa y la ética pública”. Esta es una nueva forma de entender el rol educador de la sociedad.

CAPITULO I:
PERFIL DEL DOCENTE PERUANO

1. CONSIDERACIONES PREVIAS

El perfil del docente peruano se puede entender como una realidad cambiante y diversa, compuesta por una serie de elementos, que implican roles, procesos y propuestas. En los últimos años, la situación de la docencia en el Perú requiere de una reforma profunda en el sistema educativo nacional, teniendo en cuenta dos factores desencadenados por los procesos de globalización: 

1.
La redefinición del conocimiento. El desarrollo de nuevas tecnologías de información ha generado una nueva visión de la sociedad. La educación ya no puede ser entendida como un proceso de escolaridad, sino que forma parte de un proceso de formación permanente. En ese sentido, el tradicional conocimiento letrado ya no es un atributo sustancial que poseen los “privilegiados”, sino que constituye parte del bagaje individual y colectivo que permite el ejercicio de la ciudadanía en un contexto global. Se habla de una “sociedad del conocimiento, donde el acceso al conocimiento pasa a ser el pilar fundamental del desarrollo. 

Esto implica un cambio del paradigma de enseñanza-aprendizaje al paradigma de interaprendizaje. Todos enseñamos y aprendemos. El maestro ya no se puede definir como “el que sabe” frente a los alumnos que son “los que no saben”. Esto tiene implicancias también en el tema de la evaluación., tanto de los alumnos como de los maestros.

También indica un cambio de paradigmas en lo que respecta a las formas de conocimiento. La ciencia no es la única forma de conocimiento. A éste no se llega únicamente por un ejercicio intelectual. También se llega a través del cuerpo, de los sentidos. Esto, en términos de perfil docente, tiene que ver con la apertura de los maestros para entender esta diversidad. Conduce al desarrollo integral del ser humano, incluyendo la educación física, la educación artística.

2.
La revaloración de la interculturalidad. La redefinición del conocimiento implica una nueva visión de los distintos saberes producidos socialmente, no solo en función a un modelo dominante del saber (el saber letrado), sino teniendo en cuenta las especificidades del sujeto de conocimiento. Esta dimensión, profundamente democratizadora, tiene repercusiones en el antiguo paradigma de la docencia, manifestada en un estilo vertical de transmitir información, que a su vez forma parte de la precariedad de condiciones en que se ejerce y se forman los docentes. Aquí entra en juego el reconocimiento de los saberes previos de los alumnos, como conocimiento válido. El alumno, niño, adolescente o adulto, no es una página en blanco, sino un sujeto portador de saberes.

En términos de perfil docente, esto tiene que ver con la necesidad de que el maestro se ubique en un contexto de diversidad y ante ese contexto tenga una propuesta intercultural. El reto es mayor en este proceso de descentralización, que debe fortalecer las identidades regionales, sin perder el sentido de la identidad nacional.

La perspectiva intercultural es un camino obligado para la consolidación del sistema democrático. Y en ésta el maestro y la educación cumplen un rol fundamental.

En función a estos factores (el conocimiento y la interculturalidad), este documento brinda una aproximación a la realidad del docente peruano, intentando entender quiénes son los y las maestras en el Perú. Conociendo a la persona, su situación y sus expectativas, puede comprenderse su posición frente a nuevos roles, y calibrar cómo influyen en sus desempeños. La comprensión del perfil del docente puede servir como un insumo para una mejora de sus condiciones laborales, así como de la calidad y eficacia de los contenidos y estilos pedagógicos intercambiados en el proceso de interaprendizaje. 

1.1. El maestro y las condiciones del ejercicio de la docencia

A partir de los acuerdos adoptados en la Declaración Mundial de Educación para Todos (Jomtien, 1990), se estableció como prioridad la universalización de la educación básica, y se fijaron 4 criterios de las políticas educativas: aumento de la pertinencia, mejora de la calidad, promoción de la equidad y mejoramiento de la eficiencia. Respecto al rol social del docente, el Marco de Acción Regional para las Américas (Santo Domingo, 2000), estipulaba: 

“Los docentes ocupan un lugar insustituible en la transformación de la educación, en el cambio de prácticas pedagógicas al interior del aula, en el uso de recursos didácticos y tecnológicos, en la obtención de aprendizajes de calidad relevantes para la vida, y en la formación de valores de los educandos”

Estos acuerdos señalan así la necesidad de la revaloración de la carrera docente, asociada al mejoramiento de sus condiciones de trabajo y de vida. En el país, el deterioro de la calidad de la enseñanza tiene que ver con la crisis del conjunto del sistema educativo, como con el peso del centralismo y la débil autonomía de la gestión escolar. A ello se suma la falta de incentivos y de un control eficaz de resultados en la escuela pública. Como corolario, se ha profundizado el divorcio entre las universidades y el desarrollo social.

En 1993, el Ministerio de Educación junto con el PNUD, la GTZ, el Banco Mundial y UNESCO-OREALC entregaron los resultados del Diagnóstico General de la Educación, a partir del cual evidenció que el Perú era uno de los países de América Latina que tenía uno de los sistemas educativos con los índices más altos de acceso a la educación en todos los niveles educativos. Sin embargo, debido a la crisis que afectaba al país desde los años ochenta, la calidad de la educación peruana se hallaba en un nivel bastante bajo, lo que afectaba (como hasta ahora) el grado de preparación de sus egresados, con un impacto negativo en la competitividad económica del país en el mediano plazo.

El diagnóstico señalaba la ausencia de un programa nacional de educación, la carencia de inversión en el sector educativo, la rígida burocratización, la necesidad de una reforma curricular y la carencia de materiales educativos pertinentes. Todos estos elementos profundizan de esta manera la desvalorización de la carrera docente, cuya desprofesionalización está asociada a las dificultades del magisterio para responder a los cambios en su conjunto, y que influye en la autopercepción que tienen los mismos maestros de su profesión. 

1.2. El perfil del docente peruano

Los resultados del mencionado Diagnóstico ponían de manifiesto una brecha entre la alta cobertura del sistema educativo, frente a una baja calidad de los servicios educativos. Por ello, desde el Ministerio de Educación se planteó la necesidad de modificar el enfoque pedagógico y los modelos de aprendizaje-enseñanza, atendiendo a la revaloración del alumno como sujeto de la educación. Esto representa una redefinición del rol social del maestro, respecto a su papel como agente fundamental del sistema educativo, así como del estatuto de la carrera docente dentro del desafío de mejorar la calidad de la educación en el país.

En este estudio, se revisa distintos documentos e investigaciones que nos puedan aproximar a la calidad de la docencia en el país, para entender quiénes son los docentes y qué tipo de perfil docente se desea para el logro de una educación de calidad. Hay dos aspectos que se consideran fundamentales respecto a la carrera docente:

· Perfeccionamiento: Tiene que ver con el mejoramiento de la formación y capacitación docente.

· Evaluación: Se refiere a los mecanismos de promoción e incentivos que mejoren la competencia docente.

Las mejoras del nivel profesional y del sistema de incentivos apuntan a una revalorización de la carrera y del estatus social del docente. En función a ambos aspectos, se ha optado por distinguir dos niveles de interpretación del docente peruano:

a.
El perfil deseado, ofrecido por las instancias formadoras de docentes y el Estado, así como en las imágenes que existen sobre la carrera, desde la opinión de los maestros y la sociedad. Este perfil cuenta con atributos que lo “deberían” caracterizar (es el “deber ser”: el maestro debe ser moralmente intachable, responsable, etc.), cuyos matices iremos delineando desde distintos puntos de vista.

b.
El perfil observado, que caracteriza a la mayoría de los docentes, manifiesto en las investigaciones y diagnósticos que han abordado la realidad magisterial. Este perfil constituye un conjunto de atributos “observados” en el docente, que adquieren distintos significados en función del contexto en que se ejerce la docencia
.

Ambos niveles de interpretación del perfil del docente peruano adquieren sentido dentro de una serie de presupuestos, normas y prácticas, que se configuran dentro de campos específicos, que podemos delimitar en torno a las siguientes preguntas:

· ¿cómo?: La práctica docente es un producto social (la carrera docente), por tanto, cómo se ejerce la docencia va a depender de la formación y el ejercicio de una serie de actos o estilos que definen al docente como profesional. Este campo corresponde al perfil profesional.
· ¿dónde?: El contexto en el cual se desarrolla el ejercicio de la profesión va a darle sentido a su práctica, en función a las condiciones de vida en que se ejerce dicha función. Es por ello que este plano corresponde tanto al perfil económico (condiciones laborales) como al perfil cultural (condiciones regionales y locales).

· ¿para qué?: La docencia no es una práctica neutra, se le asigna una serie de mandatos y valores de acuerdo al rol socialmente esperado del docente. Este plano es el correspondiente al perfil político.

· ¿por qué?: Ser docente en el Perú tiene una carga valorativa muy conflictiva, definida en términos subjetivos (“vocación de servicio”). Sin embargo, dado que se espera un perfil integral del docente, es necesario responder a las motivaciones en función al ¿dónde? y al ¿cómo? Por ello, aunque este plano pertenece al perfil psicológico, se toma en cuenta una serie de variables que definan al sujeto docente en función del contexto en que desarrolla sus capacidades, ejercita su profesión y define sus motivaciones y expectativas personales.

De estas dimensiones podemos adelantar dos aspectos a tener en cuenta para el planteamiento de políticas de desarrollo magisterial:

a.
Las imágenes sobre el docente definen los cambios en los roles sociales del maestro, dando sentido y autoridad a la práctica docente, en los distintos contextos en que se desenvuelve.

b.
Las circunstancias sociales que han ocasionado la desvalorización de la carrera docente, así como los factores que permitan renovar o revalorar la imagen del docente, están en función a la realidad cotidiana en que los y las docentes desempeñan su formación y su práctica.

Para una perspectiva tradicional, homogenizadora, el maestro debe civilizar y moralizar la nación; por tanto, su ejercicio pedagógico no incorpora la interculturalidad, aunque revalore la diversidad cultural en su discurso. Un enfoque intercultural, en cambio, busca diversificar currículos y mejorar las relaciones entre personas portadoras de registros distintos, promoviendo la educación bilingüe en contextos amazónicos, aunque ello no signifique que necesariamente las relaciones entre culturas se establezcan como un diálogo horizontal y efectivamente intercultural. Hay una dimensión cultural del ejercicio y la práctica docente, marcada por las relaciones de poder en que se hallan inmersas dichas prácticas. Hay un reconocimiento de los saberes de los alumnos, procedentes de las diversas culturas.

De hecho, las distintas interpretaciones sobre el papel que le corresponde al Estado, en promover el mejoramiento de las condiciones de vida (salarial, formativa, profesional) y de la calidad del ejercicio de la docencia, se hallan ligadas a las dimensiones generales y particulares en que se sitúa la docencia. En función a estas interpretaciones se habla de “perfiles”, atendiendo a especificidades temáticas (perfil profesional, económico, cultural, político y psicológico), para finalmente recurrir a una visión de conjunto y conclusiones generales, en función a las diversas realidades encontradas.

2. PERFIL PROFESIONAL

La Consulta Nacional de Educación plantea que los maestros 

“...tendrán que asumir funciones crecientemente complejas y de mayor alcance, en una tarea que además de profesión es un arte, con bases científicas y cada vez más tecnificada... La tarea docente supone un profesional con habilidades y conocimientos de alto nivel, con gran capacidad de adaptación y de anticipación a los acontecimientos y cambios en curso, con capacidad para comprender y transmitir el cambio que se vive y -tal como lo plantea el informe Delors- con la competencia para “despertar la curiosidad, desarrollar la autonomía, fomentar el rigor intelectual y crear las condiciones para el éxito de la enseñanza formal y la educación permanente”. ...la formación docente debe permitir a los maestros contar con las cualidades intelectuales y didácticas, la preparación cultural, las condiciones personales de gestión necesarias, el espíritu profesional y la calidad ética y moral que les permitan ejercer sus funciones con deseables y crecientes grados de autonomía y un nivel apropiado de experiencia previa. Todo ello en la exigencia de una vocación y motivación declaradas, capacidad para trabajar en equipo y un desarrollado sentido de responsabilidad con los resultados educativos” (2001).
Por su parte, la Ley general de Educación N° 28044 establece (artículo 56): 

“El profesor es agente fundamental del proceso educativo y tiene como misión contribuir eficazmente en la formación de los estudiantes en todas las dimensiones del desarrollo humano. Por la naturaleza de su función, la permanencia en la carrera pública docente exige al profesor idoneidad profesional, probada solvencia moral y salud física y mental que no ponga en riesgo la integridad de los estudiantes” (2003).
Aunque ambas propuestas tienen elementos comunes, y aunque es algo confusa la asociación entre la carrera docente como “arte” o como “ciencia”, es necesario enfatizar la relación establecida entre calidad profesional y calidad ética o personal, es decir, la concepción humanista de la docencia. Esta es una constante dentro de lo que se espera del maestro. El humanismo supone una vinculación muy estrecha entre vocación y dedicación a la carrera docente, una percepción que es explícita en el deslinde que establece el SUTEP (II Congreso 2003) entre el “verdadero rol docente” y criterios “de mercadeo económico”:

“Por la naturaleza de la función docente y sus implicancias en el desarrollo de la personalidad de niños y jóvenes y la sociedad, el trabajador de la educación debe estar premunido y protegido de condiciones básicas y fundamentales para el desempeño en su quehacer educativo (...) El verdadero rol docente de formar ciudadanos para el desarrollo de una sociedad, tiene que concretarse asumiendo el carácter público y científico de la educación, contribuyendo a la creación y desarrollo de nuevas tecnologías para la economía nacional y extendiendo su proyección social y cultural hacia la comunidad. Para el logro de estos cometidos, inherentes o propios a la educación, la docencia o labor magisterial no debe sujetarse ni condicionarse por concepciones de mercadeos económicos; por el contrario, debe orientarse por el postulado de contenido social de la universalidad de la educación, vale decir el factor humano es el que debe imprimir su desenvolvimiento, y para ello la garantía de la incorporación de toda la población al sistema educativo; es el carácter publico, social de la carrera magisterial”.

Hasta aquí, queda claro que el profesional en Educación tiene que ser una persona excepcional, con capacidades integrales y transparencia moral, aunque es evidente que el SUTEP le otorga además un carácter “verdadero”, que debe concretarse “en el carácter público y científico de la educación”, frente a un enfoque que se orienta más a la eficacia en el desempeño de las capacidades, y en la necesidad de crear mecanismos de evaluación y de incentivos al desempeño, como se aprecia en la Ley 28044. 

La Propuesta Nueva Docencia (MED 2003)
, señala que la carrera profesional docente debe basarse en tres ideas claras:

· Debe ser estructurada desde y para los alumnos y sus aprendizajes.

· Debe incluir un sistema de evaluación, no solo en la dimensión de autoevaluación, sino también en la de coevaluación y de heteroevaluación.

· Debe tener salarios que permitan al docente cubrir bien sus necesidades básicas y mantener mecanismos adecuados y transparentes de retención e incentivos a los buenos docentes y de salida para los de reiterado mal desempeño docente (MED 2003).

La mencionada propuesta tiene un capítulo dedicado a los perfiles de los nuevos docentes y certificación de competencias. Los perfiles están basados en competencias y surgen a partir de las demandas y necesidades de la sociedad. Se plantea la necesidad de tener un perfil docente básico e integral, organizado en cuatro dimensiones: personal, pedagógica, institucional y social-ciudadana. 

En relación con el perfil se plantea la necesidad de evaluar el desempeño docente, concebido como 

“un proceso, formativo y sumativo a la vez, de construcción de conocimientos a partir de los desempeños docentes reales, con el objetivo de provocar cambios en ellos, desde la consideración axiológica de lo deseable, lo valioso y el deber ser del desempeño docente”. 

Esta propuesta señala así un antagonismo frente al SUTEP, que iremos advirtiendo en el perfil político: la cuestión de la evaluación. 

El denominado Nuevo Enfoque Pedagógico (NEP) propuesto por el Ministerio de Educación, representa un nuevo paradigma en la educación, que se halla fundamentado (entre otros) por la teoría del aprendizaje propuesta por Jaques Delors: “aprender a ser, aprender a hacer, aprender a conocer y aprender a convivir”.

En la realidad, existe una práctica normalizada de la docencia, la cual, según distintos diagnósticos, es la dominante en los estilos de enseñanza-aprendizaje en el país, incluso a nivel de formación de maestros, y que podemos caracterizar desde la definición estándar que ofrece La Ley del Profesorado, como: 

“El proceso del ejercicio profesional en el sector público y en los Centros y Programas Educativos Fiscalizados, desde el inicio hasta el cese, garantizando derechos y deberes, remuneración justa acorde con la elevada función, ascenso, escalafón, ambiente propicio de realización, desarrollo profesional y social” (Ley del Profesorado 1990).
A esta definición jurídica, que sólo se aplica a los profesores nombrados y con estabilidad laboral, podemos agregar la siguiente definición, que resume distintas percepciones que tienen los alumnos de educación sobre los atributos deseados de los docentes:

“Saber conmover a sus alumnos con la materia que enseña, debe ser además tolerante con sus incumplimientos, mejor si es alegre, y si es capaz de establecer una relación de confianza y diálogo con sus alumnos, si además de estas cualidades es ordenado/a y les hace comentarios a sus trabajos, este profesor será considerado excelente” (GTZ-MED s/f).

Esto quiere decir que, al margen de los contenidos que se transmiten en el aula, el “buen maestro” debe saber llegar, motivar la atención del alumno. Hay una preocupación por la forma, por el estilo de enseñanza. Estos aspectos de la carrera se analizarán con mayor detalle para el perfil cultural y psicológico. Señalemos a continuación los procesos que han conllevado a la actual situación de la carrera, desvalorizada, masificada y con roles contradictorios en la práctica.

2.1. Devaluación de la carrera magisterial

Los proyectos educativos del Estado impulsaron una progresiva democratización de la enseñanza durante el siglo XX. En este proceso, la imagen profesional del docente ha tenido distintas valoraciones, de acuerdo al paradigma de desarrollo estatal. Los programas de alfabetización, la fundación de escuelas normales y la gratuidad de la primaria, impulsados desde inicios de siglo, tuvieron por finalidad integrar al país en el proyecto nacional del civilismo. Hacia 1940, el proyecto indigenista introdujo la secundaria gratuita en la sierra, incrementándose además la oferta laboral y la alfabetización, pero decreciendo la calidad formativa y el inicial prestigio del maestro rural. En los sesenta se expandió la cobertura universitaria, pero el deterioro de los salarios y de las condiciones de vida, junto con el fracaso de los proyectos modernizadores, llevaron posteriormente al colapso del sistema educativo. 

La carrera docente, en este proceso, se ha ido subvalorando, en relación con otras profesiones. Como señala Navarro, refiriéndose a América Latina en general: “el único criterio claro de avance en la carrera es la antigüedad, y su característica contractual más sobresaliente es la estabilidad laboral absoluta” (Navarro: 2002) 

Las limitaciones de los paradigmas modernizadores, impulsados desde el Estado, han repercutido en la desigual valorización de la imagen del docente. Educación es percibida como la carrera menos prestigiosa, pero a su vez, como una ventaja comparativa para sectores sociales de pocos recursos y de formación insuficiente, que encuentran en su elección una posibilidad de estabilidad laboral, con escaso desempeño y sin mecanismos de reflexividad y evaluación. Tampoco se puede dejar de reconocer el rol protagónico que tienen los maestros en las comunidades más alejadas de nuestro país, en las cuales no hay cabida para otro tipo de profesionales.

Aunque se valora la vocación como un factor fundamental al momento de elegir la carrera, el 32% de estudiantes de universidades y de ISP manifiestan haber estudiado una carrera distinta antes de estudiar Educación (Apoyo 2000). Además, contar con un título pedagógico no suele ser determinante para conseguir un puesto de trabajo docente. En el caso de una encuesta efectuada en 10 ISP, sólo el 23% de los titulados poseía empleo en el sector docente (Ruhling y Scheuch 2003). Apoyo (2000), registra que sólo el 3% de los egresados de Educación se hallan desempleados, pero porcentajes importantes ejercían actividades diferentes a la docencia, o estaban fuera de la PEA laboral. Esto se debe a que junto con el desprestigio de la carrera, existe un superávit de profesionales egresados, que anualmente llegan a ser cerca de 18 mil maestros (formados en universidades e ISP), mientras el sistema educativo sólo emplea a 3500 nuevos maestros al año (BID-MED 2003).

2.2. Excesiva oferta y bajo desempeño laboral
De acuerdo a estimaciones de la Encuesta Nacional de Hogares de 1993, el 24% de profesionales peruanos son maestros/as, de los cuales el 76% pertenecían al sector público. Hacia el año 2000, los centros de formación magisterial aumentaron. Sólo los ISP representan el 89% del total, concentrando el 73% de los alumnos de la carrera de Educación (Apoyo 2000). Este incremento de la oferta ha ido paralelo con una tendencia decreciente en los salarios, lo cual ha terminado afectando las condiciones profesionales de la docencia. Aunque los docentes gozan de una mayor estabilidad laboral y de un menor riesgo a eventualidades, Educación no es una carrera que cuente con un sistema de incentivos que promuevan la calidad en su formación y desempeño (Díaz y Saavedra 2000). 

La sobreoferta y el deterioro de la calidad formativa docente son expresión de la poca trascendencia de la Ley del Profesorado de 1984, en lo que respecta a las remuneraciones magisteriales (Palacios 2000). Hay que destacar que, mientras el 40% de los maestros en el Perú son hombres (proporción bastante elevada para América Latina), el magisterio es una carrera particularmente elegida por mujeres, que ven en este sector mayores posibilidades ocupacionales y de ingresos que el que ocupan en otras profesiones, aparte de que tienen la posibilidad de compatibilizarlo con sus roles domésticos (Navarro 2002). A ello se añade que las maestras ganan más por hora que lo que ganan las mujeres en otras profesiones semejantes (Saavedra 2002). Todo ello indicaría una valoración positiva de la carrera docente, aunque no necesariamente una satisfacción con las condiciones laborales y el desempeño profesional, particularmente en contextos rurales, en donde su participación es menor (MECEP-MED 2001). 

Según la encuesta aplicada por Díaz y Saavedra en Lima (2000), las mujeres docentes llegaban a 78% en el caso de las escuelas primarias públicas, y 72% en el caso de las privadas, mientras que en las escuelas secundarias sólo llegaban al 43%. Igualmente, en los ISP, el mayor porcentaje de estudiantes de educación son mujeres, procedentes de niveles socioeconómicos bajos y de escuelas secundarias públicas (Apoyo 2000).

La proliferación de Institutos Superiores Pedagógicos desde inicios de los noventa (de 17 a 177 para 1997), ha terminado reduciendo el desempeño profesional. Además, los estudiantes de Pedagogía tienden a pertenecer a los sectores de menores ingresos, en comparación con estudiantes de otras profesiones. Están concentrados principalmente en los ISP públicos, aunque la mayoría de ISP son privados (57%). De acuerdo a la encuesta de GRADE (2000), el 57% de los estudiantes tienen padres que se ubican en los dos quintiles más bajos del ingreso en Lima. En dichas instituciones se da mayor énfasis a los aspectos pedagógicos, con sistemas de selección poco o nada rigurosos. Ello reduce la capacidad de evaluar y fiscalizar la carrera docente, pues no se estimula el perfeccionamiento y la actualización, ni los docentes formadores cuentan a menudo con los recursos para capacitarse. 

Es decir, la carrera docente se ha expandido masivamente, pero no ha logrado consolidarse como profesión, dado que el desempeño de sus labores no sólo está determinado por el deterioro de las remuneraciones, sino además por la baja calidad de los centros de formación, agudizada por la pobre infraestructura y la falta de materiales educativos en ellos (Apoyo 2000).

A esto se añade que el crecimiento de la oferta ha producido un exceso de egresados desempleados
, a pesar de que el sistema registra uno de los porcentajes más bajos de docentes titulados en América Latina (Díaz 2000). 

La devaluación de la carrera repercute en la necesidad de encontrar otras fuentes de ingresos (doble empleo), como revela la encuesta diseñada por UNESCO (2002), de cuya muestra la mayoría de maestros eran contratados, y el 90% titulados (principalmente de ISP). Dicha encuesta denota una insatisfacción del docente con su carrera, que contrasta profundamente con el “deber ser” que se propone en los distintos discursos sobre el rol del docente en el desarrollo nacional y moral del país. 

De acuerdo al balance del Ministerio de Educación (BID-MED 2003), los maestros inician generalmente su carrera como contratados o cubriendo licencias, y una vez nombrados (por lo general a zonas rurales), hacen lo posible por trasladarse a sitios urbanos más accesibles. Ello evidencia una incapacidad del Estado y de sus organismos intermedios (direcciones regionales y subregionales de Educación, USES y ADES) en evaluar e incentivar el desempeño docente, y mucho más en comprender de qué manera la carrera podía ser eficaz para distintos contextos.

2.3. Los antagónicos roles del maestro

El SUTEP, en su II Congreso Nacional Extraordinario (2003), destaca el papel del docente como “trabajador de la educación”, como formador e impulsor del desarrollo social, para cuyo desempeño debe contar con capacidades, ingresos, condiciones y oportunidades “para asumir responsabilidades o cargos que sirvan para aprovechar su experiencia educacional, vale decir hacer carrera magisterial; y por esto mismo también, participar en el diseño de políticas educativas en beneficio de su escuela, la comunidad y el país” (SUTEP 2003).

Según este enfoque, es la “experiencia educacional” la que determina el buen desempeño profesional del docente. Curiosamente, frente a las nuevas pedagogías, los estudiantes de educación de ISP y Universidades, confieren un gran valor a la experiencia en el aula y al uso de recursos retóricos, lo cual confiere un estatuto muy vulnerable a la calidad docente (GTZ-MED s/f). 

Para la propuesta del SUTEP, el desarrollo social y la formación de ciudadanos es parte del rol docente. De acuerdo al II Congreso Pedagógico (2003), este rol implica el 

“Profundo respeto a la persona humana, amor y respeto a la niñez y juventud, preocupación permanente por la ciencia pedagógica y por ampliar su horizonte cultural, comportamiento democrático dentro y fuera del aula, honradez y amor a la verdad y al trabajo, patriotismo, espíritu solidario y firme compromiso con la búsqueda de una sociedad nueva, solidaria y justa” .

En estas definiciones, aparte del nacionalismo y de la mística del compromiso social, no hay una clara delimitación de lo público como una esfera que atañe a la sociedad en su conjunto. Por el contrario, la carrera del maestro y su función en el “desarrollo educacional del pueblo”, se asume como una reivindicación antagónica entre mercado y sociedad: 

“la docencia o labor magisterial no debe sujetarse ni condicionarse por concepciones de mercadeos económicos; por el contrario, debe orientarse por el postulado de contenido social de la universalidad de la educación, vale decir el factor humano (SUTEP 2003)”.

Esto dificulta una negociación en términos de un nuevo pacto social para la educación, dado que el centro de disputa se ubica precisamente en la estabilidad laboral, en la antigüedad del docente y queda un poco de lado la calificación del docente en contextos de acelerados cambios sociales.

Como señala Tedesco (1996), la escuela, entendida como institución modernizadora e integradora, impulsa un sentido homogeneizador del país. A través de ella, el Estado expande sus proyectos de modernización y su política cultural. En ese sentido, los roles históricos del maestro han sido cambiantes y desiguales. Esta situación se expresa, por ejemplo, en las condiciones en que se ejerce la profesión en contextos rurales, donde históricamente la eficacia de los roles del docente dependían de la personalidad del maestro y del desarrollo de la comunidad (Contreras 1996). En cambio, hoy parecen depender de su cercanía cultural a la comunidad, y de su capacidad de interlocución (MECEP-MED 2001). Sin embargo, hay un desfase evidente entre el rol “esperado” del maestro y su rol “efectivo”, el cual incluso puede llegar a ser asumido como un compromiso, una misión o una vocación, a pesar de la insatisfacción ante las precarias condiciones laborales y profesionales. 

Destaca UNESCO-MED (2002), que de un total de 1989 docentes encuestados, el 94% se identificaba con la idea del docente “facilitador del aprendizaje” de los alumnos, en contraste con el 10% identificado con transmitir cultura y conocimientos. Además, el 57% considera como fin prioritario de la educación “desarrollar la creatividad y el espíritu crítico”, frente a un 47% que lo asignaba a “transmitir valores morales” y un 36% en “preparar para la vida en sociedad”. Según Apoyo (2000), son los alumnos de los ISP (es decir, el 73% de la población que estudia Educación) los que manifiestan tener un mayor conocimiento del Nuevo Enfoque Pedagógico
. 

De modo que en el discurso, el rol del docente como transmisor de conocimientos va siendo desplazado por los enfoques constructivistas, con nuevos roles vinculados con una visión integral de la educación. Sin embargo, dado que en las aulas el docente ejerce una imagen de autoridad y poder (Ames 1999) y transmite discursos y visiones del país (Portocarrero y Oliart 1989), no parece haber una reflexión sobre su influencia en la formación y socialización de los escolares, más allá de la pedagogía escolarizada. Por ejemplo, la encuesta de UNESCO-MED (2002) señala que, en las cualidades del “buen docente” la mayoría de maestros encuestados destacaron la vocación, el compromiso con la tarea educativa, y las cualidades éticas y morales. Es interesante resaltar que respecto a posiciones políticas, se registraron opiniones divididas entre la neutralidad y el compromiso ideológico.

La imagen del docente como “profesional del conocimiento”, propia del Nuevo Enfoque Pedagógico (NEP), considera la educación como un asunto público (es decir, social), que requiere del reconocimiento y valoración de una carrera magisterial centrada en la calidad de la enseñanza, pues “al docente no se le paga por enseñar, sino para que el alumno aprenda” (BID-MED 2003: 43). Esta propuesta corresponde a los pilares de J. Delors, aplicados en los proyectos pilotos de ISP y en la facultad de Educación de la Universidad Católica (Apoyo 2000:70). Privilegia la “excelencia” sobre la antigüedad, a la vez que vincula estabilidad laboral con idoneidad profesional. Se plantea que el perfil del “buen docente” debe reflejar una visión social compartida por los ciudadanos, que englobe las expectativas de aprendizaje con la diversidad cultural del país. 

De manera que el perfil deseable del profesional docente, según el NEP, se basa en el desarrollo de “estándares de competencia”, que permitan la evaluación del desempeño profesional: 

“Un maestro competente debe saber articular de manera pertinente y creativa el saber, el saber hacer y el ser, cuando planifica, promueve, conduce y evalúa procesos de aprendizaje. Esta complejidad del trabajo docente, que se expresa en unidades de tiempo, año escolar, mes, semana, clase, exige profesionales con capacidad para relacionarse con el conocimiento de manera cualitativamente distinta y capacidad suficiente para tomar las mejores decisiones, en el momento adecuado y de acuerdo al contexto en que le toca desempeñarse. Esta complejidad del desempeño docente debe ser tenida en cuenta para la definición de competencias y estándares o criterios de desempeño” (BID-MED 2003:67).

El perfil del “docente deseado” revela entonces dos imágenes polarizadas (el trabajador de la educación vs. el profesional de conocimiento) que, a su vez manifiestan sentidos comunes antagónicos: un discurso humanista frente al discurso de la eficacia. Ambos aspectos son asumidos por el “docente común” que llega a apropiarse del discurso de ambos modelos, aunque tiene dificultades de aplicarlos en el proceso de aprendizaje y desarrollo, y frecuentemente termina reproduciendo conductas y prácticas tradicionales. Este pragmatismo puede variar cuando se presentan coyunturas conflictivas, como la última huelga docente, en que las demandas salariales lograron articular a los maestros en torno al modelo del SUTEP, aunque esto no signifique una mayor vinculación con la opción política de los dirigentes, ni con sus compromisos ideológicos. 

Los estudiantes de Educación podrían optan por la carrera como una vía fácil para obtener un trabajo, a pesar del exceso de oferta y de su desvalorización social. Aunque se espera el dominio de estilos motivadores de enseñanza, el promedio de docentes recurre a estilos tradicionales en el aula. Aunque se aprecia mucho el aspecto humanista de la carrera, los docentes manifiestan mayor interés en desarrollar aspectos pedagógicos, aunque para fines prácticos y no con una conciencia de dirigencia política ni de misión social. Pareciera que las brechas entre el discurso y la práctica de la docencia no tienen que ver con las condiciones de trabajo, sino con una concepción contradictoria de la profesión.

3. PERFIL ECONÓMICO

Las posibilidades de una buena docencia (de excelencia, eficiente, renovadora) están influenciadas por las condiciones económicas, salariales y laborales del ejercicio docente. Diversos procesos de precarización y desprofesionalización han afectado la docencia, no solo en términos de calidad académica, sino incluso de calidad pedagógica.

El Acuerdo Nacional como la Consulta Nacional de Educación señalan la necesidad de invertir más y mejor en educación, elevando el gasto social y per cápita en el sector. Parte de ello permitiría mejorar la calidad del desempeño y la condición profesional de los docentes, diseñando una nueva política de remuneraciones que garantice el aumento progresivo de haberes hasta duplicar los actuales sueldos, además de impulsar un plan de revalorización de la carrera docente, basada en los estímulos, ascensos y beneficios en mérito al esfuerzo y la calidad del desempeño. La Ley general de Educación, en su artículo 56°, señala que el profesor debe:

“percibir remuneraciones justas y adecuadas y también las bonificaciones establecidas por ley; estar comprendido en la carrera pública docente, recibir debida y oportuna retribución por las contribuciones previsionales de jubilación y derrama magisterial; y gozar de condiciones de trabajo adecuadas para su seguridad, salud y el desarrollo de sus funciones”.

Antes de proseguir con las propuestas, conviene dar una mirada panorámica a la situación económica del docente peruano.

3.1. Deterioro laboral y compresión salarial 

El deterioro a largo plazo de la situación salarial y laboral del sector magisterial ha repercutido en la situación general de los docentes, afectando la calidad educativa y generando un espacio de oposición política desde los sindicatos. Mientras en los años sesenta el gasto en educación en el Perú estuvo entre los más altos de América Latina (3,5% del PBI), a partir de los ochenta el sector experimentó una contracción, reduciéndose el gasto en educación hasta el 2,5% del PBI. En consecuencia, se disminuyó la inversión promedio por alumno en el sistema educativo, a la par que se disminuyeron las retribuciones docentes y se abandonó la escuela rural.

La insatisfacción con los sueldos a menudo está ligada con la demanda de status social (UNESCO 2002), sobre todo en la relación de la docencia frente a otras profesiones. Según Saavedra y Díaz (2000), el deterioro de los ingresos de los maestros ha sido constante, y el crecimiento de la oferta docente ha terminado por superar las necesidades del sector educativo, pues el proceso de masificación que experimentó la educación no estuvo acompañado por un incremento en el gasto fiscal en educación. Según la CVR (2003) entre 1970 y 2000, la matrícula escolar pública aumentó a una tasa promedio de 3,04%, en tanto que el financiamiento real destinado a la educación pública se mantuvo constante.

En 1965, el maestro promedio tenía un poder adquisitivo equivalente al triple del que tenía en 1942. Sin embargo, desde 1975 el magisterio fue perdiendo su capacidad de compra (CVR 2003), sin importar el nivel o la titulación, pues no sólo existen bajos sueldos, sino que son prácticamente homogéneos, con poca o nula dispersión en la escala salarial (Díaz y Saavedra 2000: 32). En julio de 2000, un maestro tenía un poder adquisitivo del 47.24% con respecto a julio de 1990 (MED 2003). A su vez, un docente del nivel V con 40 horas (el más alto nivel), sólo llegaba a ganar 868 soles, sin una diferencia salarial significativa con respecto a los otros niveles (10%). 

Para agosto de 2000, el salario promedio de un docente fluctuaba en menos de 200 dólares al mes. Para 2003, el promedio de remuneración docente es de 805 soles (con 718 soles líquido, según IPP, 2003). Este descenso repercute en las diferencias existentes en el desempeño de los docentes del sector privado (colegios catalogados en las categorías A o B) frente a los del sector público.

La normatividad vigente establece dos áreas de desempeño. El área de docencia, que se cumple en los centros y programas educativos, y el área de administración, que se cumple en los órganos administrativos intermedios, con distintos cargos y niveles. Estas áreas no están en relación, lo cual genera que las remuneraciones no dependan del cargo, sino del nivel magisterial y de la jornada laboral que se cumpla. Pero dado que la escala salarial es casi plana, no es insólito que los docentes tengan como criterio de remuneraciones, tanto el desempeño en la calidad de los resultados y la investigación, como el título y la antigüedad (UNESCO-IIPE 2002:56). En la práctica, el escalafón magisterial está diseñado de tal forma que puede ocurrir que un docente altamente calificado perciba una menor remuneración que uno poco calificado, siendo los años de servicio (valorados como mayor experiencia) lo único que permite establecer con algún criterio los nombramientos.

La situación laboral entonces requiere no solamente de incrementos salariales o mayores oportunidades de nombramientos y capacitación, sino de una reformulación del sentido mismo de la docencia:

“pasa primeramente por un cambio en la actitud y en la autopercepción de los docentes respecto a su importancia, así como por el desarrollo de reflexiones autocríticas y apertura a la participación de otros agentes sociales que definitivamente contribuyen e inciden en la educación” (Cuenca 2003:37).
3.2. Desbalance entre oferta y demanda

La oferta privada en educación ha crecido en los últimos años, sin una política de control y acreditación de la calidad de la docencia. A ello se añade el alto porcentaje de profesores que ejercen otros empleos o que se encuentran desempleados. De los 1989 docentes encuestados por UNESCO (UNESCO-MED 2002), sólo el 14% manifestó tener otras actividades laborales, pero es posible un porcentaje mayor, dado que muchos docentes del sector público realizan doble trabajo, a lo que se añade el hecho de que existe un desbalance entre oferta y demanda, que se traduce en desempleo y en un menor desempeño profesional. El informe Nueva Docencia (BID-MED 2003) señala que el 48% de docentes admitió tener una ocupación adicional, mientras el 50% afirmaba que el sueldo sólo cubría gastos personales. Por otra parte, la encuesta de GRADE (Díaz y Saavedra 2000), destaca que el 57% de los docentes varones encuestados tenían otro trabajo, por lo general informalmente o dando clases en un centro privado. 

Según la misma fuente, los docentes formados en universidades tienen mayores probabilidades de ejercer la docencia que los formados en los ISP públicos, y éstos más probabilidades que los procedentes de un ISP privado. Ello se debe a que el sistema no puede absorber la sobreoferta de docentes, y los criterios para la inserción laboral son muy variados. En ese sentido, la elección de estudiar en una universidad o en un ISP, estaría condicionada por el costo de los estudios. 

Según Apoyo (2000) en las universidades se aprecia un mayor número de alumnos procedentes de colegios privados mientras que en los ISP la mayoría de estudiantes suelen proceder de niveles socioeconómicos bajos, y con padres de limitado nivel educativo (Ruhling y Scheung 2003:20). Esta distribución respondería a dos motivos: el nivel socio-económico y el nivel cultural de procedencia. 
Díaz y Saavedra afirman que la mayoría de egresados de los ISP terminan laborando en el sector privado, en situaciones precarias e inestables, por lo que la aspiración a trabajar en el sector público es mayor. La tendencia es que los docentes formados en una universidad tengan mayor probabilidad de ejercer la docencia, y perciban un mayor ingreso en promedio que los docentes formados en un ISP. Esta situación revela las brechas estructurales del sistema educativo, cuyas reformas no han modificado el modelo tradicional centralizado y jerárquico. 

A partir de las iniciativas implementadas desde 2001, la política educativa ha incorporado las demandas y consultas gremiales respecto a programas de capacitación y de modernización de la formación docente. Las evaluaciones revelaron la necesidad de un programa de formación integral que revierta la desigual oferta existente en la calidad de la enseñanza.

En lo que respecta al ingreso a la carrera, los estudiantes suelen ingresar a las universidades mediante exámenes menos difíciles que los aplicados en otras carreras, y son casi inexistentes en los ISP, particularmente en los privados (Díaz y Saavedra 2000). Tanto en los ISP públicos como privados, así como en las universidades privadas, la especialidad de educación con mayor demanda es la primaria, mientras en las universidades públicas la especialidad más demandada es la secundaria. Al parecer, la primaria está asociada a mayores posibilidades de empleo (Apoyo 2000).

3.3. Déficit en la profesionalización y formación docente

Según datos del Banco Mundial (BID-MED 2003), más de la mitad de los profesores contratados son titulados, mientras que de los 93 mil maestros no titulados, el 80% son nombrados. La condición laboral de contratados y nombrados revela un déficit en la profesionalización, dado que la carrera magisterial tiene por un lado algunas ventajas frente a otras profesiones (como el fácil acceso, la estabilidad laboral, un ingreso fijo y un período vacacional); pero al final el desorden normativo genera desequilibrios que no promueven un mejor desempeño docente, ni incentivan la evaluación de la calidad de la enseñanza. 

Las diferencias y brechas en la estructura de incentivos entre los sectores público y privado, ocasionó que los docentes de escuelas privadas de las categorías A y B tengan una mejor percepción de su desempeño docente, lo cual no parece ocurrir en los ISP privados. 

De un déficit de maestros por el cierre de las escuelas normales en los años setenta, se llegó a una sobreoferta de la formación docente en los noventa, alentada por el estímulo a la inversión privada en la educación. Después de 1985, los ISP han aumentado, hasta llegar a una tasa promedio de 440 entre 1991 y 1996 (UNESCO 2001), multiplicándose por cuatro entre 1991 y 2000 (Apoyo 2000). Datos de 1997 indican que existían 110,337 estudiantes en los ISP (73% de los estudiantes en el país), siendo para 1999 un total de 40,450 los estudiantes de educación en las universidades (MED 2003:29).

A nivel nacional, la sobreoferta de egresados con título pedagógico (estimada en 85.558 docentes para el año 2002) es mayor para la especialidad de secundaria, que se concentra en departamentos como Ancash, Arequipa, Ayacucho, Cajamarca, Ica y Puno (Apoyo 2000). En el caso de primaria, la sobreoferta se concentra en Arequipa, Ayacucho, Ica, Lima y Moquegua
.

Aunque los ISP privados cuentan con mejor infraestructura y mayores posibilidades de ofrecer un mejor servicio, son los ISP públicos los más selectivos en el ingreso, pues sólo ingresa el 53% de postulantes, mientras que en los privados ingresa en promedio el 87%. Aunque encuestas como Apoyo (2000) han evaluado la calidad de la formación a partir de los insumos que brindan las instituciones formadoras (en infraestructura, equipamiento, materiales y recursos humanos), la evaluación de los planes de estudio, la frecuencia y duración de la instrucción, e incluso de la “cultura académica” existente en los centros formativos, manifiesta graves deficiencias en la difusión y comprensión de los nuevos modelos de enseñanza. En este contexto, la formación en Educación Bilingüe Intercultural es un tema no resuelto, pese a los proyectos piloto de los últimos treinta años, ejecutado de maneras dispersas y a menudo abandonadas por los propios docentes. De hecho, la labor docente en la escuela rural va a depender de la cercanía que tenga el docente con su entorno cultural. 

Además, en términos de una investigación sobre la formación académica que se les da a los estudiantes de Educación en una universidad y en un ISP:

“la pobreza de contenidos es lo que caracteriza las clases observadas. Pero pensamos que ello no se explica solamente por la carencia de recursos materiales. Pareciera que, detrás del descuido y la falta de dedicación a la preparación de las clases, se aloja una concepción peligrosa de lo que es trabajar con sectores pobres, como si ellos estuvieran condenados a seguir siendo pobres, no solo materialmente, sino carentes de todo beneficio que los ayude a mejorar o crecer. Como si ser pobres merecieran menos” (GTZ-MED s/f).

La propuesta Nueva Docencia (2003), señala dos elementos claves dentro de una reforma educativa nacional: un sistema de evaluaciones y un nuevo escalafón de la carrera magisterial.

· El sistema especial de evaluaciones daría cuenta del progreso, estancamiento o pérdida de calidad (idoneidad) del docente. Considera: medidas de estímulo (ascensos vinculados a salarios, puestos vinculados a incentivos, desempeños sobresalientes vinculados a compensaciones), de apoyo (asesoría acompañante formativa), sanciones (suspensiones e inclusive salida del servicio o de la carrera).

· La denominada Carrera Pública Magisterial de Excelencia (CPME) distinguiría el ingreso al servicio del ingreso a la carrera, estableciendo una diferenciación significativa de remuneraciones entre nivel y nivel, considerando indicadores de flexibilidad y posibilidades de promociones rápidas (“fast-track”).

Al respecto, Auris (2003) considera que no existe un nexo entre modificaciones en la carrera magisterial y calidad educativa. Señala que el sueldo mínimo de un maestro debe ser de 1200 soles. La evaluación por desempeños sería aceptada en tanto “no sea una factor único y aislado para valorar el trabajo del maestro; se asuma teniendo como punto de partida una digna base remunerativa y de condiciones de trabajo” y en tanto el SUTEP intervenga para precisar: “qué evaluar, quién evalúa; con qué se evalúa; dónde y cuándo se evalúa al maestro”. 

Sobre la carrera pública magisterial, el SUTEP ratifica los cinco niveles existentes, siempre que los maestros se ubiquen en su mayoría entre el II, III y IV nivel magisterial. La diferenciación salarial entre un nivel a otro debería aumentar, para hacer atractivo "hacer carrera" en el magisterio, beneficiando al maestro y a su impacto en calidad educativa. En ese sentido, la diferenciación salarial entre un docente del Nivel I y el Nivel V debería ser del 60%, “entendiendo que a mayor nivel magisterial se cumplen roles y cargos que tienen bonificaciones adicionales”. Con esta consideración, un maestro del V Nivel podría duplicar sus ingresos respecto al que se encuentra en el I Nivel. El estrato más alto de docentes sin título pedagógico tendría una diferencia del 5% respecto al I Nivel Magisterial.

Evaluando el perfil económico deseado, podemos destacar que mientras la sociedad y el sindicato docente apuestan por los beneficios de la educación publica (gratuita y universal), las políticas de modernización neoliberal no invirtieron en reformar la educación. Se aplicaron políticas sin una discusión de los alcances de las medidas de descentralización y privatización educativa, ni un mejoramiento de los perfiles ofrecidos en los distintos espacios de formación docente, principalmente ISP y facultades de educación de las universidades públicas. Según el diagnóstico de la educación de 1993, los currículos eran obsoletos y estaban relacionados con métodos de enseñanza inadecuados, tradicionales y autoritarios (UNESCO 2001: 73). Las propuestas de Nueva Docencia buscan revertir estos efectos, aunque con un limitado impacto social.
Es decir, mientras las propuestas de mejoras económicas tienen en cuenta la necesidad de aumentar los sueldos como una cuestión prioritaria, no se evalúa de manera integral la reproducción de desiguales condiciones formativas, que reproducen la desigualdad social. En ese aspecto, la mayoría de docentes parecen tener un criterio económico de apostar por el menor riesgo (la estabilidad laboral) y en segundo lugar por aplicar una pedagogía tradicional, a pesar de que perciben que es de baja calidad. En los centros formativos predomina una preocupación por elaborar materiales didácticos, y no se incentiva la investigación académica. Estos son factores culturales que se verán con mayor precisión más adelante. 

Por lo general, hay relación entre procedencia regional y socioeconómica en el hecho de estudiar Educación, y sobre todo cuando se elige estudiar en un ISP frente a una universidad. El criterio económico además está ligado a una sobreoferta de docentes, principalmente para el nivel de primaria. La desvalorización de la carrera docente y el incremento de la oferta conllevan a la búsqueda de otro tipo de ingresos. Esto significa que, además de percibir bajos sueldos, el docente debe buscar a menudo un segundo empleo, prefiriendo laborar en lugares más cercanos a su origen social. Dado que los niveles y la titulación no representan ningún cambio significativo en la escala salarial, la docencia pasa por una desprofesionalización, sin ninguna forma de incentivo, ni de promoción de las iniciativas innovadoras. Ello repercute en la pobreza de la enseñanza impartida, junto con la falta de oportunidades de desempeño y desarrollo magisterial.

4. PERFIL CULTURAL

Para delinear el perfil cultural de los docentes, habría que destacar que las prácticas de estudio y las prácticas docentes pertenecen a un conjunto de elementos que se reproducen en el sistema escolar peruano:

· El predominio de la oralidad y la falta de familiaridad con la lectura.

· La tendencia al autoritarismo y a la retórica.

· El uso del conocimiento en las relaciones de poder.

Estos elementos están presentes principalmente en los modelos tradicionales de enseñanza, en lo que se ha venido a denominar la “cultura académica” (GTZ-MED s/f) y “el currículo oculto”. Estos aspectos no son debidamente observados en la Consulta Nacional ni en la Ley de General de Educación, aunque se manifiesta la preocupación por incorporar lo intercultural dentro de la educación bilingüe. En ese sentido, el documento “Educación para la Democracia” (MED 2002) señala que no debe desconfiarse del potencial de la interculturalidad para enriquecer la identidad cultural de los educandos. 

La Ley general de Educación señala a la interculturalidad como uno de los principios de la educación integral, definida como el principio que “asume como riqueza la diversidad cultural, étnica y lingüística del país, y encuentra en el reconocimiento y respeto a las diferencias, así como en el mutuo conocimiento y actitud de aprendizaje del otro, sustento para la convivencia armónica y el intercambio entre las diversas culturas del mundo” (Artículo 8°, f).

El maestro, en tanto promotor y agente del desarrollo humano, debe participar y contribuir con el proyecto educativo local, regional y nacional. En ese sentido, la propuesta Nueva Docencia sostiene que los maestros deben ser competentes para generar competencias en sus alumnos, que estén a la altura de los retos globales. Sin embargo, debido a que los enfoques constructivistas a menudo no son asimilados a cabalidad durante la formación profesional, la aplicación de las propuestas del NEP no asegura necesariamente un mejor desempeño del maestro como motivador del proceso de enseñanza-aprendizaje. De hecho:

“para muchos docentes, e inclusive para algunas autoridades, la nueva propuesta educativa representa poco más que un cambio de nombre a los distintos aspectos del quehacer en el aula. Así, muchos docentes programan siguiendo un esquema de lo que creen que el ministerio demanda, pero trabajan de manera tradicional” (Montero 2001:134).

Auris (2003) señala en la propuesta pedagógica del SUTEP la complementariedad de los derechos de niños y adolescentes con los DESC (derechos económicos, sociales y culturales). En su perspectiva, aparecen matizadas sus demandas económicas con un discurso multicultural y homogeneizador del mestizaje:

“Los maestros del SUTEP no vemos la realidad solamente a través de la computadora. La vivimos día a día junto a nuestro pueblo. Por eso, sabemos distinguir entre lo que es una demanda formal y una demanda real. Y claro está, que –para una política educativa que simplemente acepta la situación estructural de la educación tal como se da- formalmente existe una sobreoferta de maestros”.

“El Perú requiere –en la justa concepción del maestro José Antonio Encinas- de un magisterio capaz de asumir liderazgo para ello se requiere de un maestro con una vasta cultura humanista, que sea capaz de fusionar el conocimiento universal con el conocimiento sobre el país, y sobre la cultura regional y local, haciendo de este último el impulso dinamizador del desarrollo. A esto le llamamos visión autocentrada del desarrollo”.

A continuación, se abordará el perfil cultural que manifiesta la mayoría de docentes en ejercicio, y cómo los aspectos culturales repercuten en su práctica docente.

4.1. Diferenciaciones regionales

Para 2002, el país contaba con 470 instituciones de formación magisterial: 416 ISP y 54 facultades de Educación. De acuerdo al MED (2003), el 30% de maestros laboraban en la costa, un 29% en Lima, un 21,29% en la sierra y un 13% en la selva. De ellos, el 89% siguieron estudios en escuelas públicas, y un 11% en escuelas privadas, lo cual indica su procedencia social, mayoritariamente vinculada con los sectores más populares, a lo cual se suma un mayor porcentaje de población juvenil (41% entre 25 y 34 años). 

Apoyo (2000) afirma que la mayoría de estudiantes de Educación estudian en un centro público (61% del total de los estudiantes de ISP, y 76% por ciento del total de estudiantes de facultades de Educación). La docencia se concentra principalmente en la sierra (47%), en donde además se halla el mayor número de ISP, lo cual puede explicar que la mayoría de estudiantes perciban como mejor opción el estudiar en ISP, por la cercanía regional o por motivos económicos. 

Se encuentra que sólo el 25% de los alumnos de educación han migrado para seguir estudios superiores, siendo los estudiantes de ISP privados los que migran menos. De hecho, esta población se divide entre procedencias rurales y urbanas, siendo los que pertenecen a sectores más pobres los que provienen de zonas rurales. En Lima y la selva, la especialidad más demandada es la secundaria, mientras en la costa y sierra es la primaria, lo cual está asociado a mayores posibilidades de empleo (Apoyo 2000: 41).
Una encuesta a 1500 maestros rurales (Montero 2001), muestra que mayoritariamente son hombres los que trabajan en las escuelas de la sierra y la selva, con carga familiar y con un promedio de dos o tres hijos. En dicha muestra predominan los docentes de origen serrano, y de procedencia urbana. El caso de las docentes es particular, pues revelan tener una procedencia más urbana, mientras los profesores en su mayoría proceden de poblados cercanos. Esto repercute en el nivel de satisfacción que tienen los docentes en el ejercicio de su labor en el campo, así como en las expectativas que tienen las distintas poblaciones. Por ejemplo, en la selva el aprecio que tienen los padres por su lengua los lleva a preferir profesores nacidos en la región, y que tengan capacidad de interceder por la comunidad. Por tanto, prefieren tener un maestro nativo y varón. Ello, sin embargo, no asegura un buen desempeño, aunque sí un mejor trato en la labor docente.

Las experiencias de educación bilingüe, en ese aspecto, han estado mejor implementadas en escenarios en los cuales los docentes comparten una mayor cercanía cultural y afectiva con la población. Este aspecto, para la aplicación del NEP, implica considerar que, aunque el docente conozca la lengua local, a menudo no domina el castellano, teniendo problemas para enseñar y transmitir conocimientos en ambos registros. Por lo demás, las diferencias regionales también repercuten en el desempeño de su rol docente, pues vivir fuera de la comunidad a menudo representa una inversión mayor de esfuerzo, recursos y tiempo que, bajo condiciones adversas, repercuten en el nivel y la calidad de la enseñanza.

4.2. Evolución de la práctica docente en las dinámicas culturales locales

La docencia es una práctica compleja, que requiere conocer el modo en que reproduce patrones de comportamiento y relaciones sociales de autoridad, que forman parte de modelos culturales tradicionales. Además, ha estado históricamente relacionada con proyectos civilizadores o de promoción del desarrollo, aunque no necesariamente esos sean sus roles predominantes. 

La escuela como espacio de socialización reproduce jerarquías, al mismo tiempo que va creando prácticas que redefinen el status del docente, particularmente en zonas rurales. Estas prácticas a menudo han tenido una carga de autoritarismo, que se asocia con la forma en que se aprende en el aula. En las zonas rurales, el trato con los alumnos mantiene una imagen de autoridad emparentada con la violencia. Ello se refleja en algunos testimonios: 

“en mi época (80s), mis profesores eran mestizos y en el modo de educación eran más rectos que ahora, porque ellos querían que nosotros fuéramos mejor que nuestros padres (...). Como ahora salió la Ley de los Derechos del Niño, a veces ellos temen, porque al tocar a un niño se cuidan, porque pueden ir a la cárcel, porque está "penoso". (Entrevista CVR).

Esta conciencia de la “sanción” como algo normal y representativo del quehacer pedagógico, se hace más explícita en el control que ejerce el docente en el aula (Ames 1999), dado que el sistema educativo en general representa una forma de integración vertical, en donde se hacen presentes: 1) la falta de familiaridad con la lectura en sociedades orales; 2) los rezagos autoritarios de una sociedad estamental y oligárquica; 3) El uso del conocimiento como herramienta de poder y segregación social; y 4) el hecho de que el uso correcto del castellano hablado y escrito es tratado como un privilegio (GTZ-MED s/f.). 

Aunque, la introducción de docentes bilingües en las escuelas rurales revela mejores condiciones de enseñanza, habría que establecer de qué manera ejercen la docencia. De acuerdo a diversas observaciones de aula en la escuela rural, un equipo de investigadores concluía que:

“El estilo tradicional del docente no propicia la formación de hábitos de estudio que favorezcan la autonomía de los niños y niñas; ni la búsqueda de aprendizajes colectivos, punto central en aulas unidocentes y multigrado. Los docentes asocian ambiente de trabajo, consultas entre niños, intercambio y actividad con desorden e indisciplina (…) Los docentes hacen un uso muy restringido de su cuerpo, su desplazamiento y su voz como recursos didácticos (…) la mayoría de docentes que hemos observado son más bien monótonos y pasivos y tienen hacia sus alumnos una actitud que se aproxima mucho a la indiferencia. Las actitudes impositivas, agresivas, con gritos fuertes y amenazas de castigo físico las hemos encontrado en seis de los 24 docentes observados; todas ellas mujeres. Por el contrario, un estilo amable, alegre y cariñoso es observable principalmente entre los docentes nativos de la selva” (Montero 2001: 139-140).
Si bien la docencia estuvo emparentada, durante los años 40 y 50, con la modernización, la integración nacional y un ejercicio disciplinario de la pedagogía, la progresiva desprofesionalización ha conllevado a la pérdida del aura de la misión apostolar del docente. Dicha situación propicia la recurrencia al sistema de sanción y castigo en el aprendizaje, o simplemente a intentar reforzar una imagen de autoridad en el aula, que no motiva las capacidades del educando, haciendo del aprendizaje escolar una situación opresiva (Ames 1999).

En el caso de la denominada “cultura escolar” (Tarea 1995), los escolares perciben al mundo escolar como “ese espacio donde casi todo está prohibido”, donde lo que no puede ser controlado debe ser separado. Esto revela una grave crisis en la propia formación de los docentes, pues a menudo, frente a temas tabú como la sexualidad o la violencia, “los prejuicios y temores del currículo oculto prevalecen en las formas de pensamiento de muchos docentes y auxiliares” (Tarea 1995:40).

Un espacio central para entender cómo se reproduce este “currículo oculto” lo conforman los centros de formación docente. De hecho, aunque universidades e ISP tienen distintas dinámicas y especificidades, mantienen en común una serie de prácticas (de estudio y de docencia), así como un conjunto de creencias sobre cómo ejercer la docencia, que se integran dentro de lo que Oliart denomina “cultura académica”
, y que configuran la dimensión cultural del deterioro académico. Para ello, conviene entender el aula como un espacio social en que se producen relaciones sociales, con la posibilidad de tener “libretos” que guíen la acción, lo que se viene a denominar “currículos”.

4.3. Currículo oficial y currículo oculto

Aunque los estudios sobre las relaciones estructurantes de la actividad y la práctica docente han enfatizado el papel del “currículo oculto”, entendido como las nociones y prácticas que subyacen al patriarcado (reproduciendo discriminaciones y prejuicios de género), en este punto queremos abordar el análisis de las propuestas curriculares presentes en los documentos oficiales del Ministerio de Educación, en los manuales elaborados por el Equipo Técnico Nacional del PLANCAD y en la estructura curricular básica de educación secundaria de menores del año 2000 (publicadas en El Peruano).

Observamos que todos los cursos y especialidades del currículo para docentes de primaria y secundaria, muestran un perfil de egresado basado en dos ejes: una formación integral y humanista (sustentada por los pilares de Delors) y tres funciones básicas (el docente como mediador, investigador y promotor). Dicho esquema se plantea apuntando al objetivo de revalorar el aula como un lugar privilegiado para el aprendizaje, intentando adaptarlo a las distintas realidades en que se ejerza la docencia. Se puede encontrar que para las especialidades de Matemática y Ciencias Naturales, se espera que el docente cuente con conocimientos de informática e idiomas extranjeros, además de difundir y manejar técnicas de gestión empresarial. 

En la realidad, el docente promedio, sobre todo en contextos rurales y de pobreza, tiende a sobreestimar los materiales didácticos, considerándolos como parte principal de la enseñanza, y no como herramientas para el aprendizaje. Esta tendencia se produce desde los centros formativos, en donde la elaboración de dichos materiales implica mayor tiempo, dedicación y dinero. Estos cursos son los más valorados por los estudiantes de Educación “ya que los otros demandan muy poco trabajo intelectual y su utilidad no es clara” (GTZ-MED s/f: 28). Esto se debe a que el saber académico no es valorado, por el contrario, parece mezquinarse. 

En el estudio de GTZ, se establece que en los centros formadores de docentes el “currículo oculto” da a entender que:

· La experiencia es la que da prestigio al docente, más que los contenidos académicos.

· Los estudiantes no pueden aspirar al conocimiento y a la ciencia que provienen de otros lugares.

· El saber cuesta dinero y debían acostumbrarse a la pobreza de recursos.

· La nota es lo más importante, aunque no refleje que lo que aprendieron.

Es decir, que los requisitos formales son los que definen la carrera, y no importan mucho los contenidos. Este sobredimensionamiento de lo formal se establece incluso en los estilos de enseñanza, en donde predomina la visión del dominio de cierta retórica como una habilidad apreciada por los estudiantes. Otro criterio para evaluar se da en la elaboración de materiales, sin importar evaluar si se han asimilado contenidos por parte de los estudiantes. Se concluye:

“¿qué valoran los profesores de los alumnos? (que estudian educación). Definitivamente, no es su capacidad de aprender, ya que no hemos visto que busquen eso con evaluaciones. Pareciera que lo que aprecian más es la respuesta emocional de los alumnos a los estímulos que ellos ofrecen. Valoran más que un alumno o alumna sea “cumplido”, “preocupado”, es decir que presente los trabajos a tiempo, que tenga una actitud sumisa, pero no necesariamente que aprenda” (GTZ-MED s/f: 55).
Esto denota un doble discurso, que combina emotividad (la vocación, el sacrificio), con un formalismo que reproduce “una educación pobre para los más pobres”, al margen, e incluso a pesar de los nuevos enfoques pedagógicos.

En la propuesta curricular para Educación Bilingüe Intercultural, se observa la preocupación por incorporar el diálogo intercultural, en un sentido dinámico y pluralista, pero en esta propuesta los múltiples roles que delimita el NEP pueden generar confusión. Es el caso de la función “mediadora”, donde hay un interés por vincular el conocimiento local con el universal, pero que aparece confusamente en la matriz, de la siguiente manera:

	Saberes/

funciones
	Mediador
	Investigador
	Promotor social

	Saber pensar
	Conoce y respeta la cosmovisión andina, vinculándola con las disciplinas científicas y tecnológicas en su trabajo pedagógico.
	Tiene capacidad investigativa para rescatar y valorar los saberes de su cultura como aporte a la cultura universal.
	Reconoce el rol de agentes educativos que deben asumir los padres y la comunidad. Sistematiza y difunde el acervo cultural de su comunidad en sus diversas manifestaciones, tecnológicas, científicas y artísticas.


Si a estas líneas le agregamos los roles saber “ser, hacer, convivir”, resulta que un “docente EBI” debería contar con una serie de capacidades, que no son precisamente de las que dispone el docente EBI promedio. De hecho, aunque los docentes mejor capacitados para la enseñanza bilingüe son los que mantienen una cercanía cultural y emotiva con la comunidad, este hecho no es valorado por los padres, principalmente en la sierra, en donde esperan que la escuela “castellanice” a sus hijos. En ese sentido, las experiencias más exitosas en EBI han demostrado que la solvencia en el uso de ambos registros (la lengua oficial y la nativa) permite un mejor nivel de comunicación y de aprendizaje (Montero 2001).

El NEP introduce la perspectiva intercultural, diversificando currículos, aunque no lo asume como un eje transversal que atraviese todos los niveles de la educación básica y superior. En la propuesta del SUTEP, en cambio, aunque se señala la importancia de la integralidad de los derechos humanos (tanto de niños y adolescentes, como de los denominados DESC), se mantiene una visión multiculturalista, en donde predominan los contenidos afectivos y nacionalistas, de la integración de “todas las sangres”, pero sin una política clara al respecto, a excepción del concepto de “sociedad educadora”, aunque en este caso responde a una concepción dual de la educación:

“La educación es un fenómeno social de carácter superestructural que se da en una formación económico-social determinada. La educación, formal o informal es, por un lado, un proceso que influye sobre la formación y desarrollo de la persona, por otro lado, en cuanto el hombre es un ser social, desempeña un rol en el sistema de relaciones sociales vigentes, reproduciendo la concepción, valores e ideología predominantes en dicha sociedad”(II Congreso Pedagógico Nacional, SUTEP, 2001. (Citado en Auris 2003).
Es decir, la educación no es más que un instrumento de poder para convalidar ciertas posiciones de prestigio y autoridad, pero a su vez representa una herramienta para subvertir dicho orden. El conocimiento libera, y el maestro es el artífice de dicho cambio. Es más, frente a los enfoques constructivistas, el II Congreso Pedagógico Nacional pronunció lo siguiente:

“El educador, es el que planifica, organiza y dirige el proceso enseñanza-aprendizaje. Si bien es cierto, que el alumno es el sujeto central, el maestro no puede renunciar ni a su rol, ni a sus derechos en el proceso. De su capacidad, compromiso, ejemplo y acción depende en mucho que los educandos logren los objetivos y fines educacionales. El éxito o fracaso de cualquier modelo educativo está ligado al tipo de participación que asuma el educador. Puede ser promotor de adaptación y conservación del status o agente de cambio social, de transformación para el bienestar y desarrollo de la Patria. Debe ser un ser dinámico, promotor del cambio y propulsor de la participación de la comunidad y de los educandos en las transformaciones sociales. Consideramos aquí como sujeto, además del profesor a las autoridades educativas” (Auris 2003).
No se especifica de qué manera este reforzamiento del rol tradicional docente puede representar una eficacia que permita un mejor desempeño docente, así como una efectiva aplicación de los currículos en la tarea de mejorar las aptitudes escolares. Consideramos que con los puntos expuestos, el SUTEP plantea básicamente dos cosas: la condición del maestro como sujeto de la acción educativa, y el impacto de la pobreza en la calidad del desempeño docente. No hay ninguna referencia a prácticas o a “currículos ocultos”. 

Podemos concluir que un mal ejercicio de la docencia es antidemocrático, pues reproduce un orden social jerarquizado. Muchos profesores recurren a un currículo oculto que les es transmitido en los centros de formación, y que les imparte una forma de entender el ejercicio docente, limitándolos en sus capacidades, principalmente pedagógicas. A nivel cultural (en actitudes y prácticas sociales), es frecuente que recurran a la docencia tradicional como una forma de afianzar su autoridad, principalmente en contextos culturales y multilinguísticos, distintos al urbano y con categorías culturales y valorativas diferentes a la propia. Es en estos contextos que el maestro con una deficiente formación manifiesta mayor incapacidad pedagógica y para el diálogo intercultural, y donde se hace más recurrente la reproducción de estilos pedagógicos formalistas, sin criterio, transmitiendo conocimientos y evaluando en función al cumplimiento de la formalidad, en lugar de aprender y fomentar valores locales. En ese sentido, las competencias del maestro no se desarrollan en función a las expectativas comunales, sino a sus expectativas personales, originando un círculo de pobreza de contenidos, conjuntamente con la frustración y desmotivación del docente frente a la dificultad de aplicar nuevos enfoques para los que no fue suficientemente capacitado.

5. PERFIL POLÍTICO

Respecto a la dimensión política, la Consulta no hace referencia a un rol particular del docente, sino que lo enmarca dentro de una reforma descentralizadora del Estado. Para ello, se deben propiciar modelos flexibles de organización y promocionar liderazgos, dotando de capacidades y herramientas de gestión legal y presupuestaria. Dicha descentralización debe efectuarse con amplia participación y con transparencia, “requiere promover mecanismos permanentes de acreditación y evaluación institucional, así como el ejercicio de actitudes positivas frente al cambio”. 

La Ley General de Educación es más concisa, ratificando el derecho a asociarse libremente y al ejercicio de los derechos establecidos en la ley del profesorado. El SUTEP plantea una serie de discursos sobre el rol político del docente que iremos evaluando más adelante. Por su parte, el enfoque de Nueva Docencia, señala las siguientes demandas y necesidades a las que debe responder el nuevo docente, en la dimensión institucional y social /ciudadana:

· Fortalecer la escuela como unidad del sistema educativo: autonomía y responsabilidad.

· Hacer de la escuela un espacio de convivencia democrática y de aprendizaje ciudadano.

· Recuperar la dimensión ciudadana de los maestros como sujetos y promotores de derechos.

· Superar la relación utilitaria con padres de familia, e involucrarlos en el proceso educativo de sus hijos y de su comunidad.

· Potenciar los recursos locales, articulando esfuerzos a favor de proyectos educativos locales.

La posición del SUTEP, y el enfoque de Nueva Docencia, si bien señalan ámbitos similares de acción de los docentes, tienen marcadas diferencias, por lo que conviene profundizar algunos aspectos de la relación entre la escuela, el Estado y la sociedad; y el papel del maestro en esta dinámica, especialmente en procesos de cambio social.

5.1. La ambivalencia de la escuela y del maestro durante procesos de cambio social

Desde el siglo pasado, la expansión y masificación de la educación aparece como una demanda social, y a su vez como una forma de fortalecimiento y socavamiento del Estado (Wilson 1999). La expansión educativa supone una mayor presencia del Estado en el territorio nacional, pero cuando los mitos y las expectativas sobre la educación comienzan a revelarse como fracasos, el docente suele adoptar roles antagónicos con el poder. En ese sentido, la evolución del papel del maestro en la política local y nacional estuvo ligada al desarrollo de una política expansiva y civilizatoria, que culminó en los años 60, cuando los proyectos educativos impulsados por el Estado pasaron a un segundo plano. 

El deterioro de los salarios y la mayor alfabetización en el campo, hizo que el status del maestro, percibido “como un misti más”, decreciera. (Contreras 1996). A partir de entonces, la escuela deja de representar una forma de ascender socialmente, y adopta el papel de un espacio de confrontación, en donde la tribuna política confiere al maestro la posibilidad de producir un discurso radical, y de recuperar el estatus perdido durante el proceso de cambio en los contextos rurales y empobrecidos del país. Es lo que se denominó como “la idea crítica”, y que viene a representar una imagen del país que caló profundamente en el imaginario político de los setenta, principalmente a través de su difusión en las aulas escolares y universitarias.
5.2. La radicalización del discurso pedagógico

La precarización de las condiciones de vida y la progresiva pérdida del estatus del maestro han sido fundamentos de la politización y radicalización del gremio magisterial. Factores como la masificación de la educación, las condiciones de trabajo del magisterio, la intervención estatal en la expansión educativa y la inversión pública en educación, han estado limitados por el tipo de proyecto que se desarrolló (cuando lo hubo) en el sector educación. Mientras el crecimiento del número de maestros fue progresivamente masivo (de 1950 a 2000 se multiplicaron por 13), la ampliación de la cobertura educativa no fue sino una improvisada respuesta estatal a la creciente demanda por el acceso a la educación. 

El proceso de masificación de la educación no estuvo acompañado por un incremento en el gasto fiscal en educación: entre 1970 y 2000, la matrícula escolar pública aumentó a una tasa promedio de 3,04%, en tanto que el financiamiento real destinado a la educación pública se mantuvo constante. Estos dos factores ocasionaron una clara disminución en el gasto por alumno. 

La disminución de la calidad de vida de los maestros estableció brechas entre el sector público y privado, así como entre Lima y provincias, a raíz de una política salarial estatal de bajos sueldos. Mientras en los años sesenta la inversión en educación representó el 5,1% del producto bruto interno y el 3,3% del presupuesto, los postulantes universitarios fueron aumentando de manera más acelerada que los egresados de secundaria, como efecto del incremento de los niveles de educación alcanzados por la población en su conjunto, en especial en sectores urbanos.
Estos factores conllevaron a la formación de un discurso y una generación de maestros radicalizados, principalmente de origen provinciano. Hacia 1970, las universidades del interior del país llegaron a absorber un 36,4% de la demanda total de educación universitaria. En dichos años, un discurso nacionalista de “lo andino”, tuvo una amplia difusión en textos y discursos pedagógicos, cristalizando en la denominada “idea crítica” (Portocarrero y Oliart 1989). Este discurso se oponía a la “pedagogía de la patria” producida por las elites criollas y mestizas, proponiendo una lectura confrontacional de la historia peruana, con influencia de los manuales de marxismo, que por entonces proliferaron en las universidades (Degregori 1989). 
En dicho período surgió el Sindicato Único de Trabajadores de la Educación Peruana (SUTEP), como consolidación de las tendencias de izquierda existentes en el magisterio. Si hasta inicios de la década de 1970, el magisterio había sido tradicionalmente controlado por el APRA, desde que Patria Roja desplazó al APRA de la conducción del SUTEP, se ha mantenido en la dirigencia del gremio. Esto no pudo evitar, sin embargo, que al interior del magisterio siguieran actuando fuerzas menores, como Bandera Roja y Sendero Luminoso. Desde su creación durante la Reforma de la Educación de 1973, el SUTEP mantuvo una política confrontacional con el Estado, centrándose en demandas laborales y dejando de lado actitudes propositivas respecto al quehacer pedagógico. 

Desde el punto de vista de Sendero Luminoso (en la CVR, capítulo de magisterio y conflicto armado interno), las facultades de Educación fueron el vehículo ideal para generar militantes y luego enviarlos a las zonas que eran de interés para el desarrollo de sus actividades proselitistas. Dicha intención se expandió incluso en los ISP, colegios y academias preuniversitarias. Su infiltración en el gremio docente buscaba articularlo a su plan de control barrial y sindical, entrando en pugna con la dirigencia del SUTEP, infiltrándose en movilizaciones e incluso creando gremios alternativos. El impacto de la violencia en el gremio se refleja en el hecho de que las víctimas docentes se calculan entre 112 a 300, entre 1980 a 1993 (CVR 2003)
. 

Por efecto del temor a ser identificados con el terrorismo, y del desprestigio de la política en general, la importancia del SUTEP se redujo en los últimos años, aunque manteniendo cierto margen de legitimidad entre los docentes. De acuerdo a la encuesta de GRADE (2000), el 20% de directores de escuelas estatales consideraba la politización del gremio como un problema, mientras en escuelas privadas ubicadas en zonas populares, esta proporción era del 6%. Solamente el 14% de maestros y el 6% de directores estatales consideraban el reconocimiento de las organizaciones sindicales como un aspecto importante de la relación contractual. 

Esto no significa que el conjunto de docentes no apoyen al sindicato. Por el contrario, la mitad del total de directores y la cuarta parte de los directores de colegios privados consideran útil que los maestros participen en actividades gremiales y sindicales, mientras que un 40% piensa que si se violan sus derechos los maestros llegan a la huelga. 

De hecho, de acuerdo a esta investigación, un 70% de maestros estatales (nadie de los privados) admite acudir al sindicato en caso de problemas laborales (Díaz y Saavedra 2000:23). Frente a estas opiniones, la última huelga del SUTEP requiere un análisis específico, en relación con el contexto político en que se desarrolló, y que puede darnos algunas pistas para entender el perfil político del docente organizado.

Las huelgas nacionales convocadas por el SUTEP desde fines de los setenta, demostraron su capacidad para movilizar e influir en los maestros. La última huelga, convocada durante la crisis política desencadenada en mayo de 2003, puso en evidencia el peso que continúa teniendo el magisterio en la política nacional. 

En el diario de la huelga y diversos volantes, el SUTEP sostiene la necesidad de lograr la aprobación de un Proyecto de la Ley General de Educación y del Acuerdo de 40 puntos (entre la dirigencia del SUTEP y el Ministerio de Educación). Otros puntos importantes tienen que ver con la ley del Profesorado (respecto a retribuciones económicas, la estabilidad laboral, el seguro social), y principalmente el tema de la ampliación del D.L. 20530.

En su II Congreso extraordinario, el SUTEP manifestaba:

“- Persistir en nuestra propuesta de Ley General de Educación y Cultura y el Proyecto Educativo Nacional, como parte de la lucha por una Reforma Educativa Democrática, Patriótica, Descentralista y Moderna.

- Rechazar los contenidos neoliberales y el carácter contradictorio y ambiguo de la nueva Ley General de Educación.

- Luchar por la reforma de la Ley de Educación planteando modificatorias al articulado cuestionado centralmente, afirmando el verdadero rol promotor y dirigente del Estado en la educación y la cultura, de la Escuela Pública, su vigencia y ampliación; la gratuidad y universalización plena; concepción, políticas coherentes e instrumentos eficaces para alcanzar la calidad de la educación; una nueva estructura educativa consecuente con la concepción de “sociedad educadora”, articulada, funcional al desarrollo de los educandos del país y los peruanos; prestando atención prioritaria a la educación inicial universalizada y escolarizada; con financiamiento adecuado; vigencia plena de la estabilidad laboral; evaluación como mecanismo de ascenso en la carrera pública magisterial y, ésta, como medio de revalorización y desarrollo profesional del docente” (SUTEP 2003).
La dirigencia del SUTEP negoció con el gobierno, llegando a un acuerdo, aunque sin un consenso al interior del gremio magisterial. Esto motivó que la dirigencia denunciara al ala radical, como divisionista:

“Ahora los maestros sabemos quienes sabotearon arteramente la Huelga desde dentro para hacerla fracasar; quienes se aliaron con la derecha recalcitrante para desprestigiarla y denigrarla; quienes buscaron la provocación violentista para hacerla abortar. Pero la inteligencia y serenidad de la inmensa mayoría de maestros sutepistas, y la confianza en su conducción nacional permitió un claro avance, una victoria que es de los maestros, de los padres de familia, de los estudiantes, del pueblo peruano. ¡Los maestros, luchando con dignidad, con unidad, con justeza, con madurez, también están educando!”(SUTEP. Mensaje al País y al Magisterio nacional, 11 de junio del 2003)
Esto refleja, en suma, la eficacia de un discurso economicista y radical, sustentado en un imaginario que asigna una calidad moral (aunque no necesariamente pedagógica) al docente. El perfil político caracterizado por asumir la vocación de la enseñanza con un rol activo en la escena política local y nacional, encuentra en el modelo del docente postulado por el SUTEP una ratificación moral, por encima de intereses partidarios, pues “el SUTEP pertenece a todos los maestros, al pueblo del Perú, no a ningún partido”, de acuerdo a lo que expresa la dirigencia en su mensaje al país tras el final de la huelga, en donde además invita a los maestros:

“a trabajar con mas ahínco, entusiasmo y responsabilidad con los estudiantes, a quienes nos debemos. Elevemos la dignidad de ser maestros, el compromiso de ser forjadores de la conciencia de las nuevas generaciones, el ejemplo de solidaridad, de dedicación, de respeto a la niñez y la juventud y de compromiso con los padres de familia”.

Según la encuesta de UNESCO-MED (2002), la población docente expresa una confianza mayoritaria hacia su propio grupo (86,3 %), incluso por encima de la confianza en los sacerdotes (68,6 %). Los mayores índices de desconfianza los tienen los políticos y el sector público. El Ministerio de Educación y las USES tienen la más baja votación de confianza como instituciones, mientras UNESCO y UNICEF merecen la confianza de la mayoría de docentes. Esto indicaría que, conjuntamente con el aspecto económico y político, hay aspectos que aluden a los factores culturales y psicológicos de los docentes promedios, que están en relación con sus expectativas e imágenes sobre sí mismos. 

Convive con esta percepción, por parte de distintos grupos sociales (principalmente ligados a la clase política y las FFAA), una imagen del maestro como subversivo, desestabilizador, comunista y anarquista (CVR 2003). Cabe añadir que el discurso senderista logró montar su discurso de manera eficaz en docentes y alumnos, precisamente desde las ausencias e incoherencias del sistema educativo, explotando la imagen tradicional del maestro luchador, y reproduciendo una pedagogía que ofrecía certezas absolutas, conjuntamente con mecanismos disciplinarios estrictos. 

Todos estos factores han repercutido en la cultura escolar, en los mecanismos de defensa establecidos por el docente en el aula (como formas de reforzar su autoridad en situaciones de violencia y rebeldía juvenil), en las prácticas y en las instituciones (que separan el ámbito de “la escuela” del de “la calle”), limitándose a sancionar, a omitir o negar los problemas sociales que atañen a la ciudadanía integral, mientras manifiestan un rechazo a la política en general, como una forma de evitar ser calificados como terroristas en contextos de inestabilidad social. Dichos mecanismos de defensa se convierten fácilmente en formas de control autoritario, precisamente por la situación de desigualdad y de precariedad de la carrera, aunque desde una posición moral y no necesariamente político ideológica. Podemos concluir que existe en las propuestas un sobredimensionamiento de las funciones del maestro, que en realidad son responsabilidad del conjunto de la sociedad. En la práctica, los maestros manifiestan una gran desconfianza con la política y los políticos (debido principalmente al impacto de la guerra interna en el imaginario social en general) y se muestran sumamente pragmáticos con respecto a la participación ciudadana.
6. PERFIL PSICOLÓGICO

Tanto la Consulta Nacional como la Ley General de Educación establecen un perfil psicológico sumamente restrictivo. Según la Consulta, el docente debe tener una vocación y motivación declaradas, capacidad para trabajar en equipo y un desarrollado sentido de responsabilidad con los resultados educativos, mientras la Ley General establece que el docente debe tener una “probada solvencia moral y salud física y mental que no ponga en riesgo la integridad de los estudiantes”.

Por su lado, el SUTEP tampoco maneja una concepción más compleja de la psicología humana. El docente debe ser humanista, manifestar un “profundo respeto a la persona humana, amor y respeto a la niñez y juventud”. El enfoque Nueva Docencia no hace mayores comentarios que los aludidos a las capacidades y las habilidades del discurso de la eficiencia pedagógica, con una fuerte dosis de autoestima y confianza en su labor. 

En el aula, el docente más valorado es el que es “alegre, capaz de establecer una relación de confianza y diálogo con sus alumnos” (GTZ, s/f). Es decir, hay una dimensión afectiva y psicológica que opera en las imágenes del docente, del cual se espera tal vez demasiada transparencia y rectitud, propiciando así bloqueos o disfunciones en su equilibrio psíquico. 

Hay que considerar además que la educación en el país, particularmente para los sectores de menores recursos económicos, ha estado ligada a la idea de sacrificio, tanto desde la perspectiva de los padres, como del mismo estudiante, pues las familias y los individuos buscan en el proceso de escolarización y profesionalización los mecanismos y herramientas que faciliten su movilidad social. En el caso de muchos estudiantes de Educación, junto a la valoración del sacrificio familiar se encuentra un sentimiento de reconocimiento y afecto, que perciben como un bien “escaso”, con el cual la pobreza se hace más duradera
, así como una percepción de la entrega incondicional a una causa justa, (el discurso de “enseñar al pueblo con el corazón”), que aparece como parte de una tradición dentro del magisterio peruano (tal y como aparece formulado en la denominada “doctrina de Walter Peñaloza”). 

Sentir el afecto como un bien escaso puede repercutir en el afecto que los profesores brindan a los niños, y es un elemento que aparece principalmente en los estudiantes procedentes de provincias. También, dado que las condiciones de vida del maestro no son valoradas, se percibe que el trabajo asociado al éxito personal se encuentra en otras etapas de la vida (en el caso de los más jóvenes) o a través del éxito de los alumnos (GTZ-MED s/f: 39). Como vimos para el caso de la “cultura académica”, esto se proyecta en la propia valoración de las cualidades retóricas del docente. Habría que recordar que, en el caso de los maestros nativos bilingües, el trato a los alumnos suele ser más cariñoso y amable (Montero 2001:140).

Además, dado que las variables psicológicas son muy variadas, las actitudes del docente en el aula responden a una valoración de las capacidades de los alumnos a participar en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En ese aspecto, es notoriamente influyente la actitud tradicional, de escepticismo frente a los niños, principalmente en los sectores rurales. Junto a este escepticismo, se halla una percepción esquemática del proceso de conocimiento, que se traduce en una proclividad al verticalismo, sin incentivar ni promover la investigación, la crítica o el debate. De esta manera:

“El estilo docente y la carencia de materiales no favorecen ninguna forma de confrontación de lo que enseña el docente con otras fuentes de información, de modo que él aparece como única fuente de conocimiento y verdad, iniciando de esta manera el proceso de aceptación de la verdad, de lo correcto o bueno, sobre la base de criterios únicos de autoridad” (Montero 2001:141).
Si a ello le añadimos los mecanismos de defensa que emplea el docente en distintos contextos culturales para reforzar su imagen de autoridad, tenemos elementos para pensar en un perfil psicológico ambivalente, en el cual las nociones de autoridad parecen estar vinculadas en el mismo nivel con lo afectivo y la violencia, principalmente simbólica (recurrencia a los gritos, órdenes y sanciones), que incluso llegan a traducirse en violencia física, con castigos que en muchas ocasiones son aceptados por los padres, principalmente en la sierra, en donde el docente que no castiga no tiene mucha legitimidad (Montero 2001:144).

Un estudio con profesores y auxiliares de distintos colegios nacionales de Lima, revelaba que las actitudes de algunos docentes de secundaria suelen combinar estilos tradicionales con estilos creativos, intentando introducir el diálogo y la participación de los alumnos, principalmente respecto a temas considerados “tabú”. Sin embargo, el peso de la cultura docente lleva a replegarse en técnicas y mecanismos verticales, por el miedo y la incertidumbre respecto al rol esperado del docente en el aula. Como deduce el estudio:

“Los testimonios mostraron tanto los ‘excesos de autoridad’ del docente, como sus afanes e inquietudes por entender a los jóvenes. La cuestión que quedó planteada como interrogante es cuán grande es el peso de la herencia de autoritarismo e intolerancia en los maestros y auxiliares, y cómo se conjuga esto con la aceptación de principios universales igualitaristas y democráticos que todos los educadores explicitan en su discurso” (Tarea 1995:41).
Sin duda, el desfase entre los roles del docente tradicional y moderno, conjuntamente con el declive del prestigio de la profesión, han terminado afectando la autoestima del docente. Como señala Kennet Delgado (2003): 

“Los maestros somos profesionales que atravesamos desde hace algunos años una seria crisis de autoestima; no solamente por nuestros salarios, sino por nuestro prestigio profesional y personal dentro del contexto de la ciudadanía. Sólo en las zonas rurales y muy alejadas de las ciudades, el maestro sigue siendo un referente central de las comunidades indígenas y las comunidades campesinas, por que ya no están vigentes los roles que nos asignaron en el Estado criollo y no hemos sabido todavía asumir los nuevos roles de la transición hacia un Estado moderno” (Delgado 2003).
A esta nostalgia por el maestro tradicional, se une la incapacidad en asumir nuevas pedagogías. Esto se ha visto en el ejercicio de la práctica docente en donde, a menudo, los docentes terminan reproduciendo patrones de comportamiento autoritarios en la relación con el alumno. De este modo, a través de la aplicación de los distintos modelos de enseñanza/aprendizaje, el profesor en realidad escenifica en el aula un rol tutelar (muy ligado a una connotación moralista y afectiva) y disciplinario (con respecto al control del alumnado). 

En la medida que las condiciones de enseñanza son precarias, el docente termina viendo afectada su posición tradicional de autoridad. En ese sentido, puede recurrir a mecanismos psicológicos (de defensa, rechazo o indiferencia) que refuercen o compensen la pérdida de autoridad. Por ello, la pérdida de autoestima como un factor psicológico presente en los docentes promedio requiere de un análisis detallado, que compare los motivos personales que los/as llevaron a elegir esta carrera, y las expectativas que la sociedad se hace del docente. Es lo que explora una investigación sobre estudiantes de Educación de la Universidad de Ayacucho (Oliart s/f), en donde se revela que las necesidades de diferenciación de clase, raza y región
, llevan a una serie de estrategias de selección de atributos en la construcción de las masculinidades de los estudiantes, predominando una imagen hegemónica de virilidad, asociada al engaño y a la violencia, en contraposición a una imagen subalterna, abyecta y rechazada, la del “hombre indio”:

“El estereotipo del hombre indio frente al que se erigen los otros, lo describe como débil, vulnerable, mal vestido; no se expresa bien en castellano, es rechazado por las mujeres, no tiene modales urbanos, es pobre, y someterlo a una relación de abuso puede redituar algunos beneficios” (Oliart s/f).
De hecho, las actitudes y prácticas discriminatorias forman parte de un complejo cultural mayor, que para el caso de Ayacucho se relaciona con el tránsito de una sociedad de jerarquías étnicas y raciales (de “señores, mestizos e indios”) a una de mayor homogeneidad racial, en donde se hace necesario mecanismos más sutiles, pero no por ello menos eficaces, de diferenciación. A ello se añade la influencia de la cultura escolar limeña, por efecto del incremento migracional, que han conllevado a una acentuación de los aspectos más nocivos de la “cultura escolar”: 

“Callirgos dice que en la escuela secundaria urbana y estatal, gana el que sabe pasarla bien, es agresivo, macho, vivo, fuerte, impositivo. Son éstas las características que provocan cierto reconocimiento de los jóvenes que las despliegan entre sus pares. Poner apodos, bromear, conquistar a las chicas, son habilidades altamente apreciadas, aunque transgredir normas es también otra forma de consolidar cierto tipo de liderazgo y popularidad. En las universidades, las conductas transgresoras se realizan con el consumo de alcohol o drogas y la entrada en la lucha política” (Oliart s/f).

Por lo que se ha estado analizando (verticalismo, falta de autoestima y prejuicios raciales y de género en la construcción de la personalidad autoritaria), podemos deducir que perfiles como los propuestos por el NEP e incluso desde el enfoque del SUTEP resultan estar ajenos a la realidad interna de los estudiantes y docentes. Mientras para el NEP la docencia basada en competencias debe cultivar una dimensión personal de sana autoestima, compromiso, motivación y ética profesional, con el objeto de fomentar una cultura de valores democráticos desde el aula (MED 2003:69), para el SUTEP lo que debe predominar es una voluntad de autocapacitación, de profundo espíritu humanista y elevación profesional, en suma, “de amor profundo a la patria y al pueblo, de respeto a su diversidad e identidad, de coraje” (SUTEP 2003, Mensaje al país y al magisterio nacional). 

Si bien existe la intención en muchos maestros de entender la realidad y construir relaciones comprensivas con sus alumnos, la “vocación de servicio” no es percibida como un compromiso político, sino como una opción personal (Rodríguez 2003). Los estudiantes de educación manifiestan generalmente actitudes muy personalizadas y pragmáticas, desde las motivaciones que los llevan a la elección de la carrera, hasta las decisiones que tienen que ver con el ejercicio cotidiano de la docencia. 

Hay una fuerte carga moral presente en el rol del docente, que se expresa en las opiniones personales. Por ejemplo, la encuesta de UNESCO (2002), muestra que entre los comportamientos moralmente inadmisibles, los docentes señalaban en primer lugar la ilegalidad, conjuntamente con la falta de integridad moral, siendo la homosexualidad percibida como negativa, junto con una valoración negativa de las tendencias políticas radicales. Los factores más destacados en su identificación con el país estaban referidos a los aspectos “culturales” (música, arte, literatura) y la identidad nacional, seguida del orgullo por la diversidad cultural, la tolerancia religiosa y la apertura a la inmigración. Las menores fuentes de orgullo para los docentes se hallaban en el plano del dominio público. 

En esta encuesta encontramos un descrédito de los asuntos públicos, relacionados con los bajos niveles de confianza en los políticos y en la política en general. Pero esta insatisfacción no tiene necesariamente un contenido ideológico, sino subjetivo y personal, que en coyunturas de crisis pueden ser canalizadas hacia el radicalismo. 

Esta no parece ser la tendencia dominante en el docente promedio, pero repercute en sus valoraciones de los nuevos modelos y alternativas de enseñanza. Esto significa que podría estar dándose una contradicción entre la fuerte vocación por el servicio que manifiestan los docentes, frente a la sensación de incertidumbre y temor frente al futuro, tanto en términos laborales como personales. Como señala una investigación realizada en 106 escuelas de Lima:

“Las exigencias actuales en educación ubican al docente como al principal actor responsable de la calidad educativa. Esta situación tiene por lo menos dos consecuencias. De un lado y de manera positiva, pueden sentir el reconocimiento y “status” de su rol. De otro, la presión que sobre ellos ejerce esta responsabilidad hace que vean la situación futura de manera incierta, si acaso no cuentan con las condiciones de trabajo adecuadas” (Cuenca y Portocarrero 2001:39).
Como conclusión, podemos observar que se hace demasiado énfasis en la “moral” del maestro. En ese sentido, el desarrollo magisterial aparece asociado al desarrollo personal, la autoestima o la vocación. En la práctica, sin condiciones que permitan una apertura hacia las diferencias (como base de un proyecto democratizador que incluya la formación personal), los maestros terminan siendo difusores de una retórica humanista, sin contenidos pedagógicos y sin recursos, lo cual repercute en la imagen desvalorizada que tienen de sí mismos. 

Si a esto se unen las condiciones adversas en que se desenvuelve su labor, no extraña que se sientan inseguros frente a situaciones que ponen en riesgo su autoestima, lo que conlleva a que terminen reproduciendo actitudes tutelares (muy ligadas a una connotación moralista y afectiva) y disciplinarias (de ejercicio de la violencia simbólica y física), pese a incorporar distintos modelos de enseñanza/aprendizaje en su práctica. Por lo demás, sus opiniones expresan un sentido común poco abierto al cambio, sobre todo en lo que respecta a temas como la ilegalidad y las conductas percibidas como “inmorales”. Nuevamente, se percibe que el sobredimensionamiento de sus roles puede conllevar a una presión psicológica, que puede terminar por arrastrarlos a asumir actitudes conservadoras. Creemos que una mejor aproximación a la subjetividad de los docentes y estudiantes requiere de más análisis empíricos, que tengan en cuenta tanto los factores culturales (regionales e institucionales) como subjetivos (a nivel de expectativas y prácticas, como de motivaciones y afectos).

PERFIL PROFESIONAL

	
	Consulta 
Nacional
	Ley 
28044
	II Congreso 
Pedagógico 
SUTEP
	Nuevo 
Enfoque 
Pedagógico
	Propuesta 
Nueva 
Docencia

	Perfil deseado
	Profesional con habilidades y conocimientos de alto nivel, con capacidades de adaptación, anticipación y de comprensión para transmitir el cambio, con competencia para lograr el éxito de la enseñanza formal y la educación permanente.
	Agente fundamental del proceso educativo.

Su misión es la de contribuir eficazmente en la formación de los estudiantes en todas las dimensiones del desarrollo humano.

Idoneidad profesional. 
	Preocupación por la ciencia pedagógica, honradez y amor a la verdad y al trabajo.

Patriotismo, espíritu solidario y compromiso con la búsqueda de una sociedad nueva, solidaria y justa.
	Profesional del conocimiento. 

Integra la dimensión personal, pedagógica, institucional y social/ ciudadana.

Competencias en conocimientos y habilidades generales y específicas, buen desempeño pedagógico, fomentador del aprendizaje permanente y el desarrollo.
	Perfil basado en competencias. 

Perfil básico e integral organizado en 4 dimensiones: personal, pedagógica, institucional y social ciudadana. 

Cada una de estas dimensiones se desarrolla mediante competencias, que respondan a las demandas y necesidades de la sociedad.

	Perfil observado
	Perfil profesional socialmente devaluado, hay una carencia de mecanismos de evaluación de la calidad en la formación y el desempeño docentes. 

Las maestras llegan a 78% en las escuelas primarias públicas, y 72% en las privadas, mientras en las escuelas secundarias solo al 43%. 

Los estudiantes de Educación tienden a pertenecer a los sectores de menores ingresos, concentrados principalmente en los ISP públicos. 

Se registra resistencia y escepticismo frente al cambio, así como incapacidad estatal y de los organismos intermedios en evaluar e incentivar los desempeños diferenciados. 

Hay un desfase entre el rol “esperado” del maestro y su rol “efectivo”, que puede llegar a ser asumido como un compromiso, una misión o una vocación, a pesar de la insatisfacción ante las condiciones laborales y profesionales. 

Aunque el “docente común” llega a apropiarse del discurso humanista y eficiente de los perfiles “deseados”, tiene dificultades de aplicarlos en su práctica cotidiana, por la propia desprofesionalización de la carrera.


PERFIL ECONÓMICO

	
	Consulta 
Nacional
	Ley 
28044
	II Congreso 
Extraordinario 
SUTEP
	Propuesta 
Nueva 
Docencia

	Perfil deseado
	Revalorización de la carrera docente basada en estímulos, ascensos y beneficios en mérito al esfuerzo y la calidad del desempeño.
	Percibir remuneraciones adecuadas y bonificaciones, estar comprendido en la carrera y recibir retribuciones (jubilación, derrama magisterial). 

Gozar de condiciones de trabajo adecuadas.
	Aumento de sueldos y pensiones, en función a evaluaciones, contratos y nombramientos que supervise el sindicato. 

Se mantienen los cinco niveles. 

Un maestro en nivel V debe duplicar el sueldo del nivel I.
	Sueldos basados en méritos, con incremento presupuestal al sector. 

Incentivos diferenciados por desempeños y calidad educativa, con evaluaciones continuas.

	Perfil observado
	Económicamente, los mejor remunerados son los maestros egresados de universidades. 

En general, hay una compresión salarial y el estancamiento de los sueldos, sin mecanismos de incentivos ni control de los desempeños. 

En julio del 2000, un maestro tenía un poder adquisitivo del 47,24% con respecto a julio de 1990. A su vez, un docente del nivel V con 40 horas (el más alto nivel), sólo llegaba a ganar 868 soles, con una diferencia salarial mínima con respecto a los otros niveles. 

Los años de servicio aparecen como la norma que permite establecer con algún criterio los nombramientos. 

La mayoría de docentes se hallan desempleados y un sector hace “doble empleo”. 

La tendencia es que los docentes formados en una universidad tengan mayor probabilidad de ejercer la docencia, y perciban un mayor ingreso en promedio que los docentes formados en un ISP. 

Los niveles y la titulación no representan ningún cambio significativo en la escala salarial, por lo cual la docencia pasa por una desprofesionalización, sin ninguna forma de incentivo ni de promoción.


PERFIL CULTURAL

	
	Consulta 
Nacional
	Ley 
28044
	II Congreso Extraordinario SUTEP
	Nuevo Enfoque 
Pedagógico

	Perfil deseado
	El maestro debe contar con cualidades intelectuales y didácticas, preparación cultural, condiciones personales de gestión, espíritu profesional y calidad ética y moral que les permitan ejercer sus funciones con deseables y crecientes grados de autonomía y un nivel apropiado de experiencia previa.
	La formulación del Proyecto Educativo nacional responde a la diversidad del país. 

La equidad en la educación incluye la valoración del respeto por la diversidad cultural, el diálogo intercultural y la promoción del desarrollo y la alfabetización. 

El maestro participa y contribuye en este proceso.
	La educación es un fenómeno social de carácter superestructural que se da en una formación económico-social determinada. 

El maestro debe ampliar su horizonte cultural (2001), debe encontrar la articulación y complementariedad entre los derechos de los niños y adolescentes, y los DESC. 

Impulsa una visión autocentrada del desarrollo (2003). 

El sujeto (autoridad) es el profesor y las instituciones educativas.
	El maestro debe desarrollar nuevas competencias, para generar competencias en sus alumnos. 

Sus capacidades, habilidades y responsabilidades responden a la diversidad cultural, deben adecuarse creativamente a las distintas realidades. 

Se revalora al educando y al aula como un lugar privilegiado para el aprendizaje. 

El sujeto (prioridad) es el alumno, el profesor facilita los procesos de enseñanza-aprendizaje.

El docente debe ser un hacedor de puentes entre las diversidades.

	Perfil observado
	El predominio de la oralidad y la falta de familiaridad con la lectura, la tendencia al autoritarismo y a la retórica, y el uso del conocimiento en las relaciones de poder, condicionan la práctica docente en los distintos contextos culturales. 

La docencia se concentra principalmente en la sierra (47%), donde además se halla el mayor número de ISP. La mayoría de estudiantes prefiere estudiar en ISP, por las distancias regionales o por motivos económicos. 

Los más pobres provienen de zonas rurales, siendo los que más migran los estudiantes de ISP privados. 

En las zonas rurales, predominan las maestras, aunque su extracción mayoritaria es urbana. 

En la amazonía se prefiere maestros nativos y varones. Se cree que tienen un mejor trato con los niños y la comunidad. 

Las experiencias de educación bilingüe han estado mejor implementadas donde los docentes comparten una mayor cercanía cultural y afectiva con la población. 

En general, la “cultura escolar” (lo que se aprende y reproduce en la escuela), la “cultura académica” (la forma como se aprenden las prácticas docentes) y el “currículo oculto” (los prejuicios y sesgos valorativos del maestro) determinan un mal desempeño de los docentes. 


PERFIL POLÍTICO

	
	Consulta 
Nacional
	Ley 
28044
	II Congreso Extraordinario 
SUTEP
	Propuesta Nueva 
Docencia

	Perfil deseado
	Descentralizar la educación dentro del proceso de descentralización y reestructuración del Estado, con modelos flexibles de organización y con un enfoque democrático que promueva competencias de liderazgo técnico, pedagógico y administrativo. 

Actitudes positivas frente al cambio.
	Le corresponde integrar libremente sindicatos y asociaciones de naturaleza profesional y los demás derechos y deberes establecidos por ley específica.
	Compromiso con el pueblo, comportamiento democrático dentro y fuera del aula, trabajador de la educación, formador e impulsor del desarrollo social, con capacidades, ingresos, condiciones y oportunidades para asumir responsabilidades o cargos donde aproveche su experiencia educacional, participar en el diseño de políticas educativas en beneficio de su escuela, la comunidad y el país (2003). 

El maestro debe construir un país democrático, con justicia social y regeneración moral, y promover una nueva estructura educativa consecuente con la concepción de “sociedad educadora”
	Fortalece la escuela para la democratización social, involucrando a los padres y la comunidad en iniciativas locales. 

Hace de la escuela un espacio de democratización y de aprendizaje ciudadano, maestros como sujetos y promotores de derechos.

Potencia los recursos locales, articulando esfuerzos a favor de proyectos educativos locales.

Dos competencias son fundamentales: alentar desde el centro educativo compromisos con el desarrollo local y nacional; y participar en procesos de concertación con distintas instituciones a favor de la educación.

	Perfil observado
	A nivel político, la relación entre el docente y la sociedad ha ido variando en el tiempo. De un primer rol civilizador e integrador, la precarización de las condiciones de vida y la progresiva pérdida del estatus del maestro conllevaron a la radicalización del gremio magisterial. Actualmente, predomina una actitud pragmática, con la ausencia de una perspectiva de cambio. 

La evaluación de la última huelga manifiesta la eficacia de un discurso economicista y radical, sustentado en un imaginario que asigna una calidad moral (aunque no necesariamente pedagógica) al docente. De hecho, los maestros organizados se centran en demandas redistributivas, mientras los maestros no organizados se pliegan a apoyar dichos reclamos, mientras en la práctica mantienen actitudes tradicionales, pasivas o incluso represoras y autoritarias en el aula. 

En su relación con los padres y la comunidad, su posición e importancia política varía de acuerdo al contexto regional y local, y a la cercanía cultural y afectiva con la población.


PERFIL PSICOLÓGICO

	
	Consulta 
Nacional
	Ley 
28044
	II Congreso Pedagógico SUTEP
	Propuesta 
Nueva Docencia

	P. deseado
	Exigencia de una vocación y motivación declaradas, capacidad para trabajar en equipo y un desarrollado sentido de responsabilidad con los resultados educativos.
	Probada solvencia moral y salud física y mental que no ponga en riesgo la integridad de los estudiantes.
	Profundo respeto a la persona humana, amor y respeto a la niñez y juventud.
	Maestros profundamente motivados y con adecuada autoestima para asumir su compromiso profesional con el país. 

Recupera valores que den sentido a la vida de las personas y del país.

	Perfil observado
	Condicionantes psicológicos como la necesidad de afecto, el compromiso ético y la presión social pueden provocar diferentes reacciones y desempeños en los docentes. Sentir el afecto como un bien escaso puede repercutir en el afecto que los profesores brindan a los niños, y es un elemento que aparece principalmente en los estudiantes de Educación procedentes de provincias. 

Los estilos docentes son proclives al verticalismo, sin incentivar ni promover la investigación, la crítica o el debate. Debido a la desvalorización y la crisis de la carrera docente, no solo se produce una crisis de autoestima, sino también el reforzamiento de conductas autoritarias, tutelares y disciplinarias, ante los cambios sociales y generacionales. 

Para muchos maestros que procuran entender la realidad y construir relaciones comprensivas con sus alumnos, la “vocación de servicio” no es percibida como un compromiso político, sino como una opción personal. 

Hay un descrédito de los asuntos públicos, relacionados con los bajos niveles de confianza en los políticos y en la política en general, que no tienen necesariamente un contenido ideológico, sino subjetivo y personal, insatisfacción que en coyunturas de crisis pueden ser canalizadas hacia el radicalismo.
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CAPITULO II: 
LA FORMACIÓN DOCENTE 

1. CONSIDERACIONES PREVIAS

Se hace necesario 

“...insistir ahora en la urgencia por recuperar para la escuela y los maestros la educatividad. Es decir, la cualidad de ser útil para educar, para que los chicos aprendan y sigan aprendiendo, para que la formación que se pretende sirva. Son condiciones mínimas que no podemos dejar de pedir al profesor y a las autoridades educativas para las escuelas: estándares de desempeño y niveles de conocimiento, manejo de ciencia y de tecnología, gestiones eficientes.” 

En este sentido de urgencia planteado por Rosario Valdeavellano se revela, una vez más, la pérdida de significatividad educativa de la escuela y la docencia frente a las familias y los estudiantes. Nos encontramos frente a una problemática compleja donde se amalgaman decisiones de orden político y económico, situaciones sociales, procesos culturales y en este marco, un imperativo ético que no está siendo atendido.

La significación educativa de la escuela y la docencia para la sociedad, la educatividad a que refiere Valdeavellano, atraviesa este trabajo. 

¿Cómo recuperar esta educatividad de la escuela y la docencia? Se requiere una conjunción de políticas educativas para que las referidas a la formación docente tengan oportunidad. Las acciones dispersas y de corto plazo no hacen la diferencia. Lo que la experiencia revela es que lo más eficaz son esfuerzos de largo plazo, concertados y planteados sistémicamente. También se hace necesario cambiar los roles tradicionales de las autoridades, especialistas, académicos y por supuesto de los propios maestros, favoreciendo el reconocimiento del papel central de estos últimos. Los avances en la formación docente serán fruto de políticas adecuadas desde el Estado, pero también de las posibilidades de que el magisterio madure como actor político, como colectivo que, parafraseando a Rodríguez Fuenzalida, piense la educación que realiza, en suma como movimiento pedagógico. 

Nos proponemos presentar un conjunto de dilemas ante los que urge decidir y esperamos que lo aquí planteado ayude a tomar estas decisiones. 

Aunque actualmente se habla de formación continua en la docencia para referirnos, valga la redundancia, a la existencia de una continuidad de la formación inicial y la formación en servicio, aquí las presentaremos especificando sus problemáticas. El tema curricular será tratado en el apartado sobre formación inicial. Ciertamente compartimos la perspectiva de la formación continua. Es ya un adquirido de la experiencia en la formación docente.

La formación de directivos o gestores educativos es también tomado en cuenta. Es una actuación especializada en la educación y cabe pensar su lugar en la profesión docente, particularmente estando en marcha la implementación de un sistema de gestión descentralizada de la educación.

La formación de formadores es también tema de preocupación. Encontraremos abundante literatura referida a la formación de docentes, pero es bastante menor lo producido en el campo de la formación de formadores. Sin embargo, existe la necesidad de tener en el país un grupo nacional de formadores de maestros que lidere la reflexión educativa y la renovación de la docencia. ¿Qué podemos hacer para que esta “masa crítica” se desarrolle?

Criterios de equidad y de pertinencia hacen de la educación intercultural bilingüe una prioridad en el país. La educación en contextos rurales es la que presenta los más bajos resultados educativos, vinculados a problemas de exclusión social y cultural. Urge por ello la formación de docentes que puedan educar en estos contextos, en relación necesaria con otras políticas de desarrollo para estas poblaciones. Se han dado avances importantes en la formación inicial, en menor medida en las acciones de formación en servicio. 

Todos estos aspectos van de la mano con decisiones sobre la forma que tendrá la carrera pública magisterial. 

Un asunto más es tratado aquí. La acreditación de las instituciones formadoras de maestros. Es un tema delicado por los intereses presentes en la existencia de un exceso de entidades de formación docente, principalmente en el área urbana, que a su vez ha generado un número de docentes titulados que desborda la demanda existente y sin la garantía de una formación pedagógica de buen nivel y pertinente a las necesidades del país. 

2. COMPLEJIDAD DE LA FUNCIÓN SOCIAL 
Y CULTURAL DE LA DOCENCIA

La enseñanza es una labor compleja, en la medida en que el profesional debe implicarse en los procesos de construcción de los sujetos y para ello tiene básicamente la propia experiencia de construcción y el conjunto de creencias culturales respecto de las cuales tiene la obligación de distanciarse a fin de ayudar al sujeto a comprender sus procesos y su propio contexto. Para ello debe establecer un vínculo que implica una postura ética del educador. La condición profesional exige una conciencia, una ética y un saber que fundamenten un actuar sistemático, un método de trabajo que atienda esta complejidad. 

2.1. Tareas de la profesión docente 

La tarea de que el sujeto educativo comprenda y valore el vínculo humano primario

La acción educativa del docente se realiza en el establecimiento de la relación educativa con los educandos. No es una relación instrumentada para el logro de aprendizajes sino que ella es en sí misma experiencia de un aprendizaje fundamental: la experiencia del vínculo humano, sustantivo para el desarrollo moral de los sujetos. “Lo importante es la relación, el tipo de vínculo que se entabla entre maestro y niño (...) Se sugiere que la escuela sea un lugar que fomente las relaciones afectuosas, de diálogo y cuidado mutuo, aunque esto implique su reestructuración, sacrificios en el sistema de economía a escala o en sus ganancias”
. En el contexto presente “La escuela deberá ser el centro del aprendizaje de vínculos"
. 

La tarea de que el sujeto educativo establezca el vínculo con el conocimiento

Estamos en un tiempo en que la perspectiva moderna del conocimiento se ha puesto en cuestión. En nuestro país, la idea moderna del conocimiento ingresó con la Ilustración y se afincó en la naciente intelectualidad colonial. Paralelamente, los saberes y la intelectualidad nativas fueron básicamente desestructuradas socialmente y como corpus de conocimiento. Una cultura se impuso sobre otra. En este proceso complejo, se desarrollaron un conjunto de creencias respecto del saber, el propio y el ajeno, pero marcadas por un lógica de dominación, haciendo de cierto conocimiento un “sagrado” a ser asumido por el principio de autoridad, fortaleciéndose una relación acrítica con el conocimiento, un pensamiento dogmático, aquello que Del Castillo y otros llamaron “fetichismo del conocimiento”
 que es una forma de “cosificarlo”. Es una operación cultural de negación ciudadana del pensamiento propio. En esta visión, la docencia tiene una compleja tarea: de posibilitar a los sujetos educativos una relación diferente, no dogmática con el conocimiento, sino crítica, una comprensión de los procesos por los cuales el sujeto conoce, aprende y produce nuevos conocimientos, que además de implicar lo que podríamos llamar, un salto epistemológico, involucra una condición necesaria para la vida en democracia y para la apertura del horizonte cultural de los sujetos. 

En suma, posibilitar que el sujeto educativo sea capaz de conocer, producir conocimiento, tenga paciencia para conocer, tenga curiosidad, deseo y amor por el conocimiento en sus diversas vertientes culturales. 

La tarea de que el sujeto sea capaz de la autorreflexión para la construcción de su autonomía y pertenencia social cultural.

Los maestros y maestras, como afirma Huberman
, requieren comprender a los niños y niñas con quienes trabajan. Para ello el referente básico que poseen es su propia infancia. El docente requiere reelaborar su infancia para poder tomar distancia respecto de ella, tener un mejor dominio de este recurso y estar en mejores condiciones para entender a los niños que tiene bajo su responsabilidad. Es en esta reflexividad sobre sí mismo que el docente genera sus saberes para promover la reflexibilidad de sus estudiantes. Una autorreflexión que le permite construir su identidad personal y profesional, entendiendo ésta en una dinámica de autonomía y sentido de pertenencia, de conciencia de sí y reconocimiento del otro, de subjetividad e inter subjetividad. Se trata además de un proceso que no se limita al ámbito intelectual sino que tiene a la base la dinámica emocional de los sujetos, y es que “Cuando se piensa, se conoce, se habla, se danza, se juega, etc., siempre se hace desde un particular modo emotivo de estar en el mundo” 
, la emocionalidad como inherente a la condición humana de la que nos habla Maturana. 

La tarea de participar en la configuración de la escuela

Esta condición de la actividad docente no es suficientemente advertida en el diseño de la profesión y en la administración del sistema educativo. Por ello, asuntos como los proyectos institucionales son vistos como responsabilidades adicionales, un plus trabajo que excede la responsabilidad de la enseñanza, para el cual no se organiza el sistema y la carga de trabajo magisterial. Por el carácter social de la educación, se hace necesario hacer visible que la escuela como institución es parte del trabajo y el pensamiento de una docencia que comprenda que “la educación pública es un proceso que permite forjar la democracia y que contribuye a la reforma social”
 y que es en torno a que la escuela cumpla estos fines que orienta trabajo en el aula y en la vida institucional. 

La tarea de la participación crítica en el diálogo cultural con la sociedad

“De suyo, la cultura es la materia de la educación (...) – y por ello- es necesario el diálogo entre docencia y sociedad. Un diálogo que nos permita visualizar el proyecto cultural existente e implícito que efectivamente configura la educación”
 dentro del proceso cultural de la sociedad. Un proceso ante al cual las políticas educativas no habrían sabido ayudar a escuelas y docentes a comprenderlo y tener las disposiciones para enfrentarlo. Considerando su carácter intelectual, la docencia ha de participar críticamente en el proceso cultural de la sociedad en la que desarrolla su acción. Y esto impacta en el trabajo escolar pues coloca “en el eje del trabajo docente la reflexión sobre el material cultural en el que se desenvolverá el trabajo educativo. El proceso de conocimiento se visualiza en el contexto de la cultura y en el proceso de constitución personal y social de los sujetos. De este modo, saber e identidad no están disociados” (José Gimeno Sacristán).

Las tareas aquí presentadas quieren expresan la complejidad que debe asumir la docencia de modo que sea una práctica social relevante y significativa para que la educación cumpla las tareas que exige la sociedad de hoy. Esta complejidad del trabajo docente requiere tener ciertos dominios de acción que serán posibles de alcanzar a través de un adecuado proceso formativo. De suyo, la formación docente responde a la necesidad de hacer posible el logro de estos dominios.

2.2 ¿Qué aprendizajes exige la función docente?

Considerando este conjunto de tareas, la función docente requiere un proceso formativo permanente que le permita alcanzar un cierto conjunto de aprendizajes. De modo que todo programa o acción de formación de profesionales de la educación debiera tomarlos en cuenta. Consideramos los siguientes aprendizajes:

· La construcción de la auto imagen personal profesional.

· El establecimiento de la relación con el conocimiento: reflexividad epistemológica.

· La construcción del sujeto moral: la reflexividad ético política.

· La organización de la acción educativa: la reflexividad metodológica.

· El optimismo pedagógico.

· La construcción de la comunidad profesional.
2.3. Dilemas en la formación docente

Cambios en las concepciones sobre enseñanza y docencia.

El conjunto de situaciones del contexto que han sido señaladas, el conocimiento acumulado por la investigación educativa y el desarrollo de nuevas perspectivas epistemológicas han impactado en las comprensiones que el mundo académico, los decisores de política y en general los educadores tenemos sobre la profesión docente y sobre la actividad central del maestro: la enseñanza. Para Moral Santaella la enseñanza, que ha sido 

“considerada esencialmente una actividad meramente técnica, es ahora entendida como una habilidad cognitiva compleja de resolución de problemas que requiere una toma de decisiones autónoma y una reflexión sobre la práctica, alejándose de normas y prescripciones de actuación impuestas y asumidas indiscutiblemente como válidas (...) – de esta manera- la profesión de la enseñanza deja de ser concebida como una práctica rutinizada para ser concebida como una práctica creativa, autónoma y profesionalizadora (...) ahora no se prescriben conductas técnicas para que el profesor las aplique a sus clases, sino que se da el ‘poder’ al profesor para que desde una forma autónoma y profesional construya su teoría personal acerca de la enseñanza”
. 

Aunque no se comporten efectivamente así los sistemas de formación docente este discurso y visión de la enseñanza y de la profesión docentes han impactado en la cultura magisterial y en los medios académicos. Esto abre a la necesidad de hacer aún más intenso el debate sobre varios puntos: Primero, la validez y pertinencia de estas nuevas visiones de la docencia y la enseñanza en el contexto de la visión y los objetivos consensuados para la educación nacional. En segundo lugar, los mecanismos que se requieren para lograr que los procesos formativos sean coherentes con estas propuestas teóricas, lo cual supone la revisión del sistema de formación docente en sus aspectos curriculares, su organización, sus metas de atención, sus procesos de validación y evaluación de su calidad y eficacia; y su articulación con la carrera pública magisterial. Tercero, considerando que se trata de cambios estructurales en la cultura y la política sobre la docencia cobra importancia el carácter democrático de las estrategias para poner en marcha un proceso de esta complejidad. 

Programas que basados en el reconocimiento de los docentes sean eficaces en posibilitar una formación integral

Una revisión de las políticas de formación y renovación de la carrera docente en América Latina da cuenta de dos grandes perspectivas. A este respecto Ávalos nos informa: 

“De un lado (...) medidas de orientación estatal destinadas a regular la calidad de la enseñanza y la educación de los maestros mediante el establecimiento de estándares y la evaluación del rendimiento docente, reformas estructurales y curriculares en las instituciones de capacitación pedagógica, propuestas de vías alternativas para acceder a la función docente, etc. Por otro lado, organizaciones docentes, investigadores y responsables de educar a los maestros consideran que algunas de esas medidas menoscaban la condición y autonomía de la profesión”
. 

La crítica a la acción estatal se basa en la evidencia de que “...las instituciones de formación docente siguen, en general, funcionando con arreglo a un ‘modelo de enseñanza transmisionista’ y, por consiguiente, no preparan profesores que reflexionen sobre su función pedagógica y sean capaces de una participación significativa de los alumnos en el aprendizaje.” Por otra parte se considera que “la competencia docente se adquiere sobre el terreno, más que en contextos académicos en los que son frecuentes los desfases entre la teoría y la realidad” y debido a esto se fortalecen las perspectivas que “favorecen modelos basados en las prácticas en establecimientos de educación u otras formas de acreditar personas sin una calificación oficial para impartir la docencia.” 

Será necesario establecer un punto medio entre ‘los derechos y responsabilidades del Estado con un reconocimiento de que los docentes no pueden ser tratados como ‘recipientes vacíos’ en los procesos de reforma”. Lo que informa la experiencia es que, basados en la evidencia del “enriquecimiento que supone para los docentes la valoración de su actividad, la experimentación de nuevas formas de trabajo y el intercambio de resultados con otros maestros (...) –se- sugiere que la formación permanente de los docentes resulta más fructífera si se centra en su propia labor y en estrategias que permitan construir un saber pedagógico basado en la experiencia personal y de los demás”
.

Articulación de la formación docente a políticas de reforma en los sistemas educativos

Aunque de algún modo ha sido señalado, es necesario hacer énfasis en la necesidad de la correlación de las políticas de formación docente con una política general de desarrollo profesional de la docencia, y de estas con los objetivos y metas de políticas educativas generales. Es un dilema que los agentes decisores de política educativa dispongan iniciativas de carácter parcial y de corto plazo. En el país, recientemente se está retomando la necesidad de construir consensos amplios en torno a objetivos y metas educativas de largo plazo. Es en estos procesos que es posible generar mecanismos de participación y consulta que permitan generar políticas educativas de gran legitimidad social. Cabe entonces insistir en comprometer a los decisores de política en la promoción de estos procesos como forma primordial de orientación de la gestión y herramienta de gobierno. 

Formación docente y desarrollo profesional

En el marco de estos replanteamientos conceptuales sobre la docencia, el proceso de formación del docente es concebido también en la perspectiva de la formación permanente: 

“la educación permanente es una política global -en un contexto en el que- todo el mundo quiere estar implicado a lo largo de su vida en procesos de aprendizajes formales y no formales – y esto es de una riqueza muy grande pues- la producción del saber dentro de las diferentes civilizaciones es el resultado de la educación permanente formal o no formal”
 

Esta visión rompe con la perspectiva de relación causal entre formación, ejercicio pedagógico y desarrollo profesional. En esta línea y con una perspectiva integradora Mesina propone una mirada crítica respecto a la formación separada de la experiencia docente donde ésta 

“no está vista como una instancia en la que ya hay formación y conocimiento, desde el cual puede transformarse a ella misma” y en realidad entonces “la práctica docente no se encuentra apartada sino que es el núcleo de la profesión docente. En este esquema la práctica es contigua a la formación docente y al conocimiento. La profesión docente no está arriba o abajo, sino que envuelve a la práctica y es una con ella”
.
Esto nos coloca frente al reto de articular todos los elementos en un solo proceso. Para comenzar, estableciendo claridad conceptual respecto a las diversas formas de la formación docente. Para Ávalos 

“Un gran efecto conceptual de la investigación y la literatura internacional es el haber forzado un cambio de nomenclatura, desde hablar de ‘capacitación’ y ‘perfeccionamiento’ en referencia a la formación permanente a hablar de desarrollo profesional (...) Una política sistémica necesita mirar en su conjunto la calidad de las oportunidades de formación en servicio, la relación entre desempeño efectivo y de calidad con tramos de una carrera docente que no tengan como punto de llegada único un cargo administrativo, y un sistema de evaluación formativa (no punitiva) del desempeño”.

Ahora bien, este vínculo entre formación, práctica docente y desarrollo profesional supone para el docente un resituarse respecto a las fuentes culturales que tradicionalmente han configurado la docencia. ¿De qué modos el magisterio viene desarrollando formas o estrategias de acción que le posibilitan responder a los dilemas de la práctica pedagógica, producir conocimiento y continuar desarrollándose aún en el contexto precario de la educación pública? Se abre una agenda nueva de diálogo e investigación de la que pueden emerger y hacerse relevantes estas estrategias. 

Para el desarrollo de un proyecto educativo nacional, cabe atender la cuestión docente en toda su complejidad, y principalmente generando acciones de reconocimiento a las prácticas que viene desarrollando el magisterio haciéndose responsable de la parte que le toca en la transformación de la educación pública. Estos dilemas aquí presentados, son un intento de síntesis de toda esta trama, cada una de ellas es una ventana donde al asomarnos aparecen un conjunto de elementos que hay que ordenar, pero necesariamente en un proceso social y en el ámbito de la cultura y el pensamiento. 

3. LA FORMACIÓN INICIAL 

La problemática de la formación inicial de maestros requiere una mirada que atienda como un todo al problema del desarrollo profesional del magisterio. Atender a este sujeto en cuanto tal y en cuanto es una demanda nacional que esta profesión, como toda otra, pueda cumplir a plenitud su función social. Vamos a seguir un itinerario que primero visualiza el proceso de conformación de la población de jóvenes que ingresan a formarse para la enseñanza. En segundo lugar vamos a presentar las iniciativas desarrolladas en el proceso de reforma de la formación magisterial y finalmente proponer algunos dilemas que habrá que resolver.

3.1. La brecha entre la oferta de formación docente y la demanda efectiva de docentes

Los estudios realizados en el Perú señalan un exceso de docentes formados en el país, así “entre fines de 1993 y fines de 1995 el numero de CFD -centros de formación docente- creció en un asombroso 83%”
. El siguiente cuadro ilustra el sobredimensionamiento de la oferta de formación docente comparativamente con los Estados Unidos y la República Popular China.

	Países
	Número de instituciones de formación docente 
por millón de habitantes

	China
	Una (1)

	Estados Unidos
	Cinco (5)

	Perú
	Dieciséis (16)


Fuente: Escobar, Nery, Un proyecto de formación docente hecho al andar, Lima, Junio 2002. pg. 4. Tomado del informe preparado por GRADE sobre los problemas, perspectivas y requerimientos de la formación magisterial en el Perú.

La oferta de formación docente en el Perú es predominantemente estatal. Se afirma que “Si bien es cierto existe un gran número de instituciones privadas, son los establecimientos públicos, tanto ISP como Universidades, los que reúnen el mayor número de alumnas y alumnos”. En el siguiente cuadro se puede observar que aunque los ISP públicos representan sólo el 43% del total de ISP existentes, albergan sin embargo el 61% de la población total de alumnos. En el caso de las universidades esta tendencia se cumple tanto en porcentaje de facultades de educación como de población estudiantil. Sin embargo este mayor índice de prestación del servicio no se expresa de modo similar en los recursos puestos a disposición de estos programas. Según Apoyo, la inversión por alumno en los ISP públicos asciende a S/. 474 por semestre, mientras que los ISP privados es en promedio S/.1.357 por alumno
.

Formación Magisterial

	Indicador
	Institutos Superiores Pedagógicos
	Facultades de Educación Universidades

	
	Público
	Privado
	Total
	Público
	Privado
	Total

	Número
	179
	237
	416
	29
	25
	54

	Porcentaje
	43
	57
	100
	54
	46
	100

	Promedio de alumnos
	507
	251
	362
	1402
	506
	987

	% del total de alumnos
	61
	39
	100
	76
	24
	100


Fuente: Alcázar, Lorena y Rosa Ana Balcázar, Oferta y demanda de formación docente en el Perú, Documento de trabajo No. 7 presentado por el Programa Especial de Mejoramiento de la Calidad de la Educación Peruana (MECEP), Lima: Ministerio de Educación, Mayo 2001.
De otra parte, en el sistema universitario, según cifras de la ANR al 2001, la carrera de educación es la de mayor población estudiantil, y la que presenta mayor número de egresados y titulados.

FORMACIÓN DOCENTE UNIVERSITARIA

	2001
	total
	En educación
	Educación es la carrera profesional con:

	N° matriculados 
	415.465
	37.475
	Mayor matrícula

	N° graduados
	47.865
	9.594
	Mayor número de graduados

	N° titulados
	35.832
	8.029
	Mayor número de titulados


Fuente: Asamblea Nacional de Rectores, Dirección de Estadística e Informática, http://www.anr.edu.pe/paginas/estad_univ2.htm.
Este “crecimiento de la oferta de formación magisterial ha generado un incremento sustancial en el número de nuevos docentes que busca entrar al mercado, y en un contexto en el que la matrícula se estabiliza, se ha generado una brecha entre la oferta disponible y la demanda de docentes. Se calcula que para los próximos años serán necesarios 3.256 docentes al año para cubrir un crecimiento vegetativo
. Sin embargo, las estadísticas muestran que entre ISP y Universidades se estarían formando cerca de 30 mil nuevos docentes por año”
. Esta masividad de la oferta está significando, paralelamente, una formación que no da a los nuevos docentes los conocimientos y preparación necesaria para el ejercicio profesional. En este sentido “el Ministerio de Educación está preparando mecanismos de acreditación, que racionalicen la oferta y garanticen que las instituciones satisfagan estándares mínimos de calidad”
. 

3.2. El círculo de la pobreza

En 1997 Paiba y Palacios afirmaban que “ la mayoría de los que estudian la carrera docente proviene de familias pobres. El 43% de jóvenes pertenecen a familias con ingresos bajos y un 34% de familias con ingresos medios bajos (...) un 83% procede de centros educativos estatales” (Palacios, Paiba, 1997). En un estudio del año 2000 Díaz y Saavedra encuentran sobre una muestra de estudiantes de pedagogía que “la gran mayoría proviene de estratos económicos medios o bajos. Asimismo se encuentra que un porcentaje bajo de los estudiantes de docencia egresaron de colegios privados, que en general tienden a ser de mayor calidad que los públicos, y una proporción importante son migrantes” (Díaz, Saavedra 2000).

En el siguiente gráfico
 se intenta presentar esta situación, en la que la docencia se encuentra como profesión atrapada en un círculo que vamos a llamar de la pobreza, pobreza social y educativa que contextúa la educación pública en general y el ejercicio de la docencia en particular.

El círculo de la pobreza

	(
	Selección 
no exigente 
de ingresantes a 
la carrera docente
	►
	Formación pedagógica 
que no atiende las deficiencias de origen con experiencias de aprendizaje similares a la escuela
	(

	
	
	
	
	

	Jóvenes con deficiencias en su formación provenientes de escuelas de baja calidad
	¿CÓMO 
DESARMAR 
ÉSTE 
CÍRCULO?
	Escuelas en contextos de pobreza y marginalidad con recursos limitados

	▲
	
	▼

	Tiempo de escolaridad no logra los resultados requeridos socialmente
	
	Procesos de 
formación continua irregulares 
y centrados 
en el control

	(
	
	
	
	(

	
	Escuelas que brindan educación de baja 
calidad. 
Niños con problemas básicos de comunicación y pensamiento lógico
	◄
	Administración educativa que no favorece procesos de innovación
	


A través del cuadro podemos visualizar un itinerario que signa la docencia y frente al cual es urgente y necesario plantear medidas de política, que de un lado tocan los procesos de selección de futuros docentes, la calidad del proceso de formación en los centros de formación docente, de manera que su actuación pueda atender las condiciones de las escuelas, procesos de fortalecimiento de estas capacidades durante el ejercicio profesional, cambios en la gestión y administración escolar que potencien la autonomía y mejor desempeño de los docentes de modo que a futuro, el nivel educativo de los postulantes sea sustantivamente mayor. 

Tenemos que señalar aquí, que este círculo no está exento de otro mayor que es el contexto de inequidad social, de limitada dedicación de recursos a la educación, en general a las políticas sociales que se hacen necesarias para atender los efectos de la organización de la economía y la política en el país. Son problemas que exceden la acción dentro de la educación y que suponen acciones ciudadanas del conjunto de actores sociales.

3.3. Los problemas del sistema de formación docente en el Perú

En el texto citado Nery Escobar informa que los problemas de la formación docente en los institutos superiores pedagógicos serían básicamente los siguientes
:

a.
Un currículo con problemas de orientación, pertinencia y racionalidad; que presentaba fragmentación en los contenidos, con escasa atención a las necesidades de integración y de aprendizaje activo y reflexivo.

b.
Metodología inadecuada: formas de enseñanza predominantemente lectivas basadas en la comunicación oral con poco requerimiento de trabajo práctico, lectura e investigación, que limitaban la existencia de un compromiso más activo de los estudiantes en la construcción de sus conocimientos disciplinarios y pedagógicos.

c.
Insuficiencias de equipamiento de bibliotecas y laboratorios que apoyaran un trabajo académico adecuado a las exigencias modernas en la formación docente.
d.
Situaciones de la práctica profesional que ofrecían poca oportunidad de crecer en la tarea de enseñar a través de procesos apropiados que favorecieran el análisis reflexivo, tanto del alumno profesor como de los docentes a cargo de la didáctica especial.
e.
Falta de estímulos para atraer a la carrera docente a alumnos talentosos con vocación de maestros.
Atendiendo este diagnóstico se desarrollaron propuestas, en primer lugar orientadas a la reorientación del propio proceso formativo. Este énfasis tiene que ver con el desarrollo de un conjunto de experiencias y una cierta tradición anterior que alimentó este proceso. Reátegui informa que para el desarrollo de las propuestas “se toman en cuenta la experiencia de tres institutos experimentales, considerados por las autoras, como los que reportan logros más significativos en la formación de maestros –y también- se recoge la experiencia del PEEFORM y de su sistema agro ecológico escolar (...) Igualmente ocurre con la investigación que cruza toda la carrera de formación. Se manifiesta que la evidencia empírica en este campo es asimilada y recogida de la experiencia del centro de formación de Monterrico”
. 
Los cambios curriculares desarrollados recuperaron el esquema de trabajo planteado por Delors y se concentró en una imagen docente que tendría tres características: 

· El maestro como facilitador, en consecuencia la enseñanza como facilitación.

· El maestro como investigador de base 

· El maestro como promotor (social) en la comunidad.

Como informa Escobar “El perfil se estructuró como una matriz en cuyo eje vertical los saberes básicos a desarrollarse en los procesos educativos, y en cuyo eje horizontal de colocaron las funciones principales de la nueva concepción del docente”:

	
	
	
	FUNCIONES

	
	
	
	Facilitador
	Investigador
	Promotor

	
	
	
	(
	(
	(

	SABERES
	Saber ser
	(
	Nueva concepción

del docente

	
	Saber convivir
	(
	

	
	Saber pensar
	(
	

	
	Saber hacer
	(
	


Una primera virtud de esta propuesta es el proceso seguido para su construcción:”...fue revisado en 1997 y aprobado por los formadores de 22 institutos que ese año iniciaron el Plan de Fortalecimiento apoyado por el BID. Posteriormente fue aceptado por los 53 institutos incluidos en el Plan de Modernización y no han sido objetados por los 46 restantes que se integraron entre el 2000 y el 2001. Este perfil ha sido sometido a dos evaluaciones internas, a través de las dos promociones de estudiantes egresados de esta nueva formación. 

También ha tenido una evaluación externa” según la cual “el personal directivo y los docentes consideran que lo más innovador de la propuesta curricular es la práctica profesional temprana (subrayado nuestro). El 85% de la muestra de directores y el 87% de los formadores la consideran como lo más singular de esta reforma, seguida de la investigación–acción (75% y 65% respectivamente) y de la interacción didáctica constructivista (70% y 65 respectivamente). (...) En opinión de directores y formadores (75% y 71% respectivamente) la habilidad comunicativa del docente es otra de las características de la docencia que enfatiza la reforma. 

De esta afirmación puede colegirse que las apuestas presentes en el perfil básicamente son reconocidas por la comunidad profesional de formadores de docentes en el ámbito de los ISP. Serían entonces tres las reformas curriculares más sentidas para la formación docente en los ISP, en orden de aceptación:

1.
La práctica profesional temprana

2.
La investigación–acción

3.
La interacción didáctica constructivista

Esto se condice con la observación que hacía Messina: “En el caso de la formación Inicial, observamos que se ha generalizado en el discurso el enfoque constructivista, la metodología de reflexión desde la práctica y la valorización de esa práctica como eje del currículo. Sin embargo subsiste la formación docente (inicial y continua) que no permite desmontar ni mirar la historia escolar previa de los sujetos participantes, sobre cómo aprendieron y siguen aprendiendo acerca de la enseñanza”
. Respecto de esta última observación no hemos encontrado literatura que informe si los procesos formativos están efectivamente implicando una dinámica de deconstrucción y reconstrucción biográfica de los futuros docentes como mecanismo de reflexividad de futuro profesional. 

En el trabajo antes citado, Reátegui hace un conjunto de observaciones al currículo de formación docente de la especialidad de primaria, cuestión muy pertinente pues como afirma Escobar“el Currículo de formación docente en la especialidad de Primaria es el documento más conocido de la reforma. En él se describen, brevemente, las innovaciones que introduce la reforma en la estructura curricular y el plan de estudio. Es la principal guía para la acción de la que disponen los formadores al momento de generalizar la propuesta” (Escobar, 2002) Reátegui, a este respecto propone considerar las siguientes recomendaciones
: 

· (...) para que sea un aporte en la línea de formación docente, requiere además del diseño de la propuesta, desarrollar el proceso y definir el resultado. Esto con el fin de actuar en términos de retroinformación y corregirla. 

· Discutir y fundamentar la naturaleza de las disciplinas que conforman la propuesta en términos de disciplinas intermedias y aplicadas, tomando como punto de partida a las básicas. 

· Discutir el núcleo curricular de la propuesta, a la luz de la epistemología, ya que ésta lo centra en lo pedagógico y didáctico. 

· Es necesario pensar en la posibilidad de reducir el diseño a sus elementos estructurales básicos, para evitar la posible rigidización de los contenidos. 

· Completar el diagnóstico del proceso de formación del docente con una investigación de base que recoja las necesidades del maestro, además de sus posibilidades reales de hacer frente a una propuesta como la que se presenta. 
· Introducir en la propuesta contenidos multiculturales, que puedan crear la posibilidad de un currículo único para los profesores peruanos, expuestos a la multiculturalidad como problema social, cultural y lingüístico. Considerar seriamente la inclusión de contenidos remediales o de nivelación pedagógica, para evitar la deserción y la repitencia en el sistema educativo peruano
De este conjunto de observaciones se hace evidente que aunque podemos valorar que la propuesta curricular de la reforma es una de sus fortalezas no es un tema resuelto. Se abre más bien una agenda de discusión y de investigación que requieren de una dinámica y unos espacios y es parte de la continuidad de lo avanzado proponer éstas.

Cabe acotar algunos de los asuntos de esta agenda:

· Considerar en las prácticas efectivas de los ISP ¿En qué medida los procesos formativos proporcionan experiencias de reconstrucción biográfica o de otro tipo que cincelen la capacidad reflexiva de los futuros maestros y maestras, y les permita la construcción de su identidad docente?

· ¿Qué importancia se le está dando y qué tratamiento tiene la dimensión epistemológica en la formación docente en los ISP?

· ¿Cuál es la real significación de la práctica temprana y en qué medida se articula por ejemplo a la investigación acción? Y en esta línea de acción ¿En qué medida en la formación docente se dan procesos de pensamiento que vinculan práctica pedagógica-investigación-producción de saber pedagógico?

· Dado el consenso respecto a la necesaria flexibilidad del currículo de formación docente para su correspondiente diversificación en cada centro de formación docente ¿En conveniente mantener la normatividad que establece un currículo nacional de formación docente o es mejor establecer normas de autonomía curricular de los ISP?. 

· Atender estas cuestiones debe llevar al desarrollo de estándares de formación docente, cuya construcción debiera aprender y profundizar los aspectos positivos del proceso seguido para la construcción de la propuesta curricular de la reforma. 

En este sentido cabe la afirmación de Moral Santaella: “al plantearnos la formación inicial de los profesores y profesoras debemos partir teniendo claro que formamos para una profesión. Una profesión que se caracteriza por manejar un conocimiento particular, por desarrollar unas competencias concretas y producir una cultura singular. Los futuros docentes deben aprender a construir un conocimiento profesional en base a estas características que definen la profesión docente y que la hacen distinta de otras profesiones”
.

Con esta última frase se hace evidente la necesaria articulación entre estándares de formación y estándares de desempeño docente. No es que uno depende de lo otro, sino que ambos se articulan en la consideración de los requerimientos de actuación social que implica hoy la enseñanza.

3.4. Políticas de la formación continua

Los problemas de la formación exceden el tema curricular, en gran medida porque la formación trasciende los parámetros de lo establecido en el diseño curricular: “Muchos teóricos e investigadores del currículo advirtieron acertadamente la discrepancia que existe entre los currículos planificados, los currículos en la práctica y los currículos como experiencia”.
 Esta consideración nos remite al denominado “currículo oculto”.

Nos remiten a la fragilidad e irrealidad que pueden alcanzar las propuestas curriculares en tanto construcciones hipotéticas sobre lo deseable y la forma de lograrlo. Recogemos el desarrollo de esta percepción más bien crítica de Brubacher, Case, Charles y Reagan citados más arriba:

“El currículo planificado es el que presentan los políticos estaduales y locales y las guías curriculares (...) Ese tipo de currículo se halla reforzado por pruebas estandarizadas de dominio de conocimientos o por las diseñadas por el Estado a fin de procurar que los docentes enseñen lo que se supone que deben. El apuntalamiento posterior se lleva a cabo a través de una serie de manuales y libros de ejercicio. Esta estructura se basa en la creencia de que el currículo consiste fundamentalmente y en su mayor parte, en habilidades específicas y conocimientos fácticos que los docentes pueden trasmitir con eficacia a diversos grupos de estudiantes al mismo tiempo y más o menos de la misma manera. La individualidad, los valores, las creencias y el pensamiento crítico son cuestiones que incumben a la retórica pero no a la práctica (...) a menudo se considera que las escuelas de otros países tienen más éxito porque sus estudiantes parecen aprobar con mejores calificaciones las pruebas estandarizadas que evalúan el conocimiento fáctico. Jhon Dewey, George Counts y muchos otros educadores cuestionaron si un enfoque de esa índole es viable e incluso defendible en una sociedad democrática como la estadounidense; a nuestro criterio, esas inquietudes merecen tenerse en cuenta”. 

El currículo en la práctica es lo que acontece realmente en el aula. Por lo general, consiste en una mezcla compuesta por una parte del currículo planificado, lo que agregan y quitan los docentes, la personalidad y los intereses de éstos y los intereses y aptitudes de los alumnos. Aunque los currículos y materiales planificados intentan en lo posible, ser a ‘a prueba de docentes’ (subrayado nuestro) por fortuna esta intención rara vez se concreta. Los currículos planificados dedican muy poco tiempo y esfuerzo a la comprensión conceptual, a la resolución de problemas y al pensamiento crítico. Depender exclusivamente de los materiales curriculares divorcia, por así decirlo, cuanto se presenta en el aula de las realidades, temores y esperanzas del alumno. 

El currículo como experiencia normalmente nada tiene que ver con la vida de los estudiantes ni con el contexto dentro del que viven. Lo que experimentan los alumnos es una realidad autónoma, vale decir que cuanto sucede en el aula generalmente no guarda relación alguna con cuanto sucede en su vida. Lo mismo se aplica por cierto a muchos docentes, aunque no haya una relación directa entre su realidad y la realidad de sus alumnos.

Tomando esto en consideración, atender los problemas de la formación docente supone medidas que, como advirtiéramos más arriba, requieren de una mirada sistémica de todo el proceso de desarrollo profesional, y de éste vinculado a cambios globales de política educativa. Se trata de romper el círculo perverso que empobrece el ejercicio de la profesión docente. Para implementar medidas de este tipo requerimos de un contexto adecuado de concertación política y de movilización social por la educación y de fortalecimiento del magisterio como actor colectivo.

En relación con el contexto político hay tres hechos que convienen resaltar: la existencia del Acuerdo Nacional que en la Décimo Segunda Política de Estado, Acceso universal a una educación pública gratuita y de calidad y promoción y defensa de la cultura y del deporte establece el compromiso de los actores políticos, gremiales e institucionales en torno a objetivos educativos de largo plazo:

Nos comprometemos a garantizar el acceso universal e irrestricto a una educación integral, pública, gratuita y de calidad que promueva la equidad entre hombres y mujeres, afiance los valores democráticos y prepare ciudadanos y ciudadanas para su incorporación activa a la vida social. Reconoceremos la autonomía en la gestión de cada escuela, en el marco de un modelo educativo nacional y descentralizado, inclusivo y de salidas múltiples. La educación peruana pondrá énfasis en valores éticos, sociales y culturales, en el desarrollo de una conciencia ecológica y en la incorporación de las personas con discapacidad.

Un segundo elemento es el proceso de descentralización en que se encuentra el país y en tercer lugar la promulgación de la Ley General de Educación que insiste en esta línea de equidad en la oportunidad educativa y mecanismos de incremento de la calidad de la educación. 

Este mismo sentido está presente en las políticas establecidas por el MED en formación docente. Para Rosario Valdeavellano se trata de 

“Hacer ‘emerger’ lo mejor de nuestros recursos institucionales y humanos para responder creativamente y descentralizadamente a los objetivos del desarrollo humano de nuestra población y, en nuestro caso, específicamente a la revaloración de la profesión docente – y - esto supone no sólo promover estándares mínimos a ser alcanzados por el conjunto de docentes y otro personal del sistema, sino una reingeniería institucional que los sustente"
. 

A continuación presentamos las iniciativas desarrollas o en proceso desde la DINFOCAD.

· Identificación y selección de institutos – y aquí comprendemos sus variantes: ISP y escuelas superiores de formación artística – con mejores condiciones para ofrecer en cada región esta etapa (formación inicial).

· Reconversión de las actuales formas y funciones de los institutos: reorientación de las carreras en función de las necesidades regionales y locales (...) – por ejemplo – presencia de bilingüismo, atención a sectores no comprendidos hoy en sus especialidades (...) fortalecimiento de sus planteles de formadores, particularmente en función de las nuevas carreras y/o especializaciones que ofrecen.

· Promoción de proyectos de innovación educativa y sistematización de experiencias exitosas, vía fondos otorgados por concursos y otros mecanismos de estímulo.

· Fortalecimiento de las redes de instituciones formadoras macro-regionales y su interrelación nacional periódica.

En este marco se comprende la asunción del concepto de formación continua como organizador de un solo proceso articulado y permanente concebido desde la formación inicial y a lo largo de toda la carrera teniendo como eje la mejora permanente de la enseñanza.

El planteamiento de la formación continua – se propone – 

“construir un sistema único, procesal, en dos fases sucesivas, en el que participen todos, aportando cada uno lo que ya logró así como lo que trae de nuevo. En él se cuenta la experiencia ya acumulada, con la riqueza y la diversidad de las interrelaciones formadores/docentes, ISP/escuela, magisterio/otros actores sociales, como constitutivas de la propuesta y aplicación de la formación continua, en una retroalimentación constante”
.
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	Forman para diferentes especialidades
Duración: cinco (5) años.

	
	
	
	

	FORMACIÓN DOCENTE
	
	
	(
	CAPACITACIÓN: 
Estudios que permiten el aprendizaje 
específico de algo concreto relacionado 
al quehacer o a las necesidades del medio, así como a la adquisición competente de instrumentos de trabajo o habilidades prácticas. 
Mínimo 72 horas.
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	PROGRAMAS 
DE FORMACIÓN
CONTINUA
	(
	ACTUALIZACIÓN ACADÉMICA: 
Estudios que permiten la puesta al día 
en los avances de la pedagogía y 
de las disciplinas científicas y tecnológicas. Modalidades presencial y a distancia. 
Mínimo 162 horas.

	
	
	
	
	

	
	
	
	(
	ESPECIALIZACIÓN: 
Estudios que permiten al docente en servicio profundizar alguna área interdisciplinar 
o alguna disciplina científica o pedagógica, 
así como formarse para una función 
jerárquica o especializada. Modalidades 
presencial y a distancia. 
Mínimo 576 horas.


3.5. Dilema de la formación profesional y el desarrollo académico

Otro de los elementos a tomar en cuenta en la formación docente es el relativo a la diferenciación social existente entre la formación para la enseñanza y para la investigación educativa. Los ISP serían los centros de formación docente orientados a la enseñanza y serían las universidades las responsables de formar para la investigación educativa. Hay en esta percepción una caracterización que en parte puede obedecer a la división entre producción de conocimiento científico y aplicación del conocimiento a situaciones de prácticas. En trabajo anterior hemos tratado esta disyuntiva:

Se entiende que “los métodos y procedimientos empleados por los miembros de una profesión derivan de un fondo de investigaciones y conocimientos teóricos”
. En esta perspectiva se asume una cierta jerarquía funcional respecto del tipo de conocimiento y de quien lo produce: “La aplicación de la ciencia básica produce ciencia aplicada. La ciencia aplicada depara técnicas de diagnóstico y de solución de problemas (...) El pedido de aplicación es también un pedido de derivación y dependencia. Se dice que la ciencia aplicada se apoya en los cimientos de la ciencia básica. Y cuanto más básico y general es el conocimiento más alto es el estatus de su productor”
. Schon más adelante indica: “Como podía esperarse del modelo jerárquico del conocimiento profesional, la investigación esta institucionalmente separada de la práctica, y conectada a ella por relaciones de intercambio cuidadosamente definidas”. (Cuba, 2000)

¿Cuál es papel de la docencia respecto del conocimiento socialmente necesario para el desarrollo nacional? ¿Puede separarse el desarrollo de una teoría de la enseñanza de las prácticas y saberes efectivos de los maestros? ¿Cuál es el lugar de la investigación y la producción de conocimiento en la formación y el ejercicio de la docencia? ¿Cuál será la institución o programa formativo que atienda estas interrogantes? 

Por otra parte, universidades e institutos superiores pedagógicos tienen orígenes diferentes. En un caso, la formación docente ha sido una inclusión relativamente reciente, los institutos superiores pedagógicos devienen de las antiguas normales. En algunos países aún se sigue denominando así a las instituciones de formación de maestros.

“Las diferencias entre ambos tipos de instituciones formadoras son notorias y abarcan aspectos que van desde los reglamentos que rigen su funcionamiento, la administración, normatividad o disponibilidad de recursos económicos hasta el currículo de estudios. Así, por ejemplo, mientras que las universidades tienen garantizada su autonomía por ley, y por lo tanto, pueden elaborar sus propias propuestas de formación, los ISP públicos tienen un currículo único proporcionado por el Ministerio de Educación”
. (subrayado nuestro)

Esta cuestión tiene muchas aristas, y en general habría un problema de valoraciones e identidades institucionales en juego. Cabe sin embargo plantear el asunto, porque la definición de una oferta de formación docente involucra propuestas de cara a las necesidades de un tipo de profesional que debe desarrollar su acción en diversidad de contextos y con diversos sujetos, y al mismo tiempo de atenerse a esa diversidad procurar una actuación de posibilite la integración social y cultural de los sujetos. 

Tenemos aquí un dilema sobre el que la demanda de desempeños adecuados y procesos formativos que siendo diversos, responden también a estándares, así como la exigencia de acreditación de las instituciones va a presionar en el sentido de crear una alternativa más o menos consensuada que determinen un perfil de formación y de desempeños de acuerdo a ciertos requerimientos que vendrán de la sociedad, de la academia y de los propios docentes. Cabe en estas circunstancias preguntar por el tipo de institución y el tipo de titulación o graduación que corresponden a los y las docentes. 

¿Qué tratamiento tendrán por ejemplo las animadoras de PRONOEI o los educadores de adultos? ¿quiénes se califican y en qué nivel, para qué tipo de provisión del servicio? Se abre una diversidad que tiene su base en la necesidad de contextualizar la educación y de otra parte, en el contexto de una política educativa - presente en la nueva ley - que supone poner en marcha nuevas modalidades de educación y que responden a nuevas prioridades educativas como es el caso de la educación alternativa, la primera infancia, la educación comunitaria y la educación especial. ¿Dónde se formarán estos profesionales?

4. LA FORMACIÓN EN SERVICIO

4.1. Necesidad de valorar los saberes de los docentes

La experiencia y el debate sobre la formación en servicio, informan sobre la necesidad de revertir la lógica de la capacitación: 

“lo que está en cuestión son las concepciones que la sustentan. Desde la perspectiva de la capacitación se concibe al maestro ya sea como mediador, instrumento, facilitador, administrador de procesos(...) o de modelos curriculares (...), facilitador de aprendizajes (con la flexibilización del currículo), mediador desde el texto escolar (...) En ningún momento se ha pensado en el maestro como sujeto activo que pone en juego múltiples relaciones de la enseñanza a través del lenguaje, con el conocimiento, la cultura, el pensamiento, la ética, la estética. En fin, como sujeto de saber”
. 

En este sentido, la formación en servicio tendría como mayor reto generar estrategias que basadas en este reconocimiento de los docentes puedan colocarlos en el rol de autores de la transformación de sus prácticas pedagógicas y de la vida en las escuelas. 

En el Perú y según algunos autores, también en América Latina
, toda nueva política educativa, todo nuevo enfoque educativo generado desde las esferas de decisión del Estado, llega a los docentes como nuevas prescripciones que deben ser asimiladas y puestas en práctica, a modo de directivas que tienen que ser seguidas y sobre cuya implementación serán evaluados. Un cambio de concepción como el planteado, pensando al maestro como sujeto de saber, involucra necesariamente la lógica de construcción de las políticas educativas. La experiencia citada anteriormente en torno a la construcción del currículo de formación docente de los ISP (Escobar, 2002) da cuenta de una experiencia que propone una lógica diferente en la que los docentes son reconocidos en su condición de sujetos de saber y necesariamente, como sujetos de política. 

Ávalos, informando sobre la experiencia chilena de formación docente en servicio con relación al desarrollo profesional de los maestros, ofrece el siguiente comentario: 

“Si bien el ejercicio docente requiere como toda profesión de “perfeccionamiento”, lo que han demostrado los innumerables trabajos que describen las prácticas docentes es que estas tareas se enmarcan en un continuo de crecimiento profesional más que en momentos de corte en que una práctica es reemplazada por otra como resultado de alguna acción de formación (subrayado nuestro). La dificultad ya reconocida que tienen los profesores para asumir reformas en su práctica docente demuestra que quienes las diseñan no toman nota que el cambio docente es un proceso de aprendizaje y como tal se construye sobre una realidad ya enraizada en la práctica cotidiana de cada maestro. Por tanto, sólo si durante su vida profesional el docente ha mantenido una actitud de aprendizaje permanente y ha sido estimulado para ello mediante procedimientos e incentivos que le indiquen que vale la pena crecer o desarrollarse, es dable esperar que las reformas no le lleguen como paquetes nuevos que debe asimilar sino como consecuencias lógicas de lo que ha ido descubriendo en su ejercicio”
. 

Estas constataciones plantean la necesidad de estrategias diversas que cambiando la lógica de la capacitación hagan posible una mayor eficacia de los programas formativos fortaleciendo y generando prácticas de enseñanza que efectivamente respondan a la realidad de los procesos de aprendizaje de estudiantes concretos en escuelas concretas. 

Vamos a revisar la experiencia del PLANCAD en tanto ha sido la política que desde el Estado ha atendido la formación en servicio. No tocamos aquí otras ofertas de formación o dinámicas de auto formación que existen en nuestro medio, pero que en el campo de la política estatal han intentado replicarse. 

4.2. El balance del PLANCAD

Total de docentes capacitados

En el siguiente cuadro, se informa que el total de docentes capacitados por el Plan Nacional de Capacitación Docente durante el periodo 95-2001 alcanza la cifra de 176.256 participantes
. 

DOCENTES CAPACITADOS POR PLANCAD (1995 – 2001)

	AÑOS
	INICIAL
	PRIMARIA
	SECUNDARIA
	TOTAL

	1995
	0
	4.638
	0
	4.678

	1996
	0
	15.317
	0
	15.317

	1997
	2.303
	23.183
	0
	25.486

	1998
	3.441
	19.977
	2.874
	26.292

	1999
	3.621
	27.000
	13.375
	43.996

	2000
	4.539
	23.007
	7.032
	34.578

	2001*
	0
	17.459
	8.650
	26.109

	TOTAL
	13.904
	130.621
	31.731
	176.256


*Programada

En el siguiente cuadro podemos apreciar que en términos cuantitativos, el PLANCAD habría alcanzado a capacitar aproximadamente a la mitad de los docentes en servicio, pues las cifras de atención anual suponen que año a año, los docentes participantes no se repetían. 

PORCENTAJE DE DOCENTES CAPACITADOS POR PLANCAD (95-2001)

	NIVELES Y MODALIDADES
	NÚMERO TOTAL 
DE DOCENTES
(AÑO 2000)
	DOCENTES CAPACITADOS 
POR PLANCAD (1995-2001)

	
	
	CANTIDAD
	%

	Educación Inicial
	 43.040
	13.904
	32,3

	Educación Primaria Menores
	 180.152
	130.621
	72,5

	Educación Secundaria Menores
	144.317
	31.731
	21,98

	TOTAL
	367.509
	176.256
	47,96


Fuente : Estadística Básica 1998 – 2002

El Ciclo de la capacitación

Como puede observarse en el siguiente gráfico, el proceso planteado en la capacitación de los docentes considera tiempos de formación presencial y tiempos de práctica acompañada (4-5 y 7–8). Así mismo, el tiempo de trabajo del Equipo Técnico Nacional (ETN) dedicado al diálogo con los entes ejecutores (EE) además del funcionamiento de un sistema de monitoreo al trabajo de los entes ejecutores.

Ciclo de capacitación desarrollado anualmente por el PLANCAD
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Resultados

En el diagnóstico elaborado por el Foro Nacional Educación Para Todos hay un apartado dedicado a la formación en servicio. Allí se mencionan como logros del proceso del PLANCAD los siguientes:

· La sensibilización de los docentes en su nuevo rol dentro de las reformas del sector educación. 

· Los docentes, actualmente, le dan una mayor importancia a su papel como facilitador de la educación, dejando la concepción del docente como transmisor de conocimientos. 

Esta valoración, sin embargo, no vendría acompañada de impactos verificables en las prácticas de enseñanza y en los aprendizajes de los y las estudiantes: 

“no se ha encontrado un impacto real de la capacitación, (subrayado nuestro) es decir, una tendencia que afirme una relación entre un mejor rendimiento de los alumnos y la capacitación docente. Sin embargo, ello no implica que las prácticas docentes que PLANCAD quería transmitir no ayuden a mejorar el aprendizaje (como sí se concluye en un conjunto de estudios internacionales
[12]), sino que, probablemente, la capacitación tiene algunas debilidades o no es suficiente por sí misma para lograr un mejor rendimiento (subrayado nuestro)”
. 

Esta última observación nos remite a un tema polémico: la relación causa efecto entre enseñanza y logros de aprendizaje, que lleva a la medición del aprendizaje como expresión del desempeño docente, y en consecuencia, a la necesidad de identificar qué formas de enseñanza favorecen el mejor logro de los aprendizajes. Existe la opinión diferente de que los aprendizajes no son una función exclusiva de la enseñanza sino que en aquellos concurren otros elementos contextuales definidos bajo el concepto de educabilidad. Según afirma Tedesco 

“ciertos niveles de equidad social son necesarios para que sea posible educar con posibilidades de éxito. (...) Por debajo de la línea de subsistencia, los cambios institucionales o pedagógicos, no tienen impacto en los resultados escolares de los alumnos”
.

La observación es pertinente, por cuanto es posible que la capacitación no esté contemplando suficientemente el contexto en el que actúan los docentes participantes. En este sentido, el mismo informe Educación Para Todos asevera que una de las principales debilidades de la capacitación 

“es que ésta se ha desarrollado en el marco de una política centralista y homogénea, que no considera las características locales ni las necesidades específicas que podrían demandar las diferentes modalidades de enseñanza. Así, por ejemplo, no existe un plan especial de capacitación para los docentes de centros educativos con aulas multigrado y los de centros educativos unidocentes, los que principalmente se encuentran en áreas rurales. Esta deficiencia en la capacitación docente no permite acortar la brecha entre la calidad de la educación urbana y la rural”
. 

El grupo de trabajo del Foro Nacional EPT hace una observación respecto de la posible relación entre la calidad del desempeño y el rendimiento presentado por los docentes en el concurso de plazas docentes: 

“En este contexto, son pocos los incentivos para mejorar la calidad del desempeño docente. Se pueden tener algunos indicios sobre esto a partir de los resultados de la aplicación de las pruebas para el nombramiento docente. La prueba fue la más amplia de la historia de estas evaluaciones. Se aplicó a 95.219 docentes en dos fechas, y consideró tres áreas: cultura general, cultura pedagógica y aptitud docente, las cuales sumaban un puntaje máximo posible de 40 puntos. Lo primero que se destaca es el bajo resultado, en términos generales, que alcanza un promedio de 11,84 puntos. Aunque el reporte no establece cuál es el umbral mínimo de calificación positiva, no deja de llamar la atención que el promedio de las calificaciones resultantes represente el 30% del máximo esperado
. Otros resultados fueron que los hombres obtuvieron un promedio de 11,49 puntos, mientras que las mujeres alcanzaron 12,19 puntos. Según centro de formación magisterial y especialidad, resulta significativa la ventaja de los profesores/as de Inicial licenciados por una universidad, quienes alcanzaron 18,6 puntos, frente a los que estudiaron en un ISP, quienes lograron 15,4 puntos, y sobre los de primaria (12,7 y 11,4 puntos, respectivamente) y secundaria (14,3 y 11,7 puntos, respectivamente)
”
. (Plan Nacional de Educación Para Todos. Documento base)

Ciertamente que las pruebas mencionadas no son un elemento de evaluación del desempeño; más bien el manejo de información básica que siendo importante no puede reflejar la calidad docente.

Observan también la participación de ISP entre los entes ejecutores, de los que se afirma “tienen serias limitaciones en la formación inicial docente”. Así mismo, manifiestan no haber encontrado “evaluaciones de los procesos de capacitación ya concluidos, que brinden información sobre los resultados alcanzados y que permitan realizar las modificaciones necesarias para garantizar procesos exitosos”.
Aspectos rescatables del PLANCAD

En la sistematización del PLANCAD realizada por la Cooperación Técnica Alemana se consideran tres aspectos “rescatables”: “la participación de la sociedad civil, la aplicación de los conceptos de monitoreo y evaluación, y el rol director desempeñado por el MED”
. Veamos cada unos de ellos:

1.
Participación de la sociedad civil. La sociedad civil “fue durante los ochenta e inicios de los noventa la ‘productora’ de conocimientos en educación ante la ausencia –producto de una crisis– de la universidad (...) fue precisamente a través del concurso de los entes ejecutores que el Estado se hizo presente en diversas regiones del país. Esto se evidenció con la presencia de por lo menos un ente ejecutor en cada uno de los departamentos”.
2.
El sistema de monitoreo. Según Cuenca, el balance final sobre le funcionamiento del sistema de monitoreo y evaluación del PLANCAD es positivo. Se fue construyendo en el desarrollo mismo del programa, incorporándose a los conceptos operantes en la capacitación. Se considera un logro que se alcanzara a distinguir monitoreo de evaluación, y evaluación de fiscalización: “compartir objetivos comunes, determinar funciones específicas entre los miembros del equipo y reinformar a los entes ejecutores acerca de su desempeño, fortalezas y debilidades, fueron probablemente las características más valoradas de este sistema”.

Sin embargo, se requiere seguir “trabajando más el diseño de indicadores cualitativos. Los que están a disposición hasta el momento adolecen todavía de algunas imprecisiones” así como “continuar afinando los instrumentos para que efectivamente sean más confiables y válidos” e “investigar otros métodos válidos para el levantamiento de información”. Aún hace falta que “se terminen de integrar monitoreo y evaluación en las actividades técnicas del proyecto” y que garantice “la permanencia de un equipo especializado en monitoreo y evaluación”. De esto es posible inferir que este componente no forma parte institucional en el diseño de las propuestas de formación en servicio. 

3.
El rol de liderazgo nacional del MED. En cuanto al rol del MED, la misma fuente indica que ha tenido un papel de conducción incorporando un componente de convocatoria social y académica para el desarrollo del PLANCAD, actores diferentes como las universidades, ONG e Institutos pedagógicos. Se menciona que este rol está signado por “las nuevas concepciones acerca del Estado y su papel en la prestación de servicios sociales”. De hecho, se abrió a un nuevo rol que le posibilitó de alguna manera recuperar cierto liderazgo frente al magisterio. También esta incorporación de actores de la sociedad civil significó una señal positiva para los participantes, frente a los cuales el MED tenía una imagen desgastada como ofertante único de capacitación docente. En este sentido “la encuesta latinoamericana a docentes que hizo el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación de la UNESCO (IIPE) (..) un alto porcentaje de ellos (alrededor del 75%) dice estar de acuerdo con la capacitación ofrecida por el PLANCAD”
. 

Debilidades del proceso

El mismo estudio señala un conjunto de debilidades del programa. Consideramos aquí las más significativas:

1. Percepción remedial de la capacitación. “la percepción social de sus acciones y en muchos casos su auto percepción apuntaban a señalarlo (al PLANCAD) como el encargado de solucionar las deficiencias dejadas por la formación inicial de los maestros (...) – así – Sus objetivos se convirtieron entonces en metas para muchos utópicas, más que en las de un programa de capacitación anual factibles de ser logradas”. Aun considerando esta opinión, sin embargo, la preocupación que se nos abre es que ciertamente, requerimos de un sistema de formación en ejercicio que pueda posibilitar un salto cualitativo en nuestros docentes, en gran medida, debido a las deficiencias de la formación escolar y profesional de la que provienen los maestros. 

2.
La estrategia que escinde al docente del contexto institucional. Un error parece haber sido orientar las acciones a un sujeto individual, lo que dificultaba luego la incorporación de cambios en la práctica pedagógica en contextos que no favorecían tales cambios. Tampoco parece haber sido adecuado “utilizar la estrategia de capacitarlos por grupos de grado” lo que, del mismo modo que en el anterior caso, aislaba al grupo en el contexto institucional de su escuela. Finalmente, el tiempo de un año que duraba el programa resultaba insuficiente, sobre todo en las condiciones señaladas anteriormente, para que el docente consolidara las propuestas de trabajo pedagógico desarrolladas en él: “ante la comprensible inseguridad que estos cambios acarreaban, varios optaron por retomar métodos y técnicas de enseñanza que antes solían aplicar”. Esto da cuenta de graves problemas, a nuestro parecer, no tanto de estrategia sino de enfoque como veremos.

3.
Ausencia de marco teórico y “didactismo”. Un tema central revelado por la sistematización realizada por Ricardo Cuenca es la ausencia de un claro marco teórico. “El trabajo se realizó en función del Nuevo Enfoque Pedagógico. Este concepto fue construyéndose sobre la marcha, en un proceso permanente de aprendizaje; sin embargo, dejó muchas veces a los docentes confusos respecto al soporte conceptual de su trabajo. Se corrió el riesgo entonces de que ellos y los entes ejecutores acabaran reduciéndolo en muchos casos a actividades pedagógicas asociadas con el uso de técnicas específicas”.

Esto refleja una debilidad en la conducción del MED así como en el trabajo de los entes ejecutores. A este respecto se informa que “los sistemas para seleccionar instituciones se basaron siempre en la revisión de documentos”. 
4.
Debilidad institucional. Otro tema es la gestión del PLANCAD que se basaba en una articulación de los órganos intermedios con el programa, para las funciones de monitoreo, las cuales no fueron asumidas adecuadamente debido a múltiples razones: “la falta de presupuestos para su tarea, la altísima rotación del personal, la confusión en su papel de monitores (se continuó con la idea de fiscalización) y la poca preparación con la que algunos de ellos contaban”. De otra parte, a nivel de sede central “el equipo técnico nacional del PLANCAD contó siempre con un reducido número de especialistas” quienes debían “destinar gran parte de su tiempo a actividades burocráticas del MED (rendición de cuentas, elaboración de informes, etc.)”.

4.3. Propuestas para la formación en servicio

Habrá que tomar en cuenta estas lecciones para diseñar la política de formación en ejercicio en el futuro inmediato. La DINFOCAD avanzó en proponer un conjunto de medidas que a nuestro parecer perfilan los elementos básicos de una política articulada de la formación en servicio.

· Identificación y selección de las instituciones acreditadas (ISP, ESFA, universidades y asociaciones) con mejores condiciones para ofrecerla, con sistemas de seguimiento permanente a los docentes en aula.

· Programas diversos y abiertos de capacitación, actualización y especialización de docentes y formadores en función a las demandas institucionales definidas en los proyectos institucionales, en las redes, las provincias y regiones, según el caso.

· Programas formales de postgrados (maestrías, doctorados y postdoctorados) orientados a segmentos selectos identificados en las prioridades de desarrollo, orientados a la producción de profesionales avanzados de la política, la planificación, la evaluación y la investigación educativas, a cargo de las universidades (subrayado nuestro).

· Paquetes de programas de formación en gestión y administración educativa (para directivos y administradores del sector).

También proponen medidas de gestión, que suponen cambios en las instancias así como la generación de espacios que hagan posible el diagnóstico, planeamiento y ejecución de las medidas de política arriba reseñadas:

· Creación de los CENTROS AMAUTA de desarrollo profesional con capacidad para gestionar descentralizadamente la formación continua en sus regiones de influencia. 

· Reorganización de los órganos intermedios y regiones.

· Reorganización de la Dirección Nacional de Formación y Capacitación Docente (DINFOCAD) dentro de la sede central, para generar una instancia orgánica de conducción orientadora y programática de los procesos de formación continua”.

Este conjunto de propuestas expresa la experiencia de los años así como su revisión con un importante grado de criticidad. Es en torno a ellas que tendría que definirse una política que alimente el largo plazo, de modo que podamos construir y hacer viable el círculo de una nueva docencia.

5. LA FORMACIÓN DE FORMADORES

5.1. Los formadores

Existe cierta 

“dificultad para conceptuar la figura del formador – pues se presenta - realizando también tareas diversas no solo en formación inicial y continua de docentes sino (..) en planes de innovación, asesoramiento, planificación (...). Hablar de formador supone pues, asumir un concepto de alta dispersión semántica que hay que acotar con conceptualizaciones adecuadas”
. 

En este mismo sentido de observación de heterogeneidad del formador se encuentra una importante diferencia en la formación inicial de docentes según se desarrolle en institutos o en universidades. García informa 

“los formadores, en su mayoría, provienen de la clase media baja o de grupos populares. Suelen ser maestros de aula que concursan para acceder a puestos de trabajo en las instituciones de educación superior. En ocasiones son graduados universitarios que, por su rendimiento académico, son invitados a trabajar en la universidad al concluir la carrera. En muchos casos, los formadores de las universidades son titulados de otras carreras y muchas veces carecen de toda formación para la docencia”
. 

Es evidente sin embargo, la necesidad de información sistemática y de estudios sobre el grupo de formadores.

Vaillant, en el trabajo citado, informa de algunas experiencias nacionales en América Latina que dan cuenta de varias estrategias para la formación de formadores. Reseña principalmente la experiencia chilena y la uruguaya. Respecto de la primera informa que “no existe un sistema de capacitación para docentes de educación superior. Generalmente son académicos que han cursado estudios de postgrado en Chile o en el extranjero. Algunas instituciones ofrecen capacitación docente para su staff. La tendencia se dirige al requerimiento de estudios de postgrado y experiencia en los campos sobre los que se enseña. También existe un Centro Latinoamericano de Formación de Especialistas en Educación”. Para el caso uruguayo, reseña la experiencia de los Centros Regionales de Profesores. Informa que “Hasta 1995, los docentes de educación superior (formadores de formadores) son capacitados en el Instituto Magisterial Superior y los Institutos de Formación Docente. Está en vías de implementación un Instituto Superior de Docencia”.

El balance de los esfuerzos de formación de formadores, no parece revelar grandes cambios. En general “los formadores de docentes han recibido la misma clase de preparación por décadas y ha habido poca actualización de conocimientos” lo que se expresa en la situación encontrada en los estudios que indicarían “que los formadores no aplican los métodos que les han predicado sino los métodos que les han aplicado cuando fueron alumnos o durante su preparación para la enseñanza. Por esto resulta imprescindible promover una sólida reflexión de los formadores sobre sus prácticas”. Otro aspecto importante encontrado es que “los formadores no tienen, por lo general, conexión con las escuelas, por lo que no están actualizados sobre las prácticas de los centros educativos. Tampoco tienen habilidades de investigación y hábitos de lectura que mejorarían sustantivamente sus posibilidades para mantenerse al día”.

En el caso peruano, García subraya la importancia de una estrategia de construcción participativa de la propuesta curricular de formación docente por parte de los formadores de los ISP, considerándola una dinámica de autoformación, de orientación de la oferta de formación que brindó el MED, y principalmente, porque da lugar al desarrollo de una comunidad profesional de formadores de maestros.

5.2. Necesidad de investigar la formación de formadores

No hemos encontrado información que de modo sistemático dé cuenta de la situación de la formación de formadores en el Perú. Son pocas las experiencias desarrolladas al respecto. La más significativa es la Segunda Especialidad en Formación Docente puesta en marcha desde 1995 a la fecha por la Pontificia Universidad Católica del Perú, en el marco del proyecto Educación y Desarrollo Regional. Es sin embargo una tarea de suma importancia, aún parece ser que nuestra preocupación por la formación docente no ha llegado al punto de interrogar por los formadores de docentes. Messina informa que un campo no explorado dentro de la formación docente es el saber pedagógico de los propios formadores y esta ausencia iría de la mano con la inexistencia de parte del Estado de políticas específicas referidas a los formadores y en el cuerpo profesional de los formadores la percepción que la formación de los futuros maestros es algo externo a ellos y concebido como un proceso referido a las condiciones en que opera el sistema de formación docente
.  

Lo cierto es que la presencia social de este grupo profesional es ineludible en el marco de las políticas orientadas al grupo docente. Vaillant informa que 

“Entre 1990 y 1997 el número de docentes creció en América Latina en un 22%. En 1997 casi 7 millones de latinoamericanos trabajaban como docentes en alguno de los niveles que conforman la educación formal. A estos habría que agregar todos aquellos que enseñan idiomas, artes, oficios, técnicas, etc. Que se ofrecen en una variada red de instituciones cuyas dimensiones no son exactamente conocidas. Resulta evidente, pues, el papel del formador como figura clave en el desempeño profesional de esos docentes.”
 

En el Perú se estima que hacia el 2000 “el total de docentes dedicados a la formación magisterial en el Perú ascendía a nueve mil (de ISP públicos y privados”)
. No hemos hallado investigación que informe sobre las características de este grupo, su cultura, sus prácticas y concepciones de la enseñanza y la docencia.

Superar esta ausencia es crucial para el desarrollo de políticas de formación docente que efectivamente impacten en la calidad de la enseñanza. Entre los factores que intervienen en la determinación de una buena enseñanza se perciben la formación, la existencia de incentivos, los recursos puestos a disposición de los docentes, la existencia de una carrera pública que promueva el desarrollo profesional y los formadores.

En la región se estaría dando un renovado interés en profundizar e investigar sobre la formación de formadores que sería efecto de tres constataciones sobre la educación:

· La calidad del sistema educativo de un país depende en gran parte de sus docentes.

· La correlación entre la preparación profesional de los docentes y sus prácticas en clase.

· Las prácticas docentes y su efecto relevante en el desempeño académico y en el aprendizaje de los estudiantes. 

5.3. Función y capacidades profesionales del formador de formadores

Todo este esfuerzo está definitivamente signado por los cambios en la forma de concebir la docencia y la enseñanza. Por ejemplo, los elementos planteados en la reforma curricular en la experiencia peruana nos remiten a una docencia que replantea la relación del maestro con el conocimiento a través del reconocimiento de su condición de investigador (“investigador de base” es la formulación planteada por Escobar). 

¿Qué funciones se espera cumpla el formador? Estas no se limitarían a la enseñanza en aula o en el espacio de las instituciones de formación docente, debido principalmente, a que la realidad educativa y del ejercicio docente exige cierta variabilidad en las dinámicas de formación. Para Vaillant habría por lo menos cinco acepciones asignadas al concepto de formador:

Acepciones asignadas al concepto de formador según Vaillant

	DOCENTE
	(
	En este caso la formación de formadores abarcaría todo el campo de conocimiento que entendemos por formación del profesorado en sus diferentes niveles.

	PROFESIONAL QUE FORMA DOCENTES
	(
	Nos estamos refiriendo a la formación de los profesores que en la actualidad forman a los docentes.

	TUTORES 
DE PRÁCTICA
	(
	Aquellos profesionales que asesoran y supervisan a los futuros docentes a los largo de las prácticas que integran su formación inicial.

	PROFESORES MENTORES
	(
	Aquellos que apoyan a los docentes en los primeros años de enseñanza a través de programas de inserción profesional.

	ASESORES 
DE FORMACIÓN
	(
	Aquellos profesionales de la enseñanza que desempeñan actividades encaminadas a la planificación, desarrollo y evaluación de la formación permanente del profesorado.


Siguiendo esta línea de reflexión, la autora adelanta una propuesta de estándares para la formación de formadores que aquí reseñamos:

Propuesta de estándares para la formación de formadores según Vaillant

	
	
	Los formadores de formadores: 

	Estándar 1
	(
	Realizan prácticas profesionales docentes modelo.

	Estándar 2
	(
	Investigan y contribuyen al desarrollo de una o más áreas de actividad académica.

	Estándar 3
	(
	Mejoran sistemáticamente su propia práctica y demuestran compromiso en el desarrollo de la vida profesional.

	Estándar 4
	(
	Proveen liderazgo en el desarrollo, implementación y evaluación e programas de formación de formadores.

	Estándar 5
	(
	Colaboran regularmente y en forma significativa con los representantes de las escuelas, instituciones educativas, universidades, asociaciones profesionales y comunidades a mejorar la enseñanza y el aprendizaje.

	Estándar 6
	(
	Contribuyen al mejoramiento de la profesión.


Son evidentemente una propuesta a debatir. Los países deberán desarrollar sus propios estándares, en espacios de la comunidad profesional docente pero también involucrando a otros actores de su sociedad, relevantes para este proceso.

5.4. Pistas para la definición de políticas de formación de formadores

A partir de lo aquí expuesto agrupamos definiciones importantes para la formación de formadores, pistas a la manera de Vaillant para el desarrollo de política en torno al tema que hemos trabajado.

1.
Dar lugar y fortalecer una comunidad profesional de formadores, articulada regional y nacionalmente. 

2.
Conceptuar mejor lo que hace un formador competente.

3.
Pensar acciones de transformación que generen condiciones para que los formadores que hoy están en la formación docente, revisen sus marcos conceptuales y sus prácticas

4.
Condiciones efectivas de tiempo y financiamiento para oportunidades de aprendizaje continuo de los formadores. 

5.
Revisión permanente de los programas de formación de formadores para conocer en qué medida contribuyen a desarrollar conocimiento profesional en los formadores. 

6.
Repensar la formación de formadores tomando la escuela como telón de fondo, para contribuir a superar la tradicional disociación entre formación y práctica de enseñanza.

Esperamos que estos alcances puedan contribuir al debate y la formulación de políticas de formación de formadores que aporten al proceso de renovación de la profesión docente en que nos encontramos.

6. FORMACIÓN DE DIRECTIVOS DE INSTITUCIONES EDUCATIVAS

Este es un tópico que no es atendido suficiente e integradamente en la medida que se concibe al docente referido a su actuación en el aula. Hoy encontramos que es parte de la función docente la configuración de la escuela y en consecuencia la gestión de ésta es parte de los saberes que un docente pone en juego, y con mayor razón si le son entregadas funciones directivas. En ellas, como en la educación de niños y niñas, como en la formación de otros educadores, los educadores ponen en juego saberes diversos, en cierto modo, la educación es un campo de saber muy marcado por la interdisciplinariedad. Interesa en esta perspectiva, recuperar el balance de los PLANGED y de otras experiencias de formación de directores / as existentes en el medio.

6.1. Antecedentes 

En marzo de 1996, se aprueba la Resolución Ministerial 016-96-ED que señala normas para la gestión y desarrollo de actividades en los centros y programas educativos. Según esta norma, las responsabilidades del centro educativo son:

“a.Brindar un servicio educativo de calidad

b.
Tener un proyecto de desarrollo institucional del centro educativo, el plan anual de trabajo y cumplir el reglamento interno

c.
Establecer, sobre la base de criterios técnicos determinados por el Ministerio de Educación, la estructura de organización, los cuadros de asignación de personal, los procedimientos de gestión, el calendario escolar, las formas de evaluación de los alumnos y la programación de contenidos y asignaturas que complementan la estructura curricular básica establecida para niveles y grados

d.
Promover la participación de los padres de familia, las universidades, otros sectores y la comunidad para mejorar los servicios prestados

e.
Formular su presupuesto y administrar sus recursos propios”
Dentro de este esquema la figura del director del centro educativo, primera autoridad, adquiere un puesto de gran importancia. Él es el responsable de la preparación del personal docente y no docente, del Proyecto de Desarrollo Institucional (PDI) del centro educativo y del plan de trabajo anual. El plan deberá ser aprobado por los representantes del Ministerio de Educación al inicio de cada año escolar y en su estructura se debe incluir la programación, las actividades de desarrollo del plan de estudios, el calendario cívico, el sistema de evaluación, la calendarización de las actividades, el control estadístico, el inventario de bienes, el programa de mantenimiento y mejora de la infraestructura y equipos.

El director será evaluado cada dos años y se menciona el otorgamiento de premios y/o estímulos así como de sanciones en caso de incumplimiento. Si bien con la Resolución se le brinda autonomía a los centros educativos, y el director es considerado como líder, en la práctica no se explica cómo hacerlo.

Actualmente hay 5.621 directores de secundaria a nivel nacional y aproximadamente 30.000 de primaria de centros educativos públicos.

6.2. Las propuestas

Desde el Estado

Para que el director del centro educativo pueda desempeñarse mejor en su cargo cumpliendo su nuevo rol y con el propósito de transferirle mayores funciones, el Ministerio de Educación promovió el desarrollo de actividades de capacitación a directores en diferentes áreas: gestión pedagógica, gestión institucional y gestión administrativa. El producto final sería el Proyecto de Desarrollo Institucional.

Se plantearon una serie de proyectos para la implementación de la gestión de los centros educativos estatales:

a)
Redes educativas rurales. Modelo de gestión educativa que compromete la participación de diversos agentes ligados a centros educativos próximos con necesidades y expectativas comunes y/o complementarias. Entre sus objetivos está lograr una ampliación en la cobertura y asegurar la equidad de los servicios educativos en el ámbito rural, sobre la base de la identidad y diversidad socio-cultural, productiva y ecológica. El proyecto piloto que nació en la Unidad de Descentralización de Centros Educativos del Ministerio, conformó y consolidó cuatro redes: Huarochirí y Yauyos (Lima), Santa Clotilde y Jenaro Herrera (Loreto).

Las redes realizan actividades de sensibilización dirigidas a directores y docentes de la red, padres de familia y autoridades de la comunidad, para comprometer a los actores en el modelo de gestión educativa, capacitación sobre la propuesta pedagógica definida en cada red, planificación y evaluación de la operatividad de la red en la zona y acciones de intercambio interinstitucional, como pasantías, seminarios internacionales, video conferencias y foros virtuales.

Las redes rurales atravesaron problemas de accesibilidad geográfica, problemas presupuestales y dificultades técnicas para operar entre ellas.

b)
Mejora de gestión en centros educativos públicos urbanos. El modelo urbano busca mejorar la gestión de centros educativos públicos de la zona urbana, a través del acompañamiento tutorial, capacitación y apoyo material en los diferentes aspectos de la gestión de los mismos. Contempla la realización de programas de capacitación en temas de trabajo en equipo y liderazgo, relaciones interpersonales para el director y personal directivo de cada centro educativo, así como en gestión pedagógica e institucional, asesoramiento en temas administrativos y talleres de sensibilización para los padres de familia.

Hasta 2000 se trabajó con un total de 43, la mitad de los centros educativos previstos, en 10 departamentos y Lima validando la propuesta con la participación de los diferentes órganos intermedios y directores de los centros educativos.

c)
Talleres de innovación de gestión de centros educativos públicos. Tienen como objetivo identificar y difundir las experiencias innovadoras en el área de gestión institucional de centros educativos públicos que se vienen desarrollando, por iniciativa propia a nivel nacional. El proyecto se sustenta en las capacidades de los Órganos Intermedios para identificar, evaluar y hacer seguimiento de innovaciones de experiencias exitosas en gestión.

53 centros educativos públicos de Junín, San Martín, Tarapoto, Mariscal Cáceres, Alto Huallaga, Moquegua, Sullana, Moyobamba, Tacna, Piura-Tumbes y la USE 02 fueron monitoreados por órganos intermedios. Éstas cuatro últimas fueron las sedes.

Se encontró que los órganos intermedios no cuentan con la capacidad para evaluación y monitoreo de innovaciones en gestión y por ello se optó por mejorar sus capacidades por medio de materiales impresos.

d)
Instrumentos de apoyo a la gestión. El objetivo de este proyecto es dotar de herramientas de gestión en apoyo al centro educativo multigrado y secundario público con la finalidad de mejorar la eficacia, eficiencia y relevancia de los servicios educativos.

En 1997 se distribuyó el Manual del Director y posteriormente se elaboraron manuales de apoyo en materia de presupuesto, administración de personal, administración de recursos directamente recaudados y abastecimiento.

e)
Eventos de gestión. Se realizaron en 1999 y tuvieron el propósito de dar a conocer a las direcciones regionales, dirección de Educación de Lima y Callao y unidades de gestión educativa las actividades que el Ministerio había planificado para mejorar la gestión de los centros educativos y contar con el compromiso de las autoridades. Se realizó un evento Nacional y cuatro eventos descentralizados en Cusco, Chiclayo, Arequipa y Lima.

f)
Capacitación en gestión para directores en su modalidad presencial (PLANCGED Presencial). Tuvo como objetivo contribuir a mejorar la gestión de los centros educativos públicos, en gestión institucional, administrativa y pedagógica capacitando a los directores de educación primaria y secundaria.

La capacitación a los directores está a cargo de instituciones públicas o privadas. Recién a partir de 1999 se implementa un primer taller con entes ejecutores con la finalidad de uniformizar la aplicación de los contenidos de la capacitación entre los diferentes entes ejecutores y todas las sedes, de tal manera que la capacitación sea homogénea en todas ellas. Como productos del taller, se formularon los planes de clases desarrollados entre los diferentes entes y establecer vínculos de comunicación entre los diferentes entes ejecutores.

A partir de 2000 se empieza a monitorear PLANCGED tanto al director en el desempeño de sus funciones, como al ente ejecutor en cuestiones como cumplimiento de temas, horarios, etc. También a partir de 1999 se empieza a capacitar a los órganos intermedios para que puedan supervisar adecuadamente a los directores.

El primer problema que se detectó es que existían diferentes criterios y objetivos dentro de los entes ejecutores. Otro problema era saber si esta capacitación habría funcionado o no, y sólo se obtenía una relación de los que han sido capacitados. El tercer problema es que los entes ejecutores funcionaban sin articularse con los órganos intermedios.

g)
Capacitación en Gestión para Directores en su Modalidad a Distancia (PLANCGED a Distancia). Busca brindar los conocimientos y herramientas en las áreas: pedagógica, administrativa e institucional a los directores. Dentro de las nuevas funciones se encuentra la diversificación curricular, la administración de recursos financieros y el PDI.

El Plan Piloto se llevó a cabo en Cusco, Madre de Dios, Cajamarca, Piura, Lima–Huarochirí y Amazonas con directores de centros multigrado y unidocentes.

Desde el sector privado

También se iniciaron experiencias para mejorar la gestión desde este sector. 
 Una de ellas fue la que implementó el Instituto Peruano de Administración de Empresas. Desde 1990 IPAE ingresa a un periodo de participación intensa en el debate educativo, como factor clave y estratégico del desarrollo del país. Organiza eventos de discusión como el CADE y Encuentros Regionales en Cuzco y Piura, abre un fondo editorial para elaboración de textos escolares y decide la creación de una Escuela para Directores de centros educativos.

Los factores que llevan a IPAE a tomar estas decisiones son la importancia que adquiere la educación en los procesos de globalización, la necesidad de reinsertar al Perú económica, laboral y culturalmente en los mercados mundiales; la preocupación por la formación de recursos humanos eficientes, autónomos, comprometidos con los objetivos de calidad de sus empresas, competitivos y en búsqueda del mejoramiento continuo; el contexto de violencia que el país vivió y que contribuyó a sensibilizar a los educadores sobre la formación de los estudiantes; la preocupación por modernizar el Estado.

Esta Escuela apuesta por una gestión educativa moderna para descentralizar el sistema educativo, brindar mayor autonomía a los centros educativos y formar empresarialmente a los directores para convertirlos en una entidad eficiente, autónoma, generadora de proyectos y recursos propios que permitan mejorar la calidad de la educación.

Desde la Cooperación

La GTZ viene impulsando dentro de su línea de gestión educativa, el proyecto de fortalecimiento de la misma a través de los institutos superiores pedagógicos: Nuestra Señora del Rosario en Madre de Dios, José Salvador Cavero Ovalle en Ayacucho, José Jiménez Borja en Tacna, David Sánchez Infante en La Libertad y Santa Rosa en Cusco. 

El punto de partida para organizar el programa ha sido los Lineamientos de Política Educativa 2001–2006, donde se plantea como objetivo estratégico: formar niños y jóvenes como ciudadanos capaces de construir la democracia y el desarrollo nacional, armonizando este proyecto colectivo con su propio proyecto personal de vida. Para ello se señala que será necesario convertir los centros educativos en espacios cuya organización y convivencia estén basados en el respeto, práctica y promoción de valores ciudadanos esenciales y también se expresa la necesidad de fortalecer la escuela pública asegurándole autonomía, democracia y calidad de aprendizajes.

Se busca que:

· Estos institutos asociados desarrollen modelos propios de gestión educativa.

· Ofrezcan un programa de capacitación en gestión a centros educativos.

· Los especialistas de educación superior y los órganos intermedios cumplan de manera efectiva y permanente sus funciones de capacitación, monitoreo y asesoría.

· La formación docente brinde saberes, destrezas, valores y actitudes básicas en gestión educativa como parte de su formación inicial.

· Se cuente con distintas modalidades de formación en gestión.

Con ello se pretende que mejore la calidad de oferta que ofrecen los ISP y que se fortalezca la gestión de los mismos y de los centros educativos de la región.

Participan de las acciones de la capacitación los Consejos Escolares Consultivos, los Consejos Educativos de los ISP y los representantes de órganos intermedios.

La capacitación se centra básicamente en tareas concretas que vayan poniendo en práctica un modelo de gestión educativa participativa y eficiente.

Algunos de los puntos críticos que se encontraron durante el diseño del plan de formación están referidos a la tensión entre lo administrativo y lo pedagógico.  Para ello se ha previsto generar un espacio constante de discusión que confronte a los participantes entre un enfoque y otro y proporcionar información sobre experiencias que en condiciones similares han resuelto la tensión con éxito.

Otro aspecto fue la participación. Las actividades para las que se convoca a los padres de familia son poco atractivas. Existen dificultades para consensuar entre actores disímiles, falta entrenamiento en discutir y ponerse de acuerdo. Falta determinar roles y diferenciar mecanismos de gestión, ámbitos, tipos y niveles de decisión, según los distintos tipos de actores, para hacer viable la participación de todos.

También existe tensión en los temas de autonomía, poder y responsabilidad en el marco de la descentralización. Faltan aspectos claves para la confianza como la transparencia y la rendición permanente de cuentas para generar confianza, capacidad para conducir procesos que generen equidad, preparar a los actores para asumir sus responsabilidades junto con su derecho a la participación.

Las competencias básicas que sugieren los expertos son:

· Evaluación. Práctica habitual de levantamiento de información y análisis crítico de la misma y utilización de canales adecuados de información.

· Innovación. Acciones que impliquen transformaciones en la organización y desempeño de las funciones propias de la gestión, que promuevan la participación de los actores alrededor de tareas muy concretas, y que pueden ser evaluadas por los actores involucrados.

· Participación. Establecimiento de Consejos Escolares Consultivos eficientes, que sepan cómo convocar, cómo facilitar la participación, cómo establecer acuerdos, cómo resolver conflictos.

Para implementar el proyecto se optó por:

· Capacitación en servicio. Desarrollarán habilidades en la acción. (Diseño de indicadores, diseño y aplicación de instrumentos para autoevaluación; procesamiento y discusión de los hallazgos, toma de decisiones; diseño de proyectos.

· Desarrollo de competencias. Conjugarán teoría y práctica.

· Monitoreo y evaluación. Comprobarán la adquisición de capacidades en el desempeño de sus funciones.

6.3. Interpretaciones generales

La capacitación en gestión ha ido evolucionando en el tiempo en nuestro país de acuerdo a diversos factores como los marcos legales, los contextos políticos y socio económicos y la reflexión sobre los actores y procesos involucrados.

En el marco de la normatividad aparece en un primer momento relacionada con el liderazgo del director para lograr una autonomía de los centros educativos (RM016-96-ED), que es fortalecida por instancias legitimadas de participación como los Consejos Escolares Consultivos y los CODEMOS (DS007, Directiva VMGI 004) y que luego es parte de una política educativa nacional para el mejoramiento de la calidad y el fortalecimiento de la democracia (Lineamientos de Política Educativa 2001-2006). En ese sentido, a pesar de haber surgido como un campo de conocimiento orientado a cubrir demandas urgentes en la conducción y construcción de instituciones educativas de mejor nivel ha ido adquiriendo un perfil propio en la construcción de saberes, habilidades y destrezas legitimado por planes académicos y programas nacionales. 

Las políticas económicas y los regímenes políticos también han tenido influencia sobre el carácter de la capacitación en gestión. La transferencia de poderes a los directores para la autonomía de los centros educativos tuvo en principio un carácter privatizador que pretendía establecer ventajas comparativas en la oferta de cada institución académica para la competencia entre las mismas y desligar al Estado de la responsabilidad de la educación. Esta orientación todavía mantiene como riesgo orientar la capacitación en la gestión al desarrollo aislado de las instituciones, sin el compromiso de un desarrollo local y regional más sostenible en el tiempo y que se articula con objetivos nacionales de mayor envergadura.

Con el restablecimiento de la democracia y el establecimiento de una política de descentralización de la educación, los centros educativos tienen una nueva oportunidad para refundarse como comunidades de aprendizaje articuladas a su localidad. Se trata de una descentralización que se conduce con y desde el territorio para facilitar las condiciones de la institución educativa. La gestión para conducir procesos de este tipo de instituciones tendrá que ser participativa, autónoma y eficiente. Asimismo, tendrá que conjugar la administración de recursos propios de la escuela con los recursos y proyectos regionales.

Desde la reflexión más cercana a los actores y procesos para la gestión de la educación, inicialmente fue el Estado quien asumió la formación optando por una estrategia de terciarización con organizaciones de la sociedad civil, institutos y universidades para resolver los aspectos logísticos más que por una estrategia de descentralización. La poca sostenibilidad de las iniciativas desarticuladas de los órganos intermedios del Ministerio de Educación dio como lección aprendida que deben integrarse a los planes de formación para la gestión educativa también a los responsables de la educación en las regiones. Asimismo, la responsabilidad académica de las instituciones de formación de formadores debe poder asumir que la gestión de la educación es parte de la formación inicial de los educadores, quienes son los actores principales en los procesos de cambio educativo para una mejora de la calidad y los que por opción de carrera pública se encuentran en cargos de responsabilidad en sus regiones.

El fortalecimiento de la sociedad civil para vigilar y contribuir con los procesos de descentralización ha sido un énfasis del nuevo estado de democracia. Sus competencias para aportar propuestas, recuperar experiencias innovadoras de la región, generar debates, reclutar información pertinente, difundir corrientes de opinión y lograr influencia en decisores de política son claves para apoyar la gestión educativa. Los Consejos Participativos Regionales, los Consejos Escolares Consultivos y aquellas instancias locales que estén comprometidas con la descentralización y que sean referentes de la educación en sus localidades deberán ser consideradas en la participación de la formación para la gestión. Por lo tanto la sociedad civil puede también ser actor susceptible y necesario en la formación para la gestión educativa.

Otros actores que han estado involucrados en procesos educativos como líderes de su comunidad son las autoridades regionales y locales. Sus contribuciones si bien es cierto han destacado por el lado logístico y de la infraestructura educativa de sus comunidades los coloca en una situación privilegiada para asistir de manera conveniente al fortalecimiento institucional de los centros educativos y para elaborar con ellos el Proyecto Educativo Regional. La formación para la gestión educativa de funcionarios de los gobiernos locales y regionales es estratégica y simbólica pues permite incluir en la agenda política a la educación.

También aparece el sector privado empresarial como un actor importante en la formación de la gestión educativa. Su responsabilidad en el desarrollo integral del país y su interés en contar con recursos humanos de primera calidad para insertarse en la economía mundial han motivado su acercamiento al problema educativo. Los procesos de descentralización en marcha en las distintas regiones pueden ser una oportunidad o un factor de riesgo para el desarrollo de las economías locales por lo que involucrarse en los proyectos educativos regionales es una condición importante no sólo para obtener mayores recursos sino también para articular la demanda educativa con la oferta de servicios de calidad, tema crucial en la gestión de la educación. 

6.4. Elementos que debieran ser considerados en las políticas

En cuanto al enfoque de la gestión

· El carácter democrático y participativo de la descentralización de la educación que debe orientar todo proceso de gestión educativa.

· El logro de aprendizajes de calidad como función que define la existencia de las instancias de gestión de la educación.

· Autonomía, eficiencia y participación debieran ser los principios rectores para orientar la gestión de los centros educativos.

En cuanto a formación para la gestión

· Las instituciones educativas deben poder ser comunidades de aprendizaje y por lo tanto los procesos de gestión son oportunidades para el aprendizaje sobre la propia cultura institucional, la construcción de un conocimiento nuevo sobre los procesos de enseñanza – aprendizaje y el interaprendizaje entre pares y todos los actores de la comunidad educativa.

· Los actores involucrados en los procesos de gestión educativa, sean de la institución educativa o no, deben poder contar con oportunidades para su formación en la conducción de procesos educativos.

· La evaluación, la innovación
 y la participación deberían ser temas claves en los planes de formación para la gestión, con miras a una práctica educativa transparente, renovada y consensuada.

· Es importante que la elaboración de planes educativos institucionales se encuentre articulada a los planes locales a fin de articular las instituciones educativas a las dinámicas regionales.

En cuanto a las estrategias para la formación en gestión

· Las modalidades presenciales con alianzas entre instituciones como la conformación de redes por intereses comunes y/o por ubicación geográfica estratégica, el desarrollo de talleres y pasantías para la innovación en la gestión, los eventos interinstitucionales, las tutorías en los propios centros han dado mejores resultados en las instituciones educativas que la modalidad a distancia.

· Priorizar recursos para la formación adecuada en zonas más alejadas debe ser parte de una política inclusiva, y formar parte de políticas compensatorias para poblaciones vulnerables.

· El apoyo con materiales impresos con instrumentos sencillos para la conducción de procesos de gestión ha tenido mejor aceptación cuando complementa la formación presencial.

· La formación para la gestión debe formar parte de la formación inicial de un educador y por lo tanto debe ser también parte de las competencias de las instituciones formadoras. 

En cuanto a los actores

· Es importante definir los roles de los actores en los procesos educativos, para lograr convocarlos adecuadamente.

· Es posible atender las demandas específicas de formación para la gestión de acuerdo a un diagnóstico inicial que determine el rol que debe cumplir cada actor en el proceso de gestión.

7. LA FORMACIÓN DOCENTE EN CONTEXTOS RURALES 
Y EDUCACIÓN BILINGÜE INTERCULTURAL 

La formación docente en nuestro país se ubica en un escenario que no se caracteriza por ser homogéneo e invariable. No solo es compleja la conformación pluricultural de las grandes ciudades en la costa sierra y selva, sino que es más diverso aún el espacio rural. La formación continua de los docentes tiene pues el imperativo de comprender esta diversidad y responder a ella de manera pertinente.

El escenario de la ruralidad en el Perú es diverso y complejo, no solo se diferencia en razón de la ubicación de las comunidades en la costa, sierra o selva, sino que en un mismo espacio geográfico unas comunidades o pueblos se diferencian de otros por el acceso a recursos y la articulación con los centros urbanos más cercanos, así como por particularidades culturales.

7.1. Las respuestas de la formación docente frente a la diversidad

Desde las políticas de formación docente, el Estado no ha podido responder aún a los desafíos de la diversidad cultural y específicamente a las necesidades de las poblaciones rurales, muchas de ellas pertenecientes a culturas originarias.

Un esfuerzo pionero fue el realizado en 1940 cuando se crean las escuelas normales rurales que desde una lógica de asimilación intenta responder al desafío de formar docentes para educar “indios que se incorporen a la vida nacional en condiciones de igualdad”. Desde luego los presupuestos etnocéntricos desde los que partía nunca la legitimaron esta propuesta.

Es a partir de la reforma educativa impulsada por la dictadura militar que se vuelven a expresar a través de proyectos más o menos enraizados en los movimientos sociales y en la reflexión de especialistas en Educación Bilingüe Intercultural, nuevas respuestas a los desafíos que plantea la diversidad cultural a la formación docente no sólo inicial sino en servicio.

7.2. Experiencias en la formación básica

En el mundo amazónico

El Programa de Formación de Maestros Bilingües de la Amazonía Peruana constituye la única experiencia exitosa en el país de articulación entre el Estado, las organizaciones indígenas de la sociedad civil y la cooperación internacional, en la perspectiva de atender las necesidades educativas de niños y niñas indígenas de la Amazonía Peruana a partir de la formación de docentes que manejen la lengua de los niños y pertenezcan a su matriz cultural , de tal manera que no generan procesos compulsivos de castellanización o de aculturación en las nuevas generaciones de indígenas.

Su enfoque de la formación docente y el programa curricular de educación bilingüe intercultural para el nivel de educación primaria han alimentado el diseño de políticas de formación docente, el currículum de formación y las estrategias para orientar la práctica educativa. Por otro lado la propuesta de educación primaria se ha constituido en un referente para el desarrollo de la Educación Bilingüe Intercultural en el país.

El programa parte de un diagnóstico que se orientó a precisar las condiciones en que se desarrollaba la educación bilingüe en la amazonía peruana y a sustentar una propuesta de formación magisterial para la especialidad de Educación Primaria Intercultural Bilingüe, dirigida a mejorar la calidad de la educación de los niños de los pueblos indígenas, en vista de que los resultados de las investigaciones demostraban el fracaso de la educación en las comunidades indígenas. En este sentido se propuso como objetivos:

· Mejorar la calidad de la educación en los centros educativos bilingües de la Amazonía peruana.

· Formar maestros indígenas de educación primaria en la especialidad Intercultural Bilingüe, con actitudes y capacidades que les permitan orientar la educación indígena hacia la solución de los problemas que plantea le realidad socioeconómica y ecológica de sus pueblos.

El programa atiende dos modalidades: formación docente inicial y formación de docentes en ejercicio.

· En la formación inicial el FORMABIAP
 atiende a jóvenes indígenas egresados de educación secundaria. A lo largo de éstos alternan ciclos de trabajo escolarizado en Iquitos, donde se apropian de los elementos teórico metodológicos para el desempeño de su función, con ciclos de trabajo no escolarizados en las comunidades de origen de los alumnos donde profundizan el conocimiento de su sociedad y su cultura a través de actividades de investigación y desarrollan prácticas pedagógicas en la escuela comunal.

· La formación de docentes en servicio tiene dos variantes, la profesionalización de docentes sin título pedagógico y la capacitación de docentes. La profesionalización se lleva a cabo en sedes descentralizadas, dada la gran extensión de la amazonía peruana y consta de ciclos presenciales que se desarrollan durante las vacaciones escolares y ciclos a distancia no escolarizados, tiempo en que los maestros reciben textos de trabajo para profundizar los contenidos del ciclo escolarizado: En esta etapa son supervisados y asesorados por un equipo de docentes. 

Por otro lado la capacitación docente se realiza con el objetivo de introducir en ámbitos geográficos mayores la nueva propuesta curricular diversificada para educación primaria intercultural bilingüe en la amazonía. Es una actividad permanente enmarcada en el Plan de Capacitación Docente en EBI del Ministerio de Educación y usa como estrategia el desarrollo de talleres presenciales y el seguimiento al trabajo de los maestros capacitados en el centro educativo.

Entre los impactos más significativos cabe mencionar:

· La elaboración y aplicación de una propuesta curricular para formación de maestros interculturales bilingües, así como su oficialización y aplicación en programas de profesionalización docente de todo el país y la aplicación de éstas propuestas a nivel de planes de capacitación.

· La aplicación de un programa curricular diversificado para trabajar con niños de escuelas en comunidades indígenas, a nivel de educación primaria, con contenidos que responden a la realidad de estos pueblos y elaborado con participación indígena.

· La elaboración de textos educativos en lenguas indígenas para los primeros grados de primaria de escuelas Awajún, Asháninka, Wampis, Shawi, Shipibo, Bóóraá, Uitoto, Achuar, Kichwa.

· Avances en el campo de la normalización de las grafías indígenas y el desarrollo de neologismos que contribuya a revitalizar las lenguas indígenas.

· El trabajo pedagógico de FORMABIAP en las diferentes comunidades de la amazonía ha contribuido a la revaloración de la educación indígena y al cuestionamiento del modelo educativo monocultural.

· El programa ha sido premiado con el Premio Bartolomé de las Casas por su contribución a la afirmación de la identidad indígena en la amazonía.

Estos resultados son validados por hasta tres evaluaciones de medio término: La evaluación de medio término elaborada por la Fundación Stromme de Noruega
, la evaluación del programa realizada por Novif en 2001
 y la sistematización del proyecto de educación amazónica rural del pueblo kukama kukamiria

En la zona andina del país

Existieron hasta antes de 2,000 esfuerzos aislados de formación docente en EBI en algunos pedagógicos de la sierra del país, sobre todo en la zona sur, Cusco, Puno, Andahuaylas. Entre los años 2,000 a 2002 la GTZ decide reforzar estas experiencias y en coordinación con la DINFOCAD del Ministerio de Educación estructuran actividades para asesorar las actividades de formación en Educación Bilingüe Intercultural planificadas por la UFOD en razón de la demanda creciente de estos institutos superiores pedagógicos.

La discusión en torno a la pertinencia cultural del diseño curricular de la formación docente en EBI ya se había iniciado en 1996 con los aportes del FORMABIAP del ISP de Loreto y del CRAM del ISP La Salle de Urubamba, existían pues las condiciones básicas para reforzar algunas experiencias piloto que se venían desarrollando e iniciar otras.

Los institutos pedagógicos que se han incorporado en la zona andina en esta esfuerzo de reflexión de la EBI son ahora:

· ISP Huancavelica de Huancavelica

· ISP “Nuestra Señora de Lourdes” de Huamanga, Ayacucho

· ISP “ José Salvador Ovalle” de Huanta, Ayacucho

· ISP “José María Arguedas” de Andahuaylas, Apurímac

· ISP “Tupac Amaru” de Tinta, Cusco

Estas iniciativas parten de diagnósticos locales que dan cuenta de los deficientes resultados de la escuela que castellaniza a los niños quechua hablantes y se propone desarrollar capacidades en los docentes para que diseñen y validen estrategias de Educación Bilingüe intercultural en función de las características y necesidades de los educandos quechuahablantes y de su contexto social.

En lo sustancial estos institutos superiores pedagógicos no han modificado sus prácticas tradicionales de formación, con etapas presenciales de nueve meses de duración en el instituto pedagógico y prácticas en las escuelas desde el primer año de formación, lo que tiende a asilar a los futuros docentes de la comprensión cabal de la realidad de las poblaciones y los niños.

La EBI se ofrece como una opción más, sin asumir que el existe un, sobre todo en las nuevas generaciones una escasa valoración de la lengua y cultura y tradicionales de la zona y por tanto esta opción profesional puede ser poco expectante para los futuros docentes.

Los logros de este proyecto son:

· Iniciar una reflexión inicial en torno a la EBI con los actores sociales involucrados en la educación, teniendo en cuenta las necesidades educativas locales.

· Validar iniciativas e innovaciones que permiten identificar soluciones a problemas específicos de la EBI en contextos quechuas.

· Incrementar las capacidades de los futuros educadores para afrontar de manera flexible la realidad lingüística y sociocultural del aula y las comunidades donde trabajarán.

7.3. La formación continua

Después de casi 30 años de prácticas diversas y aisladas de educación bilingüe en el Perú el Estado asume con seriedad la realización de estas acciones desde la estructura del Ministerio de Educación en 1993, fecha en la que se crea la Unidad de Educación Bilingüe Intercultural, la misma que en 2001 se constituye en Dirección Nacional. 

Las líneas de política de la EBI en el Perú se estructuran sobre la base de experiencias desarrolladas a nivel piloto en algunas poblaciones de habla vernácula andina y amazónica y recoge las reflexiones de múltiples sectores involucrados en su desarrollo: organizaciones indígenas y campesinas, docentes EBI, expertos en el tema, especialistas de órganos desconcentrados de educación y educandos. Su implementación hace parte de uno de los pocos esfuerzos concertados desarrollados desde el Ministerio de Educación.

Entre los resultados más saltantes del trabajo hasta ahora realizado se encuentra la existencia de Lineamientos de Política Nacional de Educación Bilingüe Intercultural, que expresan la voluntad política del Estado peruano en este tema. 

7.4. La capacitación para reforzar la práctica docente en EBI

Luego de un proceso de casi siete años de capacitación progresiva de docentes en EBI impulsada desde el Ministerio de Educación con apoyo de organizaciones de la sociedad civil especializadas en el tema, donde se utilizaron múltiples estrategias (talleres, círculos de interaprendizaje, prácticas demostrativas, pasantías y asesoría en aula), se puede concluir que se han logrado algunos cambios pero que aún se mantienen muchos problemas y dificultades en los docentes para desarrollar una práctica docente bilingüe e intercultural:

· A nivel de la organización de aula, las áreas y espacios de aprendizaje especializados son utilizados con poca regularidad y creatividad. Por otro lado no existe un universo letrado de referencia en lengua indígena en el aula, lo que limita el aprendizaje de la lectoescritura desde un enfoque comunicativo, cuya condición es el contacto permanente del niño con un contexto letrado en su lengua materna en la escuela, dado que en sus comunidades de origen no cuentan con este estímulo porque los adultos no escriben su idioma.

· En las interacciones del docente con los niños y niñas en el aula se aprecia una relación más horizontal, “sin embargo la participación de ellos depende en gran medida del estímulo del docente e incluso de su un uso poco sistemático, así como resistencias al uso de los materiales de comunicación en lengua vernácula, por las diferencias que existen entre la lengua que hablan los niños y la que se utilizó para la escritura, lo que muestra el desconocimiento por parte de los docentes de los procesos de normalización idiomática y la creación de sistemas de escritura para lenguas tradicionalmente ágrafas.

· La EIB encuentra complejidades en su desarrollo con las limitadas capacidades de los docentes para leer y producir textos y mucho más si esta producción es mediada en la cual los docentes no han escrito nunca. Estas inseguridades en el manejo de ambas lenguas impactan en la seguridad del docente para orientar los procesos de apropiación de la lectura y escritura en lengua materna en niños y niñas.

· El uso de la lengua materna y la segunda en las aulas EIB se aprecia como asistemático, utilizándose frecuentemente la práctica de la traducción o el refraseo en la otra lengua, de los mensajes que se dan en una de ellas. A esto contribuye la ausencia de materiales adecuados y la escasa orientación recibida.

· Si bien se enseña en la lengua vernácula no se reflexiona sobre ella, su estructura y usos idiomáticos por el desconocimiento de los docentes del universo textual que la escritura en lengua materna traduce del lenguaje oral.

· La interculturalidad es asumida como un discurso que aún no logra operativizarse en el aula, si bien en términos de construcción de aprendizajes se recogen los saberes previos de los niños, no se orienta para que puedan sistematizarlos y aprovecharlos para la construcción de nuevas comprensiones de la realidad o afirmar las ya existentes.

· La evaluación “es una de las áreas menos atendidas por la propuesta EIB del ministerio”. En general se han modificado poco las prácticas tradicionales, no se observan espacios de autoevaluación, coevaluación, además de no constituir un proceso sistemático y eficiente que de cuenta de los aprendizajes de los niños.

Los resultados 

Los estudios realizados
 en el país, dan cuenta del desempeño de los niños vernáculo hablantes en el manejo del castellano, no así de la lengua materna: Teniendo en cuenta esta referencia y los posibles sesgos en la información, por el uso de una prueba estandar para medir los logros de aprendizaje tanto de niños castellano hablantes como de niños vernáculo hablantes, se aprecia que los resultados de lectura en castellano tienden a ser críticos, puesto que la mayor proporción de niños y niñas de lenguas vernáculo hablantes se encuentra en un nivel por debajo del básico, en todos los indicadores evaluados

Asimismo se observa que los resultados obtenidos por los niños vernáculo hablantes no tienen que ver necesariamente con un tipo de escuela: polidocente o multigrado. En ambos casos, se observa muy poca diferencia en los rendimientos entre los estudiantes según la lengua nativa. 

Sin duda los desafíos de la EBI frente a los malos desempeños de los niños en la producción y comprensión de textos en ambas lenguas es el desafío mayor , y éste se logrará sólo en la medida en que los docentes mejoren sus prácticas no solo en el manejo de la didáctica de la EBI sino sus capacidades básicas para producir y comprender la lengua originaria y el castellano.

7.5. Las redes rurales una forma de gestión más eficiente de la EBI

En el campo de la gestión de la Educación Bilingüe Intercultural, el esfuerzo más reciente y con algunos resultados, lo constituye las redes rurales del Ministerio de Educación, que si bien no solamente se desarrollan en forma piloto en zonas vernáculo hablantes, parten de valorar las culturas rurales, asignando a las culturas originarias, a la cultura afro peruana y a las otras culturas que se han desarrollado en nuestro país un valor como alternativa y complemento a la cultura occidental y un valor en tanto componentes de la nación. 

Por ello en su concepción asume que los servicios del Estado, como la educación y la salud deben regirse por principios como la interculturalidad y la responsabilidad compartida con los pueblos y ciudadanos.

El Programa estratégico de educación en áreas rurales propone, por lo tanto, una revaloración de las culturas rurales y una educación culturalmente pertinente las cuales deben convertirse en procesos dinamizadores de la sociedad y de su economía, para alcanzar las versiones de desarrollo sostenible que se ajusten a las culturas y la realidad del país. Esto supone que el sistema educativo debe insertarse y propulsar esa dinámica social, garantizando una educación de calidad y una educación pertinente a las áreas rurales, a sus culturas, lenguas y a al aprovechamiento y conservación de su medio ambiente. 

Objetivos

Garantizar la calidad y pertinencia de la educación significa una flexibilización del sistema educativo, para responder a:

· Las necesidades específicas del ámbito rural, por ejemplo, metodologías adecuadas a las aulas multigrado o a los centros educativos unidocentes. 

· Los ritmos productivos y festivos de las comunidades con períodos de escolaridad y horarios adaptables.

· El refuerzo de los procesos de adecuación curricular para incluir saberes, ciencia, conocimientos, prácticas y formas de transmisión propios.

· Culturas que ven la integración de los niños y niñas a la vida productiva como parte de su formación personal y que por lo tanto requieren una atención diferenciada e individualizada en la escuela, con una propuesta de desgraduación.

· La implementación de una educación intercultural bilingüe, que responda específicamente a distintos contextos sociolingüísticos.

· La conveniencia del uso de la lengua materna o de uso predominante como vehículo de la enseñanza-aprendizaje.

· El fomento del bilingüismo generalizado del castellano, una lengua originaria y de ser posible, también una lengua extranjera.

· La pertinencia de un enfoque intercultural del currículo nacional en todos los niveles educativos.

· La necesidad de la incorporación de un enfoque de género pertinente a cada cultura.

· La necesaria retroalimentación de los currículos nacionales a partir de los aportes regionales, para generar un proceso dinámico en la construcción curricular.

· La necesidad de establecer un sistema de formación continua del docente, que lo ponga en condiciones de responder a nuevos retos y revalorar la docencia rural, dándole un nuevo sentido que emana de la calidad de vida rural y de sus valiosas culturas.
Estrategia de trabajo

La redes rurales asumen que el gran reto de la educación en áreas rurales es la articulación de los proyectos educativos, en el contexto de los proyectos de vida autogestionados por las comunidades rurales y pueblos indígenas organizados, con el propósito de que: 

· La educación que construyan tenga sentido para ellos. 

· Se logre la articulación de la educación a la vida productiva, contribuyendo a la planificación del desarrollo sostenible de las comunidades y la generación de sus proyectos productivos. 

· La revaloración de los patrones estéticos, la recuperación de tecnología y conocimiento local permita alcanzar una mayor autonomía cultural. 

· Se fomente una cultura de producción y de consumo responsables.

· Se consiga ganar espacios para la discusión pública sobre temas nacionales e internacionales como la interculturalidad, el enfoque de género, la cultura de paz, que repercuten en el ámbito rural. 

Es necesario enfrentar los problemas de gestión y carencia de una institucionalidad apropiada generando una alianza del sistema educativo con la población rural y los pueblos indígenas para que:

· El centro educativo tenga autonomía a través del Consejo Escolar y una red educativa de apoyo.

· La descentralización efectiva y el proceso de regionalización contribuyan a devolver a la comunidad educativa las decisiones más importantes sobre la educación de sus niños y niñas.

8. LA ACREDITACIÓN DE INSTITUCIONES 
DE FORMACIÓN DOCENTE
8.1. Romper el círculo de la desprofesionalización

El círculo de la pobreza mencionado anteriormente es necesariamente también el de la desprofesionalización de la docencia en el Perú. La propuesta de formación continua que emerge de la reforma y la formación de formadores son mecanismos de ruptura de esa circularidad. La acreditación de la formación docente apunta a la construcción de la institucionalidad educativa que garantizará el proceso de elevación permanente del nivel intelectual y ético de la comunidad profesional docente en el Perú. 

En las propuestas desarrolladas por la DINFOCAD una primera medida, como hemos citado en el capítulo de formación inicial, es la “identificación y selección de institutos – y aquí comprendemos sus variantes: ISP y escuelas superiores de formación artística – con mejores condiciones para ofrecer en cada región esta etapa (de formación inicial)”. Esta medida no es posible si no se establece un procedimiento sistemático para la identificación y selección de instituciones. La acreditación figura en el Reglamento General de los Institutos Superiores Pedagógicos y Escuelas Superiores de Formación Docente Públicos y Privados, en su Título VI: 

‘El sistema de acreditación de los ISP estará orientado a evaluar el desempeño institucional y la calidad pedagógica de la carreras ofertadas, de acuerdo a los estándares de calidad aprobados por el Sector conforme a las disposiciones legales vigentes”
. De otra parte, frente al fenómeno de sobre expansión de la oferta de formación docente “la acreditación es considerada uno de los mecanismos principales (...) de la estrategia orientada a la racionalización de la oferta de formación inicial docente (...) – y es que – el Estado debe poder concentrar sus recursos en las mejores instituciones públicas, en tanto que la población necesita información y garantías sobre la calidad de la formación profesional que se le ofrece”
.
La profesión docente está sobrepoblada de estudiantes, egresados, titulados e instituciones de formación profesional, más allá de la capacidad de absorción de la demanda en las actuales condiciones. Y de otra parte, el Estado actualmente requiere recuperar un rol de liderazgo en la educación que le permita cumplir su función de garantizar una oferta formativa de calidad. Requiere construir instituciones y equipos profesionales que le permitan esto. Ya en el Acuerdo Nacional esta visión de profesionalización de la docencia vía mecanismos de la acreditación, evaluación y certificación.
Conviene precisar definiciones operacionales de los tres términos.

	ACREDITACIÓN
	(
	Proceso de evaluación de la calidad de las instituciones de formación docente

	CERTIFICACIÓN
	(
	Proceso de evaluación del desempeño profesional con fines de permanencia y promoción de la carrera magisterial

	EVALUACIÓN
	(
	Proceso permanente desarrollado a través de la reflexión de las prácticas de enseñanza y aprendizaje en escuelas, docentes y estudiantes. 


Atiende este aspecto en los puntos c. y g. de la Décima Segunda Política de Estado, como a continuación reseñamos.

DÉCIMO SEGUNDA POLÍTICA DE ESTADO: Acceso universal a una educación pública gratuita y de calidad y promoción y defensa de la cultura y del deporte
	c) Promoverá el fortalecimiento y la revaloración de la carrera magisterial, mediante un pacto social que devenga en compromisos recíprocos que garanticen una óptima formación profesional, promuevan la capacitación activa al magisterio y aseguren la adecuada dotación de recursos para ello;

d) Creará los mecanismos de certificación y calificación que aumenten las exigencias para la institucionalización de la educación pública o privada y que garanticen el derecho de los estudiantes;


En esta dirección la nueva Ley General de Educación establece la creación de un Sistema Nacional de Evaluación Acreditación y Certificación de la Calidad Educativa:

LGE, Artículo 14°. Sistema Nacional de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad Educativa
	El Estado garantiza el funcionamiento de un Sistema Nacional de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad Educativa, que abarca todo el territorio nacional y responde con flexibilidad a las características y especificidades de cada región del país.

El Sistema opera a través de organismos autónomos, dotados de un régimen legal y administrativo que garantiza su independencia.


LGE, Artículo 15.- Organismos del Sistema Nacional de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad Educativa

	Los organismos encargados de operar el Sistema Nacional de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad Educativa son:

- En la Educación Básica, el Instituto Peruano de Evaluación, Acreditación y Certificación Educativa.

- En la Educación Superior, un organismo que será creado y normado por ley específica.


LGE, Artículo 16°.- Funciones de los Órganos del Sistema Nacional de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad Educativa

	En el ámbito de sus competencias, los organismos del Sistema Nacional de Evaluación, Acreditación y Certificación:

a) Promueven una cultura de calidad entre los docentes y las instituciones educativas.

b) Evalúan, en los ámbitos nacional y regional, la calidad del aprendizaje y de los procesos pedagógicos y de gestión.

c) Acreditan, periódicamente, la calidad de las instituciones educativas públicas y privadas.

d) Certifican y recertifican las competencias profesionales.

e) Difunden los resultados de las acciones evaluadoras y acreditadoras de las instituciones educativas, haciendo uso de los medios de comunicación.

f) Desarrollan programas orientados a formar profesionales especializados en evaluar logros y procesos educativos.

g) Compatibilizan los certificados, grados, diplomas y títulos educativos nacionales y establecen su correspondencia con similares certificaciones expedidas en el extranjero.

h) Elaboran, con participación de las instancias descentralizadas, los indicadores de medición de la calidad que contribuyan a orientar la toma de decisiones.


Cabe observar que en el Art.15 precisa la creación del Instituto Peruano de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad Educativa destinado a la Educación Básica y en relación con la educación superior la LEY N°28044 dice que será “un organismo creado y normado por ley específica”. El plazo para definir la existencia del mencionado organismo se ha cumplido y se espera que la norma pueda debatirse y promulgarse en tiempo breve.

Se trata entonces de una medida de política que contaría con el consenso nacional y bases legales para ponerse en marcha y en esa medida generar una dinámica nacional que nos permita revertir la tendencia a la desprofesionalización. Esta dinámica requerirá del rol director del MED, de la actuación de la comunidad profesional docente y de las instituciones de formación docente, así como una mayor difusión, clarificación y debate sobre el tema con el magisterio nacional. Cabe en este punto citar la opinión del SUTEP: 
Cuando, por un lado, al crearse el Instituto Peruano de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad (Art. 14), con los ámbitos, objetivos y prerrogativas que se le confiere, se le convierte en todo un ministerio, nada equilibrado con la propuesta débil, formal y marginal de la creación de un Programa de capacitación y Formación Permanente. Todos sabemos que una correcta visión de la educación y de los factores que intervienen en ella, nos lleva obligatoriamente a plantearnos, no sólo un equilibrio entre “evaluación y capacitación”, sino que la “formación y capacitación” debe privilegiarse sobre la evaluación y certificación. Por otro lado, si bien es correcto que se instituya un Sistema de Evaluación y Certificación, sin embargo, tal como está planteado y de acuerdo al credo y lógica neoliberal de “flexibilizar” el empleo y de precarizar la Carrera Pública Magisterial (Art. 57 y 58), tenemos fundadas sospechas que ello finalmente se convierta en un sistema represivo de chantaje y exclusión
. (negritas nuestras)
8.2. Una propuesta de acreditación de la formación docente

Con título parecido presentó Bello
 en un reciente evento la propuesta elaborada en el marco de una consultoría sobre política magisterial que diera a luz el texto Propuesta Nueva Docencia en el Perú
 sobre acreditación para la formación docente. 

Esta propuesta entiende la acreditación como un instrumento que posibilite un nuevo paisaje en la formación docente. Este nuevo paisaje la formación de maestros estaría a cargo de una red articulada de instituciones formadoras a nivel nacional:

(...) una red nacional de instituciones y programas de muy alto nivel de calidad acreditadas formalmente por su cumplimiento de estándares internacionales de excelencia. Una red autónoma, que facilite procesos de coordinación, intercambio y evaluación entre pares, como parte de un mecanismo permanente de autorregulación, de aprendizaje permanente y de acreditación. Una red integrada por las Facultades de Educación y los Institutos Pedagógicos de nivel universitario (subrayado nuestro) que alcancen los niveles de calidad exigidos para la acreditación.

Esta visión se condice con lo establecido en la nueva Ley General de Educación, en el sentido de que el Estado norma la formación docente y provee programas de formación en servicio. Sin embargo, la mencionada norma no establece la existencia de ISP de nivel universitario. De modo explícito, el otorgamiento de grado académico es considerado exclusivo de las universidades. A lo que apunta esta visión es a homogeneizar la heterogeneidad existente en el medio, la normatividad confusa que no garantiza calidad en la formación del profesorado nacional. La acreditación sería un mecanismo que igualación hacia arriba en función de la calidad de las instituciones. En esta intención, el otorgamiento de grado en Educación de forma exclusiva por las universidades podría ser un elemento de distorsión del criterio de calidad que esta a la base de la acreditación. 

Por otra parte, dar existencia al nuevo paisaje, reconoce el documento, supone partir de lo que aportan las experiencias nacionales entre las que destaca el programa piloto de formación docente conducido por el MED entre 1997 y el 2002, además de indicar la existencia de iniciativas de algunas facultades de educación en torno a sistemas de acreditación de formación docente.

Otro requisito planteado es destinar una fuerte inversión al programa:

El mejoramiento de la calidad sólo se podrá lograr con una importante inversión económica del Estado, a través del Ministerio de Educación, que respalde los esfuerzos de las instituciones. No es posible construir un sistema de calidad sin inversión.

El documento no señala montos aproximados. El estudio de factibilidad económica de esta propuesta no se conoce. Parte del debate de la política va a requerir establecer con cierta precisión el financiamiento necesario. En un contexto en que tanto el Presupuesto de la República 2003, como al parecer, el del 2004, no están cumpliendo con los compromisos de incremento de fondos para la educación en particular, el tema de cuánto, cuándo y de dónde es crucial.

Un último elemento que cabe destacar es el relativo a la fuerza institucional y social en que tendría que basarse esta transformación. Bello plantea una cuestión de principio que tiene efectos prácticos muy concretos:

La transformación del sistema de formación de profesionales de la educación será realizada por las propias instituciones involucradas, en la medida que quieran y puedan mejorar hasta alcanzar los niveles de calidad internacional. En consecuencia, un elemento sustancial de la propuesta es que los criterios de evaluación de la calidad, la institucionalidad del sistema de acreditación, la definición de los procesos y los procedimientos de evaluación deben ser elaborados con la participación de las instituciones y alcanzar un nivel óptimo de aceptación y confiabilidad para todos los involucrados.
Planteado así, será un proceso complejo por la diversidad de perspectivas existentes y la generación de reconocimiento y confianza entre los participantes. La experiencia del programa piloto del MED como proceso de consulta, elaboración participativa y de construcción de una comunidad de formadores alimenta esta perspectiva.

8.3. Desarrollo de la propuesta

Una mirada general de la propuesta supone dos grandes etapas. En ambas se desarrollan procesos de selección de instituciones formadoras. La primera etapa supone el cumplimiento de un conjunto de condiciones iniciales y que otorga una “pre-acreditación”. La segunda, es propiamente la acreditación. Supone el cumplimiento de estándares establecidos a través de un proceso concertado y de nivel internacional. 

La primera etapa se inicia con la creación de un organismo autónomo, la Comisión para la Acreditación de la Formación de Profesionales de la Educación que tendría carácter permanente y sería la responsable del sistema de evaluación y acreditación nacional.

El inicio de la siguiente etapa supone que estamos ya ante un paisaje diferente. En esta segunda etapa de la acreditación propiamente las instituciones pre-acreditadas pasarían por un proceso de evaluación en base a estándares que serían “el resultado de un amplio consenso y un proceso de validación”. 

Es necesario precisar que en esta etapa no es la institución en su conjunto la que es objeto de evaluación sino un programa o carrera. Se realizaría en dos momentos: un proceso de auto evaluación de la institución seguido de una evaluación externa. 

Particular atención debe tener el hecho de que la acreditación de un conjunto de programas de ISP pasen a tener rango universitario:

Se ha propuesto que los ISP que logren la acreditación de todos sus programas o carreras, accedan a un estatus institucional de mayor nivel, ya sea por medio de su integración a una universidad o su reconocimiento como Instituto Pedagógico Nacional, con rango universitario. En este caso otorgarían grados académicos y títulos profesionales a nombre de la nación, con validez en todo el territorio nacional, con lo cual quedaría constituida una red de instituciones de educación superior, todas con iguales atribuciones y posibilidades.

Para los no acreditados, el sistema daría un plazo de tres años para cumplir con los estándares establecidos. En el caso de los ISP, los no acreditados mantendrían temporalmente su estatus y podrían otorgar título pedagógico, pero éstos tendrían validez “únicamente regional”. 

La medidas planteadas no suponen el cierre de las instituciones formadoras pero sí proponen restricciones, como la mencionada, que tienden en el mediano plazo a que se reduzcan cuantitativamente la oferta de formación docente y se garantice la calidad y responsabilidad de las instituciones sean estas ISP o universidades:

Los programas de formación magisterial –universitarios o no universitarios- que no logren la acreditación al vencimiento del plazo de tres años previsto, no podrán recibir nuevos alumnos; sin embargo, deberán garantizar la finalización de los estudios a los alumnos incorporados antes de esa fecha. En el caso de los ISP, el Ministerio de Educación promovería y apoyaría procesos de reconversión de las instituciones para que sigan ofreciendo a la población local oportunidades de educación ocupacional post-secundaria.

La propuesta implica que el proceso de acreditación es permanente dado que se otorga por cinco años y las instituciones deben volverse a acreditar al final de ese período. Esto supone que “los estándares nacionales de calidad tendrían que ser ajustados periódicamente, de manera que las sucesivas acreditaciones los vayan haciendo cada vez más exigentes y más adaptados a las demandas cambiantes del campo educativo”.

El proceso va a requerir ir acompañado de otras estrategias que articulen a las comunidades profesionales de formadores en la reflexión de la experiencia y el desarrollo de los criterios que orienten la formación docente y el desarrollo profesional de la docencia.

En la experiencia argentina significó revisar los criterios puestos en ejercicio en el proceso de evaluación base de la acreditación:

“... se llevó a cabo un estudio del Proceso de Acreditación en los Institutos de Formación Docente, buscando comprender desde la mirada de las instituciones, el impacto que significó la acreditación, y recoger sus sugerencias para la redefinición de políticas que promuevan la constitución de un mecanismo regulatorio confiable y válido y que sostengan la calidad de la formación y la profesionalización del rol del docente
”. 

 Para Litwin
, un elemento de tensión en la experiencia realizada en su país respecto a la participación y horizontalidad en la gestión del proceso:

En el caso de las instituciones de formación docente, las decisiones implementadas al finalizar la década del 90, tuvieron también una política de reforma curricular no participativa pero, además, de sometimiento a un proceso de evaluación externa con el objeto de acreditar a las instituciones y brindar validez nacional a los títulos que expedían. Es posible reconocer que algunas instituciones al elaborar sus proyectos institucionales, con el objeto de acreditar a la institución, vieron fortalecido su trabajo. Otros lo realizaron de manera burocrática. Finalmente para algunos significó una situación de angustia por temor a la pérdida del trabajo. Para los 1700 institutos de formación docente del país, hoy 1214 casi finalizada la acreditación, el proceso generó y sigue generando controversias referidas a la confiabilidad de los resultados obtenidos en las evaluaciones y la equidad del proceso llevado a cabo.     
El proceso de acreditación aquí se basó en procesos de evaluación externa con arreglo a estándares entendidos como indicadores objetivos y no como resultado de construcción contextuada y consensuada de los actores.

La propuesta de acreditación elaborada por Bello y su equipo, plantea la necesidad de realizar todo el proceso de cara y con la participación de la comunidad profesional. Como decíamos más arriba, esta visión recupera la experiencia de comunidad en construcción desarrollada por la DINFOCAD. Pero cabe insistir en esto, dada la preocupación recientemente planteada por García respecto a la posible discontinuidad de un proceso positivo para los formadores y para la calidad de los centros de formación docente del país. La institucionalización de estas medidas tiene un componente importante en su destello en la palabra escrita, pero será necesario continuar trabajando para que sean un elemento más presente en la cultura profesional e institucional de la educación. La reflexión de Litwin cierra nuestro texto:

“una política no desprofesionalizante implica generar las condiciones para que los diferentes actores recuperen su autonomía en los procesos de diseño y selección curricular, recuperando la confianza en su propio poder decisorio”.
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CAPITULO III: 
CARRERA MAGISTERIAL

1. CONSIDERACIONES PREVIAS

Desde fines del siglo XIX , cada cierto tiempo se pone en agenda el problema de la educación en el Perú; en particular el problema de la educación escolar. La “República Aristocrática”, expresión política de la sociedad criolla peruana consideró que una de las principales debilidades de la “nación peruana”, puesta al descubierto en la guerra con Chile, era la “falta de amor” al “Perú” por parte de la mayoría de la población indígena y mestiza del interior. Este grueso diagnóstico de la clase política de comienzos del siglo XX, orientó el desarrollo inicial de las políticas educativas del Estado, dirigidas a construir esa “nación” que los criollos limeños consideraban el Perú.

Las primeras luchas contra el establishment criollo se produjeron como consecuencia del desarrollo de las clases populares urbanas, industriales, mestizas; que se abrieron camino en las escuelas, los colegios y las universidades ofertadas por el Estado oligárquico y generaron los primeros movimientos sociales y políticos de la segunda y tercera décadas del siglo XX. Anarquistas, apristas y socialistas desbordaron los cauces del sistema educativo criollo generando las primeras ofertas democráticas de educación en los gremios, las escuelas y hasta las universidades populares. La lucha por la inclusión de estas masas urbanas, sin embargo, no alcanzó a cuestionar el carácter “civilizatorio” que la arsitocracia criolla limeña le asignó a la escuela estatal.

La expansión de la oferta educativa escolar estatal se mantuvo en crecimiento. Los sectores medios urbanos, costeños y serranos, aceptaron la tesis de único canal de movilidad social para la escuela. “Quien estudia triunfa” fue el slogan que más se repitió en estas primeras décadas del siglo XX.

La Segunda Guerra Mundial y el inicio de la bipolaridad en el mundo, trajo como consecuencia un nuevo impulso a la expansión de la oferta escolar estatal y al mismo tiempo un segundo intento de colocar la educación escolar como base de la calificación de los recursos humanos requeridos por la incipiente industrialización (el primero fue a comienzos de siglo pero de manera muy concentrada). Nacen las Grandes Unidades Escolares con sus opciones técnicas y se incrementan los equipamientos de las escuelas prevocacionales. Estos intentos modernizadores correspondieron a un nuevo enfoque de la clase política peruana de los años 50 – 60. Jorge Basadre, nuestro gran maestro, hizo el primer intento de un diagnóstico sistemático de la educación escolar peruana, promoviendo desde el Ministerio de Educación Pública el desarrollo del “Inventario de la realidad educativa nacional”.

La debacle final del Estado Oligárquico se produce a través de un proceso contradictorio: el soporte principal del viejo estado criollo, las fuerzas armadas, inician una “revolución” nacionalista, reformista, tercermundista que algunos han calificado como la “modernización armada” y al mismo tiempo como la “dictablanda”. En el contexto de este proceso político, un sector lúcido de la intelectualidad limeña emprende la dura tarea de ensamblar la educación al “proceso revolucionario” de la fuerza armada. Para ello se produce un diagnóstico implícito que da origen al “Informe Preliminar” de la Comisión de Reforma y un diagnóstico explícito, que va a fundamentar el “Informe General” de dicha Comisión.

Las propuestas de la Comisión de Reforma, sin embargo, deben pasar por el colador del aparato estatal y por los poderes fácticos con quienes la dictadura militar sólo había negociado. Por esta razón, para analizar la reforma de los años 70 debemos establecer con mucho cuidado de separar el discurso pedagógico del “Informe” y la Ley 19326, de la realidad de las aulas y escuelas del país. La crisis mundial de mediados de los 70 trajo por tierra el experimento “nacionalista” de las fuerzas armadas y con ello el más ambicioso proyecto educativo del siglo XX en el Perú.

Las luchas populares de fines de la década del 70, contrariamente a lo que postularon, abrieron paso a la nueva oleada neoliberal vacilante que no pudo implementar, como hubiera sido su propósito, el libre mercado durante la primera mitad de la “década perdida”. La alternativa aprista significó un nuevo avance del neoliberalismo, implementado con la misma timidez que el segundo belaundismo. Durante esta década continuaron los diagnósticos de la educación peruana sin que se produjera implementación alguna de políticas educativas modernizadoras.

Sólo con la década de los 90 y con un gobierno cuasi militar, autoritario y cleptocrático, fue posible abrir las compuertas de las políticas fundamentalistas neoliberales. La autodestrucción de la URSS, el fin de la bipolaridad, la hegemonía absoluta de Estados Unidos y la revolución científico tecnológica, produjeron el escenario adecuado para retomar el camino de las reformas de la educación peruana. El neoliberalismo no es un problema económico, es una propuesta civilizatoria. Por esta razón no solamente alienta sino que le es indispensable la lucha por la hegemonía cultural, para poder reproducirse y ampliarse. Esta es la razón por la cual la década de los 90 es el protagonismo del Banco Mundial y del Banco Interamericano de Desarrollo en la educación. Y han sido necesarias algunas debacles en las políticas educativas alentadas por los bancos las que han devuelto un cierto protagonismo nuevo a la UNESCO y a los espacios académicos del mundo.

Hacer este recorrido histórico parece impertinente, pero resulta indispensable para contextualizar nuestras propuestas sobre una reforma más de la educación peruana y una propuesta más de mejoramiento del factor fundamental de toda reforma: el maestro. Nadie mira con atención su pasado si no tiene propuesta de futuro. Por eso es que se considera indispensable una mirada larga y global para emprender una tarea concreta e inmediata como es el problema de la Carrera Magisterial.

2. DEFINICIÓN DE CARRERA MAGISTERIAL

Uno de los primeros problemas que debemos enfrentar para dar cuenta de la Carrera Magisterial es la identidad de la profesión misma; tanto aquella que la sociedad tiene de la profesión magisterial como la que tiene el propio maestro de sí mismo. En otras palabras, la identidad profesional del docente es en parte una dimensión personal, una dimensión social y un contexto histórico en el que se desenvuelve. (GALAZ, 2002).

En el caso peruano existen pocas investigaciones que tengan una visión integral de la identidad profesional del magisterio, tanto en la percepción que tiene este profesional de sí mismo como la imagen que tiene de él la sociedad; y, al mismo tiempo, que dé cuenta de la influencia que el contexto histórico, político y social han producido en esa identidad.

En el caso del maestro peruano existen un conjunto de factores histórico sociales que han diferenciado de manera sustantiva a los maestros de los diferentes niveles educativos. Así, en los años 60 – 70, los docentes de educación “pre escolar” o inicial, los maestros de primaria y los docentes de secundaria, podría decirse que guardaban diferencias muy importantes y significativas. Desde su extracción social hasta la percepción social que de ellos se hizo la comunidad, en los diferentes espacios socioculturales de nuestra patria. 

En general, podríamos decir que los maestros de “pre escolar”, primaria y secundaria, constituyeron grupos notoriamente diferenciados.

En la década de los años 70, un conjunto de factores convergentes, contribuyeron a que esta realidad docente de las décadas anteriores se modifique. La irrupción de un proceso político reformista militar, que rescataba aspectos esenciales de la peruanidad indígena; el incremento notable de la demanda escolar en todos los niveles, que hizo colapsar la infraestructura educativa y generó el desdoblamiento de las escuelas en turnos; el surgimiento de un movimiento político social contestatario que se instaló en el propio seno del magisterio. Todos estos elementos juntos actuaron como catalizadores políticos para dar una nueva imagen del maestro peruano.

La “década perdida” de los 80 consolidó esta nueva identidad magisterial. Luego de la fundación del SUTEP y de las grandes huelgas magisteriales de fines de los 70, la imagen que la sociedad se construyó del maestro peruano se acercaba más al de un dirigente político que a la del preceptor de las décadas anteriores. La nueva composición social de los docentes, la unificación de los gremios y la creación por parte de la reforma del 70 de la Educación Básica de 9 grados constituyeron tres elementos claves que contribuyeron a la modificación de la autopercepción del docente de los tres niveles de la educación. Los años 80 y 90 constituyeron décadas de consolidación de una imagen menos heterogénea de la docencia, aún cuando persistieron diferencias de percepción profesional en la medida que la reforma de los años 70 sólo alcanzó a “entrenar” a los docentes de primaria.

Hablar por lo tanto de UNA identidad profesional magisterial en el Perú de comienzos del siglo XXI, podría resultar todavía un atrevimiento académico.

Además de estas diferencias de identidad profesional en los niveles educativos, los derechos humanos de tercera generación, nos colocan ante una nueva dificultad: atender las demandas de la diversidad cultural y de los derechos de los pueblos indígenas que el Convenio 169 – OIT y la nueva Ley General de Educación en su artículo 19 consignan. ¿Será posible intentar la búsqueda de un PROFESOR estándar en una sociedad megadiversa en lo cultural, étnico y lingüístico?

La configuración de una identidad propia del magisterio no es reciente, viene desde el siglo XIX, a pocos años de iniciarse la República. Olmedo Auris hace un breve recuento histórico de los avatares de los maestros por el reconocimiento de la “Carrera Pública Magisterial” (AURIS, 2002). Desde 1861 los maestros han luchado por el reconocimiento de la Carrera por parte del Estado; y, por su propia identidad a partir de la formación de la primera “Sociedad de Preceptores de Lima”, con sus principales animadores los preceptores Federico Villarreal y Ramón Espinoza.

La identidad del maestro se ha forjado en este proceso histórico, produciendo un perfil docente diferenciado, todavía, de los maestros de Inicial, Primaria y Secundaria. Sería conveniente señalar que la Educación Inicial en el Perú de los años 60 fue un servicio casi inexistente y estaba concentrado en las grandes ciudades y en ciertos sectores sociales. Las maestras (todas mujeres como hasta ahora), procedían de los sectores medios altos y de las clases pudientes de la sociedad urbana. La Reforma del 70 produjo un giro fundamental en el desarrollo y cambio de este nivel y de este profesorado que hoy, como diría Anibal Quijano, se ha cholificado.

La primaria y su magisterio constituían el grueso de la docencia hasta bien entrados los años 60. Estaba ubicado en todos los confines de la república y se encontraba conformado, mayoritariamente, de jóvenes y adultos que sabían leer y escribir o que habían cursado un mínimo de estudios secundarios, con una élite de normalistas urbanos y rurales salidos de las universidades provincianas y de los institutos pedagógicos existentes. Este magisterio constituía la “clase media” de las provincias, los intelectuales de las comunidades y distritos de todas las regiones. Este magisterio fue la cantera de la militancia política aprista y de otros partidos democráticos surgidos del primer movimiento modernizador del Estado nacional peruano.

La secundaria estaba constituida por una red de colegios estatales (la escuela privada era poco numerosa y de baja calidad) atendidos principalmente por profesionales de otras carreras: ingenieros, médicos, abogados; así como egresados del nivel; y, uno que otro profesor graduado en las universidades de Lima o de provincias. Constituía la “élite” de la carrera y hasta comienzos de los 70 tenían sueldos superiores a los otros dos niveles. El maestro primario siempre consideró al docente secundario como fuente de consulta de su especialidad

Esta composición social y profesional de los maestros los llevó a un agrupamiento gremial diferenciado. Hasta el año 1972 cada nivel tenía su propio gremio nacional y su propio pliego de reivindicaciones.

Algunos estudiosos de la problemática educativa y magisterial han establecido comparaciones entre “Docentes Estatales” y “Docentes Privados”; señalando con datos no muy rigurosos, las “ventajas” de los docentes privados en relación a los estatales (Díaz y Saavedra, 2000). Considero que debería hacerse un estudio más profundo de este problema, incluyendo la “escuela privada” de los sectores C, D y E, donde el tratamiento social y salarial de los docentes llega a extremos incalificables.

En la actualidad, como señala el documento de Manuel Paiba (Paiba, 2002), la carrera magisterial en el Perú está legalizada constitucionalmente como “Carrera Pública Magisterial”, desde 1920 hasta la vigente constitución de 1993. Estas normas constitucionales disponen, como es de estilo, la aprobación y promulgación de leyes específicas que regulen esta Carrera y así se ha tratado de hacer en los últimos 50 años.

La última Constitución formula lo que se entiende por “Carrera Pública” en los siguientes términos: 

“El profesorado en la enseñanza oficial es carrera pública. La ley establece los requisitos para desempeñarse como director o profesor de un centro educativo, así como sus derechos y obligaciones. El Estado y la sociedad procuran su evaluación, capacitación, profesionalización y promoción permanentes.” (Constitución del Perú 1993, Art. 15)

La norma constitucional, que no ha tenido oposición para su aprobación, ha resultado difícil de traducir en normas específicas, es decir en leyes orgánicas de Educación y leyes del profesorado. Para los maestros, igual que para muchos otros sectores de la ciudadanía, las leyes que contienen derechos para los sectores sociales deprivados, se aprueban y se promulgan para no ser cumplidas. En algunos casos, han sido aprobadas a la finalización de los gobiernos y en otros casos, como el de la Ley 15215, con el firme propósito de no ejecutarla. Esta característica del comportamiento de la administración del Estado ha generado una actitud de desconfianza entre los maestros que se ha venido reforzando en los últimos 10 años por el incumplimiento absoluto de la ley de profesorado por parte del gobierno de Fujimori. Esta desconfianza en el estado de derecho desarrolla en la ciudadanía una cultura de la confrontación que pretende ser atribuida exclusivamente a la prédica radical de ciertos sectores políticos en el magisterio. El hecho es que en los últimos años, la única vía de lograr el cumplimiento de la ley o la firma de pactos colectivos transitorios ha sido la huelga y la confrontación.

La Constitución Política y la Ley General de la Educación reconocen el carácter público de la Carrera Magisterial.

La propuesta del documento “Nueva Docencia en el Perú” (MINEDU, 2003), plantea una definición de la “Carrera Magisterial”, en los siguientes términos: 

“La Carrera define el conjunto de puestos, títulos, a través de los cuales el docente puede avanzar durante su vida profesional. Define igualmente, la jerarquía entre ellos, las competencias requeridas para cada nivel y las demás condiciones del ascenso” (MINEDU, 2003 pg.181).
Por su parte, el gremio magisterial ha hecho conocer su propuesta de defensa de la “Carrera Pública” y ha hecho de esta defensa un punto central de las reivindicaciones del magisterio. En el II Congreso Nacional Extraordinario del SUTEP se acordó lo siguiente: 

“el II Congreso Extraordinario, ACUERDA: 

1) Defender el carácter público de la Carrera Magisterial, que deviene en el reconocimiento de la naturaleza especializada, peculiar y trascendente de la labor docente que desarrolla el maestro, y en el compromiso de carácter social de forjar en las generaciones de peruanos una conciencia de renovación y cambio que permita la justicia social en el país, teniendo el Estado que garantizar, promover, desarrollar y defender la Carrera Pública Magisterial. 

2) Ratificar el derecho del magisterio peruano a su reconocimiento profesional y social, a que su labor peculiar y altamente especializada sea articulada de manera sistemática y coherente en una Ley del Profesorado, que establezca la obligación del Estado y la sociedad para con la educación y el docente, sus derechos sociales, económicos y políticos, su estabilidad y seguridad jurídica, su perspectiva de carrera mediante un escalafón profesional, sus áreas y niveles de desempeño, etc.; es decir, el derecho a que su labor y sacrificio sea reconocido en la ley, y en los hechos, como Carrera Pública. 

3) Reconocer el avance en cuanto a seguridad y garantías para la carrera Pública contenidas en la Ley del Profesorado vigente 24029 y su Modificatoria 25212 y que por lo mismo, cualquier propuesta para el debate de una nueva ley, debe tenerlas necesariamente en cuenta, para mejorarlas en sus consideraciones políticas, sociales, económicas, laborales, de derechos y conquistas, sus significado para articular una perspectiva de carrera; de ninguna manera debe aceptarse del “borrón y cuenta nueva, de “flexibilización” laboral neoliberal, que precaricen el empleo, desprofesionalicen el magisterio, borren sus derechos y conquistas y acaben con su iniciativa en la capacitación y lucha por la calidad de la enseñanza” (SUTEP, 2003).

Como se puede apreciar en este acuerdo, el gremio magisterial se ratifica en sus tesis centrales sobre lo que debe ser la “Carrera” magisterial: en primer lugar una “Carrera Pública”; en segundo lugar, que contenga todos los beneficios de la última ley del profesorado y su modificatoria; en tercer lugar, que garantice la “estabilidad” y no precarice el empleo docente; y, en cuarto lugar, que la Carrera Pública se vincule a un escalafón magisterial.

Bajo estas premisas, la primera definición de política será sin duda entre “Carrera Magisterial” ó “Carrera Pública Magisterial”; lo cual implica un debate sobre las consecuencias políticas, sociales y profesionales de la utilización de ambos términos. 

En el documento sobre “Nueva Docencia en el Perú” (MINEDU, 2003) se apuesta por una “carrera voluntaria”, para todos los docentes actuales que deseen incorporarse a ella. La otra opción implicaría un proceso de generalización y de incorporación obligatoria para todos los docentes, de acuerdo con determinados parámetros.

Las reformas de los años 90, orientadas principalmente por el Banco Mundial y el BID, han ensayado la dinamización de las reformas educativas promoviendo el desarrollo de los recursos y el mejoramiento de los currículos; incluyendo el uso intensivo de las TIC. El argumento principal consistió en señalar que éstos eran los componentes de mayor significación para el mejoramiento de la calidad de la educación escolar; y los más baratos. Después de algunos años y de algunas evaluaciones, ha quedado claro que estos componentes siendo importantes no han significado avances en el mejoramiento de los servicios educativos. Entonces ha aparecido con toda claridad, la necesidad de colocar el componente maestro en el eje de las reformas, tratando que el mejoramiento de este factor sea lo menos costoso posible.

Esta preocupación no solamente la tenemos nosotros sino casi todos los países del mundo, en especial los latinoamericanos. A manera de ilustración y para apoyar nuestras reflexiones, anotamos las definiciones de Carrera Magisterial que se han producido en países hermanos. México, por ejemplo, a través de su Secretaría de Educación Pública, viene implementando un modelo de Carrera Magisterial que se define como “Sistema de promoción horizontal dirigido a los profesores de Educación Básica, en el cual se tiene la posibilidad de acceder a diferentes niveles de estímulo sin cambiar de función”. 

Una mirada a los sistemas educativos latinoamericanos nos muestra la importancia que todos los sistemas le dan a la Carrera Magisterial. Bolivia, Ecuador, Chile, Colombia, Argentina, entre nuestros vecinos más cercanos, tienen carrera magisterial definida, con ingresos por concurso y con niveles que van desde 4 hasta los 14 que tiene la carrera colombiana ( OEI, 2000).

En todos los casos, la CARRERA MAGISTERIAL resulta definida como un sistema de promoción del desarrollo de las competencias profesionales de los docentes que asegure el mejoramiento de la calidad de los aprendizajes de los alumnos.

Pero hay un elemento central en la preocupación de los diseñadores de políticas educativas nacionales: la alta significación del docente como factor de mejoramiento de la calidad del servicio educativo. Los estudios que se han realizado sobre las reformas de la década pasada dan muestras de la existencia de dos realidades no siempre coherentes en las políticas: unas, las que se encuentran en los documentos de planificación y en las normas educacionales; y, otras, las realidades de las aulas. Uno de los últimos trabajos de Rosa María Torres insiste en la importancia de visualizar esta dicotomía y la necesidad de acercar estos puntos de vista en una visión coherente de las políticas educativas (Torres, RM, 2000).

“La distancia entre la reforma – documento y la reforma – acontecimiento suele ser grande” (Torres, RM, 2000)

“Uno de esos problemas a escala no sólo regional sino mundial es el ´problema docente´, vinculado al tema – también perenne – del cambio educativo” (Torres, RM, pg. 10).

Díaz Barriga y Catalina Inclán desarrollan un punto de vista similar en su trabajo sobre el rol pasivo y no de “sujeto” que tiene el docente en las reformas de su profesión. 

“Mientras no se busque otro modo de elaborar las reformas, en el que se construya un mecanismo donde los docentes participen de otra forma en la formulación de los diagnósticos de la educación, y en ese contexto construyan paulatinamente algunos elementos de la reforma, éstas sólo formarán parte de la estrategia de un grupo de especialistas y políticos de educación” (Díaz Barriga e Inclán, 2001, pg.12). 

Del mismo parecer es el trabajo de Frigerio en su documento sobre la manera como los maestros “reforman las reformas”: 

“Las escuelas siempre significaron las propuestas de las macropolíticas educativas. Con esta afirmación queremos dar cuenta de los procesos a través de los cuales las escuelas tradujeron las propuestas; las interpretaron; las quebraron; encontraron en ellas intersticios insospechados sobre los que desplegaron su autonomía; las momificaron; las fetichizaron; las banalizaron; las superaron, aprovechando sus potencialidades. Por ello, no son sólo o exclusivamente las ´medidas en sí´ (reformas curriculares o estructurales) las que definen o deciden los cambios reales, sino el modo en que colectivamente se elaboran, se producen, se redefinen y terminan siendo apropiadas (y en consecuencia ya nuevamente modificadas) “ (Frigerio, 2001, pg. 2).

Ya existían puntos de vista y experiencias que mostraban ese divorcio entre “reformadores” y maestros en nuestro país . En la Reforma Educativa de los años 70 pasó concretamente con la metodología de la enseñanza de la lectura y escritura y su libro emblemático “Amigo” ( MINEDU, 1972). Mientras los reformadores impulsaban el uso de un hermoso libro, los maestros seguían usando (como lo hacen hasta hoy) el libro “Coquito” y su propuesta metodológica. Pasó la Reforma y quedaron los maestros con su libro de lectura.

El aspecto de definición de la “Carrera Magisterial”, va mucho más allá de generar un concepto operacional para poder desarrollar una política de desarrollo magisterial. Se trata de intentar, en primer lugar, lograr un acercamiento máximo entre diseñadores de políticas públicas de educación y actores sociales concretos; y, en segundo lugar, negociar las condiciones para que las reformas y las innovaciones encuentren un punto de contacto en la escuela. 

3. INGRESO A LA CARRERA MAGISTERIAL

Uno de los campos de estudio más recientes en América Latina, relacionados con el magisterio, es precisamente el de la inserción inicial de los docentes. Se trata del estudio de las características más significativas de los maestros que recién ingresan a la docencia en la educación básica, luego de haber pasado por una institución de educación superior en su proceso de formación inicial. Las razones, en el caso del Perú, se justifican porque “en la actualidad la selección y formación inicial no garantizan la idoneidad profesional” (MINEDU, 2003 pp. 177); “los sistemas de formación continua (PLANCAD etc.) no han tenido éxito” (MINEDU, 2003 pg. 177); y porque existe inequidad tanto para el nuevo docente como para los niños al disponer que el inicio de la docencia se haga en las zonas de mayor deprivación socio cultural (MINEDU, 2003).

Esta problemática del nuevo maestro ha sido analizada desde un punto de vista académico, tratando de “ligar la problemática del profesor debutante a la calidad de su formación inicial” (Cornejo, 2000), o explorando las mejores alternativas para que la transición entre la formación inicial y el desempeño docente sea lo más eficiente posible y lo menos traumática (Avalos, 1996). Cornejo señala de manera resumida la manera cómo está planteando el problema: 

“ Siguiendo a Borko (1986), Marcelo ha descrito la situación del profesor debutante como un periodo de tensiones y aprendizajes intensivos, en contextos generalmente desconocidos, en que se ve abocado a adquirir conocimiento profesional, pero también esforzarse por mantener cierto equilibrio personal. Por su parte, Imbernon (1994) ha ligado lo que experimenta el profesor debutante a dos precariedades, que se complementan para teñir sus primeras experiencias de un carácter algo negativo o insatisfactorio: la de la formación inicial, que no forma para las realidades que el futuro profesor va a encontrar en su ejercicio docente, y la de la vida profesional misma en el centro educativo, que es rutinaria y poco solidaria” (Cornejo, 2000 pg. 9)

El problema de la inserción del nuevo maestro ha sido desarrollado igualmente desde un punto de vista más práctico, más vinculado a la gestión educativa. Así es como lo ha enfocado el documento del Ministerio de Educación, traducido en una propuesta de política magisterial. El documento propone un proceso que se inicia con la certificación académica otorgada por la institución de educación superior correspondiente; el tránsito por una evaluación para ingresar al “servicio”y si es aprobado el postulante, pasaría a un proceso de praxis acompañada, que algunos autores denominan “mentoría”, al final de la cual una nueva evaluación de desempeño lo certificaría profesionalmente para el ingreso a la “carrera magisterial” (MINEDU, 2003).

Este tránsito propuesto en el documento que reseñamos constituiría la denominada “Carrera Pública Magisterial de Excelencia”, que comprendería a los maestros que pretendan ingresar a la Carrera en caso de aprobarse esta propuesta como norma. Por lo tanto, a partir de esa fecha tendríamos dos carreras magisteriales: una, que regiría a los maestros en servicio y en la Carrera Pública; y otra, que regiría para todos los maestros que postulen a una plaza docente después de aprobada la ley (MINEDU, 2003, pg. 187).

Pero el problema se hace más complejo cuando analizamos en detalle la propuesta que considera a la “Carrera Pública Magisterial de Excelencia” como una opción voluntaria para los maestros que se encuentran en la “Carrera Pública”. A esta opción voluntaria accederían los maestros que deseen mediante una evaluación de desempeño. Se entiende que, por lo tanto, para los nuevos docentes la “Carrera Pública Magisterial de Excelencia” sería “obligatoria”, en el sentido que no habría otro camino para ingresar al servicio y a la carrera que mediante los mecanismos propuestos.

Esta situación resulta sumamente compleja y de difícil gestión. Peor aún, se hace necesario que en el corto plazo, se produzca el consenso que permita la modificación de la Constitución Política del Perú, para definir qué se entiende por carrera pública, si se entiende como sinónimo de estatal (como lo sugiere el documento MINEDU 2003) o tiene un sentido más amplio.

A medida que se acercan los procesos electorales regionales y nacionales, el costo político de estas modificaciones será cada vez más alto y por lo tanto de mayor dificultad para su aprobación. El peso político del magisterio, en estos casos específicos, se dejaría sentir con toda su fuerza. 

El otro aspecto del ingreso a la carrera corresponde a la propuesta de QUIENES serían los admitidos en dicha carrera. El estudio reciente (MINEDU 2003) señala que debería aceptarse la incorporación a la Carrera Magisterial de otros profesionales en la educación secundaria: 

“Sin embargo, podrá considerarse que otros profesionales sin título pedagógico puedan aspirar a ingresar a la carrera en el nivel de educación secundaria, siempre que tengan un nivel de estudios pedagógicos que los habilite para enseñar y aprueben un examen de suficiencia pedagógica.” (MINEDU, 2003 pg. 186).

Esta visión de la carrera magisterial abierta a todas las demás profesiones en el nivel secundario, está a medio camino entre aquella que propone que la docencia debe ser una especialidad de postgrado de las otras profesiones y la carrera pública exclusiva para pedagogos. Esta propuesta tiene relación con lo que dispone el Art. 58 de la Ley General de Educación que dice: 

“En la Educación Básica es requisito indispensable el título pedagógico para el ejercicio de la docencia. Profesionales con títulos distintos de los profesionales en Educación ejercen la docencia si se desempeñan en áreas afines a su especialidad. Su incorporación en el escalafón magisterial está condicionado a la obtención del título pedagógico o postgrado en educación”. 

Como se podrá apreciar, este artículo de la Ley General de Educación formaliza los programas de “complementación pedagógica” que algunas universidades vienen desarrollando y que originalmente fueron diseñados para mejorar las competencias didácticas de los docentes universitarios de todas las facultades; pero agrega la posibilidad de incorporar en el “escalafón magisterial” (que no es lo mismo que la Carrera Magisterial) a los profesionales de otras carreras con el sólo requisito de tener un postgrado en educación. Esto quiere decir que un profesional con estudios de una segunda especialidad, una Maestría o un Doctorado, podría ejercer la docencia en la educación básica. La prisa con que se ha aprobado esta Ley General ha hecho que se produzcan esta clase de errores: confundir la “línea profesional” y la “línea académica” de una carrera universitaria. Un médico que tiene una Maestría en Educación puede desconocer el ABC de la didáctica o de la Pedagogía; podríamos decir lo mismo de un contador. ¿Cuáles serían los argumentos para acreditar por ley a profesionales de otras carreras capacidades profesionales en la docencia?

Algo más preocupante aún en este problema relacionado al ingreso a la Carrera Magisterial, es aquel relacionado con la misión de la EDUCACION BASICA (EB). El documento MINEDU, 2003, propone que los profesionales de otras carreras puedan ser docentes del nivel secundario; mientras que la Ley General de educación considera que esta posibilidad va hacia toda la EB. Ciñéndonos a la letra de Ley, podríamos tener ingenieros civiles, agrónomos, economistas o médicos, acreditados para enseñar en el nivel inicial, primario o secundario, sólo con las competencias de investigadores de problemas educativos. El debate sobre la naturaleza del nivel secundario de la educación básica no es reciente, pero vuelve cada cierto tiempo. Nuevamente, con ocasión del debate sobre el ingreso a la Carrera Magisterial, retomamos el debate para saber si consideramos a la secundaria como un nivel “intermedio” (escuela media) entre la primaria y la universidad; es decir una especie de escuela preparatoria; o, si la consideramos como parte terminal de la EB. Cualquiera de las opciones que adoptemos nos llevará sin ninguna duda a estar a favor o en contra del ingreso a la Carrera de los profesionales de otras áreas.

Sin embargo, esto no significa desconocer la necesidad de una intervención multidisciplinaria e interdisciplinaria en la EB. psicólogos, sociólogos, antropólogos y profesionales de otras carreras, pueden y deben ser parte de los equipos de trabajo escolar, pero no necesitan estar necesariamente en la “Carrera”. El problema consiste en no otorgar un determinado estatus en la Carrera Docente o en el escalafón docente a quienes no han recorrido la formación profesional inicial del pedagogo o por lo menos la complementación pedagógica. Las deficiencias de la formación inicial; las terribles condiciones en las que estudian los alumnos de educación; la crisis de identidad y autoestima de los maestros, no deben conducir a la anulación de la profesión, que es al final lo que podría pasar o que el magisterio sienta que pasa, si se aprobaran estas propuestas. 

En el fondo de este debate, sin embargo, está la misión de la educación secundaria, que algunos la entienden como “preparatoria para la universidad” con predominio de los contenidos identificados con el conocimiento científico legal; y, otros que la entienden como parte de la educación básica orientada al desarrollo de las capacidades de los púberes y adolescentes, en la que los contenidos juegan el papel de medios más que de fines. Finalmente, es el debate también sobre la naturaleza epistemológica de los saberes escolares y la temprana “especialización” en la formación intelectual del niño y del adolescente.

Estas tres tensiones con relación al problema del profesor debutante se resumen en las siguientes preguntas: ¿Debe distinguirse con claridad la inserción en el servicio de la inserción en la carrera magisterial?; ¿El nuevo profesional de la enseñanza requiere de una certificación diferente a su título a nombre de la nación que lo habilita para el desempeño profesional?; ¿El periodo de ejercicio acompañado de un experto no es el internado pedagógico que forma parte de la formación inicial del maestro?  ¿Cuáles son las competencias profesionales requeridas a un maestro de secundaria para que el acceso a la carrera magisterial en este nivel sea diferente al de un maestro de primaria?

4. NIVELES DE LA CARRERA

La “Carrera Magisterial” está estructurada básicamente en “niveles”. Tanto las anteriores como la presente ley y la misma propuesta de la Comisión coordinada por José Rivero, aceptan que la estructura de la Carrera debe ser por niveles. En la propuesta y en otras versiones de Carrera que se conocen también existen otros componentes que combinados con el componente nivel identifican con claridad la Carrera. Estos son: AREA de desempeño (docencia y gestión); JORNADA LABORAL (24, 30 y 40 horas) y ESPECIALIDAD (Inicial, Primaria, Secundaria: Matemática, Historia, etc.).

El número de niveles de la Carrera Magisterial ha variado en las diferentes versiones. A nivel latinoamericano existen carreras de 4, 7 y hasta 14 niveles. En el Perú, la Ley 15215, por ejemplo, reproducía la jerarquía castrense de 8 niveles, mientras que en las últimas versiones se ha reducido a 5. La novedad de la propuesta del MINEDU es la calificación de cada uno de ellos. Así, el I Nivel es de “Principiante”; el II Nivel es de “Desempeño Profesional”; el III Nivel es de “Profesional Avanzado”; el IV Nivel es de “Profesional Destacado”; y el V Nivel es de “Experto”. Estas denominaciones, que tienen por finalidad cualificar y distinguir el desempeño docente, tendrían que evaluarse en sus consecuencias subjetivas para el desarrollo de un clima institucional positivo. La cultura institucional peruana y en particular la cultura escolar son muy sensibles a la jerarquización cualitativa de las capacidades. La “cultura del palo encebado” que describía Luis Alberto Sánchez no es un fenómeno literario sino real.

El otro camino es dejar que las jerarquías sólo se expresen en números romanos, como ya está aceptado en la cultura escolar. Un ejemplo relacionado con los efectos negativos  de este tipo de nuevas denominaciones, ha sucedido durante los años 90 con el “gerente” escolar, que pretendieron ofertar las ideologías neoliberales en la escuela. Durante algunos años se esforzaron por vender la idea que las normas de descentralización y autonomía de los centros educativos necesitaban “gerentes” y que los directores de escuelas y colegios deberían tener ese perfil en su formación. Lo que sucedió en las escuelas y colegios; lo que sucedió con la RM 016 y todas las demás normas relacionadas a la gestión escolar terminaron descalificando la gerencia y creando un clima inadecuado para el desarrollo del liderazgo pedagógico del maestro – director.

El problema que se presenta en estos casos se refiere a la incapacidad de la administración del Estado de llevar a la práctica sus propias propuestas de reforma de la gestión escolar. Recordemos como ejemplo también, lo que pasó con la norma de “municipalización de la educación primaria”, tan apreciada por el ministro Bologna. Muchos estudios están dedicados a las resistencias de los maestros o los padres frente a los nuevos paradigmas de gestión; pero no existen muchos que nos informen sobre las resistencias al cambio del Estado peruano patrimonial al Estado moderno.

Por otro lado, se ha propuesto que los tiempos de permanencia en los niveles sean de 3. 5. 7 y 1 año, respectivamente, lo que hace un total de 15 años como mínimo para llegar al nivel máximo de la Carrera. Esta secuencia cronológica ha sido considerada inconsistente por Paiba (Paiba, 2002) en razón de carecer de argumentos sustentatorios. 

Además de este ciclo “regular” de movilidad en la Carrera, la Comisión Rivero propone la creación de una “vía rápida”; que vendría a ser un sistema paralelo que incentive a los maestros excelentes; aquellos cuyo mejoramiento en el desempeño profesional es mucho más rápido que el conjunto de sus compañeros. Implica igualmente reconocer que el cambio de nivel produce en el maestro un estímulo suficiente para que su desarrollo profesional se vea recompensado en lo personal, por la diferencia salarial, por las mejores condiciones de trabajo; o por todas ellas juntas.

El otro problema que se plantea en relación a los niveles es si cada uno de ellos tiene significación económica o sólo son los puestos de trabajo los que diferenciarían salarialmente a los docentes.

Los “niveles” en una Carrera Pública Nacional presuponen  que todos los docentes del Nivel I tienen las mismas competencias; es decir, que los docentes del nivel I de las escuelas EBI de los pueblos indígenas de la amazonía, los maestros aymaras y quechuas de la sierra, así como los maestros de Miraflores y Arequipa, todos, tienen el mismo perfil profesional.

La otra posibilidad sería que la descentralización se profundice y que cada región elabore competencias DIVERSIFICADAS, de acuerdo a su realidad educativa y sociocultural y de acuerdo con sus propios proyectos educativos.

Finalmente, la propuesta  de una “Carrera Publica Magisterial” se va a desarrollar en un contexto global y nacional de cambios profundos y cada vez más rápidos de los enfoques sociales, económicos, políticos, culturales, pedagógicos y educacionales. En este momento, por ejemplo, desde el punto de vista educativo, pensar en la Carrera Magisterial significa tener una clara percepción de lo que significa el cambio de paradigma del “Estado Docente” a la “Sociedad Educadora” (CAJIAO, 2000; ALVAREZ GALLEGO); y del tránsito del paradigma epistemológico positivista a los paradigmas de la complejidad (MORIN, 1999). Los procesos de cambios afectarán sin duda los perfiles de los docentes y los criterios de evaluación de cada uno de los niveles de la Carrera.

5. SISTEMA DE EVALUACIÓN DE DESEMPEÑO 
Y PROMOCIÓN DE NIVELES

La mayoría de los estudios realizados sobre la calidad de la educación en América Latina, dan cuenta de la importancia de la variable “desempeño docente”para que se produzca el cambio cualitativo que requiere la escuela en la región. De ahí la importancia que ha venido adquiriendo en los últimos diez años el debate sobre lo que es el “desempeño docente”, cómo se puede medir y qué relación debería tener éste con la Carrera Magisterial. 

Valdez define la evaluación del desempeño docente de la siguiente manera: 

“La evaluación del desempeño profesional del docente es un proceso sistemático de obtención de datos válidos y fiables, con el objetivo de comprobar y valorar el efecto educativo que produce en los alumnos el despliegue de sus capacidades pedagógicas, su emocionalidad, responsabilidad laboral y la naturaleza de sus relaciones interpersonales con alumnos, padres, directivos, colegas y representantes de la comunidad” (Valdez, 2000, pp. 17).

Si aceptamos que la evaluación de desempeño es un sistema de datos para comprobar el efecto educativo de la acción docente, resulta importante consensuar un esquema de variables e indicadores que deberían estar establecidos desde el inicio de la Carrera. Valdez propone que los aspectos claves para evaluar el desempeño docente podrían ser: las capacidades pedagógicas; la emocionalidad, la responsabilidad en el desempeño de sus funciones, las relaciones interpersonales con sus alumnos, padres, directivos, docentes y comunidad escolar en general; y, resultados de su labor educativa.

Las normas peruanas de evaluación del desempeño docente, hasta la última ley del profesorado, han tenido como ejes de la evaluación docente tres aspectos muy claros: uno, la acreditación de diplomas, grados, especializaciones, capacitación, etc., que en algunos documentos se denominan “estudios”; dos, la acreditación del tiempo de servicios dedicado al desempeño docente, que algunos llaman “experiencia”; y, tres, la acreditación del desempeño propiamente dicho, a través de pruebas elaboradas u otros medios .

Lamentablemente, aquello que se escribió en las normas nunca se cumplió, razón por la cual el único criterio que terminó siendo utilizado para la promoción de un nivel a otro de la Carrera fue la “antigüedad” o la “experiencia”, como dicen los maestros. Este abandono de la evaluación del desempeño docente en el Perú nos ha dejado sin experiencias básicas que nos hubieran permitido conocer y validar algunas variables e indicadores para su evaluación. Sin embargo, el fracaso del funcionamiento del sistema de evaluación del desempeño docente en el sistema educativo peruano no se ha debido, como muchos creen, únicamente a la acción gremial o a la resistencia de los docentes a la evaluación, sino a la incapacidad política de los gobiernos nacionales para implementarlo.

En este aspecto debería revisarse los supuestos en los que se fundamentan muchas políticas de desarrollo magisterial. Se supone que los maestros no quieren las evaluaciones de desempeño porque temen mostrar sus flaquezas profesionales; y para ello utilizan la acción gremial de resistencia. Sin embargo, más de una vez, las verdaderas resistencias a las evaluaciones de desempeño han surgido del propio aparato escolar, donde los partidos políticos gobernantes y la propia burocracia estatal tienen mucho temor por los resultados de estas evaluaciones.

Uno de los ejemplos de esa visión unilateral de las resistencias al cambio la vemos en el supuesto boicot del sindicato magisterial a la Reforma Educativa de 1970. Lamentablemente no se ha hecho estudios analíticos minuciosos de cada una de las políticas fracasadas en la reforma del 70 porque de lo contrario se encontrará que la mayoría de ellas han fracasado por la propia decisión del aparato escolar y de los intereses políticos de sus dirigentes. Es el caso de los NEC, las ESEP, la Educación Inicial, entre otros.

Es por demás conocido que la Ley 15215 fue desactivada por sus propios promotores en el Senado de la República en 1967. Y la Ley del Profesorado fue desconocida por el fujimorato, con el beneplácito y la complicidad de toda la clase política peruana de los 90.

Un escenario de resistencias al cambio y en particular  a una Carrera Pública mediante la evaluación del desempeño docente, no tendría al magisterio en primera fila. Es muy posible que quienes tengan pavor a este proceso sean los mandos intermedios de los partidos políticos en el poder y de los poderes fácticos de nuestra sociedad que mantienen políticas paralelas al Estado y criterios particulares para la evaluación del desempeño docente. La prueba más concluyente ha sido la masiva participación de los maestros en el concurso de plazas docentes, que con todas las deficiencias conocidas, recibió la aceptación del magisterio y los esfuerzos de las burocracias gremiales y estatales para perturbarlo. El concurso de plazas docentes significó una grave derrota de las burocracias estatales y gremiales en todos los niveles; y de ellas surgieron los principales actos de boicot hacia el proceso. Resultaba inaceptable para estas burocracias un escenario en el que las plazas no se negociaran entre gallos y media noche en las famosas “comisiones” de los órganos intermedios y la burocracia gremial.

Esta deslegitimación de las burocracias gremiales ha conducido a las dirigencias sindicales a revisar los estatutos del gremio para rodearlo de la legitimidad que les hace mucha falta. La presencia de sectores disidentes en el gremio no solamente está por la “izquierda” partidaria, como la producida durante la última huelga; también es por lo que llamaría la “izquierda” socioprofesional, que promueve un cambio de actitud de los docentes hacia un mejoramiento de la calidad del servicio con enfoque de equidad.

En cuanto al tema de la resistencia a las evaluaciones habría que considerar también una serie de factores que crean un clima de desconfianza en torno a ellas. El mismo aparato estatal presenta las evaluaciones como un mecanismo para sancionar y despedir personal. La historia también así lo confirma. No hay experiencia de evaluaciones en el sector Educación que hayan servido para promover a los maestros o para dar lugar a un reconocimiento.

El otro gran problema que se plantea en la evaluación del desempeño docente se refiere al diseño y la gestión de un sistema de evaluación de este desempeño. En el Perú, en los últimos 30 años, a pesar de las leyes magisteriales últimas, no se ha podido montar un sistema de evaluación del desempeño docente. Los propios intereses de los grupos de poder dentro y fuera del sistema educativo han impedido siempre el avance a estas posibilidades.

Propuestas, sin embargo, no faltan. Además de la señalada anteriormente (MINEDU 2003), existe una propuesta de Bretel, que desarrolla todo el proceso de evaluación de desempeño docente, aunque con una visión estándar que consideramos poco pertinente. 

“Es posible, aunque poco probable, que en alguna región del país se considere indispensable una competencia a un nivel de logro diferente que en otra” (Bretel, 2002, pp. 17)

¿Quienes son los evaluadores? y, ¿Quien evalúa a los evaluadores? Algunas propuestas consideran importante la existencia de un órgano ejecutivo de evaluación docente en la sede central del Ministerio de Educación; mientras que otras opiniones consideran que esta responsabilidad debería recaer en los cuerpos directivos de cada uno de los centros educativos (Encuesta UNESCO/MED, citada por MINEDU, 2003, pg. 94). La Ley 28044 ha cerrado las posibilidades de crear ciertos mecanismos flexibles al respecto, debido a que en su artículo 57 dice a la letra: 

“El profesor en las instituciones del Estado, se desarrolla profesionalmente en el marco de una carrera pública docente y está comprendido en el respectivo escalafón. El ingreso a la carrera se realiza mediante concurso público. El ascenso y permanencia se da mediante un sistema de evaluación que se rige por los criterios de formación, idoneidad profesional, calidad de desempeño, reconocimiento de méritos y experiencia. La evaluación se realiza descentralizadamente y con participación de la comunidad educativa y la institución gremial. Una Ley específica establece las características de la carrera pública docente.” (MINEDU, 2003).

En otras palabras, desde la perspectiva de la evaluación, la ley cierra un conjunto de debates sobre quiénes deben ser los evaluadores del magisterio y cuáles deberían ser los criterios para su evaluación. La ley señala que son tres los participantes en el proceso de evaluación: el Ministerio de Educación en todas sus instancias (descentralizadamente); la comunidad educativa (llámese padres y estudiantes); y, la institución gremial. Del mismo modo señala los criterios que deben tener los evaluadores para la evaluación del desempeño docente: “formación”, “idoneidad profesional”, “calidad de desempeño”, “reconocimiento de méritos” y “experiencia”.

Si lo traducimos al lenguaje de la anterior Ley del Profesorado, los criterios no habrían cambiado notablemente, aunque sería importante señalar que las diferencias podrían estar en los pesos que se asigne a cada uno de los criterios, para establecer las comparaciones. Algunas experiencias de carreras ensayadas en centros educativos nos pueden ilustrar sobre la importancia de este debate. En el Colegio Cooperativo “San Felipe”, la Promotora y el Sindicato aprobaron un Escalafón docente, en 1992 – 93 cuyos criterios e indicadores fueron fácilmente consensuados; pero lo que resultó difícil negociar fueron los pesos de los tres grandes componentes que tenía el escalafón: Méritos académicos, experiencia profesional y eficiencia docente. Los promotores proponían el mayor peso al desempeño docente, mientras que los docentes postulaban un equilibrio de los tres.

Como se puede anotar, los grandes cambios en la cultura escolar pasan por debates pequeños pero altamente significativos. Los padres apuestan por un maestro eficiente, a partir de la visión educativa que ellos tienen; mientras que los profesores tienen dudas sobre el valor de la eficiencia frente a los estudios y los años de experiencia.  

La CARRERA MAGISTERIAL, en los últimos tiempos, está ligada básicamente a los procesos de evaluación de desempeño del docente. Pero, el hecho que haya consenso sobre esta afirmación no quiere decir que todos los especialistas y los maestros estén de acuerdo en el tipo de relación entre evaluación y carrera y en los criterios e indicadores pertinentes para evaluar el desempeño del maestro. Algunos consideran que la evaluación debe ser un mecanismo de presión externa (motivación extrínseca), coercitiva y estrechamente vinculada a la conservación o pérdida del empleo; mientras que otros consideran que debe tener todas las características más bien de promoción del maestro (motivación intrínseca) y de desarrollo de la propia motivación de logro.

La percepción que tenga el maestro sobre la evaluación de desempeño a la que se someta resulta fundamental para reconocer si ésta le servirá para su desarrollo profesional o, por el contrario, para sentirse amenazado. La cultura de la evaluación que ha desarrollado la civilización occidental neoliberal (Lander, 1999) en nuestra cultura escolar, ha sido la de un sistema autoritario y represivo, en manos de muy pocos y tendiente a generar daños en las personas que no tienen cómo defenderse. Los exámenes escolares, la admisión en las universidades y las propias pruebas de evaluación de los docentes para el nombramiento ratifican la visión magisterial que la evaluación no es sino un arma de poder en manos de los evaluadores

El otro problema que afronta la evaluación de desempeño ligada a la promoción en los niveles de la Carrera está relacionada a la forma exclusivamente individual o de equipo que asuma el modelo evaluativo. Valdez señala la importancia que la evaluación del desempeño docente no aísle la evaluación de desempeño individual de aquella del equipo docente de la escuela; por ello, señala, que “Cuando se integran eficazmente desarrollo personal, evaluación de profesorado y mejora de la escuela, ello lleva a una mayor eficacia.” ( Valdez 2000, pg. 5)
Las evaluaciones de desempeño de los docentes, tendrían que tener, desde el punto de vista del documento del Ministerio (MINEDU, 2003), dos caminos: uno que denominaremos el “regular”, que requiere de un tiempo de permanencia en un nivel para ser considerado candidato a la evaluación del siguiente; y, el otro, que denominaremos “especial”, que no tiene el requisito del tiempo de permanencia en el nivel para poder postular al siguiente (vía rápida).

Lamentablemente no se ha explorado las posibilidades de combinar las evaluaciones de desempeño personal del docente con los EQUIPOS de docentes del centro o programa educativo; ya que los estudios sobre la gestión escolar muestran una notable influencia del clima institucional en el mejoramiento de la calidad del desempeño docente (ALVARIÑO y otros, 2000).

Las propuestas sobre las que podrían manejarse los caminos “regular” y “especial” pueden ser varias; pero también se pueden convertir en una sola. Se puede prorratear de manera menos arbitraria los tiempos de permanencia en cada uno de los niveles y normar tiempos mínimos para la “vía rápida”. La otra posibilidad sería convertir los tiempos de permanencia en los niveles en “tiempos máximos”, con lo cual la “vía rápida” quedaría incorporada a una carrera única. En otras palabras, estableciendo un tope de años de permanencia en un nivel de la carrera, quedaría abierta la posibilidad de todo docente a solicitar su evaluación  cuando se considere preparado para la misma. 

La existencia de las dos vías, sin embargo, debe ser muy cuidadosa y altamente regulada; si fuera posible con actores externos al sistema y con formas absolutamente transparentes de calificación. El dicho “hecha la ley, hecha la trampa” tiene en el Perú un enorme peso social. En la mayoría de las leyes establecidas para beneficiar de manera segmentada a los maestros, los resultados han sido el beneficio de un sector vinculado al poder. Sólo basta recordar el primer 25% de la Ley 15215, que benefició directamente sólo a los maestros de mayor tiempo de servicios y no necesariamente a los más eficientes o acreditados.

Díaz Barriga e Inclán hacen una reflexión importante en su trabajo sobre el desencuentro entre los docentes y los reformadores. Ellos dicen que uno de los problemas más importantes entre los docentes y los reformadores estaría en el plano ideológico, en la cosmovisión que tienen cada uno de ellos. Los reformadores están impregnados de las megatendencias educativas, de la importancia de la eficiencia en el gasto público y de la rentabilidad del sistema; mientras que los maestros se han formado en una cosmovisión nacionalista, desarrollista, de servicio y de justicia social, que contradice la visión del Banco Mundial, BID y aún de la UNESCO como elementos extraños a los procesos internos. 

“Si partimos de afirmar que la reforma no sólo busca transformar detalles del funcionamiento escolar, sino que tiene la intención de implantar un nuevo paradigma de la educación, podemos reconocer que en general los docentes no comparten las tesis centrales de las reformas. En las escuelas formadoras de docentes se transmite una cosmovisión de la sociedad y de la educación mucho más cercana a los valores y concepciones del Estado nación, integrada también por componentes de una visión desarrollista del Estado y por una perspectiva del Estado de bienestar. De esta perspectiva, que forma parte de lo que podríamos denominar «el currículo oculto» de las escuelas normales o de los institutos pedagógicos, se transmite una concepción del papel y de la función social de la educación. Los docentes pueden responder a tal cosmovisión, pero no comparten una reforma que parte de otros presupuestos hacia la educación. Se resisten a ello, y su resistencia se expresa en negar todo elemento de bondad al planteamiento que se formula” (Díaz Barriga e Inclán, 2001 pp 11).

6. RÉGIMEN LABORAL

La primera gran cuestión sobre el problema del régimen laboral se refiere a la ESTABILIDAD LABORAL EN EL CARGO, PLAZA Y LUGAR, considerada como una de las principales conquistas de la lucha gremial del siglo XX. En sentido contrario, los movimientos académicos y político sociales de los últimos años (los reformadores), consideran que este tipo de “derecho” de los maestros, atenta contra el “derecho” de los niños y de sus padres a recibir un buen servicio educativo.

El primer argumento gremial considera esta reivindicación como una garantía contra la arbitrariedad de las administraciones estatales que tienen una visión patrimonialista del mismo. Se argumenta que cada grupo político que accede al gobierno comienza a distribuir los “beneficios” de la elección entre sus militantes, con el pretexto que “han sido elegidos para gobernar”.

Los dirigentes sindicales recuerdan que todo el siglo XX, en particular a partir de la segunda mitad del mismo, los partidos políticos y las dictaduras militares convirtieron las plazas docentes en “granjerías” de sus familiares, amigos y allegados. Un puesto público “aunque sea de maestro”, ha sido el pedido de familiares, amigos, compañeros o paisanos de los representantes políticos tanto del ejecutivo como del legislativo. La creación de una escuela o colegio y el nombramiento de sus respectivos maestros fueron la principal actividad de los comités “pro escuela” de las provincias, los distritos y posteriormente de las comunidades y caseríos.

Por el contrario, los especialistas y políticos que se ocupan del desarrollo social integral y la vigencia de los derechos humanos de tercera generación, consideran que este tipo de “garantía” que ofrece la estabilidad absoluta se ha convertido en un lastre para el desarrollo del propio maestro y afecta una de las principales condiciones para un servicio educativo de calidad. Se dice que la estabilidad en “EL CARGO, PLAZA Y LUGAR” es un derecho obsoleto que tiene que ser revisado; que está en abierta contradicción con una visión de cambio permanente y de capacitación continua que debe tener el maestro.

Estas dos posiciones, felizmente para la educación peruana, se vienen acercando. El primero, sostenido por el gremio magisterial (SUTEP), está siendo relativizado por sus propios dirigentes. 

“El SUTEP reconoce que la mayoría de sus luchas las hizo pensando en los derechos de sus agremiados, olvidando el derecho de los alumnos. Sin embargo, importa reconocer el esfuerzo del sindicato por combinar ambos derechos... Con este marco general, el SUTEP postula que cualquier política magisterial debe darse superando posturas unilaterales o contradictorias entre el derecho de los alumnos a una excelente educación y el derecho de los profesores a excelente condiciones de vida y trabajo” (AURIS, 2002, pg. 10)

Las luchas gremiales del magisterio, por ser luchas directamente políticas y de corte confrontacional, cada vez requieren de un apoyo decidido de los padres de familia y la comunidad que sólo se movilizan cuando se identifican con los justos reclamos de los buenos maestros. En cuanto al proceso que han seguido los especialistas reformadores, parece que han comprendido también que los gremios necesitan interlocutores serios y responsables frente a sus demandas y no negociadores improvisados que acceden a pedidos que luego no pueden cumplir o implementar. Las administraciones educacionales de los últimos 50 años han negociado con los gremios a manera de bomberos que quieren apagar el incendio a cualquier precio, sin considerar los siguientes escenarios. No se puede seguir aceptando situaciones en las que un acuerdo entre el Estado y los gremios tenga que tener “veedores” o “garantes”, ya que reflejaría niveles de desconfianza excesivos sobre los cuales no puede construirse políticas públicas.

De este acercamiento de las posiciones sobre la cuestión laboral magisterial deben necesariamente salir acuerdos y consensos para mejorar la situación laboral del magisterio y que no se continúe precarizando el empleo. La sociedad y el Estado no pueden aceptar que un gran porcentaje de maestros sigan padeciendo un sistema de contratos arbitrarios que sólo reconocen 10 meses de trabajo, muchas veces sin derecho a vacaciones y a que no se contabilice su tiempo de servicios. Se requiere el consenso para que continúen los concursos públicos y transparentes para el nombramiento de maestros en todas las plazas existentes y la instauración de un sistema de condiciones de trabajo que tengan al maestro como un profesional respetable.

La jornada laboral del docente  peruano ha pasado desapercibida por los académicos y los especialistas. No nos hemos percatado que la “jornada semanal” de los maestros del Perú es la más pequeña de la Región y una de las más pobres del mundo (24 horas semanales). En otros países de la región, las jornadas semanales de los maestros están muy por encima de la nuestra. Chile, por ejemplo, tiene jornada semanal de 44 horas, 33 de las cuales son “horas lectivas”; Bolivia tiene jornadas semanales diversas, que van de 36 a 50 horas semanales; Ecuador tiene 30 horas semanales. Y no se quiera comparar con otras regiones, por ejemplo, España mantiene una jornada laboral magisterial de 37 y media horas semanales. El problema, sin duda, es que en otros sistemas, se contabilizan “horas no lectivas” de trabajo docente, que no son reconocidas por la legislación peruana.

Este fenómeno sin duda se relaciona con el número de docentes desocupados y la llamada “sobreoferta” de docentes y que Sigfredo Chiroque denomina “sobreoferta formal”, debido a que no se ha puesto en cuestión la distribución  de la jornada laboral y el número de alumnos por sección en cada una de las situaciones socioeducativas  existentes . Los parámetros señalados  desde Lima o desde las capitales de departamento (regiones) resultan poco pertinentes en las escuelas rurales y las escuelas  urbano marginales. Una revisión de las condiciones  de trabajo del docente  puede modificar el concepto  de “sobreoferta” que tenemos.

De conformidad con el Articulo 18 de la Ley 24029 y su modificatoria la ley 25212, la “jornada laboral ordinaria de los profesores al servicio del Estado, en centros y programas educativos, sea cual fuere el nivel o modalidad, es de 24 horas pedagógicas....”. Esta misma ley dispone que de acuerdo a las modalidades o niveles, esta jornada se puede ampliar hasta 30 horas, reconociéndose como pagos adicionales por cada hora 1/24 ava parte de la remuneración de 24 horas. Los maestros de Inicial y de Primaria que tienen a cargo aulas, se les reconoce una carga laboral de 30 horas semanal/mensual; mientras que los directores tienen reconocida una carga de 40 horas. En la secundaria existe un mayor abanico de posibilidades, que van desde los profesores con menos de 24 horas, hasta las 40 horas que se les asigna a los directivos del colegio. La diferencia de carga laboral entre Inicial – primaria y la secundaria obedece a la vieja concepción de la escuela media como un nivel intermedio entre la antigua “educación básica” (primaria) y la Universidad.

El sistema laboral en la escuela primaria tiene como patrón el AULA y el grupo o sección de niños a cargo del maestro. Un maestro primario es maestro de un AULA y de un grupo de niños y niñas. Cada escuela, de acuerdo a sus tradiciones, distribuye las aulas entre los docentes titulares. La distribución puede ser por “especialización” o por “promociones”. Se entiende por “especialización” cuando algunos docentes han atendido especialmente los primeros niveles de la escuela primaria o el último. Con las políticas de capacitación se ha fortalecido este tipo de distribución laboral. El otro modelo de distribución de aulas, por “promociones”, se hace con la finalidad que un docente primario reciba los niños en primer grado y “los lleve” hasta sexto grado. Ambas formas de distribución tienen sus “pro” y sus “contra”, que debería merecer una propuesta dentro del régimen laboral de los docentes primarios. Lo que se ha generalizado en los últimos años en el tercer nivel de la primaria es la “polidocencia”, que consiste en la “especialización” de docentes de primaria en Matemática y “ciencias” y en Comunicación y “letras”. La explicación de esta distribución, que se inicia en los años 70, está en preparar a los niños de quinto y sexto a la especialización del trabajo secundario.

Este sistema de trabajo escolar  en la primaria, denominado “polidocencia” y que en realidad sería mejor denominarlo “especialización”, constituye un eslabón que ensambla los niveles de primaria y secundaria . Del mismo modo podría permitir un acercamiento de los docentes de secundaria hacia el nivel de primaria como posibilidad laboral y vicerversa.

En el caso de los docentes secundarios, el sistema laboral es LA HORA y la ESPECIALIDAD. Los docentes son agrupados por especialidades y de acuerdo con su antigüedad para asignar las horas de los cursos del plan de estudios; luego, mediante una comisión o por decisión de la dirección, se confecciona el CUADRO DE HORAS bajo las condiciones que se pacten o que las establezcan las costumbres. La carga docente tiene dos momentos de conflicto: uno, al momento de la asignación de carga docente; y dos, al momento de hacer los HORARIOS de clases. En el primero se define quién tiene horas y se queda en el plantel, y quién no alcanza y queda EXCEDENTE, a disposición de la USE (hoy UGE).

Luego de las negociaciones para esta distribución de secciones y horarios se produce una nueva negociación en las que se toma en cuenta no solamente el número de horas de trabajo sino la distribución de ese tiempo en la semana laboral. Esta distribución suele ser un espacio de negociación democrática, cuando existe un clima institucional positivo y un liderazgo de la dirección general del plantel; en caso contrario, la elaboración del CUADRO DE HORAS se convierte en una lucha de intereses personales y de grupo que deja en pésimas condiciones el clima afectivo del plantel para el inicio de las clases. Por lo general se trata de acceder a una acumulación de jornadas en un mínimo de días, para tener uno y hasta dos días libres en la semana para trabajar en otro lugar. Al mismo tiempo se trata de adecuar los horarios del colegio particular con los horarios del colegio estatal. Muchos profesores escogen trabajar los cinco días de la semana, sin día libre, pero con la condición que les coloquen sus horarios a partir de la segunda o tercera hora de la tarde. Esta es la razón por la cual, el clima institucional de las escuelas primarias suele ser mejor que el de los colegios secundarios.

Al tomar decisiones de política sobre régimen laboral, se debe tomar en cuenta la cultura escolar sobre el particular, con la finalidad de encontrar mecanismos que permitan la superación de todos estos pequeños problemas que se convierten en grandes problemas cuando no se les trata bien y afectan, sin ninguna duda, el desempeño docente.

Además, se debe asumir un nuevo régimen laboral de los docentes, particularmente de los docentes de secundaria. El trabajo POR HORAS convierte al profesor secundario en un visitante semanal de las aulas; y cuando es un profesor de cursos de una o dos horas  semanales se pasa toda su jornada visitando salones y tratando de conocer a los grupos de chicos de quienes no llega a recordar siquiera sus nombres.

Algunos especialistas señalan este problema como un eje de conflicto entre los intentos de reformar el desempeño docente sin tocar la institución escolar. En estos casos, la organización escolar, la escuela del siglo XIX, la escuela de la revolución industrial, se convierte  en un obstáculo para el desarrollo de la escuela de la era del conocimiento. 

Este supuesto de la modificación del paradigma de la escuela industrial, no sólo traería como consecuencia la modificación de los perfiles profesionales del docente; sino que, al mismo tiempo, significaría una notable modificación de las condiciones de trabajo y las jornadas escolares.

	ESCUELA INDUSTRIAL
	ESCUELA INTELIGENTE

	Surge a mediados del siglo XX
	Surge a principio del siglo XXI

	Tiene como modelo de desarrollo el “industrialismo”
	Tiene como modelo de desarrollo la “Sociedad del Conocimiento”

	Se presenta como motor de desarrollo enlazando educación y trabajo
	Se presenta como motor de desarrollo enlazando educación e investigación

	Funciona a la manera de una “línea de montaje”
	Funciona a la manera de una “red de conocimientos”

	Es irreflexiva y, por tanto, ejecutora o reactiva
	Es reflexiva, crítica y práctica


(Gualdrón y Aceros, 2002, pp 8)

7. ÁREAS DE DESEMPEÑO MAGISTERIAL: DOCENCIA Y AGESTIÓN

El perfil de desempeño del docente tradicional, tanto en primaria como en secundaria, resultaba más sencillo y predecible. Los “Planes y Programas” escolares eran recetas pormenorizadas y cada grado y curso tenía su correspondiente texto escolar. La tarea del maestro consistía en transmitir los contenidos y verificar  que sus alumnos cumplan con desarrollar las tareas y ejercicios contenidos en la programación y en los textos escolares.

Esto no quiere decir que dejaran de existir maestros innovadores y atentos  a las nuevas corrientes del pensamiento pedagógico mundial; esto sí se desarrolló en el Perú, sobre todo en las primeras promociones de la Escuela Normal de Varones, dirigida por la misión belga. Sin embargo, el grueso del magisterio de la primera mitad del siglo XX tenía un repertorio de competencias laborales bastante limitado.

Entre los 50 y los 70, las tendencias reformistas y modernizadoras de la escuela, estuvieron enclaustradas  en algunas revistas dirigidas por inquietos maestros y en algunas cátedras y escuelas singulares.

El primer impacto modernizador desde el aparato del Estado lo tuvimos  con la reforma educativa de los años 70, incluyendo el gran susto clerical generado por la aparición del “Informe Preliminar” de la Comisión de Reforma de la Educación. Es posible sin embargo considerar la política del Ministro de Educación Pública del gobierno de Odría, General Rodríguez; y la política del Ministro de Prado, Jorge Basadre, como los primeros intentos de hacer políticas modernas en educación desde el Estado..

La propuesta de reforma educativa  de  la dictadura militar fue trascendental por dos razones fundamentales: una, el contexto sociopolítico mundial de conflicto bipolar y emergencia de los nacionalismos latinoamericanos; y, la otra, la situación nacional de lo que se ha llamado “la modernización armada” y la desestructuración del Estado oligárquico.

Es a partir de esta reforma que se alteran notablemente los perfiles de desempeño de los maestros: aparece con fuerza la necesidad de maestros de educación  inicial especializados; el maestro primario ingresa a una etapa de entrenamiento para una reingeniería de su trabajo y el desarrollo de un enfoque de tecnología educativa promovido desde  el gobierno. Los maestros y maestras primarias empiezan a construir sus “sábanas” curriculares, sus evaluaciones conductistas de “logros” e incorporan a su quehacer docente la “psicomotricidad”. Por su parte, los maestros del nivel secundario se ven invadidos por discursos extraños a su statu quo profesional: incremento de horas de “Formación Laboral” (tantas horas como matemática); aparecen las “Áreas” y las “Líneas de Acción Educativa” y se inician los primeros ejercicios de planificación a nivel de Núcleo Educativo Comunal con los “diagnósticos situacionales”.

Sin embargo, las reformas educativas de los últimos 30 años no se han plasmado totalmente en el sistema educativo peruano, razón por la cual, en cada intento de reforma quedaron bolsones sin reformar y conservando sus propios sistemas de trabajo. Así, la Educación Básica Regular (EBR) debió desaparecer el nivel secundario del sistema, pero no lo hizo y más bien a los pocos años se restableció completamente. Los docentes de las ESEP pasaron a ser docentes de Educación Superior, hasta la desactivación de ese nivel. Luego, algunos se mantuvieron en los institutos tecnológicos, conservando su situación laboral, mientras otros regresaron a la secundaria restablecida. Lo mismo sucedió con las modalidades de Educación Básica Laboral , Capacitación Profesional Extraordinaria y otras.

Esta diversidad de situaciones laborales docentes producidas por los cambios curriculares, se repitieron en las otras áreas de desempeño docente. Las reformas de los 70, 80 y 90 crearon o restablecieron cargos y responsabilidades a cada momento. Los Cuadros de Asignación de Personal (CAP) sufrieron permanentemente de inestabilidad. Salvo la dirección, los otros cargos han sufrido permanentes modificaciones. Los “cuerpos directivos” de los colegios cambiaron permanentemente su composición. En algunos momentos, los directores de colegios estaban acompañados por sub directores de nivel y en otros momentos por sub directores académicos y administrativos, en los llamados “cargos directivos”. En algunos centros educativos, los coordinadores y asesores de especialidad o de área del currículo estaban incluidos en las llamadas “plantas jerárquicas”, mientras que en otros no.

La tendencia a esta movilidad no se detiene todavía y queda como una tarea urgente en el diseño de políticas de Carrera Pública Magisterial un mínimo de estabilización por un tiempo determinado.

En realidad, en la tarea educativa escolar (que es sobre la que estamos trabajando), se pueden identificar con mucha claridad dos grandes áreas de desempeño docente: LA DOCENCIA Y LA GESTION. La docencia que se define principalmente por el contacto personal y directo con los alumnos; y la gestión que se define por el desempeño profesional en tareas administrativas, de planificación y de toma de decisiones en las escuelas y en el sistema educativo, sin contacto permanente con el alumno

Cada una de estas áreas tiene PUESTOS de trabajo que deben ser considerados jerárquicamente para establecer el escalafón y la política salarial.

La nueva Ley General de Educación, Nº 28044, señala, sin embargo, en su artículo 59, tres áreas de desempeño: docencia, administración e investigación. Se podría considerar que la inclusión de la “investigación” como un área separada de la docencia y de la administración, puede producir ciertas dificultades en la puesta en práctica de la Carrera Magisterial. Por un lado, el docente necesita desarrollar investigaciones en su aula, como parte de su propia actividad pedagógica y didáctica 

(STENHOUSE, 1996; ELLIOTT, 1993); en este caso, ¿el maestro tendría que cambiar de área? Del mismo modo, el maestro que está desempeñándose en el área (de gestión) administrativa requiere incorporar en el desempeño de su función y cargo acciones de investigación que lo obligarían a escoger “otra” área de desempeño. Se podría considerar la investigación como una función que debe ser transversal a las áreas de desempeño docente.

Por otro lado, el concepto “administración” para el área no docente se podría considerar insuficiente, ya que las tareas que desarrollan los equipos directivos a nivel de los centros educativos y en los órganos intermedios en realidad se acerca más a lo que podríamos denominar “gestión”, entendida como la toma de decisiones para el logro de los objetivos mediante una adecuada utilización de los recursos. 

Las áreas de gestión y docencia deben quedar claramente definidas con la finalidad de promover en las instituciones formadoras de maestros la necesidad de enriquecer sus perfiles de egresados con las nuevas demandas del sistema y la carrera magisterial. Este divorcio entre las reformas escolares y las reformas de la formación inicial ha sido altamente negativo para el desarrollo magisterial. Se han tenido serias dificultades en los procesos de selección y reclutamiento de personal docente cuando las “especialidades” de sus diplomas no coincidían con las “especialidades” del currículo.

A manera de ejemplo, podríamos señalar un pequeño listado de puestos dentro de cada una de las áreas señaladas:

	ÁREA DE DOCENCIA:
	ÁREA GESTIÓN

	Puestos (especialidad):
	Puestos

	Docente de aula de inicial

Docente EBI de Inicial

Docente de aula de Primaria

Docente EBI de Primaria

Docente de aula de Secundaria, especialidad...

Docente de aula EBI de Secundaria, especialidad...

Docente tutor

Docente coordinador de equipo de trabajo
	Profesor coordinador de especialidad

Profesor coordinador académico

Profesor sub director académico

Profesor sub director administrativo

Profesor director del centro educativo

Profesor planificador

Profesor especialista en gestión financiera

Profesor especialista en gestión de personal

Profesor especialista en estadísticas educativa

Profesor especialista en formación docente

Profesor especialista en políticas de desarrollo educativo

Profesor especialista en Educación Intercultural Bilingüe

Profesor especialista en evaluación de aprendizajes

Profesor especialista en evaluación de desempeño docente


8. RÉGIMEN SALARIAL MAGISTERIAL

Las remuneraciones de los docentes al servicio del Estado se rigen por el DL. 276 – 84, la ley del profesorado y sus modificatorias y las leyes anuales de presupuesto. Los docentes de la actividad privada se rigen por el libre juego de la oferta y la demanda, aunque existe la prohibición (formal) que un maestro al servicio de una promotora privada perciba una remuneración inferior al docente del I Nivel a cargo del Estado.

El monto de los sueldos magisteriales es un conjunto casi ilimitado de rubros y subrubros, fijados sin ninguna justificación técnica y con el único propósito de no desbordar los límites de la caja fiscal.

Existen innumerables denominaciones de cada uno de los componentes del sueldo de un maestro. Por ejemplo, la “Remuneración Básica” es diferente de la “Reumeración Principal” y ambas son diferentes a la “Remuneración Reunificada”. Lo cierto es que este tipo de compartimentos que tiene el sueldo de un docente están hechos casi exclusivamente para mantener en niveles ridículos la Remuneración Básica (entre 0.03 soles, 0.05 soles y 0.07 soles), ya que ésta sirve de base a cálculos de beneficios tanto salariales como pensionables.

Existen para el magisterio y la administración pública, un conjunto de bonificaciones que por su naturaleza no deben ser contabilizadas para sus derechos pensionables. La mayoría de ellas tienen montos irrisorios y suelen otorgarse de manera extraordinaria una o dos veces en la vida del trabajador, como es el caso de la bonificación por cumplir 25 y 30 años de servicios. Como señalan Hugo Díaz y Jaime Saavedra, 

“Las bonificaciones muestran una tendencia decreciente como proporción de la remuneración permanente de los maestros. En 1991 para un maestro nombrado en el Estado, con doce años de servicio, representaban entre el 18.9 % y 23.1% del sueldo anual total (permanente más suplementos y beneficios); en abril de 1999 fluctuaban entre el 6.9% y 8.8%” (Díaz y Saavedra, 2000, pp. 27).

El maestro tiene también beneficios sociales tales como la jubilación por tiempo de servicios (en la ley 20530) y por límite de edad (ley 19990). Dos diferencias importantes entre la primera y la segunda están referidas: 1) al derecho que tienen los docentes de la 20530 a que su pensión se reajuste con los sueldos de sus equivalentes activos (“Cédula Viva”); mientras que la segunda prorratea sus montos de acuerdo a los últimos tres años del trabajo del cesante, no siendo reajustables a los salarios de los trabajadores activos; y 2) a que en la Ley 20530 las mujeres se pueden jubilar a los 25 años de servicios y los hombres a los 30, mientras que en la 19990 tanto hombres como mujeres tienen que esperar hasta los 65 años. Es decir, que con la primera hay la posibilidad de jubilarse mucho más jóvenes y seguir cobrando en su casa lo mismo que si estuvieran en actividad.

La Ley 20530 se encuentra en proceso de extinción y desfinanciada como consecuencia de la incorporación arbitraria que se hiciera durante los últimos 30 años de funcionarios “dorados” sin un mínimo de cotizaciones en los montos que luego fueron base de cálculo para su pensión y por el uso irresponsable de estos fondos de parte de todos los gobiernos. 

Esta cierta ventaja de los pensionistas de la Ley 20530 ha ido disminuyendo en la medida en que los técnicos del Estado han encontrado la manera de evadir la ley. El caso más reciente es la exclusión de los cesantes de la 20530 de los beneficios del último incremento salarial otorgado al magisterio en el mes de mayo.

Del mismo modo, el magisterio tiene derecho a la “Compensación por Tiempo de Servicios”, equivalente a una Remuneración Principal por cada año de servicios. Cuando un maestro se retira a los 30 años de servicios, esta “compensación” alcanza, en el mejor de los casos, a un equivalente de un sueldo mensual del maestro.

El magisterio, finalmente, tiene como un privilegio social la posibilidad de recibir un sueldo más del Estado o un sueldo y una pensión. Las leyes reconocen la naturaleza de la Carrera para otorgar este beneficio y la importancia que tiene la opción docente para otros servidores del Estado.

El magisterio además está afiliado a Essalud como todos los empleados del Estado y 75 días de vacaciones al año, tiempo que el maestro normalmente utiliza para su capacitación o para resolver sus problemas personales y familiares. La gran mayoría de los docentes continúan trabajando en sus vacaciones, sea en el colegio con el sistema de los cursos de alumnos aplazados o en los otros lugares donde laboran y no tienen el mismo tiempo vacacional.

Si bien es cierto, el magisterio tiene un conjunto importante de leyes que favorecen el desarrollo de su salario, éstas no se cumplen o para cumplirse sufren una transfiguración tan grande que no se les reconoce. Por esta razón, todos los estudios sobre remuneraciones magisteriales concluyen en que éstas se han venido deteriorando constantemente desde los años 60 – 70. (Chiroque, Díaz y Saavedra, Saavedra).

La pauperización de los maestros es una evidencia fáctica incontestable, a pesar de quienes pretenden demostrar que las “ventajas” que tiene la profesión docente “compensa” los bajos salarios y por lo tanto este sería el atractivo de la Carrera. Los maestros que ahora tienen entre 55 y 65 años iniciaron sus vidas profesionales en la segunda mitad de los años 60 y la primera mitad de los años 70. Un estudio longitudinal de sus indicadores de bienestar podría darnos una idea de lo que fue el maestro de esos años y el maestro actual.

Los maestros de los años 70 eran los primeros clientes del “Pandero Volkswagen” y de las cooperativas de vivienda y construcción. La mayoría de ellos han construido sus casas a partir de esa época, con los ahorros que podía hacerse con un sueldo regular y un estatus social y una autoestima muy altas. El maestro de los años 70 era un profesional conservador y con muchas aspiraciones para sus hijos. El deterioro salarial ha empujado a los maestros jóvenes a los barrios populosos y a la lucha por la compensación de sus exiguos haberes.

Este deterioro de las condiciones salariales de los maestros se debe también al cierre de la Carrera Magisterial y a la distorsión de los mecanismos de promoción de nivel en la carrera. Al anularse la evaluación de desempeño y pasar a la promoción “automática” por tiempo de servicios, se congeló la posibilidad de negociar incrementos sustantivos en cada promoción de nivel. Hoy, la diferencia entre un nivel y otro es irrisoria, tanto que entre un maestro del nivel V y un maestro intitulado que recién ingresa a la docencia, la diferencia salarial alcanza el 29.5%. 

“Si la comparación se hace entre el maestro sin título de la categoría E y el maestro del V nivel” (a comparación con los salarios de 1980), la brecha se redujo del 208% al 29.5% en 1999” (Díaz y Saavedra 2000, pg. 32).

Sin duda, el éxito de una política de desarrollo magisterial estará siempre ligada a una política salarial de recuperación de los niveles socioeconómicos de los docentes de los años 70. La idea de promover una política de desarrollo magisterial sin inversión pública en ella, terminará como han terminado todos los anteriores intentos. Se requiere, hoy más que nunca, un mínimo de coherencia entre el discurso político y las acciones de política. No habrá política de desarrollo magisterial sin una política de recuperación de salarios reales de los maestros.

9. MECANISMO DE GESTIÓN DE LA CARRERA MAGISTERIAL

La Carrera Magisterial requiere niveles muy altos de confianza y transparencia, para que se superen todos los prejuicios que sobre los sistemas de evaluación anteriores ha tenido el magisterio. Deben constituirse organismos de gestión que contribuyan en los años sucesivos a revertir el proceso de separación existente entre los maestros y los organismos de gestión de la educación.

Es importante recordar que nuestra cultura de la evaluación está afectada severamente por la historia del Estado criollo y de los gobiernos sin ciudadanía ni control social. El organismo o los organismos de gestión de la Carrera Magisterial deben tener en el fondo dos objetivos: uno, el más importante, vinculado a modificar la cultura escolar de la evaluación; y, dos, construir sistemas de evaluación consistentes técnica y políticamente para que corresponda con la justicia de lo que se propone. Nunca como ahora, la legalidad necesita estar más cerca de la justicia.

La Ley General de Educación 28044, crea en su Art. 14, un denominado “Sistema Nacional de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad Educativa”. Este sistema “abarca todo el territorio nacional” y “opera a través de organismos autónomos, dotados de un régimen legal y administrativo que garantiza su independencia”. Este Sistema tendrá “Organismos” encargados de operarlo, que en la Educación Básica se denomina “Instituto Peruano de Evaluación, Acreditación y Certificación Educativa”. Las funciones de estos organismos son: 

“a) Promueven una cultura de calidad entre los docentes y las instituciones educativas. b) Evalúan en los ámbitos nacional y regional, la calidad del aprendizaje y de los procesos pedagógicos y de gestión. c) Acreditan, periódicamente, la calidad de las instituciones educativas públicas y privadas. d) Certifican y recertifican las competencias profesionales. e) Difunden los resultados de las acciones evaluadoras y acreditadoras de las instituciones educativas, haciendo uso de los medios de comunicación. f) Desarrollan programas orientados a formar profesionales especializados en evaluar logros y procesos educativos. g) Compatibilizan los certificados, grados, diplomas y títulos educativos nacionales y establecen su correspondencia con similares certificaciones expedidas en el extranjero. h) Elaboran, con participación de las instancias descentralizadas, los indicadores de medición de la calidad que contribuyan a orientar la toma de decisiones.” 

Como se puede apreciar, sería este Instituto el encargado de la evaluación del desempeño docente, tal como lo señala su inciso d).

La Ley, por otro lado, en su capítulo referente al magisterio, en su Artículo 57 dice: 

“ La carrera pública magisterial. El profesor de las instituciones del Estado, se desarrolla profesionalmente en el marco de una carrera pública docente y está comprendido en el respectivo escalafón. El ingreso a la carrera se realiza mediante concurso público. El ascenso y permanencia se da mediante un sistema de evaluación que se rige por los criterios de formación, idoneidad profesional, calidad de desempeño, reconocimiento de méritos y experiencia. La evaluación se realiza descentralizadamente y con participación de la comunidad y la institución gremial. Una ley específica establece las características de la carrera pública docente.”.

Por lo tanto, la ley configura un escenario donde existe un instituto descentralizado que certifica y recertifica las competencias profesionales (se entiende de los docentes) y para el caso de los docentes se constituiría una comisión tripartita en cada jurisdicción, con participación de la comunidad educativa (alumnos, padres, comunidad local) y el sindicato.

Los lineamientos de política relacionados con el organismo de gestión de la Carrera deberían tener como marco de referencia estos enunciados de la Ley general para que no se produzcan mayores conflictos entre los actores.

10. RÉGIMEN TRANSITORIO: SISTEMA DE CONVERSIÓN

El problema que se plantea con la instauración de una Carrera Pública Magisterial nueva es el diseño de una estrategia para su aplicación hasta la incorporación de todos los maestros (si se trata de una Carrera Pública obligatoria) o de los que así lo deseen (si se trata de la propuesta de Carrera Pública Magisterial de Excelencia, voluntaria para los que ya están en la carrera). 

Como las leyes no son de carácter retroactivo y si no hay posibilidad de un acuerdo completo con el gremio magisterial, la nueva Ley deberá regir para los profesores que ingresan al servicio luego de su aprobación. Por lo tanto, durante un tiempo indeterminado existirán en el magisterio dos carreras: una, de los profesores que ingresaron antes del año de inicio de la nueva carrera y otra de aquellos que ingresan después de su promulgación.

Sin embargo, existe la posibilidad de “abrir” la nueva carrera a los docentes que se encuentran en servicio, especialmente jóvenes, para lo cual se requiere pensar en un proceso de conversión de los docentes ya incorporados a la carrera anterior, para pasarlos a la nueva propuesta de carrera.

Los lineamientos de política en este ámbito constituirían un conjunto de posibilidades que tendrían todos los docentes en servicio para acceder a la nueva Carrera. Sería relativamente fácil incorporar directamente a los profesores que se encuentran en el I Nivel, que son un grupo numeroso debido a la congelación de promociones de los últimos años. La dificultad estaría en el tratamiento que debería darse a los docentes de los otros niveles y el tipo de evaluación que se diseñe para su acceso a los niveles superiores de la carrera nueva.

CUADRO COMPARATIVO DE CARRERAS MAGISTERIALES

	Items

PAÍSES
	Existe Carrera
	Ingreso 
por concurso
	Niveles u otras denominaciones
	Jornada laboral
	Evaluación de promociones
	Estabilidad lab.

Jubilación


	Diferencias 
en Niveles 
educativos
	Ingreso de otras profesiones
	Evaluación
Descentralizada

	PERÚ
	SI
	SI
	Inicial 
Primaria Secundaria
	24 
horas 
semanales
	NO
	SI
	SI
	SI
	NO

	BOLIVIA
	SI
	SI
	Prescolar 
Primaria 
Secundaria
	36 – 50 horas 
semanales
	SI 
cada 4 años
	SI
	SI
	NO
	NO

	ECUADOR
	SI
	SI
	Pre primaria Primaria media
	30 h. Primaria 24 media
	NO
	SI
	SI
	NO
	NO

	CHILE
	SI
	SI
	Parvularia 
Basica 
Media
	44 total 
y 33 lectivas
	SI
	SI
	SI
	NO
	SI

	ARGENTINA
	SI
	NO
	Pre primaria

Media Técnica
	¿?
	SI
	SI
	SI
	NO
	Estatutos por 
provincias

	COLOMBIA
	SI 
14 
grados
	SI
	
	TC

Por horas
	SI
	SI
	SI
	NO
	NO
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CONCLUSIONES 
Y RECOMENDACIONES

1. SOBRE EL PERFIL DOCENTE

1. Se definieron distintas dimensiones del docente, alrededor del eje profesionalización-evaluación, y entre una condición deseada y otra observada de perfil docente. Al respecto, el SUTEP no formula una propuesta pedagógica que logre disociarse de su discurso corporativo gremialista, proponiendo una mayor intervención sindical en lo que respecta a la política de incentivos económicos, aunque sin proposiciones claramente operativas para mejorar la eficiencia, calidad y evaluación de los desempeños.

Por el otro lado, se puede apreciar que el denominado nuevo enfoque pedagógico (NEP) enfatiza mucho en lo pedagógico, buscando impulsar un modelo de “excelencia docente” que en muchos casos colisiona con lo encontrado en los distintos diagnósticos que existen sobre la situación del docente y el magisterio (que convinimos en denominar “el docente promedio”). 

2. El perfil deseado del maestro NEP enfatiza el rol de “facilitador del aprendizaje”, conjuntamente con una mayor asertividad en la localidad, como promotor del desarrollo local. Empero, al igual que el SUTEP, no toma suficientemente en cuenta el antagonismo inherente a las relaciones entre la escuela, la comunidad, las contradicciones del sistema educativo, e incluso las mismas tensiones existentes en el plano de la subjetividad de estudiantes y docentes. 

3. Como se puede apreciar en cada perfil, los discursos sobre lo que “debería ser” un “buen docente”, son formulaciones que buscan revalorar la carrera docente en situaciones precarias, donde los y las maestras han elaborado toda una serie de estrategias para desarrollar y ejercer la docencia. Muchas veces, la calidad de sus desempeños está relacionada tanto con la formación que arrastran y reproducen en su ejercicio cotidiano, como con los contextos en que deben elaborar y muchas veces improvisar sus estilos pedagógicos, sin un sistema que fiscalice o que promueva la eficacia de la enseñanza, y donde muchas veces el docente termina frustrado, añadiéndose estos factores al desprestigio de su rol social, a pesar de las expectativas sociales que puede seguir teniendo la educación en general. 

4. El magisterio como profesión sigue siendo una opción mayoritaria para un amplio sector poblacional, por una serie de factores (bajas condiciones de ingreso, poca inversión económica y cierta estabilidad laboral). Según las investigaciones realizadas, la mayoría de docentes mantienen una visión conservadora de la realidad nacional y de su rol en la sociedad. La población docente mantiene expectativas en mejorar su desempeño, expresadas en las demandas crecientes por acceder o recuperar un rol social, aunque no necesariamente un rol político. 

5. El prestigio de la educación como acceso a la modernidad sigue latente en los docentes y estudiantes de Pedagogía, conjuntamente con una sensación de desconfianza frente al Estado, que condiciona las negociaciones entre el sindicato y el Ministerio, dado que el desprestigio de la carrera ha sido efecto tanto del fracaso de los proyectos educativos, como de la partidarización del rol reivindicativo del maestro. Finalmente, hay una fuerte necesidad de reconocimiento y de afecto en los docentes, lo cual plantea un reto en las investigaciones sobre los mecanismos intersubjetivos que operan en la reproducción de prácticas y actitudes contraproducentes, que repercuten en el logro de los objetivos de una mejora efectiva en la docencia y en la renovación de los procesos de enseñanza-aprendizaje.

6. Para una revaloración de la carrera docente se debe establecer roles reflexivos y mecanismos evaluativos. La docencia no se puede seguir sustentando en un discurso de confianza moral, de nacionalismo y patriotismo, sino en diálogos y propuestas de cambio en función a las expectativas de la sociedad. Ello implica mecanismos sociales de evaluación, sin que ello sea percibido como una amenaza a la estabilidad laboral del docente, sino como una forma de potenciar su desempeño y de mejorar su nivel profesional.
7. Los roles del maestro están en proceso de cambio. Es importante en ese sentido revalorar el papel de la maestra, no sólo por ser la mayor proporción de la población docente, sino porque el conocimiento de sus expectativas y el desarrollo de sus capacidades debería orientarse en función de los cambios en la sociedad, para evitar la reproducción de roles y estereotipos tutelares, discriminatorios y disciplinarios.

8. El sistema de titulación no garantiza mejores oportunidades laborales, por lo que tendría que estudiarse mecanismos de inserción laboral acordes con la demanda profesional, así como regularizar y evaluar la oferta de los ISP, no solamente en función al desarrollo de las capacidades del docente, sino principalmente según las condiciones en que se forma y ejerce sus prácticas.

9. La asociación entre los aspectos morales y éticos dentro de una formación humanista, no toma en cuenta los problemas inherentes a la propia organización y ejercicio del poder, particularmente en el espacio de la escuela, como parte de un sistema que la integra con la sociedad. Es decir, la redefinición del rol social del maestro requiere de una redefinición del rol de la escuela en la sociedad, y de la sociedad con respecto a la institución y al sistema educativo.

10. Las deficiencias en el desempeño docente pueden ser atribuidas entre otros factores a la falta de un proyecto nacional. Es decir, no solo es una cuestión de salarios e incentivos económicos, sino de incapacidad estatal en articular la heterogeneidad de situaciones que subyacen en la elección de la carrera docente. La aspiración a un cambio de status, en la medida que no logra esa función, genera distintos mecanismos de defensa, que afectan la autoestima personal y promueven conductas autoritarias. Por ello deberían estudiarse propuestas de apoyo emocional y social que, sin disminuir la importancia del rol docente, tengan en cuenta el impacto que la sobreimposición de roles puede tener en los docentes.

11. El Estado debe generar mayores vías de intercambio y diálogo con el sindicato de docentes, el cual debería contar con una plataforma más propositiva. Ello implica la reconstrucción de la institución sindical, en base a objetivos comunes. 

12. Existe una heterogeneidad de realidades y de condiciones culturales que repercuten en el desempeño de las maestras y los maestros (brechas regionales, prácticas escolares y docentes, concepciones sobre la docencia, crisis de autoestima), que requieren de políticas que atiendan cada especificidad, de acuerdo con la población y con las expectativas de cada localidad. Por ello, las propuestas pueden coincidir en revalorar los aspectos profesionales y en la necesidad de disminuir las brechas salariales, pero políticamente hay divergencias respecto a los mecanismos de evaluación docente. No puede mejorarse la calidad educativa forzando la realidad a la idea, sino adaptando las ideas a las realidades. 

13. Es necesario generar mecanismos de diálogo y reflexión, desde la sociedad civil, sobre las prácticas escolares y sobre el rol del docente en los contextos rurales y urbanos, facilitando y promoviendo su inserción en la vida comunal. Esto implica una revaloración de la diversidad cultural, dentro de un proyecto de desarrollo que involucre activamente a la población, en base a una política de gestión cultural de largo alcance, en el cual se incluya una política educacional para docentes y escolares de todos los niveles.

14. La dificultad en mejorar la calidad de la docencia no radica en un sólo factor (que puede ser percibido como el económico o el pedagógico), sino que constituye parte de la implementación de una política intercultural, como perspectiva transversal que permita reorientar los modelos de docencia, en función a los contextos diferenciados en que se ejerce la profesión. La interculturalidad no es solamente una manera de concebir la integración de las culturas, sino un diálogo entre distintas realidades culturalmente dinámicas, en donde siempre está presente el conflicto. 

15. Percibidos como “agentes centrales del cambio social”, muchos docentes representan un sector mayoritariamente conservador y tradicional, que en momentos de crisis y desprofesionalización requieren de la evaluación de sus capacidades, en función de objetivos y situaciones concretas. Solo entonces puede tener sentido la aplicación de una propuesta integral para todo el sistema educativo; si no, se tendrá una aplicación inapropiada y distorsionada de los contenidos y los estilos pedagógicos.

16. Materializar el perfil deseado del docente peruano requiere de un compromiso y de una formación integrales, de exigencia en la calificación y que esté de acuerdo a las necesidades del país. Sin embargo, en la medida que no se establezcan mecanismos de incentivos y compensatorios que alivien a los docentes de la sobrecarga de roles, y que integren la interculturalidad como eje articulador de todas las propuestas curriculares y pedagógicas, no se podrá revalorar la imagen del docente, ni potenciar sus capacidades. Por ello es necesario una política que promueva efectiva y sostenidamente el diálogo y la participación, tanto de los docentes, como de los padres, los alumnos y la comunidad en su conjunto.

2. SOBRE FORMACIÓN DOCENTE

1. La formación docente atraviesa un conjunto de dilemas que requieren ser atendidos de forma adecuada. La experiencia estaría mostrando que las propuestas de formación requieren de marcos políticos y consensos claros en torno un proyecto general de la educación nacional y una política global sobre la docencia. Y estos consensos requieren la presencia activa en cuanto sujetos de política de quienes ejercen la profesión en las diversas dinámicas y espacios en que se ha configurado la docencia.

2. La pobreza e inequidad signan la docencia y la educación en general. Frente a ella es urgente y necesario plantear políticas, que de un lado tocan los procesos de selección de futuros docentes, la calidad del proceso de formación en los centros de formación docente de manera que su actuación pueda atender las condiciones de las escuelas, procesos de fortalecimiento de estas capacidades durante el ejercicio profesional, cambios en la gestión y administración escolar que potencien la autonomía y mejor desempeño de los docentes. 

3. Es necesario establecer un punto medio entre los derechos y responsabilidades del Estado y el derecho de los docentes a no ser considerados un recipiente vacío. Según la experiencia acerca de lo valioso que resulta para los docentes la valoración de su propia actividad y el intercambio con otros docentes, es importante desarrollar actividades de formación permanente centradas en el trabajo y mediante estrategias que permitan construir un saber pedagógico basado en la experiencia.

4. Se plantea la necesidad de estrategias diversas que cambiando la lógica de la capacitación hagan posible una mayor eficacia de los programas formativos fortaleciendo y generando prácticas de enseñanza que efectivamente respondan a la realidad de los procesos de aprendizaje de estudiantes concretos en escuelas concretas.

5. La capacitación no contempla suficientemente el contexto en el que actúan los docentes participantes, por el hecho de estar desarrollada en el marco de una política centralista y homogénea, que no considera las características locales ni las necesidades específicas que podrían demandar las diferentes modalidades de enseñanza

6. La tarea que tienen los docentes de participar en la configuración de la escuela no es suficientemente advertida en el diseño de la profesión y en la administración del sistema educativo. Por ello, asuntos como los proyectos institucionales son vistos como responsabilidades adicionales, un trabajo adicional que excede la responsabilidad de la enseñanza, para el cual no se organiza el sistema y la carga de trabajo magisterial. 

7. La capacitación en gestión (a los directores de los centros educativos) ha ido evolucionando en el tiempo en nuestro país de acuerdo a diversos factores como los marcos legales, los contextos políticos y socio económicos y la reflexión sobre los actores y procesos involucrados.
8. Con el restablecimiento de la democracia y el establecimiento de una política de descentralización de la educación, los centros educativos tienen una nueva oportunidad para constituirse en comunidades de aprendizaje articuladas a su localidad. Se trata de una descentralización que se conduce con y desde el territorio para facilitar las condiciones de la institución educativa. La gestión para conducir procesos de este tipo de instituciones tendrá que ser participativa, autónoma y eficiente. Asimismo, tendrá que conjugar la administración de recursos propios de la escuela con los recursos y proyectos regionales.

9. La demanda de desempeños adecuados y procesos formativos que siendo diversos, responden también a estándares, así como la exigencia de acreditación de las instituciones, va a presionar en el sentido de crear una alternativa más o menos consensuada que determine un perfil de formación y de desempeños de acuerdo a ciertos requerimientos que vendrán de la sociedad, de la academia y de los propios docentes. Cabe en estas circunstancias preguntar por el tipo de institución y el tipo de titulación o graduación que corresponden a los y las docentes. 

10. No existe un plan especial de capacitación para los docentes de centros educativos con aulas multigrado y los de centros educativos unidocentes, los que principalmente se encuentran en áreas rurales. La propuesta de capacitación es única. Esto va en desmedro de la educación rural.
11. No hay investigaciones que informen sobre las características de los formadores, su cultura, sus prácticas y concepciones de la enseñanza y la docencia. Superar esta ausencia es crucial para el desarrollo de políticas de formación docente que efectivamente impacten en la calidad de la enseñanza
12.  Una política orientada al mejoramiento de la formación y desempeño docentes que reúna la preocupación por el desarrollo de estándares de formación con el cuidado de la profesionalización docente requiere de niveles de participación del magisterio como grupo amplio y la participación de las comunidades profesionales de las instituciones formadoras en una necesaria acción concertada.

13. Con la existencia de la nueva Ley General de Educación, que plantea una estructura orientada por el principio de inclusión y calidad en la educación nacional se estarían planteando un conjunto de demandas de trabajo docente que amplia sus actuaciones más especializadas, su cobertura y en este sentido nuevos requerimientos para la formación docente que debiera traducirse en propuestas que atiendan esta ampliación de la actividad docente.

14. Aunque podemos valorar que la propuesta curricular del proyecto de modernización de la formación docente es una de sus fortalezas, no es un tema resuelto. Se abre más bien una agenda de discusión y de investigación que requieren de una dinámica y unos espacios y es parte de la continuidad de lo avanzado proponer éstas. Cabe acotar algunos de los asuntos de esta agenda:

· Considerar en las prácticas efectivas de los ISP ¿En qué medida los procesos formativos proporcionan experiencias de reconstrucción biográfica o de otro tipo que cincelen la capacidad reflexiva de los futuros maestros y maestras, y les permita la construcción de su identidad docente?

· ¿Qué importancia se le está dando y qué tratamiento tiene la dimensión epistemológica en la formación docente en los ISP?

· ¿Cuál es la real significación de la práctica temprana y en qué medida se articula por ejemplo a la investigación acción? Y en esta línea de acción ¿En qué medida en la formación docente se dan procesos de pensamiento que vinculan práctica pedagógica-investigación-producción de saber pedagógico?

· Dado el consenso respecto a la necesaria flexibilidad del currículo de formación docente para su correspondiente diversificación en cada centro de formación docente ¿En conveniente mantener la normatividad que establece un currículo nacional de formación docente o es mejor establecer normas de autonomía curricular de los ISP?. 
· Atender estas cuestiones deben llevar al desarrollo de estándares de formación docente, cuya construcción debiera aprender y profundizar los aspectos positivos del proceso seguido para la construcción de la propuesta curricular elaborada por el Ministerio de Educación. 
15. Las propuestas que con la iniciativa de la DINFOCAD han venido desarrollándose perfilan los elementos básicos de una política articulada de la formación en servicio que debiera ser profundizada. A ello deben sumarse las experiencias que poseen carácter formativo desarrolladas por diversos agentes en torno a proyectos innovadores a lo largo del país tanto en el ámbito urbano como rural. 

16. Es necesario identificar y seleccionar las instituciones, previamente acreditadas en la formación inicial (ISP, ESFA, universidades y asociaciones) que presenten mejores condiciones para desarrollar programas creativos de formación en servicio, con sistemas de seguimiento permanente a los docentes en aula.

17. Desarrollar programas diversos y abiertos de capacitación, actualización y especialización de docentes y formadores en función a las demandas institucionales definidas en los proyectos institucionales, en las redes, las provincias y regiones, según el caso.

18. Desarrollar programas formales de postgrados (maestrías, doctorados, especializaciones) según las prioridades de desarrollo, orientados a la producción de profesionales avanzados de la política, la planificación, la evaluación y la investigación educativas.

19. Integrar los programas de formación en gestión y administración educativa para directivos de las instituciones educativas así como para el personal de administradores del sector.

20. Dar continuidad a la propuesta de creación de los CENTROS AMAUTA de desarrollo profesional para la gestión descentralizadamente la formación continua de nivel regional o provincial.

21. Dar prioridad a medidas de ajuste en la gestión de las instancias vinculadas a la formación docente en los órganos intermedios, las regiones así como en la Dirección Nacional de Formación y Capacitación Docente (DINFOCAD) en la idea de generar una instancia orgánica de conducción pedagógica orientadora y programática de los procesos de formación docente continua.
22. A partir de las diversas fuentes consultadas, podemos plantear algunas pistas para el desarrollo de políticas orientadas a la formación de formadores:

· Dar lugar y fortalecer una comunidad profesional de formadores, articulada regional y nacionalmente.

· Desarrollar investigación sobre los formadores ¿Quiénes son, que problemáticas enfrentan, con que concepciones operan efectivamente en la formación docente, qué prácticas desarrollan y qué favorecen éstas? Entre otras cuestiones que es necesario conocer y profundizar para actuar con una política más específica.

· Conceptuar mejor lo que hace, sabe y valora un formador competente.

· Pensar acciones de transformación que generen condiciones para que los formadores que hoy están en la formación docente, revisen sus marcos conceptuales y sus prácticas, y construyan identidades profesionales marcadas por exigencias éticas.

· Estudiar y establecer condiciones efectivas de tiempo y financiamiento para oportunidades de aprendizaje continuo de los formadores, a través de la investigación y la participación en programa de formación especializada que los vincule a la comunidad profesional de nivel por lo menos iberoamericano.

· Revisar permanentemente los programas de formación de formadores para conocer en qué medida contribuyen a desarrollar conocimiento profesional en los formadores

· Repensar la formación de formadores tomando la escuela como telón de fondo, para contribuir a superar la tradicional disociación entre formación y práctica de enseñanza.

23. Se requiere consensos claros respecto a la gestión descentralizada de la educación, tanto para la gestión de las instituciones educativas como de las instancias local y regional como marco para los procesos de formación de directivos de instituciones educativas: 
· El carácter democrático y participativo de la descentralización de la educación que debe orientar todo proceso de gestión educativa.

· El logro de aprendizajes de calidad como función que define la existencia de las instancias de gestión de la educación.

· Autonomía, eficiencia y participación debieran ser los principios rectores para orientar la gestión de los centros educativos.

· Las instituciones educativas deben poder ser comunidades de aprendizaje y por lo tanto los procesos de gestión son oportunidades para el aprendizaje sobre la propia cultura institucional, la construcción de un conocimiento nuevo sobre los procesos de enseñanza – aprendizaje y el aprendizaje entre pares y todos los actores de la comunidad educativa.

· Los actores involucrados en los procesos de gestión educativa, sean de la institución educativa o no, deben poder contar con oportunidades para su formación en la conducción de procesos educativos.

· La evaluación, la innovación y la participación como temas claves en los planes de formación para la gestión, para lograr una práctica educativa transparente, renovada y consensuada.

· Es importante que la elaboración de planes educativos institucionales se encuentre articulada a los planes locales a fin de articular las instituciones educativas a las dinámicas regionales.

23. La formación de gestión educativa para directivos de instituciones educativas puede desarrollar diversas estrategias:

· Las modalidades presenciales con alianzas entre instituciones como la conformación de redes por intereses comunes y/o por ubicación geográfica estratégica, el desarrollo de talleres y pasantías para la innovación en la gestión, los eventos interinstitucionales, las tutorías en los propios centros han dado mejores resultados en las instituciones educativas que la modalidad a distancia.

· Priorizar recursos para la formación adecuada en zonas más alejadas debe ser parte de una política inclusiva, y formar parte de políticas compensatorias para poblaciones vulnerables.

· El apoyo con materiales impresos con instrumentos sencillos para la conducción de procesos de gestión ha tenido mejor aceptación cuando complementa la formación presencial.

· La formación para la gestión debe formar parte de la formación inicial de un educador y por lo tanto debe ser también parte de las competencias de las instituciones formadoras. 

· Es importante definir los roles de los actores en los procesos educativos, para lograr convocarlos adecuadamente.

· Es posible atender las demandas específicas de formación para la gestión de acuerdo a un diagnóstico inicial que determine el rol que debe cumplir cada actor en el proceso de gestión.

24. Se hace necesario fortalecer las políticas de respeto y promoción de la diversidad y la autonomía de las comunidades con cultura y espacio territorial en el país, a través de mecanismos concertadores como mesas en las regiones del país. Este es un contexto necesario para la educación bilingüe intercultural y necesariamente para la formación docente en este contexto.

25. Dar lugar a la EBI requiere de su condición de prioridad expresada en el presupuesto del sector así como en su sinergia, según los territorios. También se requiere la definición de decisiones de política de nivel regional que den lugar a iniciativas específicas respecto a la diversidad, la interculturalidad y el desarrollo de las poblaciones rurales bilingües.

26. Los programas de formación docente EBI requieren de continuidad, para ello se necesita desarrollar cambios en la gestión local y de la sede central que posibilite que las alternativas desarrolladas a nivel curricular y metodológico, así como las iniciativas de grupos organizados de maestros se encuentren y profundicen en cada una de las regiones desarrolladas.

27. Se requiere de urgencia la atención en términos de recursos de infraestructura y de materiales educativos para las escuelas rurales. La calidad del aprendizaje en estos contextos requiere de impactos efectivos en la calidad de vida, ya no solo de la población sino de los propios docentes. Esta es una situación que de no ser atendida continuará afectando negativamente el impacto de la formación en servicio, los cambios positivos en la enseñanza y el aprendizaje infantil.

28.  La construcción de la identidad personal y profesional del nuevo docente, como elemento sustantivo en los nuevos maestros es piedra de toque que tiene que ser profundizado en los programas de formación inicial y en servicio.

29. Se hace necesaria una amplia difusión y debate público sobre el concepto y necesidad de las propuestas de acreditación en el país. Junto con la certificación profesional, no son conceptos presentes en la cultura profesional. En este sentido, se requiere desarrollar un proceso de discusión orgánica a las instituciones formadoras y al magisterio que posibilite un amplio consenso y un desarrollo de propuestas pertinentes. 

30. Un criterio sustantivo presente en la propuesta de acreditación elaborada como parte del documento Propuesta de Nueva Docencia en el Perú, es la necesidad de realizar todo el proceso de cara y con la participación de la comunidad profesional. Se recupera así la experiencia de comunidad profesional en construcción desarrollada por la DINFOCAD. La institucionalización de esta medida tiene un componente importante en su existencia en las normas pero será necesario insistir para que constituya un elemento efectivo en la cultura profesional e institucional que se quiere desarrollar con la acreditación de las instituciones formadoras.

3. SOBRE CARRERA MAGISTERIAL

1. La Carrera Magisterial es una herramienta fundamental para generar las condiciones y los estímulos necesarios para que se produzca un mejoramiento cualitativo en el desempeño profesional de los maestros de todos los niveles educativos.

2. La voluntad política del Estado y la sociedad peruana, en relación al mejoramiento de las condiciones de una Carrera Magisterial, tiene que ser expresada en un incremento sustantivo y permanente de los presupuestos del Sector.

3. Sólo un gobierno fuerte o fortalecido con un consenso nacional, será capaz de implementar políticas de mejoramiento de la selección y promoción del magisterio nacional.

4. La Carrera, el escalafón magisterial, los sueldos y el sistema de evaluación de desempeño, deben tener un mismo y sólo objetivo: construir un clima de confianza democrático entre el magisterio y el Estado para el mejoramiento de la calidad del servicio educativo.

5. El fortalecimiento democrático del gremio magisterial es una de las condiciones básicas para la implementación y el desarrollo de políticas públicas destinadas a mejorar las condiciones de vida y de trabajo de los docentes.

6. La conceptualización de la Carrera Magisterial en el Perú, debe ser reconocida como una “Carrera Pública”, en razón de ser aceptada plenamente por el magisterio y su dirección gremial y por que corresponde a la denominación legal de la misma, tanto en la Constitución como en la Ley General de Educación.

7. El concepto “Carrera Pública”, sin embargo, no debe ser aceptado en su acepción limitativa de “estatal” ni como excluyente de lo “privado”.

8. La Carrera Pública Magisterial (CPM) debe ser universal para el magisterio nacional y debe estar basada en un sistema de promociones altamente estimulante.

9. La evaluación en la CPM debe combinar las competencias individuales y el desempeño profesional de los equipos docentes a los que el maestro pertenece.

10. La CPM debe ser producto de un consenso político entre todos los actores del proceso: estado, maestros, sociedad civil, usuarios.

11. El ingreso a la CPM debe ser por concurso público, descentralizado, eficiente y transparente. No debería establecerse sistemas complejos de intermediación entre el egreso de su formación inicial y el ingreso a la Carrera.

12. Siendo la tarea profesional del docente de la Educación Básica eminentemente pedagógica y teniendo un superavit formal de docentes, no se justifica el ingreso a la CPM de profesionales de otras carreras ni de postgraduados en Educación.

13. Debe mantenerse la Carrera Pública Magisterial en 5 niveles, siendo el camino de la promoción, en cada uno de ellos, la evaluación del desempeño individual y la eficiencia del equipo escolar.

14. No sería aconsejable la cualificación de los niveles. Deberían referirse a ellos sólo por el número romano que les corresponde.

15. El tiempo de permanencia en los niveles de la CPM deben ser máximos y no mínimos, de tal manera que exista la posibilidad de la “vía rápida” dentro de una sola CPM y no crear otra.

16. El sistema de evaluación de desempeño del magisterio debe ser descentralizado y diversificado, en función de las competencias requeridas por cada escenario sociopedagógico. El cambio o traslado de un escenario a otro diferente requerirá de una nueva evaluación de competencias.

17. Se debe propender a un régimen laboral basado en nombramientos y en evaluaciones permanentes de desempeño. El sistema de contratos debe ser excepcional y nunca permanente.

18. La jornada laboral ordinaria de los docentes de toda la Educación Básica debe ser mayor a las 24 horas semanal / mensual. Debe incluirse de manera sistemática horas de investigación, tutoría y capacitación en la jornada ordinaria.

19. Las áreas de desempeño docente sólo deben ser dos: docencia y gestión. El área de investigación debe considerarse transversal a ambas.

20. Las áreas de desempeño magisterial requieren un nivel de especialización desde la formación inicial, el postgrado y la especialización en servicio.

21. En cada una de las áreas deben establecerse puestos de trabajo y/o cargos con sus respectivos requisitos.

22. Debe tenderse a mejorar el salario básico del maestro y el incremento permanente de su sueldo, hasta recuperar un mínimo de ingresos que permitan acceder a la canasta familiar.

23. El salario del maestro debe depender fundamentalmente de su nivel. El cargo debe significar remuneraciones o asignaciones especiales durante el tiempo que ejerce dicho cargo.

24. Las mayores diferencias salariales entre los niveles deben constituir los principales incentivos para el maestro.

25. La transición entre la carrera actual y la Carrera Pública Magisterial nueva debe hacerse en el menor tiempo posible. La congelación de las promociones en los últimos años facilitará esta estrategia.
CONCLUSIONES 
Y RECOMENDACIONES GENERALES

1. La pobreza e inequidad signan la docencia y la educación en general. Frente a ella es urgente y necesario plantear políticas, que incidan en: a) los procesos de selección de futuros docentes, b) la calidad del proceso de formación en los centros de formación docente, c) los procesos de fortalecimiento de las capacidades de los docentes durante el ejercicio profesional, d) cambios en la gestión y administración escolar que potencien la autonomía y mejor desempeño de los docentes. Todo esto debe contribuir a lograr que en el futuro, el nivel educativo de los postulantes sea sustantivamente mayor. 

2. La docencia no se puede seguir sustentando en un discurso de confianza moral, de nacionalismo y patriotismo, sino en diálogos y propuestas de cambio en función a las expectativas de la sociedad. 

· Ello implica mecanismos sociales de evaluación, sin que esto sea percibido como una amenaza a la estabilidad laboral del docente, sino como una forma de potenciar su desempeño y de mejorar su nivel profesional. 

· La Carrera Magisterial es una herramienta fundamental para generar las condiciones y los estímulos necesarios para que se produzca un mejoramiento cualitativo en el desempeño profesional de los maestros de todos los niveles educativos.
3. A pesar de todas las dificultades que rodean el ejercicio de la docencia, el magisterio como profesión sigue siendo una opción mayoritaria para un amplio sector de la población, por una serie de factores (bajas condiciones de ingreso, poca inversión económica y cierta estabilidad laboral). La población docente mantiene expectativas por mejorar su desempeño, expresadas en las demandas crecientes por acceder o recuperar un rol social, aunque no necesariamente un rol político. 
4. Las limitaciones en el desempeño de los docentes pueden ser atribuidas entre otras razones a la falta de un proyecto nacional. Es decir, no sólo es una cuestión de salarios e incentivos económicos, sino de incapacidad estatal en articular la heterogeneidad de situaciones que subyacen en la elección de la carrera docente. La Carrera, el escalafón magisterial, los sueldos y el sistema de evaluación del desempeño deben tener un mismo y sólo objetivo: construir un clima de confianza democrático entre el magisterio y el Estado para el mejoramiento de la calidad del servicio educativo.
5. Las propuestas de formación requieren de marcos políticos y consensos claros en torno un proyecto general de educación nacional y una política global sobre la docencia. Y estos consensos requieren la presencia activa en cuanto sujetos de política de quienes ejercen la profesión en las diversas dinámicas y espacios en que se ha configurado la docencia.

6. Es necesario revisar totalmente la política de formación docente. En lo que respecta a la formación inicial, deben estar presentes las prácticas que desarrollen la capacidad reflexiva de los futuros maestros y maestras, y les permita la construcción de su identidad docente, la dimensión epistemológica, la práctica temprana y su articulación con la investigación acción, la producción de saber pedagógico, resolver los niveles de autonomía de los ISP con respecto a la diversificación del currículo. En lo que respecta a la formación en servicio, profundizar las propuestas que ha venido desarrollando la DINFOCAD. Esto incluye dar continuidad a la propuesta de creación de los CENTROS AMAUTA de desarrollo profesional para la gestión descentralizada, de la formación continua de nivel regional o provincial. Asimismo tomar en consideración las experiencias que poseen carácter formativo desarrolladas por diversos agentes en torno a proyectos innovadores a lo largo del país tanto en el ámbito urbano como rural. 

7. Materializar el perfil deseado del docente peruano requiere de un compromiso y de una formación integrales, de exigencia en la calificación y que esté de acuerdo a las necesidades del país. Sin embargo, mientras no se establezcan incentivos y mecanismos compensatorios que alivien a los docentes de la sobrecarga de roles, esto será difícil de lograr.

8. La asociación entre los aspectos morales y éticos dentro de una formación humanista, no toma en cuenta los problemas inherentes a la propia organización y ejercicio del poder, particularmente en el espacio de la escuela, como parte de un sistema que la integra con la sociedad. Es decir, la redefinición del rol social del maestro requiere de una redefinición del rol de la escuela en la sociedad, y de la sociedad con respecto a la institución y al sistema educativo.

9. El denominado nuevo enfoque pedagógico (NEP) enfatiza mucho en lo pedagógico, buscando impulsar un modelo de “excelencia docente” que en muchos casos colisiona con lo encontrado en los distintos diagnósticos que existen sobre la situación del docente y el magisterio. El perfil deseado del maestro NEP enfatiza el rol de “facilitador del aprendizaje”, conjuntamente con una mayor asertividad en la localidad, como promotor del desarrollo local. Sin embargo, no toma suficientemente en cuenta el antagonismo inherente a las relaciones entre la escuela, la comunidad, las contradicciones del sistema educativo, e incluso las mismas tensiones existentes en el plano de la subjetividad de estudiantes y docentes. 

10. Los discursos sobre lo que “debería ser” un “buen docente”, son formulaciones que buscan revalorar la carrera docente en situaciones precarias, donde los y las maestras han elaborado toda una serie de estrategias para desarrollar y ejercer la docencia. Muchas veces, la calidad de sus desempeños está relacionada tanto con la formación que arrastran y reproducen en su ejercicio cotidiano, como con los contextos en que deben elaborar y muchas veces improvisar sus estilos pedagógicos, sin un sistema que fiscalice o que promueva la eficacia de la enseñanza, y donde muchas veces el docente termina frustrado, añadiéndose estos factores al desprestigio de su rol social, a pesar de las expectativas sociales que puede seguir teniendo la educación en general.
11. La tarea que tienen los docentes de participar en la configuración de la escuela no es suficientemente advertida en el diseño de la profesión y en la administración del sistema educativo. Por ello, asuntos como los proyectos institucionales son vistos como responsabilidades adicionales, un trabajo adicional que excede la responsabilidad de la enseñanza, para el cual no se organiza el sistema y la carga de trabajo magisterial. La formación para la gestión debe formar parte de la formación inicial de un educador y por lo tanto debe ser también parte de las competencias de las instituciones formadoras. 
12. Con la existencia de la nueva Ley General de Educación, que plantea una estructura orientada por el principio de inclusión y calidad en la educación nacional se estarían planteando un conjunto de demandas de trabajo docente que amplia sus actuaciones más especializadas, su cobertura y en este sentido nuevos requerimientos para la formación docente que debieran traducirse en propuestas que atiendan esta ampliación de la actividad docente.

13. Aunque podemos valorar que la propuesta curricular del proyecto de Modernización de la Formación Docente desarrollado por el Ministerio de Educación desde 1996 es una de sus fortalezas, no es un tema resuelto. Se abre más bien una agenda de discusión y de investigación que requieren de una dinámica y unos espacios y es parte de la continuidad de lo avanzado proponer las mejoras necesarias.

14. Las universidades, por su carácter autónomo, desarrollan la formación de docentes dentro de sus propios marcos institucionales. Esto las hace en cierta medida impenetrables ante cualquier propuesta de formación docente que se plantee. Es necesario definir el rol que les compete tanto a los institutos superiores pedagógicos como a las universidades, para evitar que dos tipos de instituciones diferentes formen a un mismo tipo de profesionales. Una vez más advertimos la necesidad de un proyecto educativo nacional.

15. Se requiere consensos claros respecto a la gestión descentralizada de la educación, tanto para la gestión de las instituciones educativas como de las instancias local y regional como marco para los procesos de formación de directivos de instituciones educativas. La gestión debe estar orientada al logro de aprendizajes de calidad como función que define la existencia de las instancias de gestión de la educación. Esta gestión debe realizarse con autonomía, eficiencia y participación. La evaluación, la innovación y la participación como temas claves en los planes de formación para la gestión, para lograr una práctica educativa transparente, renovada y consensuada.
16. La gestión para conducir procesos de instituciones educativas que sean comunidades de aprendizaje tendrá que ser participativa, autónoma y eficiente. Asimismo, tendrá que conjugar la administración de recursos propios de la escuela con los recursos y proyectos regionales.
17. La capacitación que se desarrolla actualmente desde el Ministerio de Educación no esté contemplando suficientemente el contexto en el que actúan los docentes participantes, por el hecho de estar desarrollada en el marco de una política centralista y homogénea, que no considera las características locales ni las necesidades específicas que podrían demandar las diferentes modalidades de enseñanza
18. No existe un plan especial de capacitación para los docentes de centros educativos con aulas multigrado y los de centros educativos unidocentes, los que principalmente se encuentran en áreas rurales. La propuesta de capacitación es única.. Esto va en desmedro de la educación rural.

19. Se requiere de urgencia la atención en términos de recursos de infraestructura y de materiales educativos para las escuelas rurales. La calidad del aprendizaje en estos contextos requiere de impactos efectivos en la calidad de vida, ya no solo de la población sino de los propios docentes. Esta es una situación que de no ser atendida continuará afectando negativamente el impacto de la formación en servicio, los cambios positivos en la enseñanza y el aprendizaje infantil.

20. Los programas de formación docente EBI requieren de continuidad, para ello se necesita desarrollar cambios en la gestión local y en la sede central que posibiliten que las alternativas desarrolladas a nivel curricular y metodológico, así como las iniciativas de grupos organizados de maestros se encuentren y profundicen en cada una de las regiones en la que estas iniciativas se desarrollan.

21. Es necesario identificar y seleccionar las instituciones, previamente acreditadas en la formación inicial que presenten mejores condiciones para desarrollar programas creativos de formación en servicio, con sistemas de seguimiento permanente a los docentes en aula.

22. No hay investigaciones que informen sobre las características de los formadores, su cultura, sus prácticas y concepciones de la enseñanza y la docencia. Superar esta ausencia es crucial para el desarrollo de políticas de formación docente que efectivamente impacten en la calidad de la enseñanza.

23. Algunas pistas para el desarrollo de políticas orientadas a la formación de formadores recogidas a partir de las fuentes consultadas, incluyen las siguientes recomendaciones:
· Desarrollar investigación sobre los formadores ¿Quiénes son, que problemáticas enfrentan, con que concepciones operan efectivamente en la formación docente, qué prácticas desarrollan y qué favorecen éstas? 
· Fortalecer una comunidad profesional de formadores, articulada regional y nacionalmente 
· Estudiar y establecer condiciones efectivas de tiempo y financiamiento para oportunidades de aprendizaje continuo de los formadores, a través de la investigación y la participación en programas de formación especializada que los vincule a la comunidad profesional de nivel por lo menos iberoamericano.
· Repensar la formación de formadores tomando la escuela como telón de fondo, para contribuir a superar la tradicional disociación entre formación y práctica de enseñanza.
· Desarrollar programas formales de postgrados (maestrías, doctorados, especializaciones) según las prioridades de desarrollo, orientados a la producción de profesionales avanzados de la política, la planificación, la evaluación y la investigación educativas.

24. La formación en gestión educativa para directivos de instituciones educativas puede desarrollar diversas estrategias, entre las que debe considerarse la modalidad presencial, las redes y alianzas entre instituciones, las pasantías, el apoyo con materiales impresos. Integrar los programas de formación en gestión y administración educativa para directivos de las instituciones educativas así como para el personal de administradores del sector.

25. Es necesario generar mecanismos de dialogo y reflexión, desde la sociedad civil, sobre las prácticas escolares y sobre el rol del docente en los contextos rurales y urbanos, facilitando y promoviendo su inserción en la vida comunal. Esto implica una revaloración de la diversidad cultural, dentro de un proyecto de desarrollo que involucre activamente a la población, en base a una política de gestión cultural de largo alcance, en el cual se incluya una política educacional para docentes y escolares de todos los niveles. La Carrera Pública Magisterial debe ser producto de ese consenso entre todos los actores del proceso: Estado, maestros, sociedad civil, usuarios.

26. El Estado debe generar mayores vías de intercambio y diálogo con el sindicato de docentes, el cual debería contar con una plataforma más propositiva. Ello implica la reconstrucción de la institución sindical, en base a objetivos comunes.
27. El fortalecimiento democrático del gremio magisterial es una de las condiciones básicas para la implementación y el desarrollo de políticas públicas destinadas a mejorar las condiciones de vida y de trabajo de los docentes.

28. La conceptualización de la Carrera Magisterial en el Perú (CPM), debe ser reconocida como una “Carrera Pública”, en razón de ser aceptada plenamente por el magisterio y su dirección gremial y porque corresponde a la denominación legal de la misma, tanto en la Constitución como en la Ley General de Educación. El concepto “Carrera Pública” no debe ser aceptado en su acepción limitativa de “estatal” ni como excluyente de lo “privado”.

29. La voluntad política del Estado y la sociedad peruana, en relación al mejoramiento de las condiciones de una Carrera Magisterial, tiene que ser expresada en un incremento sustantivo y permanente del presupuesto del Sector. Es imposible desarrollar una carrera sin proveer los recursos necesarios.

30. Las recomendaciones en torno al ingreso a la CPM y permanencia en ella se resumen en los siguientes puntos:

· El ingreso debe ser por concurso público, descentralizado, eficiente y transparente. 

· No debería establecerse sistemas complejos de intermediación entre el egreso de los centros de formación inicial y el ingreso a la Carrera.

· La Carrera Pública Magisterial (CPM) debe ser universal para el magisterio nacional y debe estar basada en un sistema de promociones altamente estimulante.

· La evaluación debe combinar las competencias individuales y el desempeño profesional de los equipos docentes a los que el maestro pertenece.

· No se justifica el ingreso a la carrera de profesionales de otras carreras ni de postgraduados en Educación, habida cuenta que la tarea profesional del docente es eminentemente pedagógica y que en la actualidad hay un superávit de docentes en el país.

· No sería aconsejable la cualificación de los niveles. Deberían referirse a ellos sólo por el número romano que les corresponde. La graduación indica por sí misma un nivel superior de desarrollo profesional.

· Los tiempos de permanencia en los niveles de la CPM deben ser máximos y no mínimos, de tal manera que exista la posibilidad de la “vía rápida” dentro de la Carrera Pública Magisterial.

· Se debe propender a un régimen laboral basado en nombramientos y en evaluaciones permanentes de desempeño. El sistema de contratos debe ser sólo por circunstancias excepcionales.

· La jornada laboral ordinaria de los docentes de toda la Educación Básica debe ser mayor a las 24 horas semanal / mensual. Debe incluirse de manera sistemática horas de investigación, tutoría y capacitación como parte de la jornada ordinaria.

· Las áreas de desempeño docente sólo deben ser dos: docencia y gestión. La investigación debe considerarse en ambas, no como un área, sino como una actividad propias del desempeño profesional..

· En cada una de las áreas deben establecerse puestos de trabajo y/o cargos con sus respectivos requisitos.

· El salario del maestro debe depender fundamentalmente de su nivel. El cargo debe significar remuneraciones o asignaciones especiales durante el tiempo que ejerce dicho cargo. Las mayores diferencias salariales entre los niveles deben constituir los principales incentivos para el maestro.

· Debe tenderse a mejorar el salario básico del maestro y el incremento permanente de su sueldo, hasta recuperar un mínimo de ingresos que permitan acceder a la canasta familiar.

· La transición entre la Carrera actual y la nueva debe hacerse en el menor tiempo posible. La congelación de las promociones en los últimos años facilitará esta estrategia.

31. Es necesario establecer un punto medio entre los derechos y responsabilidades del Estado y el derecho de los docentes a no ser considerados un recipiente vacío. Según la experiencia acerca de lo valioso que resulta para los docentes la valoración de su propia actividad y el intercambio con otros docentes, es importante desarrollar actividades de formación permanente centradas en el trabajo y mediante estrategias que permitan construir un saber pedagógico basado en la experiencia.

32. Una política orientada al mejoramiento de la formación y desempeño docentes que reúna la preocupación por el desarrollo de estándares de formación con el cuidado de la profesionalización docente requiere de niveles de participación del magisterio como grupo amplio y la participación de las comunidades profesionales de las instituciones formadoras en una necesaria acción concertada.

33. Se hace necesaria una amplia difusión y debate público sobre el concepto y necesidad de las propuestas de acreditación en el país. Junto con la certificación profesional, no son conceptos presentes en la cultura profesional. Debe lograrse un amplio consenso y un desarrollo de propuestas pertinentes. 

34. Un criterio sustantivo presente en la propuesta de acreditación elaborada como parte del documento Propuesta de Nueva Docencia en el Perú, es la necesidad de realizar todo el proceso de cara y con la participación de la comunidad profesional. La institucionalización de esta medida tiene un componente importante en su existencia en las normas pero será necesario insistir para que constituya un elemento efectivo en la cultura profesional e institucional que se quiere desarrollar con la acreditación de las instituciones formadoras.







































































































� Derechos económicos, sociales y culturales.


� TORRES, ROSA MARÍA. Una década de Educación para Todos: La tarea pendiente. Buenos Aires. IIPE-UNESCO. 2000


� MORIN, EDGAR. “La necesidad de un pensamiento complejo”. En GONZALES MOENA, SERGIO (comp.) Pensamiento Complejo. Bogotá. Editorial Magisterio. 1998. Pg. 21


� Grupo formado por un conjunto de ONG, con la finalidad de propiciar una mejor educación en los sectores populares. Actualmente está desactivado.


� Se ha tenido como base de análisis: la evaluación del PLANCAD, la propuesta Nueva Docencia (BID-MED 2003), la perspectiva de GRADE (2000) y la del SUTEP (II Congreso Pedagógico Nacional, 2001 y II Congreso Extraordinario 2003), así como distintos diagnósticos sobre la realidad docente; resultados de investigaciones efectuadas dentro del programa especial MECEP (2001); encuestas de opinión (UNESCO-MED 2002); investigaciones sobre “cultura escolar” (Tarea 1995) y “cultura académica” (GRADE 2000, GTZ 2002), entre otros.


� Por ejemplo, la mayoría de docentes a nivel nacional son mujeres (tendencia mayoritaria en América Latina). Sin embargo, en las escuelas rurales del área amazónica se espera que el docente sea un varón procedente del entorno cercano. Se encuentra un mayor porcentaje de maestros varones, dado que el promedio de maestras tienden a concentrarse mayormente en las ciudades (MECEP-MED 2001). Es decir, el perfil estándar de docente puede ser mujer, pues es la tendencia predominante, pero en estos contextos debe ser varón, pues se espera de él una mayor cercanía (geográfica y cultural) y una mayor capacidad de interlocución con el Estado.


� Documento elaborado el año 2001 por un equipo de consultores, a pedido de la DINFOCAD. El equpo estuvo dirigido por el Dr. José Rivero Herrera. 


� De hecho, para el año 2002 se calculaba en 110 mil los maestros titulados desocupados.


� Al decir Nuevo Enfoque Pedagógico nos referimos a la propuesta educativa del Ministerio de Educación.


� Esta sobreoferta es denominada “formal” (Chiroque, 1999) porque si bien es cierto que hay una importante cantidad de maestros sin trabajo, también es cierto que el sistema educativo no cubre totalmente las necesidades educativas, especialmente n los niveles inicial y secundaria y la modalidad de educación especial.


� Definida como “el conocimiento y común comprensión de lo que es la vida institucional, la actividad del estudio y la organización de las actividades en las instituciones” (GTZ-MED s/f).


� La disparidad en las cifras se debe a la ausencia de un registro de las víctimas.


� La pobreza y la necesidad de reconocimiento y afecto son dos temas recurrentes que aparecen en el análisis de diversas historias escritas por los estudiantes de ISP y facultades de Educación (GTZ-MED s/f)


� Operantes en clasificaciones raciales y estamentales que se revelan en la apariencia, las variaciones dialectales, los significados del cuerpo y la vestimenta, y la relación con los espacios públicos


� VALDEAVELLANO ROCA REY, Rosario, Formación docente: emergencia para emerger, en Perspectivas de Formación Docente, Ministerio de Educación / GTZ Cooperación Técnica Alemana. 2002, Lima, Perú.


� FRISANCHO, Susana. Educación y desarrollo moral. Serie Psicología y pedagogía. Ministerio de Educación del Perú, GTZ, Cooperación Técnica, República Federal  Alemana y KfW, Cooperación Financiera, República Federal Alemana. 2001. Lima, Perú.


� LEIBOVICH DE GUEVENTTER,  Élida, en La formación docente en debate, citada  en LABAKÉ, Julio César; Pedagogía de la personalidad p 17 - 21. Aula XXII. 2002. 


� DEL CASTILLO, D., ANSIÓN, J., PIQUERAS, M., ZEGARRA, F. La escuela en tiempos de guerra. 1992. CEAPAZ, Tarea, IPEDEHP. Lima, Perú.


� HUBERMAN, S. Cómo aprenden los que enseñan, la formación de formadores, nuevos modelos para  nuevas prácticas. AIQUE, 1996. Buenos Aires, Argentina.


� AGUILAR A.  Mario, BIZE B. Rebeca, LA PEDAGOGIA DE LA DIVERSIDAD: Una propuesta de inspiración humanista. Chile. 1998. (gracielaromero@tutopia.com)


� BRUBACHER, Jhon W., CASE, Charles W., REAGAN, Timothy G. Cómo ser docente reflexivo, la construcción de una cultura de indagación en las escuelas. Editorial Gedisa. 2000. Barcelona, España.


� CUBA M. Severo, De una docencia solitaria a una docencia solidaria, en Con el Amor y el Color de la Tierra, II Encuentro Binacional de Educadores y Comunicadores Ecuador-Perú. CIESPAL, CENAISE, TAREA. 2001. Lima Perú.


� MORAL SANTAELLA, Cristina. Formación para la profesión docente. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, n°37, abril 2000. pp.171-186. España.


� AVALOS, Beatrice. Formación Docente: Reflexiones, debates, desafíos e innovaciones, en Perspectivas, vol.XXXII,  n°3,  septiembre 2002. Chile. UNESCO.


� Ibid.


� GELPI, Ettore, La educación permanente, problemas laborales y perspectivas educativas. 1991. Tarea. Lima, Perú.


� MESINA, Graciela. Formación docente: reflexionando acerca de sus desafíos, en La docencia Revalorada, perspectivas y propuestas para el desarrollo magisterial. 2000. Tarea. Lima, Perú.


� ESCOBAR, Neri Luz. Un proyecto de formación docente hecho al andar. 2002. Ministerio de  Educación del Perú, GTZ, Cooperación Técnica, República Federal Alemana, KfW, Cooperación Financiera, República Federal Alemana. Lima, Perú.


� RIVERO, José. Estudio sobre revalorización de la carrera magisterial. Citado en PLAN NACIONAL DE EDUCACIÓN PARA TODOS. Documento base. Ministerio de Educación del Perú, Foro Nacional de Educación Para Todos. 2003, Lima, Perú.


� CHIROQUE, Sigfredo, Perú 1995-2010, Crecimiento cuantitativo de maestros y alumnos, Lima Instituto de Pedagogía Popular, 1996.


� PLAN NACIONAL DE EDUCACIÓN PARA TODOS. Documento base. Ministerio de Educación del Perú, Foro Nacional de Educación Para Todos. 2003, Lima, Perú.


� Ibid


� CUBA, S., HIDALGO, L. Quereres y saberes para una docencia reflexiva. 2001. Ministerio de Educación del Perú, GTZ, Cooperación Técnica, República Federal Alemana, KfW, Cooperación Financiera, República Federal Alemana. Lima, Perú.


� ESCOBAR, Nery, Un proyecto de formación docente hecho al andar, Lima, Junio 2002. p.4. Tomado del informe preparado por GRADE sobre los problemas, perspectivas y requerimientos de la formación magisterial en el Perú.


� REÁTEGUI, Norma, Currículo de formación docente para la especialidad de educación primaria Enfoque evaluativo desde la calidad. 1998. PROFORMA-GTZ. Lima, Perú.





� MESINA, Graciela. Formación docente: reflexionando acerca de sus desafíos, en La docencia Revalorada, perspectivas y propuestas para el desarrollo magisterial. 2000. Tarea. Lima, Perú.


� REÁTEGUI, Norma, Currículo de formación docente para la especialidad de educación primaria Enfoque evaluativo desde la calidad. 1998. PROFORMA-GTZ. Lima, Perú.


� MORAL SANTAELLA, Cristina. Formación para la profesión docente. En  Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, n°37, abril 2000, pp.171-186. España. 


� BRUBACHER, Jhon W., CASE, Charles W., REAGAN, Timothy G. Cómo ser docente reflexivo, la construcción de una cultura de indagación en las escuelas. Editorial Gedisa. 2000. Barcelona, España


� VALDEAVELLANO ROCA REY, Rosario. Formación Docente: Emergencia para emerger. En Perspectivas de Formación Docente. 2002. Ministerio de Educación del Perú, GTZ, Cooperación Técnica, República Federal Alemana, KfW, Cooperación Financiera, República Federal Alemana. Lima, Perú.


� VALDEAVELLANO ROCA REY, Rosario, Formación docente: emergencia para emerger, en Perspectivas de Formación Docente, Ministerio de Educación / GTZ Cooperación Técnica Alemana. 2002, Lima, Perú.


� CARR y KEMIS “La profesionalidad de los enseñantes” en Teoría Crítica de la Enseñanza, Editorial Martinez Roca, Barcelona, 1998. Tomado de Programa de capacitación en Investigación educativa, Módulo I “El profesor como investigador”, 2000, CID e ISP Tupac Amaru, Tinta, Cusco.


� SCHON, Donald A. “El profesional reflexivo, Cómo piensan los profesionales cuando actúan”. PAIDOS, 1998, Barcelona, España.


� Plan Nacional de Educación Para Todos, documento base. 2003. Ministerio de Educación del Perú, Foro nacional de Educación Para Todos.


� MARTINEZ BOOM, Alberto, UNDA BERNAL, María del Pilar. Maestro: sujeto de saber y prácticas de cualificacion. En Revista Colombiana de Educación n°31, 2do.Semestre. 1995. Santa fe de Bogotá, Colombia.


� Ver  RODRÍGUEZ F., Eugenio, “Educación del pasado, educación del futuro, los cambios culturales” ponencia presentada al V Seminario de análisis y perspectivas de la educación en el Perú: Políticas y Estrategias en la Formación Docente en el Cambio de  Época, Pontificia Universidad Católica del Perú, Octubre del 2000, Lima, Perú.


� ÁVALOS, Beatrice. La Formación Docente Continua en Chile. Desarrollo, logros y limitaciones. En Formación docente: un aporte a la discusión. La experiencia de algunos países. 2002. UNESCO / OREALC. Santiago, Chile.


� CARRILLO, Sandra; CUENCA, Ricardo. El sistema de Monitoreo y evaluación del PLANCAD. 2001. Ministerio de Educación del Perú, GTZ, Cooperación Técnica, República Federal Alemana, KfW, Cooperación Financiera, República Federal Alemana. Lima, Perú.





� PLAN NACIONAL DE EDUCACIÓN PARA TODOS. Documento base. Ministerio de educación del Perú, Foro Nacional EPT. 2003. Lima Perú.


� Ver BELLO, Manuel. PERÚ, Equidad social y educación en los años ’90. 2002. Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación, UNESCO. Buenos Aires, Argentina.


� PLAN NACIONAL DE EDUCACIÓN PARA TODOS. Documento base. Ministerio de educación del Perú, Foro Nacional EPT. 2003. Lima Perú.


� Cabe anotar que el criterio de calificación de las pruebas fue modificado, al aplicarse una curva de ajuste mediante la cual se pudiera  nombrar a un número más elevado de maestros que aquél cuyos puntajes los harían merecedores de acuerdo al criterio de calificación original; según se manifestó posteriormente a la prensa, y en lo que tuvieron un peso consideraciones políticas. Tomado del Estudio de Prefactibilidad del Proyecto en Áreas Rurales. Ministerio de Educación. 2003.


� Estudio de Prefactibilidad del Proyecto en Áreas Rurales. Ministerio de Educación. 2003.


� Tomado de Plan Nacional de Educación Para Todos. Documento base. 2003. Ministerio de Educación del Perú, Foro Nacional de Educación Para Todos


� CUENCA, Ricardo. El compromiso de la sociedad civil con la educación. Sistematización del Plan Nacional de Capacitación Docente (PLANCAD). 2003. Ministerio de Educación del Perú, GTZ, Cooperación Técnica, República Federal Alemana, KfW, Cooperación Financiera, República Federal Alemana. Lima, Perú


� Ibid.


� VAILLANT, op.cit.


� GARCIA VALLE, Shona. La situación de los formadores en América Latina y el Caribe. Ponencia presentada en el Seminario Internacional Situación profesional de la docencia en América Latina.2003. Ministerio de educación, PRO EDUCA GTZ. www.proeduca.org.pe


� Ver MESSINA, Graciela. Investigación en o investigación acerca de la formación docente: un estado del arte en los 90. 1999. Revista Iberoamericana de Educación, n°19, Formación Docente. 


� VAILLANT, Dense. Formación de Formadores. Estado de la Práctica. 2002. Serie Documentos n°25. Programa de Promoción de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe. 


� ESCOBAR, Neri, op.cit.


� Instituto APOYO, Evaluación de Impacto del MECEP


� VEGAS, Martin y col, La hora de la sociedad civil. Foro Educativo, 1998


� www.proeduca-gtz.org.pe


� ANDRADE, Patricia. Desarrollo de capacidades en gestión educativa: Propuesta Metodológica para el Diagnóstico de Necesidades de Capacitación y Lineamientos de Respuesta a Nivel de Centros Educativos.  Cuadernos de Gestión Educativa, GTZ Proeduca, septiembre 2003


� RIVERO, José; Educación y exclusión en América Latina, Reformas en tiempos de globalización, Segunda Edición, Tarea, mayo 2002


� CUBA, Severo; Comunidades docentes: autoras y actrices en la renovación de la escuela peruana, artículo en La docencia revalorada, Perspectivas y propuestas para el desarrollo magisterial, Tarea, noviembre 2000 


� FORO EDUCATIVO; Proyecto Fortalecimiento del Proceso de Descentralización del Sistema Básico Escolar, Junio 2002


� TEDESCO, Juan Carlos y TORRES, Rosa María, Gestión de la transformación educativa: Requerimientos de aprendizaje para las instituciones, IIPE – UNESCO, Informe del Foro realizado en Buenos Aires, marzo 1999


� Programa co-ejecutado por la Asociación Interétnica para el Desarrollo de la Selva Peruana (AIDESEP) y el Instituto Superior Pedagógico de Loreto en base un convenio y reconocimiento oficial


� QUISPE , S. Y OIVIND S. Evaluación intermedia del Proyecto de profesionalización de maestros bilingües de la Amazonía Peruana. 1998. Iquitos-Perú


� PICHUN, Rolando y ORTIZ Francisco. Evaluación del proyecto de formación de maestros indígenas de la Amazonía Peruana en educación primaria bilingüe. 2001. Iquitos-Perú. 


� RIOS Angélica, Proyecto de educación amazónica rural: Educación intercultural bilingüe para el pueblo kukama-kukamiria 1994-2001. Iquitos-Perú


� GTZ- PROEDUCA, página web de presentación en la página central del Ministerio de Educación. � HYPERLINK "http://www.minedu.gob.pe" ��www.minedu.gob.pe�


� BENAVIDES, Martín y otros. Ministerio de Educación 2002. Fuente:MED-UMC: Pruebas de Comunicación Integral, Cuestionarios de los alumnos y sus padres. Evaluación Nacional 2001. Elaboración Ingrid Guzmán.





� RIVERO, José, otros. Propuesta Nueva Docencia en el Perú. 2003. Ministerio de Educación del Perú.


� Ibid.


� Sindicato Unitario de Trabajadores de la Educación del Perú. Moción sobre la nueva Ley General de Educación, II Congreso Nacional Extraordinario del SUTEP, Lima, 29, 30 y 31 de Agosto de 2003


� BELLO, Manuel. Una propuesta para la acreditación de la formación docente en el Perú. Ponencia en el Encuentro Internacional El Desarrollo Profesional de los Docentes en América Latina, 26,27 y 28 de noviembre. 2003. Lima, Perú.


� En la mencionada ponencia, Bello precisa en nota a pie de página: Propuesta elaborada por un equipo coordinado por el autor, en el marco de una consultoría más amplia sobre políticas para el desarrollo magisterial que lideró José Rivero en el segundo semestre de 2001, a solicitud del Ministerio de Educación. El proceso de elaboración incluyó la asesoría de cuatro expertas internacionales y la realización de un taller nacional de consulta a especialistas de Facultades de Educación, Institutos Superiores Pedagógicos, Ministerio de Educación y otros.


� LITWIN, Edith. Los desafíos de la formación docente: las propuestas de autoevaluación en el caso argentino. Ponencia en el Simposio sobre itinerarios de cambio en la educación. Pare Cientific de Barcelona, 15-16 de marzo de 2001. 


� Edith Litwin, Coordinadora del Programa Nacional de Formación Docente, Ministerio de educación de Argentina
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