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PRESENTACION

La Educacion es uno de los derechos fundamentales de los seres humanos;
aporta al logro de su desarrollo integral, promueve su libertad y autonomia, y
contribuye al ejercicio pleno de otros derechos humanos.

En los procesos educativos, el trabajo docente es uno de los factores
esenciales para la calidad de los aprendizajes de las y los estudiantes que,
desde el enfoque de derechos que promueve la UNESCO, es aquel que tiene
en cuenta y respeta los contextos, considera e incluye los saberes propios
de las comunidades y poblaciones, promueve la inclusion, contribuye
a dar sentido a los proyectos de vida de las y los estudiantes, y aporta al
fortalecimiento de su identidad y autoestima, asi como a la construccion de
ciudadania.

En efecto, existe suficiente evidencia del valor estratégico que tiene el
trabajo docente en el cumplimiento de los objetivos de los sistemas educativos.
Por ello, el Perd ha definido la revaloracion de la profesion docente como
uno de los ejes de la reforma educativa y se encuentra avanzando en un
conjunto de politicas, estrategias y programas hacia el fortalecimiento de
politicas de desarrollo docente que promuevan la incorporacion de docentes
con calidad profesional y compromiso ético.

Las acciones orientadas en direccion a la revaloracion de la carrera estan
alineadas con el Proyecto Educativo Nacional al 2021, que plante6 como uno
de los seis objetivos nacionales del pais en educacion “asegurar el desarrollo
profesional docente, revalorando su papel en el marco de una carrera publica
centrada en el desempernio responsable y efectivo, asi comode una formacion
continua integral” (Objetivo Estratégico 3).

Del mismo modo, esta decision de politica educativa contribuira a la
configuracion del marco de acciéon del Perd para el cumplimiento de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), un compromiso internacional
asumido por todos los Estados que integran la Organizacion de Naciones
Unidas (ONU). El ODS 4, que constituye el Objetivo de Educacion al 2030,
a través de su meta 10 espera “aumentar la oferta de maestros calificados,
en particular mediante la cooperacion internacional para la formacion de
docentes en los paises en desarrollo”.

Para lograr los objetivos nacionales de la educacion y el desarrollo social,
y cumplir con los compromisos internacionales del pais, el Ministerio de
Educacion de Perd (MINEDU) ha tomado decisiones cruciales de politica;
las mismas van desde la creacion de la Direccion General de Desarrollo
Docente (DIGEDD) para ocuparse del tema docente en su integralidad, la
inversion de importantes recursos del presupuesto general de Educacion,
hasta la implementacion de estrategias y programas que configuran un gran
avance en el fortalecimiento de las politicas docentes.



En este marco, se firmo el Convenio entre el MINEDU y la UNESCO en
Pert dirigido a contribuir al desarrollo de los docentes. Este Convenio, entre
muchas importantes actividades, incluyé la generacion de conocimiento
sobre las diversas dimensiones del trabajo docente, con el propésito de
disponer de informacion actualizada para la toma de decisiones.

En este sentido, la Oficina de UNESCO Lima, cumpliendo su mandato
de generar conocimiento para el fortalecimiento de las politicas publicas
en educacion, se complace en compartir con la comunidad educativa la
Serie “Aportes para la reflexion y construccion de politicas docentes”
constituida en esta primera entrega por cuatro publicaciones que abordan
los siguientes temas: 1) Programas de Formacion Docente en Servicio en el
Pert: experiencias y aprendizajes durante el periodo 2011 — 2015; 2) Una
mirada a la profesion docente en el Pert: Futuros docentes, docentes en
servicio y formadores de docentes; 3) Necesidades formativas y condiciones
institucionales en un grupo de docentes y directivos en el Perd; y 4) Docentes
y sus aprendizajes en modalidad virtual.

El Perdi tiene una gran fortaleza que combina una base normativa explicita,
la voluntad politica de priorizar las politicas docentes y el reconocimiento
que la sociedad da al trabajo de los docentes y lo fundamental de invertir
en su desarrollo profesional y en el mejoramiento de sus condiciones
laborales. Estamos seguros que estas publicaciones seran un aporte para los
debates y compromisos que se requieren en el campo de la construccion e
implementacion de las politicas publicas sobre la docencia en el pais.

Lima, setiembre de 2017

Magaly Robalino Campos
Representante de la UNESCO en Pera
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INTRODUCCION

ensando en la construccion

de politicas educativas que -

en el mediano y largo plazo
- logren el impacto buscado en
el mejoramiento del desempenio
docente y de los logros de
aprendizaje del alumnado, es
relevante preguntarse jcudles deben
ser las definiciones y orientaciones
que sustenten las acciones a realizar
en materia de Formacion Docente
en Servicio (FDS)? En atencion a
esta interrogante, el estudio que
presentamos se propone ofrecer
informacion y elementos de juicio
que sirvan para la formulacion de
los lineamientos de politica para la
formacion del magisterio.

Se asume que la experiencia
llevada a cabo por el Ministerio
de Educacion (MINEDU) en los
dltimos anos constituye una
fuente de conocimiento valida,
pero se reconoce asimismo que
lo que se vino practicando en
el sector requeria ser redefinido
en el contexto de la estructura
organica del MINEDU'y de las
prioridades que se establezcan
con la instalacion de un nuevo
gobierno.

El estudio pone especial énfasis en
el conocimiento de las experiencias
de FDS realizadas en el periodo
2011-2015, buscando  extraer
de ellas un aprendizaje practico
acerca de aquello que pueda ser
aplicado para responder de manera
pertinente y factible a los retos del
momento actual.

En términos de cobertura, el objeto
de investigacion es la oferta de

programas desarrollados desde el
Ministerio de Educacion; se limita
asi el universo de experiencias ya
que probablemente hubo también
otras que se dieron en ese periodo
tanto por iniciativa de instituciones
educativas publicas o privadas de
distinto nivel, como de instancias
de gestion privada o de proyectos
promovidos por la cooperacion
internacional.

Es importante destacar que la oferta
analizada en este estudio, es en
si, como se vera en el documento,
amplia 'y heterogénea; abarca
diversas modalidades (presencial,
semipresencial, virtual), instituciones
y docentes de diferentes niveles
educativos (inicial, primaria,
secundaria) y ambitos geograficos
diferenciados (urbano, rural,
regiones).

La investigacion realizada tiene una
aproximacion cualitativa; se basa
en la recopilacion, sistematizacion
y analisis de fuentes secundarias
y en material de fuentes primarias
recogido a través de entrevistas.
Con la recoleccion y procesamiento
de dicha informacion es que se
desarrollan los componentes
centrales del trabajo: (i) el inventario
y la caracterizacion general de la
oferta registrada en el periodo; (ii)
el analisis de casos emblemdticos
seleccionados; y (iii) el andlisis
integrado de lo visto a partir del
cual se formulan las conclusiones
y recomendaciones. Estos temas
son  complementados con la
identificacion de los antecedentes,
asi como la caracterizacion del
contexto en que se ejecutan las

Te Reglamento

de Organizacion y
Funciones (ROF) del
Ministerio de Educacion
actualmente vigente fue
aprobado por Decreto
Supremo No. 001-
2015-MINEDU del 31
de enero del 2015.




2 Este analisis

estuvo centrado

en caracteristicas y
procesos de disefio,
implementacion

y seguimiento y/o
evaluacion, a pedido
de la Direccion de
Formacion Docente en
Servicio del Ministerio
de Educacion (DIFODS).

acciones de FDS.

El documento esta estructurado
en cuatro capitulos. En el primero
se da cuenta de los antecedentes
y el contexto en que se desarrolla
actualmente la FDS. Las referencias
a algunos estudios nacionales vy
regionales previos son parte de
este capitulo como lo es la relacion
y breve resefa de experiencias
significativas llevadas a cabo en arios
anteriores en el Perd.

El segundo capitulo trata sobre el
inventario y caracterizacion general
de la oferta publica de FDS que se
dio entre los anos 2011 y 2015.
A partir de la sistematizacion del
material documental de los planes,
informes, reportes y documentacion
institucional, relacionada a los
programas, acciones y estrategias
formativas del periodo mencionado,
se reporta y clasifica —segtin diversos
criterios— un total de 1,368 “eventos”
de capacitacion registrados en el
periodo de interés. Esta revision se
complementa con la informacion
recogida en las entrevistas a quienes
fueran autoridades a cargo de este
tema. Es interesante observar en
esta seccion como en un plazo
relativamente corto, que no cubre
siquiera un mandato de gobierno,
se introducen giros tan importantes
en la politica del sector (cambio de
ministro, autoridades y funcionarios;
nuevo ROF) que parecen remecer
lo antes andado en materia de
formacion de docentes y convocar
la reinvencion de los servicios
existentes.

En el tercer capitulo, se hace la
presentaciony analisis mas detallado?
de algunas experiencias de particular

relevancia y - en parte - todavia en
curso. Se trata de la seleccion de
casos emblematicos de programas o
estrategias de formacion docente en
servicio del periodo 2011-2015 tales
como el Programa de Actualizacion
Docente en Didactica (PADD), que
en su modalidad semipresencial
es dirigido desde el MINEDU; del
Programa de Actualizacion Docente
en Didactica (PADD), que en su
modalidad virtual es dirigido por
UNESCO, y del componente de
formacion docente que se da como
parte de la Estrategia de Soporte
Pedagogico y bajo la conduccion
de la Direccion de Educacion
Primaria (DEP) / Direccion General
de Educacion Baésica Regular del
MINEDU. Se incluyen también en
este capitulo, las referencias que se
pudo recoger acerca de iniciativas
o experiencias registradas en las
regiones, sobre todo por impulso
de la Direcciones Regionales de
Educacion (DRE).

Finalmente, a modo de cierre se
desarrolla en el capitulo 4 una
breve reflexion general que deriva
de lo tratado en el texto asi como
un conjunto de conclusiones 'y
recomendaciones referidas a lo que
—a partir de los programas analizados
y de lo que estos ensenan en la
actualidad- se requeriria tener en
cuenta para la formulacion de los
lineamentos y el plan de formacion
de docentes en servicio.



CAPITULO 1

ANTECGEDENTES
Y CONTEXTO




1.1. SECUENCIA DE INTENTOS Y DESENCUENTROS

Los planteamientos y experiencias en
el campo de la formacion docente en
servicio o —segun otra terminologia—
de la formacién continua’®, tienen ya
unas décadas de recorrido. En el caso
peruano, la creacion del Instituto
Nacional de Perfeccionamiento
Magisterial* se remonta al afo 1956
durante el segundo gobierno de
Manuel Prado; como relata Sacristan
Vicente (1966:3) “Este Instituto habia
iniciado ya su funcionamiento a
mi llegada al Perd® con la finalidad
principal de lograr la capacitacion
profesional del Magisterio Primario
sin titulo y el perfeccionamiento
del Magisterio en servicio de todos
los niveles mediante cursos de
especializacion de toda indole”.
Para el caso chileno, Avalos (2007)
encuentra un antecedente importante
en la creacion en - 1967 - del
Centro de  Perfeccionamiento,
Experimentacion e  Investigacion
Pedagogica (CPEIP). Por su parte,
haciendo el balance de los veinte
anos del Proyecto Principal de
Educacion (PPE) en América Latina
y el Caribe (UNESCO, 2001), se
informa sobre la importancia que se
otorgo a la formacion de docentes en
servicio desde los primeros anos de
funcionamiento del proyecto:

“El | Plan Regional de Accién
del PPE, aprobado en Meéxico
(1984), define la capacitacion y el
perfeccionamiento  del personal
clave como una de las cuatro
areas de accion, en la cual se
definirian programas especificos,
que impulsarian proyectos de
cooperacion. La capacitacion se
convierte en un drea estratégica
y transversal al conjunto de las

acciones 'y redes del PPE...”
(UNESCO, 2001: acépite 3.5)

Los sentidos y caracteristicas
generales de la formacion docente
en servicio fueron en cierta forma
variando y diversificandose. Como
sefala  UNESCO (2001), en la
década de los ochenta “La formacion
docente en servicio, junto con los
libros de texto y materiales didacticos
fue una de las estrategias principales
adoptadas por los paises para mejorar
la calidad de la educacion”; en ese
periodo las acciones de capacitacion
tuvieron las siguientes caracteristicas:

Fundamentalmente, fueron
promovidas desde el sector
gubernamental.

Estuvieron dirigidas a preparar
al personal para la aplicacion
de los nuevos programas de
estudio o a la habilitacion de
maestros sin titulo.

Se realizaron bajo la modalidad
de cursos cortos y masivos
fuera de la escuela, sin integrar
entre si a profesores de distintos
niveles educativos.

Se impulsaron también algunas
experiencias de educacion a
distancia o semipresencial.

En el marco de la pedagogia
popular, las organizaciones
no gubernamentales (ONQG)
desarrollaron iniciativas tipo
talleres de metodologia par-
ticipativa, y reflexiva, con una
connotacion de resistencia
politica.




3 Ver: I. Flores (Editora).
sCoémo estamos
formando a los maestros
en América Latina?
Encuentro internacional
El desarrollo profesional
de los docentes en
América Latina. Lima, 26
— 28 noviembre 2003.

En paises con mayor desarrollo
de la educacion intercultural
bilinglie se realizaron pro-
gramas de formacion para
docentes indigenas.

La década de los noventa y las
reformas  educativas en  curso
plantearon nuevas demandas en las
que la formacion de los docentes
en servicio se constituye también
en un componente importante
para los proyectos nacionales de
mejoramiento de la calidad. En este
contexto, como sefala UNESCO
(2001):

Los paises invierten consi-
derables recursos humanos y
financieros en acciones de ca-
pacitacion.

La formacion se desarrolla
fundamentalmente a través de
cursos intensivos, por niveles
educativos y modalidades.

La formacion esta asociada
con la ensefianza  de
temas especificos como el
aprendizaje de la lectura
y escritura, educacion en

valores, constructivismo 0o
proyectos  educativos  de
centro.

Emergen  modalidades in-

novadoras de formacion en
servicio, aunque con caracter
focalizado; es el caso, por
ejemplo, de la formacion en
red (con educacion a distancia
y uso de recursos tecnolégicos
modernos) o de la formacion
centrada en el conjunto de do-
centes de una escuela.

Se establecen centros para
la formacion de maestros e
intercambio de experiencias
que abarcan un conjunto
de escuelas de un ambito

determinado y cumplen la
funcion de ser centros de
recursos para los docentes
y eventualmente para la
comunidad.

Iniciado el nuevo milenio, las
constataciones y prondsticos fueron,
sin embargo, poco alentadores.
Como se diera cuenta en la
publicacion sobre ;Como estamos
formando a los maestros en América
Latina? (Flores, 2003), la necesidad
de desarrollar la formacion en
servicio y de institucionalizar un
sistema de calidad sigui6 teniendo
plena vigencia y no estaba exenta
de motivos de seria preocupacion.

Al respecto  Robalino  (2003)
reportaba entonces con alarma la
desarticulacion que se da entre
los responsables de la formacion
inicial y los actores de la formacion
en servicio, senalando que los
desencuentros son ain mayores en el
campo de la formacion en servicio:

“Los procesos de “capacitacion’,
“actualizacién”, “perfeccionamien-
to”, “entrenamiento”, en su mayoria
carecen de evaluaciones o certifi-
caciones de calidad y pertinencia.
Empiricamente se ha constatado
que existen los mas disimiles y con-
tradlictorios sustentos tedricos y pro-
puestas metodolégicas, en muchos
casos ni siquiera explicitados. Es
frecuente observar en los paises la
existencia de modelos tradiciona-
les, cuestionados o superados (en el
debate), que siguen vigentes para la
formacion de docentes” (Robalino,
2003:163).

“La formacién en servicio, en
muchos casos, se ha reducido a
la suma de eventos inconexos,
sin evaluacion ni seguimiento;
tampoco hay acompafiamiento
técnico para el profesorado y
se desconoce el impacto en las
practicas pedagobgicas y la vida



escolar. Se confunden enfoques
constructivistas para el aprendizaje
de los adultos con activismo; en
ocasiones, se privilegia el nimero
de créditos reconocidos para el
ascenso en el escalafon sobre
la calidad y pertinencia de los
eventos.” (2003:167)

En ese entonces se perfilaba
un panorama muy critico que
demandaba — una vez mas — atencion
urgente. En anos ya recientes, los
estudios y documentos de balance
y propuesta elaborados por Oficina
Regional de Educacion de la
UNESCO para América Latina vy el
Caribe en el marco de la Estrategia
Regional de Docentes, constituyen
instrumentos clave para dar cuenta
del estado vy orientaciones de
cambio de las politicas docentes en
la region.®

En el tratamiento de la formacién
continua se levanta nuevamente su
importancia en tanto “constituye una
necesidad ineludible en la actividad
docente” y que por lo tanto “...el
tema merece ser tratado no como
un elemento remedial sino como
un componente de la politica tan
relevante como la formacion inicial,
debiéndose tratar ambas en forma
articulada” (UNESCO, 2013:7)

Se reconoce que la oferta
de  formacion  continua  es
mayoritariamente estatal, amplia y
variada en contenidos, modalidades
y metodologias.

“No obstante —seriala UNESCO-,
adolece de un abordaje sistematico,
no tiene coberturas que se
acerquen al grueso de los docentes,
ni atiende adecuadamente a los
que mdas necesitan oportunidades
de desarrollo profesional, como
tampoco se observan estandares
de calidad ni impacto suficientes.”

(UNESCO, 2013:7)

En suma, el campo de la formacion
docente en servicio, muestra una
realidad activa pero frustrante: en ella
se actua, se trabaja, hay movimiento,
esfuerzo y recursos, hay ideas y
ensayos varios y, sin embargo, sus
resultados son todavia limitados.
;Donde fallan los sistemas? ;Por qué
fallan los programas? Con el aporte
de quienes ya realizaron analisis
y propuestas y el conocimiento
de las experiencias nacionales
ensayaremos respuestas para las
preguntas planteadas.

1.2. PERU: UN LARGO CAMINO RECORRIDO

1.2.1. Principales programas

La formacion de los docentes en
servicio ha sido en el caso peruano
una tarea que comprometié a
numerosos gobiernos y gestiones
sectoriales a lo largo de los afos; no
fue, sin embargo, una trayectoria que
trazara una ruta definida, clara y de
mejoramiento progresivo.

“...las politicas de formacién en
servicio han continuado siendo
aquellas decisiones a las que
los gobiernos llegan de manera
mds rdpida, asi como aquellas
que siempre forman parte del
‘paquete basico’ de atencion a los
docentes.” (Cuenca, 2012:5)




7 Un antecedente mas
lejano en el tiempo, pero
de particular relevancia
es el Programa Nacional
de Reentrenamiento
Docente, desarrollado
en el marco de la
reforma educativa de los
anos setenta liderada por
el gobierno militar del
Gral. Velasco Alvarado.
Dicho programa formaba
parte de un proyecto
politico e ideoldgico
que requeria y promovia
la reconversion del
sistema educativo

y la participacion
comprometida de

los maestros en tanto
actores del cambio.

Fue caracteristico

del Reentrenamiento
Docente la propuesta de
capacitacion en cascada;
actualmente, mas de 40
anos después, se vuelve
a plantear este modelo.
Ver Diaz, H. (2015).

8 parte de la informacion
y reflexiones aqui
resenadas fueron fruto
del trabajo colectivo
realizado en una
reunion técnica de
consulta encomendada
por UNESCO Lima al
Instituto de Estudios
Peruanos (IEP). Ver
Montero y Uccelli
(2011).

9 Para referencias
principales sobre el
PLANCAD, ver Sanchez
Moreno y Equipo
Técnico de la Unidad de
Capacitacion Docente
de la DINFOCAD (2006)
y Castillo de Trelles
(2001).

Laintervencion del Estado peruanoen
la formacion de maestros en servicio
registr6 un conjunto heterogéneo de
iniciativas y experiencias en el que
se combinaron tanto programas de
mayor peso y articulacion como una
serie programasy acciones realizados
por el sector educacion de manera
mas bien aislada o improvisada, con
objetivos especificos y/o necesidades
coyunturales.

En el transcurso de las dos ultimas
décadas’, desde mediados de los
noventa, destacan como hitos
importantes de cuyo conocimiento
y analisis se puede todavia aprender,
el Plan Nacional de Capacitacion
Docente (PLANCAD), el Programa
Nacional de Formacion en Servicio
(PNFS) y el Programa Nacional
de Formacion y Capacitacion
Permanente (PRONAFCAP). De ellos
se trata brevemente a continuacion®.

El Plan Nacional de Capacitacion
Docente (PLANCAD) —
1995/2001°

El PLANCAD fue un programa
masivo de capacitacion de docentes
que se desarroll6 en el Pert entre
los afos 1995 y 2001, en el marco
del Proyecto de Mejoramiento de
la Calidad de la Educacion Peruana
(MECEP). Cont6 con el apoyo
financiero del Banco Internacional
de Reconstruccion y Fomento (BIRF)
(una de las cinco instituciones que
conforman el Banco Mundial),
el Banco de Desarrollo Aleman
(KfW) y el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID).

Se propuso mejorar la calidad del
trabajo técnico-pedagogico de los
docentes promoviendo nuevos roles
en el aula: el maestro debia ser
un facilitador del aprendizaje y el
estudiante un participante activo en

su propio proceso de aprendizaje
(Castillo de Trelles, 2001:2).

El ritmo de aplicacion del programa
fue gradual. Se inici6 en 1995
atendiendo a docentes de Primaria; a
partir de 1997 incorporé a docentes
de Educacion Inicial y desde 1998
a maestros de Secundaria. En sus
siete anos de funcionamiento, el
PLANCAD lleg6 a realizar alrededor
de 183 mil capacitaciones; el 76%
de ellas atendieron a maestros
de Primaria, y en proporciones
menores llegd a docentes de Inicial
y Secundaria.

El programa estableci6 un sistema de
intervencion que operaba a través
de los llamados “entes ejecutores”,
que fueron instituciones educativas
de diverso tipo seleccionadas por
concurso (Universidades e Institutos
Superiores  Pedagogicos publicos
y privados, ONG y Consorcios de
instituciones educativas); con ellas
se establecian convenios o contratos,
siendo los entes ejecutores los
directamente responsables de llevar
a cabo las acciones de capacitacion.

Un curso del PLANCAD comprendia,
por lo general, una variedad de
estrategias de intervencion; por
ejemplo: talleres de capacitacion,
actividades demostrativas, formacion
y funcionamiento de nicleos de
interaprendizaje,  seguimiento vy
asesoramiento al desempeno en el
aula a través de visitas de monitoreo
a las escuelas.



El Programa Nacional de
Formacion en Servicio (PNFS) —
2002/2006

Terminado el PLANCAD, al cierre
del proyecto MECEP, la Unidad de
Capacitacion Docente (UCAD) del
Ministerio de Educacion continu6
realizando labores de capacitacion
docente a través del Programa
Nacional de Formacién en Servicio
(PNFS) que operé entre los afos
2002 y 2006. Sin embargo, distintas
direcciones y unidades del ministerio
pusieron en marcha acciones de
capacitacion, lo cual originé una
gran dispersion y desarticulacion
de los esfuerzos de formacion en
servicio (De Belaunde et.al., 2013).

Si bien no se tiene el detalle de como
se disend y operd este programa,
Sanchez Moreno (2006: 41) senala
que se traté de un programa con
caracteristicas propias, cuyo
objetivo fue promover el desarrollo
de competencias que fortalecen la
dimension personal del profesor,
asi como la dimension social-
comunitaria y profesional.  Tuvo
tres modalidades (presencial, a
distancia y mixta) y en su modalidad
presencial desarroll6 como acciones
estratégicas encuentros académicos
de formacion, eventos pedagogicos
y monitoreo y asesoria.

En este programa se establecieron
convenios  con universidades
publicas para la realizacion de cursos
que atendieran  requerimientos
o necesidades especificas; tales
como el “Curso de capacitacion
especializada en matematica” vy
del “Curso de capacitacion para
profesores de lengua y literatura” que
fueron contratados por DINFOCAD
en convenio con universidades (La
Universidad Nacional de Educacion
Enrique  Guzman vy Valle, Ia

Universidad Nacional Mayor de San
Marcos, Universidad Nacional de
Ingenieria).

Coincide en este periodo el desarrollo
del Proyecto de Educacién en Areas
Rurales (PEAR) -financiado por el
Ministerio de Educacion y el aporte
de un préstamo del Banco Mundial-
que incluyd un componente de
formacion  docente, la  puesta
en marcha del Plan Piloto de
Implementacion de Centros Amauta
y la creacion de tres de ellos. Como
escribia Idel Vexler en el 2006:

“Para contribuir al mejoramiento
de la calidad educativa se estan
creando los “Centros Amauta”
que promoveran los procesos de
formacién inicial y en servicio de
los actuales y futuros profesores,
de acuerdo a la realidad y las
demandas educativas en cada
Region. Ya se encuentran en
proceso de implementacién en
Piura, Amazonas y San Martin.”
(La Republica, 13 de setiembre del
2006).

Finalmente fue wuna experiencia
que termind frustrandose pero que
mereceria ser tomada en cuenta para
planes futuros.

El Programa Nacional de
Formacion y Capacitacion
Permanente (PRONAFCAP) —
2007/2011

Bajo el lema “Mejores maestros,
mejores alumnos”, a partir del
2007 entr6 en funcionamiento
otra iniciativa dirigida  desde
el Ministerio de Educacion: el
PRONAFCAP. El programa fue
liderado por la Direccion General
de Educacion Superior y Técnico -
Profesional (DIGESUTP) a través de
la Direccion de Educacion Superior
Pedagodgica (DESP). EIl PRONAFCAP
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Segtn la evaluacion
encargada por el
Ministerio de Economia
y Finanzas (MEF) sobre
el funcionamiento
del programa en su
primera etapa, “La
poblacién potencial
del PPE (presupuesto
publico evaluado) la
constituye el universo
de docentes que laboran
en el sector publico,
280,000 maestros. La
poblacion objetivo
del Programa son los
162,206 docentes que
rindieron la evaluacion
censal en 2007. La
poblacion efectiva la
constituye los docentes
del magisterio que
rindieron su evaluacion
censal y que el 2007
estaban nombrados o
contratados.” (Orihuela,
Diaz y Del Mastro,
2009: 36).

comprendié un Programa Basico,
uno de Especializacion y otro de
Actualizaciones.

El programa basico del PRONAFCAP
se orient6 desde un inicio al
“desarrollo de capacidades
comunicativas, capacidades logico
matematicas y dominio del curriculo
escolar y especialidad académica de
acuerdo al nivel educativo” (http://
ciberdocencia.gob.pe) e identifico
como su poblacién objetivo a “los
docentes de todas las regiones del
pais de las instituciones educativas
publicas de Educacion Basica
Regular (EBR) de ambitos castellano
hablantes y bilingties”. Sin embargo,
de acuerdo a los criterios de
seleccion establecidos —y en virtud
del objetivo politico que se propuso
el gobierno con el lanzamiento del
programa y otras medidas de politica
magisterial- se excluy6 del acceso
al PRONAFCAP a aquellos docentes
que no participaron del proceso de
Evaluacion Censal'™.

De acuerdo al modelo plantea-
do, el PRONAFCAP operé por la
contratacion —a través de convenio—
de universidades publicas encarga-
das de ofrecer la capacitacion para
docentes de la Educacion Basica
Regular (EBR) de habla castellana y
la contratacion de Institutos Supe-
riores Pedagogicos para la formacion
de docentes bilingtes.

1.2.2. Pistas para futuras
propuestas

El PLANCAD aidn constituye un
referente importante de los esfuerzos
del Estado por poner en marcha un
programa nacional organico que
brinde a los docentes posibilidad de
mejorar su desemperio profesional.
Al respecto, De Belaunde, Gonzalez
y Eguren sostienen que “Ninguna

de las iniciativas de capacitacion o
formacion en servicio a los docentes
posteriores al PLANCAD tuvo el
alcance o el impacto de este, a pesar
de haber intentado superar algunas
de sus limitaciones” (2013:54).

De acuerdo a balances realizados
sobre el PLANCAD (Cuenca
2003, Sanchez Moreno 2006, De
Belaunde et. al. 2013), cabe destacar
algunos aportes importantes para
la implementacion de politicas
nacionales de formacion en servicio:

El establecimiento de wun
sistema de formacion docente
en servicio. Se pone en
evidencia la importancia de que
el pais cuente con un sistema de
formacion en servicio nacional y
permanente, ademas de organico
y continuado, y no de esfuerzos
limitados y desvinculados entre
si.

MINEDU como conductor
de procesos. El Ministerio de
Educacion redefinié su rol en
este tema y paso de ser ejecutor
de actividades a conductor de
procesos.

Amplia y diversa participacién
institucional.  Participaron vy
compartieron  responsabilidades
instituciones de la sociedad civil
(universidades, institutos supe-
riores pedagodgicos, asociaciones
educativas, organismos no guber-
namentales, etc.) convirtiéndose
en instancias de formacion
docente en servicio (conocidos
como “entes ejecutores”) a lo
largo de todo el territorio nacio-
nal, lo que gener¢ el desarrollo de
capacidades locales en diversas
regiones del Peru.

Diversidad y pertinencia de



estrategias  formativas.  Se
emplearon diversas estrategias
centradas en la  practica
docente: talleres, actividades de
demostracion, visitas a las aulas,
con asesoramiento pedagogico
en el centro de trabajo
(acompanamiento).  Asimismo,
se generaron espacios para el
intercambio de  experiencias,
la capacitacion se centr6 en el
docente y fue concebida como
un proceso, llegando a una gran
cantidad de ellos.

Cambios registrados en la
practica docente. Hubo un
efecto en la practica docente en el
aula en cuanto a la organizacion
del trabajo pedagégico y el
desarrollo de las actividades de
aprendizaje, aunque se reconoce
que los postulados del Nuevo
Enfoque Pedagégico no fueron
del todo comprendidos por los
docentes.

De la misma manera los autores
mencionados (Cuenca 2003,
Sanchez Moreno 2006, De Belaunde
et. al. 2013) identificaron una serie
de debilidades y dificultades del
PLANCAD, tales como:

Fue una capacitacion
remediadora, consecuencia
directa de las limitaciones de la
formacion inicial. Esta estuvo
dirigida de manera individual,
escalonada y anual por lo que
la ampliacion de cobertura no
fue muy efectiva: se priorizé el
criterio de atender por grados
lo que implic6 que no se
institucionalizara la capacitacion
en las instituciones educativas
(debido a los frecuentes cambios
de grado asignados a los docentes
de un ano a otro).

Los entes ejecutores tuvieron
distintos niveles de calidad,
lo cual se reflejaba en las
capacitaciones recibidas por los
docentes. Este problema se agravo
auin mas al ampliarse las metas
de cobertura y no poder cumplir,
desde el Ministerio de Educacion,
con un monitoreo permanente y
sostenido a los entes ejecutores
que permitiese la identificacion
de logros y debilidades.

En lugares lejanos o de dificil
acceso no se tuvo personal
especializado para atender las
distintas areas de capacitacion vy,
dada la cobertura, se presentaron
dificultades para elaborar
materiales adecuados en las
diversas zonas de intervencion.

Hubo limitada participacion
de las instancias intermedias
(direcciones  regionales  de
educacion - DRE, unidades
de gestion educativa local -
UGEL), con una alta rotacion de
personal, lo que dificultaba la
implementacion de lo aprendido
en las aulas. A ello se sumo6 la
poca difusion del PLANCAD
entre los padres de familia, lo que
generaba confusion en cuanto a la
utilidad de las estrategias usadas
con los alumnos y el uso del
tiempo para el aprendizaje (menos
dictados y menos memorizacion,
mas actividades orientadas al
“aprender haciendo”).

Al no contar con un curriculo
oficial (éste se encontraba en
proceso de construccion) y darse
cambios continuos, se generod
inestabilidad en la orientacion y
sentido que afecté los procesos



de capacitacion. Ademas, hubo
ausencia de un marco teérico
claro, y la capacitacion puso
mayor énfasis en los aspectos
pedagogicos, dejandose de lado
la formacion disciplinar.

Una debilidad importante de
como se gestiono la capacitacion
fue que estuvo organizada en
funcion de metas de atencion
cuantitativas anuales 'y no
proponiéndose dar una atencion
sostenida al docente  con
bajos resultados o insuficiente
rendimiento.

No se contd con una evaluacion
de entrada y salida de los
participantes, lo que impidi6
determinar su avance y realizar
evaluaciones (de proceso, de
resultados y de impacto).

En relacion al PRONAFCAP, los
elementos de balance segtin algunos
estudios (SASE Consultores 2012 y
De Belaunde et. al. 2013) son los
siguientes:

Las sesiones capacitaban a
los  maestros en contenidos
disciplinares, incorporando de
algunos elementos propiamente
pedagogicos o metodologicos.

Participaron de la capacitacion
los maestros que se sometieron
a la evaluacion censal de finales
de 2006; esto ocasiondé que
no accedieran al programa un
numero significativo de docentes,
inclusive dentro de una misma
institucion educativa.

Se convocd a universidades
publicas para ejecutar las acciones
de capacitacion, las cuales no
siempre estuvieron involucradas
con las reformas educativas de
los afios noventa vy, por lo tanto,
sintonizadas con la realidad de
las escuelas y con el quehacer de
los maestros.

En términos de resultados, el
estudio de SASE (2012) encontré
que los docentes beneficiarios
del grupo PRONAFCAP
tendrian en general un mejor
desemperio frente al grupo de
control del estudio. Asimismo,
se encontré6 que el Programa
de Especializacion tenia una
influencia significativa positiva
en los resultados de la prueba
de habilidades, sobre todo en
matematica.



1.3. LOSRETOS Y DILEMAS DEL PRESENTE

El contexto en el que se elaboran
actualmente los lineamientos de
politica para la formacién docente
en servicio, es sin duda particular.
En términos del momento politico,
el pais ha pasado por un proceso
electoral nacional reciente que
paraddjicamente introduce cambios
de autoridades, equipos profesionales,
criterios, prioridades y planteamientos
a nivel del gobierno pero que a su vez
apuesta por el mantenimiento de las
autoridades y equipos en el sector
educacion. Esta por verse como ello
podria afectar la suerte que corran
las politicas relativas al desarrollo
docente y a su formacion.

Sin  embargo, en el periodo
transcurrido entre el 2011 y el 2015,
la formacion docente en servicio que
venia desarrollando el Ministerio de
Educacion se vio afectada no solo
por el cambio de gobierno en julio
del 2011 sino también por el cambio
en la gestion ministerial que se dio
hacia fines del 2013, y se mantiene
a la fecha.

Si bien hubo y hay normas de
primer orden que  siguieron
teniendo vigencia, como es el caso
de la Ley General de Educacion y
el Proyecto Educativo Nacional, la
existencia de nuevas disposiciones
obliga a redefinir la orientacion
y caracteristicas de la formacion
docente en servicio; es el caso
por ejemplo del Marco del Buen
Desempenio Docente (MBDD), del
nuevo Reglamento de Organizacion
y Funciones (ROF) y de las
decisiones sobre el curriculo y los
aprendizajes fundamentales que se
vienen adoptando.

El Marco del Buen Desempefio
Docente

A finales del 2012 se aprueba
el MBDD'", documento que se
alinea con la busqueda de “una
nueva docencia para cambiar la
educacion”.

“...el Marco no es un mero objeto
normativo e instrumental, sino, y
sobre todo, una herramienta que
permite formar para la docencia,
evaluar su ejercicio de modo
riguroso, reconocer el buen
desempeno y las buenas practicas
de ensefanza y promover, en
suma, el permanente desarrollo
profesional  docente.” (MBDD,
2009: 16).

Este documento identifica cuatro
dominios o campos que organizan
la propuesta de competencias
generales y desempenos exigibles
a todo docente que presta servicios
en la educacion basica y técnico
productiva, y debe servir ademas
como referencia para orientar la
formacion de los profesores:

Preparacion para el aprendizaje
de los estudiantes.

Ensefanza para el aprendizaje
de los estudiantes en el aula y la
escuela.

Participacion en la gestion de la
escuelaarticulada alacomunidad.

Desarrollo de la profesionalidad y
la identidad docente.

11

Ver RM 0547-2012-
ED, promulgada en
diciembre del 2012.



12 ver DS
001-2015-MINEDU,
publicado el 31 de enero
del 2015.

El Reglamento de Organizacion y
funciones (ROF)

A inicios del 2015 se aprueba el
nuevo ROF del MINEDU."” En
él, la Direccion de Educacion
Superior Pedagogica (DESP) deja
de ser una unidad ejecutora de la
formacion docente a nivel nacional;
se desdobla en formacion inicial
y en servicio, y ambas pasan a ser
direcciones dependientes de la
Direccion General de Desarrollo
Docente. La actual Direccion de
Formacion Docente en Servicio
(DIFODS) es “... responsable de
proponer, implementar y evaluar
los lineamientos de politica y demés
documentos normativos para la
formacion en servicio de docentes...”
(Articulo 145, DS N°001-2015
MINEDU). Esta decision la ubica en
un papel distinto al desempenado
en los ultimos anos y cambia de
manera sustantiva la distribucion
de funciones y responsabilidades
relativas a la formacion docente
en servicio en el Ministerio de
Educacion.

En efecto, un tema tanto o mas
relevante que lo que deja de ser la
instancia antes responsable de la
formacion docente en servicio es el
hecho de que el ROF 2015 reubica
las funciones relativas a la formacion
de maestros distribuyéndolas entre
mutiples 6rganos de linea al interior
del MINEDU (ver cuadros 1y 2).

Asi, las funciones de identificacion
de necesidades de formacion
docente en servicio, la definicion
de contenidos, de modalidades
de formacion, la implementacion
y desarrollo de programas y de
estrategias ~ formativas,  quedan
en manos de cinco direcciones
generales, cuatro correspondientes
al  Viceministerio de  Gestion
Pedagogica (VMGP):  Direccion
General de Educacion Bésica Regular
(DIGEBR); Direccion General de
Educacion Basica  Alternativa,
Intercultural Bilingtie y de Servicios
Educativos en el Ambito Rural
(DIGEIBIRA); Direccion General de
Servicios Educativos Especializados
(DIGESE); y, Direccion General de
Desarrollo Docente (DIGEDD); y una
que corresponde al Viceministerio
de Gestion Institucional (VMGI):
Direccion de Calidad de la Gestion
Escolar (DIGC).



Direccion de Educacion Superior

Pedagogica (DESP)

Direccion General de Educacion Basica
Regular

Direccion General de Educacion Basica
Alternativa, Intercultural Bilingtie y de
Servicios Educativos en el Ambito Rural

Direccion General de Servicios
Educativos Especializados

Direccion General de Desarrollo Docente
/ Direccion de Formacién Docente en
Servicio

Asuvez, al interior de las direcciones
generales, las responsabilidades se
distribuyen también entre las diversas
instancias que comprende cada una.
En este escenario, ;como hacer de la
formacion de docentes en actividad
un servicio educativo articulado e

integral que —sin perder de vista los
requerimientos especificos de cada
nivel o campo de trabajo- responda
a mandatos universales del sistema
educativo peruano? Las perspectivas
requeriran ser evaluadas y debatidas.

Direccion General
de Educacion Basica
Regular

¢ Direccion de Educacion
Inicial

¢ Direccion de Educacion
Primaria

Articulo 106

f) Determinar las necesidades de formacion docente
en servicio, correspondientes a la educacion bésica
regular, y establecer los contenidos y modalidades
pertinentes; asi como supervisar su implementacion.

Articulo 108

f) Formular las necesidades de formaciéon docente en
servicio, correspondientes a la educacion inicial, asi
como los contenidos y modalidades pertinentes, e
implementar y desarrollar programas y estrategias de
formacion.

Articulo 111

f) Formular las necesidades de formacion docente en
servicio, correspondientes a la educacion primaria,
asi como los contenidos y modalidades pertinentes, e
implementar y desarrollar programas y estrategias de
formacion.



e Direccion de Educacion
Secundaria

® Direccion de Educacion
Fisica y Deporte

Direccién General

de Educacioén

Basica Alternativa,
Intercultural Bilingiie, y
de Servicio Educativos
en el Ambito Rural

e Direccion de Educacion
Basica Alternativa

¢ Direccion de Educacion
Intercultural Bilingue

e Direccion de Servicios
Educativos en el
Ambito Rural

Direccion General de
Servicios Educativos
Especializados

e Direccion de Educacion
Basica Especial

e Direccion de Educacion
Basica para Estudiantes
con Desempeno
Sobresaliente y Alto
Rendimiento

Articulo 113

f) Formular las necesidades de formacion docente en
servicio, correspondientes a la educacion secundaria,
asi como los contenidos y modalidades pertinentes, e
implementar y desarrollar programas y estrategias de
formacion.

Articulo 115

e) Formular las necesidades de formacion docente,
correspondientes a la educacion fisica, asi como los
contenidos y modalidades pertinentes e implementar
y desarrollar programas vy estrategias de formacion.

Articulo 117

d) Determinar las necesidades de formacion
docente en servicio, correspondientes a su ambito
de competencia, y establecer los contenidos y
modalidades pertinentes; asi como supervisar su
implementacion.

Articulo 120

g) Formular las necesidades de formacion docente
en servicio, correspondientes a la educacion basica
alternativa, asi como los contenidos y modalidades
pertinentes, e implementar y desarrollar programas y
estrategias de formacion.

Articulo 122

f) Formular las necesidades de formacion docente

en servicio, correspondientes a la Educacién
Intercultural Bilingle, asi como los contenidos y
modalidades pertinentes, e implementar y desarrollar
programas y estrategias de formacion.

Articulo 124

f) Formular las necesidades de formacion docente

en servicio, correspondientes a las materias de su
competencia, asi como los contenidos y modalidades
pertinentes, e implementar y desarrollar estrategias
de formacion.

Articulo 126

d) Determinar las necesidades de formacion
correspondientes a su ambito de competencia, y
establecer los contenidos y modalidades pertinentes;
asi como supervisar su implementacion.

Articulo 129

e) Formular las necesidades de formacion,
correspondientes a su ambito de competencia, asi
como los contenidos y modalidades pertinentes, e
implementar y desarrollar programas y estrategias de
formacion.

Articulo 131

e) Formular las necesidades de formacion,
correspondientes a su ambito de competencia, asi
como los contenidos y modalidades pertinentes, e
implementar y desarrollar programas y estrategias de
formacion.



Direccién General de
Calidad de la Gestion
Escolar

¢ Direccion de
Fortalecimiento de la
Gestion Escolar

Direcciéon General de
Desarrollo Docente

Direccion de
Formacion Docente en
Servicio

Articulo 172

c) Disefar, proponer, ejecutar, supervisar y evaluar
planes y programas de formacion del personal
administrativo de las instituciones educativas, en el
marco de lo dispuesto por el Sistema Administrativo
de Gestion de recursos humanos.

Articulo 178

a) Determinar las funciones del personal directivo

y administrativo de las instituciones educativas, asi
como disenar, implementar y evaluar los programas,
estrategias, contenidos y modalidades pertinentes, en
el marco del Sistema Administrativo de Gestion de
Recursos Humanos y de la normativa aprobada por
el Ministerio, segtin corresponda.

Articulo 135.- Funciones de la Direccion General de
Desarrollo Docente

Articulo 146

a) Disenar, proponer, supervisar y evaluar los
lineamientos de politica y demas documentos
normativos para la formacion en servicio de docentes
y directivos.

b) Formular, conducir, supervisar y evaluar

los programas de formacion y capacitacion

para directores, subdirectores y profesores; asi
como proponer la normativa necesaria para su
implementacion y operatividad, y emitir opinién e
informes en dichas materias.

c) Formular y realizar estudios e investigaciones en
materia de su competencia.

d) Otras que en el marco de sus competencias
le sean asignadas por la Direccion General de
Desarrollo Docente.



= Aprobado por
Resolucion Ministerial

No 281-2016-MINEDU.

El curriculo vigente y la
evaluacion del rendimiento

El perfil del egresado que se espera
tener al culminar la educacion bésica
en el sistema educativo peruano
seria otra guia relevante para orientar
la formacion de los docentes. En el
quinquenio estudiado, sin embargo,
la superposicion de propuestas
e instrumentos curriculares 'y
pedagodgicos ha generado notable
confusion en los propios maestros
pues reciben recursos desarticulados
y metas poco claras respecto de lo
que hay que hacer. Es el caso de
elementos como: el marco curricular
y posteriormente el Curriculo
Nacional de Educacion Basica'?,
los aprendizajes fundamentales, las
rutas del aprendizaje, los mapas de
progreso, las sesiones de aprendizaje,
ademas de los materiales educativos,
entre otros.

Por otro lado, a partir del
presupuesto por resultados y el
peso que tiene principalmente el
Programa Educativo Logros de
Aprendizaje (PELA) como eje que
organiza un amplio conjunto de
compromisos y acciones del sector,
la apuesta educativa se enfoca en el
mejoramiento del nivel de logro de
los aprendizajes en Comunicacion
Integral y Matematica. Ello introduce
un fuerte sesgo en las prioridades
de formacion y hace perder de vista
otras areas del curriculo, tales como
Ciencias, Ciudadania, Personal
Social, Arte, Deporte, solo por
nombrar algunas.

Complementariamente, aspectos
tales como los altos indices de
desercion  escolar, extra edad,
embarazo adolescente y violencia
en las escuelas, sobre todo en
algunas regiones y ciertos niveles
educativos, llevan a reflexionar
sobre la necesidad de trabajar con
el docente aspectos que vayan mas
alla del logro de aprendizajes y las
areas curriculares (contenidos vy
metodologias). El tema de valores
y el desarrollo socioemocional son
asuntos cruciales para tener mas
aprendizajes y mejorar la atencion
a nuestros estudiantes en mejores
escuelas.

Cada vez més se visibiliza al docente
como un actor clave del proceso
educativo y no una pieza mas de la
ecuacion para mejorar aprendizajes.
En ese sentido, si no se trabaja con el
docente, como el lider o responsable
del desarrollo de la ciudadania o
de la innovacion pedagogica, en
el contexto de su escuela, poco o
nada se podra hacer con reformas
o cambios que no se sostengan en
el mediano y largo plazo. Estos son
aspectos a tener en cuenta en el
proceso de elaboracion de politicas
de formacion docente.



CAPITULO 2

INVENTARIO Y CARACTERIZACION
GENERAL DE LA OFERTA DE
FORMACION DOCENTE EN SERVICIO
2011-2015




2.1. INFORMACION, FUENTES Y PROCEDIMIENTOS

El inventario de eventos de
formacion docente en servicio para
el periodo 2011 - 2015 ha sido
elaborado a partir de dos tipos de
fuentes. Por un lado, la informacion
referida a los afnos mas recientes
(2014-2015), estuvo disponible en
formato digital, con varios listados
que contenian datos basicos sobre
los cursos y programas realizados o
que estuvieran en proceso.

Por otro lado, la informacion
referida a los anos anteriores (2011-
2013), fue construida a partir de un
proceso de revision documental. La
explicacion para esta diferencia en
la disponibilidad de informacion
puede estar relacionada con la
recomposicion de los equipos de
funcionarios 'y especialistas en
el MINEDU -a raiz del cambio
en la gestion— y la inestabilidad
resultante de la mudanza de oficinas
y la transferencia de funciones,
responsabilidades,  archivos vy
expedientes debido a la aplicacion
del nuevo ROF.

Se trabajo con los Planes Operativos
Institucionales (POI) y sus respectivos
balances o evaluaciones anuales, y
otros documentos de planificacion
con informacion sobre las acciones
de formacion docente en servicio
programadas y realizadas por el
MINEDU.

Tomando como unidad de analisis el
programao curso identificadoen cada

afo, la informacion fue ordenada
para su registro y sistematizacion.
Adicionalmente, se consulté
documentacion complementaria
disponible en los archivos del
Ministerio y/o de la ex Direccion
de Educacion Superior Pedagogica
(DESP).  Asimismo, se realizaron
entrevistas a algunas personas que
ejercieron cargos directivos o de
responsabilidad en la ex Direccion
de Formacion Superior Pedagogica y
Tecnoloégica del MINEDU.

Como consecuencia, debe indicarse
que la informacion obtenida no esta
exenta de problemas, de alli que se
ha optado por tener suma prudencia
en el tratamiento cuantitativo de
estos datos. Lo que se identifica
como “un evento” diferenciado de
otros, es basicamente el nombre
con que se designa el programa; sin
embargo, resulta que no hay criterios
estandarizados para la denominacion
de un evento.

Ademas, los listados usados tienen
numerosos casos de muy diverso
peso e importancia; por ejemplo,
un taller puntual realizado con un
grupo de funcionarios o docentes
para informar sobre alguna decision
especifica, se reporta como una
accion formadora comparable a un
“gran programa” como pueden serlo
el PRONAFCAP Basico o el PADD.



Esta investigacion
finalizé en noviembre
de 2015.

Se ha constatado también que es
dificil definir el ano o los afios en que
se realizé una accion formadora pues
la fecha asignada a la programacion
original de un programa o curso no

necesariamente corresponde con la
de real ejecucion; ello incide en la
elaboracion de una serie temporal
que vea en detalle los cambios en el
tiempo.

DIMENSIONES Y CARACTERIZACION BASICA

~ DELAOFERTA

La base de eventos de formacion
docente en servicio consolidada en
el proceso de esta investigacion,
comprende un total 1,368 registros
de experiencias que operaron u
operan dentro del periodo 2011-
2015. En la mayoria de casos, los
eventos de formacion han sido
diferenciados segin la  region
(departamento) en el que se dieron
y/o la “promocion” o etapa a la
que pertenecen o el periodo en
que se realizaron. Dejando de lado
las especificaciones senaladas, se
identificaron 170 “eventos madre”,
término con el que designamos
a los programas o cursos que se
diferencian de los otros mas alla de
la region, etapa o momento en que
se dieron. Sobre las caracteristicas
basicas de esos “eventos madre” se
trata a continuacion.

Direccion responsable

El 6rgano mas activo en la realizacion
de cursos y programas de formacion
en servicio ha sido claramente la
Direccion General de Educacion
Basica Regular (DIGEBR), que tiene
bajo su responsabilidad la mayor
cantidad de estudiantes, instituciones
y docentes del sistema educativo
y para la cual se han puesto en
operacion los programas de mayor
peso desde hace varios anos atras.
En segundo lugar, de importancia,
como o6rgano responsable de
acciones de formacion en servicio se
ubica la Direccién General Superior
y Técnico Profesional (DIGESUTP),
instancia a la que pertenecio la
DESP hasta que entr6 en vigencia el
nuevo ROF; los programas y cursos
registrados por esta direccion fueron
entonces realizados entre el 2011 y
el 2015. (Ver cuadro 3)



DIGEBR (Direccion General de Educacion Basica Regular) 61

DIGESUTP (Direccion General de Educacion Superior y Técnico

Profesional) 47/ DIFOID (Direccién de Formacion Inicial Docente) 2 49
DIGC (Direccion General de Calidad de la Gestion Escolar) 18 / DIGEDIE 22
(Direccion General de Desarrollo de las Instituciones Educativas) 4

DITE (Direccion de Innovacion Tecnolégica en Educacion) 7 / DIGETE 13
(Direccion General de Tecnologias Educativas) 6

DEBEDSAR (Direccion de Educacion Basica para Estudiantes con 7
Desempeno Sobresaliente y Alto Rendimiento)

DIGEIBIRA (Direccion General de Educacion Basica Alternativa, 7
Intercultural Bilingtie y de Servicios Educativos en el Ambito Rural)

DIGEBA (Direccion General de Educacion Basica Alternativa) 3
OAAE (Oficina de Apoyo a la Administracion de la Educacion) 3
DEBE (Direccion de Educacion Basica Especial) 2
DIECA (Direccion de Educacion Comunitaria y Ambiental) 1
DIPECUD (Direccion de Promocion Escolar, Cultura y Deporte) 1
DITOE (Direccion de Tutoria y Orientacion Educativa) 1
TOTAL 170

Poblacion objetivo / oferta
formativa

La formacion estuvo mayorita-
riamente dirigida a los docentes de
los tres niveles educativos para el
fortalecimiento de sus capacidades
y la mejora de su desempeno. (Ver
cuadro 4)

Los otros grupos destinatarios
estdin compuestos por quienes
ejercen cargos de direccion en
las instituciones educativas o se
desempenan como especialistas o
funcionarios en 6rganos de gestion
del sector (DRE, UGEL).



Docente de aula no especificado 36

Docente de aula, nivel primaria 14

Docente de aula, nivel secundaria 13

Docente de aula, nivel inicial 11

Docente de aula, nivel inicial y primaria 2

Docente de aula basica especial 1

Docente de educacion fisica y deporte 1

Docente y directivo / directores 33

Directores de II.EE. 6

DRE / UGEL 29
Formadores / acompanantes / formadores de acompanantes

Otros

No determinado 11

Total 170

Total docentes 111 65%
Total directores Il.EE. 39 23%
Total funcionarios 29 17%

Tipo de capacitaciéon

Durante el periodo de investigacion,
destacan tres tipos de capacitacion:
en primer lugar, los cursos vy talleres
sobre gran variedad de tematicas;
en segundo término, los programas
de actualizacion y especializacion
en diversas materias y para distintos
publicosy, entercerlugar, laprovision
de asesoramiento y asistencia técnica
a funcionarios directivos. Estos se
detallan a continuacion.

(Ver cuadro 5)

Cursos vy talleres

Los cursos vy talleres muestran
diversidad de formatos en términos
de su duracion (en horas, meses)
y temdticas, pero tienden a ser
eventos relativamente cortos y es

muy frecuente que se den en “forma
directa” (lo imparten los mismos
especialistas del Ministerio mas que
a través de contrato o convenio con
instituciones formadoras) y que se
realicen de manera presencial (mas
que semipresencial o virtual).

Muchos de los talleres registrados
en el periodo estuvieron dirigidos
a especialistas y funcionarios de
las DRE y UGEL con quienes se
trabajo, por ejemplo, sobre los
avances en la implementacion del
acompanamiento pedagogico en el
marco del Programa Estratégico de
Logros de Aprendizaje (PELA), sobre
el fortalecimiento de los equipos
técnicos regionales (ETR) para el
acompanamiento pedagogico; se
tratd también con ellos aspectos
referidos al fortalecimiento de



capacidades pedagogicas para el
nivel de inicial o primaria, a la gestion
y planificacion curriculary el enfoque
por competencias, entre otros. En
cursos y talleres realizados también
con especialistas 'y funcionarios
se fueron introduciendo temas
novedosos de la politica educativa
como podrian ser los modelos de
atencion para la secundaria rural y
la Jornada Escolar Completa (JEC), la
capacitacion en gestion institucional
o la difusion de la propuesta “La
escuela que queremos”.

Los cursos vy talleres dirigidos
a docentes de aula buscaron
introducirlos o habilitarlos  por
ejemplo en el uso de nuevas
tecnologias, en el manejo de las
Rutas de aprendizaje, en la ejecucion
del Plan Nacional de Fortalecimiento
de la Educacion Fisica y Deporte
Escolar, en el Modelo COAR
(Colegio de Alto Rendimiento), en
el conocimiento de la prueba PISA
(Programa Internacional para la
Evaluacion de Estudiantes), entre
otros.

Cursos y talleres 59
Programas de actualizacion y especializacion 51
Asesoramiento, asistencia técnica 21
Acompanamiento y soporte 8
PRONAFCAP Programa bésico 6
Formacion profesional 4
Diplomado 2
No determinado 19
Total 170

Programas de actualizacion vy
especializacion

Los programas de actualizacion vy
especializacion, aunque carecen
de formatos unicos, suelen ser,
sin embargo, eventos algo mas
prolongados en el tiempo (en
términos de nudmero de horas vy
meses de duracion) y se realizan por
lo general por contrato o convenio
con instituciones formadoras de
nivel superior (universidad publica o
con el Instituto Pedagogico Nacional
Monterrico).

En esta categoria se encuentran
tipicamente una serie de programas
desarrollados por iniciativa de la ex
DIGESUTP entre el 2011 y el 2014
para especializacion de docentes de
aula de inicial, primaria o secundaria
en materias o disciplinas propias de
su area de trabajo.

Asi, por ejemplo, se ofrecen para los
docentes de inicial programas de
especializacion en Comunicacion,
Matematica,  Psicomotricidad 'y
Desarrollo  Socio-Emocional. Para



docentes de primaria—eventualmente
diferenciadas  segtiin  ciclo- se
ofrecen especializaciones  en
Comunicaciéon, Matematica, Ciencia
y Ambiente, Ciudadania y Educacion
Intercultural Bilingtie. Finalmente,
la especializacion ofrecida para los
docentes de secundaria se orienta
tanto a las disciplinas generalmente
priorizadas de Comunicacion vy
Matematica como a las de Ciencia,
Tecnologia y Ambiente; Formacion
Ciudadana 'y Civica; Historia,
Geografia y Economia. Coincidiendo
con los cambios registrados en el
ministerio y con el lanzamiento de
nuevos programas, aparece hacia
el final del periodo la oferta de
programas de actualizacion docente
en didactica, programas de segunda
especialidad en educacion especial,
en educacion intercultural bilingte,
entre otros.

Asesoramiento y asistencia
técnica

La formacion en servicio que se
dio bajo la forma de asesoramiento
y asistencia técnica, se dirigio de
manera exclusiva a especialistas
y funcionarios de las DRE vy
UGEL como instancias de gestion
educativa descentralizada (IGED);
practicamente en todos los casos
identificados, se registr6 como
direccion responsable la DIGEBR
(educacion basica regular).

Es asi que se brind6 asesoramiento
y asistencia técnica para la
planificacion estratégica concertada,
el conocimiento del PELA, el
incremento de cobertura (en inicial,
primaria y secundaria), el monitoreo
de la distribucion y uso pedagoégico
de los materiales educativos y la
gestion del curriculo.

En suma, la oferta de formacion
docente en servicio en este periodo
estuvo dirigida basicamente
a los docentes de educacion
béasica regular (inicial, primaria
y secundaria) como parte del
fortalecimiento de capacidades vy
mejora del desempeiio docente. Se
identificaron también algunas ofertas
de formacion dirigidas a directores
de instituciones educativas, asi como
a funcionarios y especialistas del
sector en las regiones.

En conjunto, la formacion ofrecida
puede ser organizada en dos grandes
grupos. Uno relacionado a una
variedad de cursos y talleres, asi como
asesoramientos y asistencias técnicas
sobre las innovaciones desarrolladas
por el MINEDU (es el caso del marco
curricular, lo relacionado al PELA,
los Colegios de Alto Rendimiento, la
Jornada Escolar Completa, etc.) que
implementaron de manera directa los
mismos especialistas del MINEDU, y
con una duracion corta.

El segundo grupo tiene que ver
basicamente con la oferta de la DESP
en cuanto los programas de especia-
lizacion y actualizacion docente que
fueron una oferta mas masiva, con
una duracién mas prolongada, y que
por lo mismo se llevaron a cabo por
medio de convenios y/o contratos
con otras instituciones, principal-
mente universidades.



2.3. EL PROCESO: UN INTENTO DE RECONSTRUCCION

En el tiempo transcurrido es posible
identificar momentos clave que
marcaron puntos de quiebre en
la toma de decisiones. Se trat6 de
transitos  dificiles que implicaron
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en todos los casos el cambio de
funcionarios 'y autoridades, la
desarticulacion de equipos de trabajo
pre-existentes, el retiro o reubicacion
de muchos de sus integrantes.
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En un primer momento (2011-2012),
las instancias responsables de la for-
macion docente en servicio asumen
la tarea de honrar los compromisos
asumidos, aunque comenzando a
su vez a diferenciarse del pasado.
El pasaje inicial de importancia fue
el cambio de gobierno: terminan
cinco anos de gestion gubernamen-
tal del partido aprista y otros grupos
politicos y funcionarios llegan para
hacerse cargo de ésta.

Quienes estuvieron directamente in-
volucrados en ese proceso recuerdan
lo dificil y delicado que era tomar
ciertas decisiones; a la vez, el trabajo
debia seguir, respetando las respon-
sabilidades contraidas por la gestion
anterior y manejando un presupues-
to que fuera aprobado hace mas de
un ano atras.

Asi, en el afno 2011, realizado el
cambio de gobierno, se continué
con la implementacion del Programa
Nacional de Formacion y Capaci-
tacion Permanente (PRONAFCAP)
que venia operando desde el 2007.
Este comprendia un programa
basico, especializaciones y cursos de
actualizacion.

“... con PRONAFCAP suceden dos
cosas, hay los famosos cursos mas
cortos, muy chiquitos, que llegaron a
mucha gente, y luego hay como una
suerte de ‘up-grade’ de programas
mas largos, mas extensos.”

En el marco del Programa Basico del
PRONAFCAP, se desarroll6 durante
los anos 2011y 2012 una variedad de
acciones o cursos especificos, como
son el llamado Programa Basico
para Educacion Basica Regular (EBR)



y Educacion Intercultural Bilingtie
(EIB); estos operaron de manera
diferenciada para Inicial (Bilingtie
e Hispano), Primaria (Bilinglie e
Hispano) y Secundaria. Los cursos
duraban 220 horas y tenian 60 horas
de monitoreo; el monitoreo consistio
en una asesoria in situ al docente,
relacionada al contenido de los
cursos, y se distribuy6 en 40 horas de
monitoreo en el aula y 20 horas en la
escuela, como parte del equipo de la
institucion capacitadora.

Una cuestion importante a destacar
es que —en términos administrativos—
las decisiones sobre el PRONAFCAP
dependian del PELA:

“...el PRONAFCAP estaba bajo el
PELA, entonces, es desde el PELA
y desde la planificacién del PELA
donde se tomaba la decision de
cudl iba a ser la planificacion del
PRONAFCAP”. (Entrevista 1)

En esta misma linea, indagando por
el procedimiento que se seguia para
definir las necesidades de formacion
de los docentes y las maneras
de atenderlas, se indic6 que los
contenidos de la formacion docente
respondian a lo que se hubiera
definido en el otro programa:

“..si el asunto era que los
estudiantes no sabian matematica,
PRONAFCAP tenia que hacer
matematica y no habia evaluacion
previa que se hiciera a los
docentes, es decir un diagndstico
de necesidades de capacitacion.”
(Entrevista 1)

De igual manera, se observaron
dificultades en relacién a la seleccion
de las instituciones formadoras.

“Tebricamente  deberia  haber
sido por concurso, pero como
nunca se daba el tiempo porque
un concurso te podia demorar
un afo se hacia por convenio, y
solamente puedes hacer convenio

con las universidades publicas.”
(Entrevista 1)

Para salvar la situacion, se establecio
desde la DESP un sistema minimo
de evaluacion y de criterios que
permitieran orientar la decision sobre
las instituciones formadoras:

“...leyendo  algunos informes
decidimos, por ejemplo, que
no podiamos seguir haciendo
convenios con instituciones que
tuviesen demasiada desercion, por
decirlo...” (Entrevista 1)

El programa basico continué prin-
cipalmente durante el 2011 y se
atendio todavia a algunos grupos de
docentes en el transcurso del 2012,
pero irian cobrando peso creciente
los Programas de Especializacion
y los Cursos de Actualizacion que
también se desarrollaban en el
contexto del mismo PRONAFCAP.
En la especializacion de docentes de
primaria se trat6 sobre la educacion
Intercultural Bilingtie y sobre Ciencia
y Ambiente; para los docentes de
secundaria se ofrecieron especiali-
zaciones en Ciencia, Tecnologia y
Ambiente; Formacion Ciudadana y
Civica; Historia y Geografia, e Inglés,
entre otros. En cuanto a los Cursos de
Actualizacion, el tema central fue el
proceso de insercion de docentes a
la Carrera Publica Magisterial.

Una medida importante —adoptada
en febrero del 2012- que marco
diferencia con decisiones adoptadas
por el gobierno anterior fue la que
establece que la evaluacion censal
no seria mMas un requisito previo
para el acceso de los docentes a
los programas de capacitacion,
especializacion y actualizacion.™

Por otro lado, desde la DIGETSUP
y la DESP se tomaron decisiones
para ordenar y mejorar la oferta de
especializacion.



Por ejemplo, se hizo seguimiento
a las universidades encargadas de
la capacitacion lo que permitid
identificar problemas y adoptar
medidas correctivas.

También se capacit6 a los equipos del
PRONAFCAP de cada universidad:

“...el equipo del ministerio iba a
las universidades y trabajaba con
los equipos...” (Entrevista 1)

El esfuerzo dio resultados:

“recibimos no solo buenos
comentarios de ellos, sino que
efectivamente en algunos casos
empezaron a hacer un trabajo
mas dedicado, concienzudo,
tratando de estar mas ordenados.”
(Entrevista 1)

Esto tocaba un asunto crucial: la
calidad de los formadores mostraba
un déficit tremendo;

“...ese es el problema central de la
formacién en general, en servicio,
en inicial, en todo, y no capturar
esa idea es no hacer ningin
cambio en realidad.” (Entrevista 1)

El centralismo fue un rasgo marcado
en este periodo bajo el supuesto que
las regiones no estan preparadas:

“todo el programa se definia desde
el MINEDU". (Entrevista 1)

Se identifica luego un segundo
momento (2012-2013) en que las
instancias que tienen a su cargo la
formacion docente en servicio se
lanzan con una oferta renovada. En
efecto, entre el segundo trimestre del
2012 vy fines del 2013 se adoptaron
medidas importantes que mostrarian
la intencion de encontrar nuevos
rumbos para las politicas y acciones
de formacion docente en servicio.

Hay ciertos hechos destacados en
ese periodo. En primer lugar, la apro-
bacion —en el mes de mayo- del
Documento de Politica Educativa del
Programa Nacional de Formacion y
Capacitacion Permanente - 2012,
“Cambiemos la educacion, cam-
biemos todos”'® que inaugura una
nueva oferta de formacion docente.
Esta estaria compuesta por:

El Programa de Especializacion,
dirigido a docentes de las insti-
tuciones educativas publicas
de Educacion Basica Regular,
en condicion de nombrados
que adicionalmente cumplan
con alguna de las siguientes
condiciones, a) haber con-
cluido el Programa Nacional
de Formacion y Capacitacion
Permanente - Programa Basico,
con nota igual o mayor de 14
en contextos monolingtes y
con nota igual o mayor a 12,
en contextos bilingties a nivel
nacional, b) haber laborado por
mas de tres afnos en contextos de
alto riesgo y/o rurales de extrema
pobreza (Zona VRAE u otros
similares), c) cuenten con alguna
publicacion como autor indi-
vidual y/o colectiva relacionada
con la investigacion o inno-
vacion educativa pertinente para
su region; en caso del Programa
de Especializacion en Educacion
Intercultural Bilingte (EIB), estar
dirigido también a los docentes
contratados que acrediten haber
laborado en escuelas EIB por tres
anos como minimo.

El Programa de Actualizacion
Docente, dirigido a docentes de
instituciones educativas publicas
de Educacion Basica Regular,
nombrados y contratados, que
no necesariamente hayan partici-
pado en el Programa Basico del
Programa Nacional de Formacion



y  Capacitacion  Permanente,
priorizandose los contextos ru-
rales y bilingtes, asi como las
Unidades de Gestion Educativa
con un alto porcentaje de estu-
diantes ubicados en un nivel de
logro menor a 1 en la Evaluacion
Censal 2011.

Adicionalmente, destaca la apro-
bacion en abril del 2013, un afo
después, de los “Lineamientos para
la Organizacion y Desarrollo de
los Programas de Especializacion y
Actualizacion Docente”'®. Se trata
de un documento importante que
establece objetivos, publico obje-
tivo, criterios para la seleccion de los
ambitos de intervencion, principios
de los programas, estrategias de
intervencion, tipos de programas y
formas de evaluacion de los mismos.
En su fundamentacion se hace refe-
rencia a normas que habian entrado
en vigencia poco tiempo atras y que
requerian ser tomadas en cuenta por
los programas de formacion en servi-
cio. Es el caso, por ejemplo, de la Ley
de Reforma Magisterial'” y del Marco
del Buen Desemperio Docente que
llevaron a planteamientos como los
siguientes:

“En esta linea (de la Reforma
Magisterial) la  Formacion en
Servicio  tiene por finalidad
organizar y desarrollar a favor
de los profesores y profesoras
en  servicio, programas  de
induccién docente para los recién
nombrados, asi como actividades
de actualizacion y especializacion,
como modalidades de formacién
en servicio, que respondan a
las exigencias de aprendizaje
de los estudiantes y de la
comunidad, fortalezcan la gestion
de instituciones educativas 'y
atiendan las necesidades reales
de capacitacién dentro del Marco
de Buen Desempernio Docente...”
(MINEDU 2013:1).

Los nuevos programas tendrian
como objetivo:

“Fortalecer las competencias
y desempeiios de los profe-
sionales de la educacion esta-
blecidos en el Marco del Buen
Desempefio Docente, a través
de procesos formativos que les
permitan lograr (i) el dominio
pedagodgico, disciplinar de su
campo de accién profesional,
(ii) las competencias didacticas,
investigativas e innovadoras
para un manejo efectivo de pro-
cesos pedagdgicos intercultura-
les que incidan en el logro de los
aprendizajes de los estudiantes
(iii) la capacidad de establecer
vinculos socio afectivos positi-
vos con sus estudiantes (iv) su
desarrollo personal como base
del desarrollo profesional do-
cente.” (MINEDU 2013:2).

Se define como publico objetivo
a los profesores y profesoras que
laboran en las distintas areas de
desemperio laboral reconocidas
por la Ley No. 29944, Ley de Re-
forma Magisterial; a otros profe-
sionales que ejercen la docencia
en programas e instituciones edu-
cativas publicas y/o participan en
programas de educacion especial
y a los formadores y acompa-
nantes pedagogicos de docentes
en servicio.

Finalmente, hay un tercer momento
(2014-2015) en el que las nuevas
autoridades, el cambio en los estilos
de gestion y liderazgo y la redistri-
buciéon de funciones implican un
giro importante en el devenir de los
programas de formacion docente en
servicio y de la formacién docente
en general. Es en este contexto que
surgen y se desarrollan programas
como los que presentaremos en el
capitulo siguiente.



CAPITULO 3

E—
CASOS EMBLEMATICOS




3.1. INFORMACION, FUENTES Y PROCEDIMIENTOS

A continuaciéon se presenta el
andlisis de tres programas de
formacion docente en servicio
particularmente relevantes y de
peso en el periodo reciente: (i) el
Programa de Actualizacion Docente
en Didactica - PADD, que en su
modalidad semipresencial desarrolla
el Ministerio de Educacion, (ii) el
Programa de Actualizacion Docente
en Didactica - PADD, que en su
modalidad virtual se lleva cabo
con apoyo de UNESCO vy (iii) la
estrategia de Soporte Pedagogico —
concretamente su componente de
formacion — que lidera y ejecuta la
Direccion General de Educacion
Basica Regular del MINEDU.

Adicionalmente, con el interés de
reflexionar sobre las posibilidades
de avanzar hacia una oferta de
formacion docente en servicio que
se abra a la diversidad, se adecte
a los requerimientos locales y, en
ultima instancia, se descentralice, se
incluyen también referencias sobre
iniciativas que se hubieran realizado
en las regiones.

Las fuentes utilizadas para informar
sobre los programas desarrollados
por decision de la autoridad central
son fundamentalmente las siguientes:
la documentaciéon proporcionada
por el MINEDU, el material hecho

publico a través de los portales en
Internet del MINEDU vy/o de las
instituciones  comprometidas  en
la ejecucion de los programas vy,
finalmente, las entrevistas realizadas
a personas que estuvieron o estan a
cargo de dichos programas.

Para dar cuenta de los programas
propios de las instituciones 'y
autoridades regionales, se busco
informacion en dos ambitos. Por
un lado, en el Consejo Nacional
de Educacion, a través de la Mesa
Interinstitucional ~ de  Desarrollo
Docente, se accedio a los archivos
digitales de 21 POI (planes operativos
institucionales) del 2015 como
referencia para obtener informacion
de las acciones planificadas por las
DRE de las regiones en este tema.'®
Por otro lado, en el contacto con
personas de ONG o de instituciones
con intervenciéon en las regiones
(principalmente Cusco, San Martin y
Piura) se indago sobre iniciativas de
este tipo.

8 No se tuvo
acceso a los POI de
Ancash, Junin, Lima

Metropolitana, Piura 'y
Tacna
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Los programas

regulares ofrecidos por
el MINEDU, ya sean
de Especializacion o
Actualizacion, son todos
aquellos que responden
a un programa formativo
de acceso restringido
segun los criterios
de focalizacion y
que conllevan a la
certificacion de un
posgrado. No estan
incluidos aquellos
programas o cursos
e-learning que son
de acceso libre que
se sustentan en la
autoformacion.

3.2. PROGRAMA DE ACTUALIZACION DOCENTE EN
~ DIDACTICA — PADD. MODALIDAD

SEMIPRESENCIAL

3.2.1.Caracteristicas

El PADD semipresencial se propone
mejorar el desempeno profesional
de los docentes en didactica de
la comunicacion, matematica
y ciudadania, para contribuir a
incrementar los logros de aprendizaje
de los estudiantes de Educacion
Basica Regular. Su poblacion
objetivo son los docentes que
laboran en instituciones educativas
publicas de ambitos urbanos.

Los principales enfoques que orientan
el disefo, ejecucion y evaluacion del
programa son: (i) la perspectiva de
formacion docente critico reflexiva,
que pone énfasis en el desarrollo
de la autonomia profesional y la
capacidad para investigar, innovar
y reflexionar criticamente sobre
su practica pedagogica para auto-
regularla, resignificarla y producir el
saber pedagoégico; vy (ii) la formacion
en la accion que se sitia en el
contexto educativo del docente.
Desde esta perspectiva, la escuela
es un espacio privilegiado para
aprender desde la experiencia y
desde la propia practica pedagogica.
(MINEDU 2014c¢)

Ademas de ser docentes de II.EE.
publicas urbanas, para acceder al
programa se requiere cumplir con
otros requisitos, tales como: tener
titulo profesional en Educacion,
ser docente de aula en el nivel
educativo que atiende el programa
de actualizacion, no estar siendo
beneficiado con alglin programa
de Especializacion o Actualizacion

regular'® ejecutado por el MINEDU
en el periodo 2014-2015 y no
estar cursando algin programa de
posgrado.

Entre los criterios utilizados para
la seleccion de los ambitos de
intervencion y las instituciones
educativas se senala que debe
tratarse de ambitos urbanos y que
se focalice en las instituciones
educativas urbanas donde el 50%
o mas de estudiantes de segundo
grado de primaria se encuentra bajo
el nivel 1 en la Evaluacién Censal
de Estudiantes (ECE 2013), ya sea en
comunicacién y/o en matematica.

En términos de contenidos, el PADD
semipresencial comprende — como
se detalla a continuacion - seis
programas que atienden a docentes
de diversas especialidades de los
niveles de inicial (1 programa),
primaria (2 programas) y secundaria
(3 programas).

Didactica de la Comunicacion,
Matematica y Desarrollo Personal,
Social 'y Emocional dirigido a
docentes de Educacion Inicial
y docentes coordinadores de
Programas No Escolarizados de
Educacion Inicial (PRONOEI)

Didactica de la Comunicacion,
Matematica y Ciudadania dirigido a
docentes de IIl Ciclo de Educacion
Primaria

Didactica de la Comunicacion,
Matematica y Ciudadania dirigido
a docentes del IV y V Ciclo de
Educacion Primaria

Didactica de la Comunicacion
dirigido a docentes de Educacion
Secundaria



Didactica de la Matematica dirigido
a docentes de Educacion Secundaria

Didactica de la Ciudadania dirigido
a docentes de Educacion Secundaria

La organizacion del programa
establece que el curso se ejecuta en
cuatro moédulos formativos, y tiene
una duracion total de 412 horas, a
realizarse en 44 semanas. Tratandose
de una modalidad semipresencial, el
tiempo se distribuye en 212 horas
de curso presencial y 200 horas de
curso a distancia.

Para su funcionamiento el PADD
semipresencial presenta una
estructura en la que es el Ministerio de
Educacion (originalmente a través de
la DESP y actualmente a través de la
DIGEBR) el que dirige el programa y
establece convenios de cooperacion
institucional ~ con  universidades
nacionales “con experiencia en el
desarrollo de programas de formacién
o capacitacion  especializada”
(MINEDU 2014c); estasuniversidades
son seleccionadas previo concurso
para cumplir la funcién de IFD
(Institucion de Formacion Docente);
adicionalmente, el MINEDU contrata
a la entidad monitora (EM) para que
realice el monitoreo y supervision
del servicio formativo que brinda la
IFD.

Las universidades que ejercen
como entidades ejecutoras (IFD)
se constituyen en sedes que se
hacen responsables de la atencion
a docentes de distintos ambitos
(identificados como “redes”). Por
convenir a los procedimientos,
no se buscd para este programa a
los institutos pedagogicos, ni a las
universidades  privadas:  “...s6lo
universidades publicas con las cuales
es posible establecer convenios...
porque la via de contratos tarda entre

6 meses y un afio para suscribirse.”
(Entrevista 4) Como se nos dijo
también, ademas del tiempo que
demora la opcion de los contratos
es una alternativa mas riesgosa ya
que se requiere de una licitacion y la
licitacion “puede caerse”.

Las responsabilidades que asume la
IFD en el marco del convenio con
el MINEDU estan estipuladas con el
maximo detalle en los términos de
referencia (ver MINEDU 2014c¢) y
presumiblemente en los convenios
suscritos. Dichas responsabilidades
estan referidas a cuestiones como: la
formacion del equipo institucional
de los Programas de Actualizacion
(proceso supervisado por la DESP y/o
la Entidad Monitora); la contratacion
de los formadores® evaluados vy
seleccionados por el MINEDU, a
partir de un proceso de evaluacion a
nivel nacional con cuota regional; la
convocatoria, seleccion e inscripcion
de los docentes participantes; la
aplicacion (en coordinacién con
la DESP y la Entidad Monitora) de
las evaluaciones de entrada y de
salida a los docentes participantes.
Adicionalmente, una serie de
responsabilidades se refieren
a los procesos administrativos
o de gestion de los programas
(coordinacion,  presentacion  de
informes, mantenimiento de la
documentacion, manejo de recursos
financieros, etc.), de difusion de
los mismos, de dotacion de las
condiciones materiales requeridas,
administracion de las actividades
formativas en la plataforma virtual
proporcionada por el MINEDU,
coordinacion, desarrollo y
participacion en actividades
conjuntas con instituciones de
gestion  descentralizada, = DESP/
MINEDU y/o la Entidad Monitora.
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! Ver RM No. 175 —
013 —ED de abril del
013.

Un dato interesante es el referido
al material de estudio que se utiliza
para el desarrollo de los moédulos
pues resulta que en una expresion
mas del centralismo y del papel que
le toca jugar a la IFD, “los médulos
de actualizacion en didactica son
elaborados por el MINEDU a fin de
garantizar las mismas condiciones
de calidad de la formacién de
docentes en todo el pais. La IFD
debera imprimirlos y entregarlos a
los docentes participantes y a los
formadores antes de cada médulo.
La entrega se registrara mediante una
planilla fisica y digital.” (MINEDU
2014)

3.2.2. Trayectoria

“...las conversaciones sobre este
PADD parece que arrancan el
segundo semestre del 2013; lo
preparan durante todo el primer
semestre del 2014 (...) [y] el 19
de agosto del 2014, se da inicio
oficial al PADD semipresencial”
(Entrevista 4)

El PADD semipresencial es un
programa reciente cuya propuesta
surgeenelmarcodelos “Lineamientos
para la Organizacion y Desarrollo de
los Programas de Especializacion y
Actualizacion Docente”?' aprobados
en abril del 2013. Segin relatan
quienes fueron autoridades en ese
tiempo — hacia el 2013 y 2014 -,
los programas de especializacion
resultaron ser una oferta de estudios
demasiado prolongados y poco
flexibles para lo que requeria la
formacion de docentes:

“... (es asi que) se decide que
ya no ibamos por esa linea (de
las  especializaciones)  porque
no era escalable, no terminaba
de responder (a las necesidades)
y no era flexible para atender
répidamente a las cosas que tenian
que ir manejando los profesores”
(Entrevista 3)

El tiempo apremiaba. A decir verdad,
el tiempo requerido para el diseno,
preparacion y puesta en marcha del
programa entraba en tensioén con la
urgencia de hacerlo publico e iniciar
la formacion:

“...nosotros ya saliamos tarde y
el 2014 era como el dltimo plazo
para poner en marcha esto que
estoy diciendo. ;Qué hicimos?
Se armaron nuevos programas,
se dijo estos programas van a
ser mas cortos, y por ultimo es
preferible que una persona reciba
dos veces, o sea dos programas
distintos cortos que uno largo e
interminable...” (Entrevista 3)

EI PADD fue pensado entonces como
una oferta distinta: duraria 10 meses
en los que se trabajarian 4 modulos
formativos.

“(se entiende que) el médulo es
como una unidad, una unidad de
pequeria competencia de lo que
tiene que saber hacer el profesor
respecto a su tema. Un mddulo
tenia 100 horas, y (ahi) no puedes
meterles todos los temas, tiene
que haber una priorizacién”
(Entrevista 3)

sSe consulté con los docentes qué
necesitaban, qué les interesaba?

“No... ya quisiéramos que asi sea,
pero no estabamos a ese nivel; (el
tema) era por donde empezamos,
qué priorizamos. Se dio prioridad
entonces al  desarrollo  de
capacidades en los docentes,
pero alineado con qué cosas
tiene que poder manejar, con qué
instrumentos, cudl es el marco
con el que vamos a trabajar, sobre
eso se pensé y ademds se buscé
hacer programas mas cortos, mas
flexibles...”. (EO3)

La identificacion de universidades
publicas con las que se pudiera
trabajar bien no fue un paso sencillo.



La identificacion de universidades
publicas con las que se pudiera
trabajar bien no fue un paso sencillo.

“Nosotros identificamos la
capacidad institucional: quienes
son los proveedores, cuantos
(..) tenemos (... O sea para
los  ndmeros que queremos
hacer, si  queremos  hacerlo
bien, necesitamos  suficientes
instituciones (...) y formadores
(...). Estimdndose que no se podria
prescindir de las universidades
publicas, se opto por escoger a las
que mejor estaban”. (Entrevista 3)

Habiéndose puesto en marcha la
maquinaria para el funcionamiento
del PADD semipresencial, se
producen importantes cambios en
el Ministerio, se define un nuevo
ROF en el 2015, y el proceso se ve
seriamente comprometido:

“Algo que pasé y fue lamentable es
que la DESP se partié en maltiples
partes...” (Entrevista 3)

Como relatan nuestros entrevistados,
se habia trabajado arduamente
en la concepcion del programa,
en la elaboracion de los términos
de referencia para reclutar a las
instituciones  formadoras, en el
proceso de convocatoria y seleccion
de instituciones, pero ademas
se trabajo el diseno formativo,
los materiales, la impresion de
documentos, pero luego todo
cambid: la DESP no existia mas, los
equipos se desintegraron, las tareas
y compromisos del PADD pasaron a
estar en manos de la DIGEBR.

Ello habria afectado también la
relacion con las instituciones
formadoras o con sus representantes:

“Ta entenderas (por ejemplo) que
siyo soy la UNSAAC de Cusco, que
es una de nuestras proveedoras,
cuando se parti6 el PADD en
inicial, primaria 'y secundaria

ahora tengo que coordinar con tres
sefioritas [a cambio de una] para
que me paguen. Asi es.” (Entrevista
3

3.2.3. Avances, logros y
dificultades

Para la puesta en marcha del PADD
semipresencial se  establecieron
convenios con nueve universidades
publicas; estas estuvieron organiza-
das en cuatro redes y atendieron
a su vez a los docentes de distintas
areas dentro de su ambito de in-
fluencia. En el norte se trabaj6 con la
Universidad Nacional de Trujillo, la
Universidad Nacional de Piura y la
Universidad Nacional Santiago An-
tinez de Mayolo. En el centro, con
la Universidad Nacional del Centro
del Perd. En la zona sur con la Uni-
versidad Nacional San Antonio Abad
del Cusco, la Universidad Nacional
de San Agustin en Arequipa y la
Universidad Nacional del Altiplano.
Finalmente, en la region oriente se
trabajo con la Universidad Nacional
de la Amazonia y la Universidad
Nacional de San Martin.

Buscando un mejor desarrollo de las
acciones de actualizacion docente,
el MINEDU y UNESCO unieron
esfuerzos para reforzar la labor de
las IFD. En ese contexto, hacia fines
del 2014 se encarga a la Universidad
Antonio Ruiz de Montoya (UARM),
al Centro de Investigacion y Servicios
Educativos (CISE) de la PUCP vy al
Equipo de consultores UNESCO la
labor de cumplir con un programa
de monitoreo que facilite a su vez el
fortalecimiento de las instituciones
formadoras. Correspondié a la
UARM el monitoreo de las regiones
Selva y Sur, al CISE — PUCP en la
region Norte y el equipo consultor
de UNESCO se hizo cargo de la
region Centro.
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Los formadores
seleccionados y
contratados seran
beneficiados por el
MINEDU con una
beca de formacion
especializada
para el Programa
de Certificacion
y Formacion de
Formadores Lideres.

Asi, por ejemplo, los informes
elaborados por la UARM (2014)
permiten conocer que el Programa
de Monitoreo comprendi6 diversos
componentes de manera tal que a
partir de un mapeo de necesidades
pedagdgicas y  administrativas
para la gestion del programa de
actualizacion, se desarrollé luego
la asistencia técnica y se propuso
para cada institucion formadora
un plan de fortalecimiento y las

recomendaciones de mejora
requeridas  para  superar las
necesidades  identificadas;  por

ultimo, se elabor6 un tablero
de control de indicadores clave
para el monitoreo de la gestion
pedagodgica y administrativa de los
programas de actualizacion. Cada
uno de estos componentes (mapeo,
asistencia, plan, tablero) siguié un
procedimiento complejo y riguroso.

El paso uno, referido al mapeo de
necesidades, se propuso identificar
las situaciones problemdticas que
afectan la gestion que realizan las
IFD del programa a su cargo (PADD);
para ello - utilizando una serie de
recursos e instrumentos de recojo de
informacion y analisis - se estudio
la situacion a partir de una muestra
de formadores y de integrantes
del equipo de gestion de cada
IFD (coordinadores, web master,
administradores, contadores, entre
otros). Como resultado del mapeo
se obtuvo la relacion de nudos
criticos que debian ser atendidos
en los campos de: desemperio del
formador, diseno  metodolégico
del programa, gestion pedagogica,
uso de la plataforma virtual, entre
otros. En el desarrollo del siguiente
paso, se brinda asistencia técnica
a las universidades monitoreadas
bajo tres modalidades: permanente,
individual y grupal®’. Sobre la base

de las etapas anteriores es que se
elabora el plan de fortalecimiento
de capacidades de la institucion
orientado a mejorar la gestion del
programa, fortalecer las capacidades
de los integrantes del equipo
institucional a cargo del programa
y disenar e implementar estrategias
y actividades pertinentes y viables
para la resolucion de los principales
nudos criticos. Finalmente, como
herramienta para el monitoreo
de las IFD e instrumento dutil para
diagnosticar periédicamente y de
manera sistematica los avances en la
gestion del programa, se elaboro el
Tablero de Control; este permite el
seguimiento de los indicadores clave
de desempenio del programa.

Es  particularmente  interesante
conocer las lecciones aprendidas
y las recomendaciones planteadas
por las entidades que realizaron
el monitoreo de las instituciones
formadoras. En el caso de la UARM,
y en relacion a las universidades
de la region sur, cabe destacar los
siguientes aspectos puntuales: que
se requiere contextualizar el PADD a
la realidad concreta de los docentes
participantes de la region; que
tomando en cuenta que el programa
semipresencial se dirige a docentes
con mayores dificultades y bajos
niveles de aprendizaje, se requiere
ofrecer una atencion y seguimiento
mas personalizado y permanente, lo
que podria lograrse incrementando
el tiempo de tutoria al docente;
que se observa una tension entre
la necesidad de cubrir la meta
de atencion y la de garantizar la
calidad y exigencia académica del
programa; que se debe valorar el rol
central de los formadores y brindarles
mejores condiciones de trabajo
(estabilidad, beneficios sociales); que
se tome en cuenta la importancia



del componente virtual pero que
se considere que ello requiere el
desarrollo de competencias digitales
basicas en los docentes participantes.
Indagando por los alcances que
tuvo el PADD semipresencial se
nos informé que entre el segundo
semestre del 2014 y el 2015 llegé a
atender a mas de 20 mil docentes de
los tres niveles de Educacion Basica
Regular de instituciones educativas
publicas en 21 regiones del pais.
En su desarrollo se cubrieron los 4
modulos previstos, de 2 meses cada
uno, y los docentes podian participar
y certificarse en algunos de ellos o
en el curso completo en cuyo caso
obtenian un diploma.

En el contexto de los cambios que
se dieron en el MINEDU a partir del
nuevo ROF, la DIGEBR, a través de
su equipo multinivel de formacion
docente en servicio asumioé las
actividades académicas a partir de
marzo del ano 2015, haciéndose
cargo de la gestion pedagogica
y  administrativa  del  PADD
semipresencial con el concurso de
sus direcciones de linea.

Como instrumentos de monitoreo
y de evaluacion del programa,
el PADD cont6 con un sistema
de indicadores en su diseno que
muestra el progreso de los logros
alcanzados por los docentes durante
su proceso formativo, del cual las
IFD daban cuenta médulo a médulo.
El Sistema Integrado de Gestion-SIG
tiene la base de datos y registro de
las evaluaciones de cada una de
las actividades realizadas por los
participantes.
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3.3. PROGRAMA DE ACTUALIZACION DOCENTE EN
DIDACTICA — PADD. MODALIDAD VIRTUAL

3.3.1. Caracteristicas y trayectoria

El PADD Virtual fue creado en el
marco del convenio suscrito entre
el Ministerio de Educacion y la
Oficina de UNESCO Lima para
la implementacion del “Proyecto
de Fortalecimiento del Desarrollo
Docente”. Dicho Proyecto, orientado
a la ampliacion de cobertura y
mejoramiento de la gestion y calidad
de la formacion docente, incluye
un componente de capacitacion
mediante cursos virtuales que se
desarrolla a través del PADD.

Conocasionde lafirmadel Convenio,
en agosto del 2014, se sefial6 que el
proyecto se inserta en el marco de la
implementacion del Plan Nacional
de Formacion Continua de Docentes
que seria desarrollado hasta el
2016. Por su parte, el Ministro de
Educacion, Jaime Saavedra indico
que:

“con este proyecto se espera
contribuir a la mejora de calidad
de las instituciones formadoras de
docentes, capacitar a mas de 40
mil maestros en servicio de inicial,
primaria y secundaria, asi como
generar las condiciones para una
mejora en la gestion del sistema de
formacion continua.”?

El PADD virtual se propone
fortalecer la practica pedagogica
en el aula y ampliar la cobertura
de la capacitacion de docentes
de educacion basica  regular
(inicial, primaria y secundaria) de
instituciones  educativas publicas
de zonas urbanas del pais mediante
cursos con modalidad virtual.

Su poblacién objetivo es entonces
los docentes de EBR de IE publicas
urbanas quienes para participar
deben cumplir con los siguientes
requisitos**: tener titulo profesional
en Educacion, ser docente con aula
a cargo (u horas a cargo en el caso
de secundaria) en el nivel educativo
que atiende el programa, en una
institucion educativa publica urbana
donde el 50% o mas de estudiantes
de 2do grado de primaria obtuvieron
un desempeiio mayor o igual al
nivel 1 en la Evaluacion Censal de
Estudiantes (ECE 2013), ya sea en
comunicacion o matematica; no
estar siendo beneficiado con alguin
programa de especializacion o
actualizacion regular ejecutado por
el MINEDU en el periodo 2014-
2015; no estar cursando algun otro
programa de posgrado; pertenecer a
un ambito urbano con conectividad
a Internet y contar con habilidades
basicas de uso de herramientas
de ofimética y de navegadores de
internet.

En términos de contenidos, el
programa se orienta basicamente a
l[a formacion en didactica, entendida
como una forma de :

“hacer la  ensefianza  més
amigable y especializada,
orientada mas hacia el desarrollo
de las competencias que a los
contenidos”. (Entrevista 7)

La didactica se articula a las rutas de
aprendizaje en las areas curriculares
de comunicacion (inicial, primaria
y secundaria), matematica (inicial,



primaria y secundaria), personal
social y emocional (nivel inicial) y
ciudadania (primaria y secundaria).

Respecto a la organizacion®, la
estructura del curso define un disefio
que comprende cuatro modulos.
Cada modulo tiene una duracion
de 100 horas distribuidas en un
promedio de ocho semanas. Ademas,
hay un curso de inducciéon previo
de doce horas. La certificacion es
progresiva de tal manera que al final
de cada modulo, los participantes
aprobados reciben un certificado.
Al finalizar exitosamente los cuatro
modulos los docentes obtienen un
diplomado de actualizacion de nivel
superior.

Tratindose de una modalidad
virtual, el programa se basa en el
aprendizaje auténomo, reflexivo
y autocritico del docente. Permite
que el maestro defina el momento
que mas le convenga para realizar
el aprendizaje. Ademas, cuenta con
asesoria pedagogica personalizada
de un tutor a través de un aula virtual
moderna y del uso de herramientas
sincréonicas  (chat, mensajeria
instantanea) y asincronicas (correo,
revision de lecturas, videos, foros,
“workshops”).

Para su funcionamiento?®, el PADD
virtual responde a un disefio segun
el cual el Ministerio de Educacion
(MINEDU) define las prioridades,
la matriz de contenidos y las
metodologias de los médulos. Por
su parte, UNESCO contrata un
equipo para desarrollar la matriz,
disenar, diagramar y “virtualizar”
los modulos, en coordinacion
con el MINEDU. Los moddulos se
fueron disefando a lo largo de la
implementacion de la propuesta,
pero se logré alinear los contenidos
de estos con los materiales utilizados
para su ejecucion.

La convocatoria y seleccion de
las instituciones encargadas de
ejecutar el programa se rigen por
los lineamientos que establece el
MINEDU y con participacion de
UNESCO se definen los términos de
referencia. El procesode convocatoria
y seleccion por cada médulo toma
un promedio de dos meses. UNESCO
convoca a una licitacion publica
internacional (publicada durante un
mes) y conforma un Comité Técnico
que evalia las propuestas técnicas y
economicas.

La seleccion de las instituciones se
realiza seguin los siguientes criterios:
ser instituciones con facultad de
educacion o una escuela de posgrado
con programa en educacion o un
consorcio de instituciones con
alguno de los dos requisitos antes
mencionados; contar con una
plataforma virtual y experiencia
profesional en cursos a distancia;
contar con un equipo minimo
conformado por un coordinador
general, coordinadores pedagogicos
por nivel, coordinadores de tutores
y un equipo de tutores para cubrir
las metas (un tutor por cada aula de
30 profesores maximo, si el tutor es
a tiempo completo puede tener dos
aulas a su cargo) y presentar un plan
de tutoria y un plan para evitar la
desercion.
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3.3.2. Avances, logros y
dificultades

Entre el dltimo trimestre del 2014 y
diciembre del 2015, se desarrollaron
tres de los cuatro modulos del PADD
virtual. Comenzaron la experiencia,
participando en el primer modulo,

17 mil docentes de los diferentes
niveles de inicial, primaria y
secundaria. Llegaron a cursar el
tercer médulo, culminando el 2015,
12,150 docentes. El programa en
su conjunto atendi6 a una sola
promocion.

. Octubre — Evaluacion PUCP - UPCH
Médulo | Diciembre 2014 Moédulo | 17,000 - UC
. Setiembre — Evaluacion
Médulo It 5 tubre 2015 Modulo Il 15,012 PuCP
. Noviembre — Monitoreo
Maodulo 1 Diciembre 2015 Madulo 111 12,150 PUCP - UPCH
Julio — Agosto Evaluacion
Médulo IV 201§ y Monitoreo 11,663
Moédulo 1V

El desarrollo del programa implico
el establecimiento de wuna serie
de alianzas con instituciones
diversas.  Participaron en la
implementacion del PADD virtual
universidades privadas como la
Pontificia  Universidad  Catdlica
del Peru (PUCP), la Universidad
Peruana Cayetano Heredia (UPCH)
y la  Universidad Continental
(UC). El Instituto  Pedagogico
Nacional =~ Monterrico  participo

Modulo | PUCP
Modulo 11 PUCP
Modulo 1 PUCP

en la elaboracion y alineacion de
los materiales de los moédulos. La
evaluacion de los resultados del
Modulo | 'y de la implementacion
del Moédulo Il estuvo a cargo del
Consorcio Alternativa - Talentus
Consultores. Para el monitoreo y
evaluacion de la implementacion
del Modulo 11l del programa se cont6
con la Universidad San Ignacio de
Loyola (USIL).

UPCH ucC

UPCH —



La implementacion de cada médulo
demando una serie de tareas diversas
relacionadas con:

la convocatoria, inscripcion
y validacion de los docentes
participantes;

la  convocatoria, preparacion,
induccion de los tutores virtuales
y la creacion de un sistema de
monitoreo y acompariamiento de
estos tutores;

la preparacion y digitalizacion de
los modulos;

la realizacion del proceso de
induccion digital a los docentes
participantes, entre otras.

Por otro lado, la implementacion
de la modalidad virtual enfrent6
ciertas dificultades. Estas estuvieron
relacionadas, por ejemplo, con
la necesidad de que los docentes
participantes  tengan un  nivel
de desarrollo aceptable en las
competencias digitales:

“.una (...) gran limitacién
que hemos encontrado en el
PADD virtual, en esta primera
promocion, era que realmente los
conocimientos y el manejo de las
TIC era muy basico...”. (Entrevista
2)

Constituyé también un problema
las limitaciones que muestra la
conectividad en el pais, dado que
en las ciudades grandes se usa el
internet en casa, pero en ciudades
mas pequenas

“[los profesores] tenian que ir o
a cabina o podian usar (...) las
aulas de centro de recursos de los
colegios, (...) a veces las de usaban
institutos si es que habia convenio
o las IES”. (Entrevista 2)

Lo anterior llevd a pensar en
estrategias alternativas, tales como

habilitar materiales de apoyo (en
USB o CD) para que los docentes
puedan acceder al material del
modulo  offline (por ejemplo, ver
videos, hacer el foro, trabajar en el
wiki o lo previsto para la actividad)
y luego cargarlos en la actividad
online (lo que tomaria menos tiempo
si no cuentan con internet en casa).

Otra limitacién, que implicé una
gran dificultad para cumplir con las
metas ha sido la calidad de la base
de datos de docentes recibida del
MINEDU v la tarea de validacion de
los docentes inscritos en el programa
que debia hacer el MINEDU pero
que, si se realizaba a destiempo,
trababa el proceso de inscripcion de
los docentes participantes.

Asimismo, dado el desfase que
pueda dase entre el tiempo que
toman las gestiones administrativas y
la urgencia politica de echar a andar
los programas, el PADD virtual se
ha venido implementando fuera del
calendario escolar, lo que dificulta
que los docentes puedan optimizar
sus tiempos de aprendizaje vy
consolidar sus propias practicas.

a

. una propuesta de innovacion,
que los profesores tienen que
formular, y su aplicacion, no la
puedes hacer en diciembre (...) a
una semana de diciembre no hay
nadie en los colegios, ya estan
de vacaciones (...) Bueno los
profesores hicieron el esfuerzo
por hacerlo y lo hicieron en la
segunda semana de diciembre
(...) este aiio vamos a terminar el
[tercer] modulo en noviembre, el
2, y de inmediato vamos a tener
que empezar el 3, y ya les hemos
dicho, y el 3 scomo van a aplicar
lo aprendido en la practica?...”
(Entrevista 7)



Finalmente, con el proposito de
cumplir las metas no siempre se
respet6 el criterio de que la formacion
llegue a la institucion educativa en su
conjunto, es decir, que el aprendizaje
beneficie a la escuela y sus equipos
docentes.

“...la capacitacion individual al
docente es cosa del siglo pasado,
ahora hay que capacitar al equipo
de la escuela, (...) hay que buscar
un equilibrio (...) empezando con
el director...”. (Entrevista 7)

En cuanto a los logros y aprendizajes
derivados de la realizacion del
PADD virtual, se dispone de los
informes de monitoreo y evaluacion
elaborados por el consorcio Talentus
— Alternativa (2015) y por la USIL (sin
fecha) para los modulos I, 11y 1. En
ellos se ofrece informacion detallada
de lo que fue el funcionamiento
y resultados de cada experiencia
seguin los criterios e instrumentos de
evaluacion elaborados en cada caso
para indagar y recoger opiniones
sobre aspectos pedagogicos,
organizativos,  tecnoldgicos  del

programa, asi como de logros de
aprendizaje y cambios en la practica
docente.

En  la  informacion  remitida
directamente por integrantes del
equipo de UNESCO que trabajan
en el Proyecto de Fortalecimiento
del Desarrollo Docente, se destaca
como logros mas significativos del
PADD virtual los siguientes: (i) el
nivel de satisfaccion de los docentes
participantes que segtin el reporte
de monitoreo y evaluacion llego
a un 89% en todas las redes; (ii) el
valor asignado a los foros virtuales
como recurso favorable para el
aprendizaje; (iii) el reconocimiento
de que la modalidad virtual favorece
la autogestion en el aprendizaje de
los docentes; y (iv) la importancia
reconocida al rol desempenado
del tutor no solo por su asesoria
sino por el nivel de motivacion que
sostuvieron los tutores durante todo
el programa.



3.4. ESTRATEGIA DE SOPORTE PEDAGOGICO

3.4.1. Caracteristicas y trayectoria

El Soporte Pedagogico se define
como una estrategia de atencion
educativa integral que se realiza
en la institucion educativa con el
propdsito de que los estudiantes
logren las competencias esperadas
para su ciclo o grado en las areas
curriculares de  comunicacion,
matematica, ciencia y ambiente y
personal social.”” La estrategia esta
dirigida a las escuelas de primaria
que son publicas, polidocentes y
urbanas; es hacia fines del 2015
que se incorporan algunas escuelas
rurales.

Se trata de una experiencia bastante
recientequeserealizaporiniciativade
la Direccion de Educacion Primaria,
dependiente de la Direccion General
de Educacion Bésica Regular del
Ministerio de Educacion. Si bien tuvo
un antecedente en las experiencias
que se dieron en el 2014 en Lima
Metropolitana® 'y en escuelas
focalizadas en diez regiones, el
programa cobra impulso en el
2015, cuando se definen sus reglas
de funcionamiento, se le asignan
mayores recursos econdémicos vy
se incrementan los ambitos en
que opera. Los lineamientos para
el funcionamiento de la estrategia
de Soporte Pedagogico asi como
las normas relativas a la seleccion
y contratacion de los Docentes
Fortalezay Acompanantes de Soporte
Pedagogico fueron aprobados en
enero del 2015%. Es decir, entre fines
del 2014 y principios del 2015 —en
pocos meses de trabajo— se fueron
montando las bases del programa,
a la vez que se ampli6 rapidamente
su cobertura a nivel nacional. Como

se sefiala en la informacion hecha
publica por el MINEDU

“La  inversion en  Soporte
Pedagogico ha pasado de /.
20 millones en el afio 2014 a
254'847,118 millones en el 2015.
La implementacion se ejecuta de
manera planificada y escalonada
con miras a llegar al 100% de
regiones en el afio 2016”.%°

Parafundamentar la puestaenmarcha
de esta iniciativa se presentaron dos
tipos de argumentos: uno referido al
peso numérico de la primaria urbana
en términos de docentes y matricula
y otro referido al estancamiento de
los logros de aprendizaje registrados
en el periodo 2012y 2013.

En efecto, se argumenta en primer
lugar que las escuelas polidocentes
urbanas concentran una alta
proporcion de docentes (60%) y
estudiantes de primaria (67%) lo
que implicaria que en este segmento
del sistema educativo —del nivel
primario— se juegan los logros
educativos de una parte significativa
del sistema en su conjunto. Por otro
lado, analizando cudles fueron los
resultados de la Evaluaciéon Censal
de Estudiantes (ECE) en las IIEE
polidocentes de zona urbana, se
constata que tanto en los logros de
matemdtica como de comprension
lectora se registra entre el 2012 vy
el 2013 el estancamiento o débil
progreso en los aprendizajes de los
estudiantes.

Segiin la  fundamentacion  del
programa, los bajos niveles de
aprendizaje estarian asociados, en
primer lugar, a factores propios del
ambito escolar que no favorecen

27 | os “Lineamientos
para implementar

las acciones de

Soporte Pedagogico

en instituciones
educativas publicas
polidocentes completas
de educacion primaria
en areas urbanas” y

las “Normas para la
Seleccion y Contratacion
de docentes Fortaleza

y Acompanantes de
Soporte Pedagégico para
la implementacion de
las Acciones de Soporte
Pedagdgico”, son
documentos aprobados
por RSG N°007-2015-
MINEDU del 16 enero
2015.

28 Hay una directiva
de la DRE Lima
Metropolitana (la
035-2041/DRELM/
UGP/EBR) fechada el
22 de setiembre del
2014 que establece los
lineamientos para la
implementacion de la
estrategia nacional de
Soporte Pedagégico en
el 2014.

29 4| ineamientos
para implementar las
Acciones de Soporte
Pedagodgico en
instituciones educativas
publicas polidocentes
completas de educacion
primaria en areas
urbanas”

0 Mayor informacion
en: http://www.minedu.
gob.pe/n/noticia.
php?id=31801
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ﬂ 40%

DOCENTES
DE PRIMARIA

« Docentes en

« Docentes en
II.EE. rurales.

Logros en matematica IL.EE. polidocentes a nivel nacional

ECE 2012 ECE2013
44.0 46.3

41.4 34.8
l l i l i

*r—r—e r—r—e
Eninicio  Enproceso Satisfactorio Eninicio  Enproceso Satisfactorio

el desarrollo de competencias
en los estudiantes como son:
deficiencias en el desempeno

pedagodgico del docente,

gestion escolar y en el clima de
aula, la existencia de condiciones
de infraestructura inadecuadas y de
material educativo poco pertinente y
oportuno, y la ausencia de un modelo
o propuesta educativa pensada de
manera especifica para escuelas
polidocentes urbanas. En segundo
lugar, los niveles de aprendizaje
estarian  también  asociados
cuestiones relativas a la necesaria
actuacion de los padres y madres
de familia como acompanantes
del proceso educativo de sus hijos

(MINEDU 2015).

En esa logica se considera entonces
que es preciso revertir el senalado
estancamiento o escaso progreso en
el logro de aprendizajes aplicando

II. EE. urbanas.

ESTUDIANTES
DE PRIMARIA

« Docentes en
II. EE. urbanas.

» Docentes en
I.EE. rurales.

i

Logros en comprension lectora IL.EE. polidocentes a nivel nacional

ECE2012 ECE2013
507 52.1
35.5 37.1
13.7 l 10.7 l
r—r— r—r—e

Eninicio En proceso  Satisfactorio En inicio En proceso  Satisfactorio

competencias de los estudiantes; (ii)
las  fortalecer las practicas pedagogicas
en los directivos promoviendo un
la  clima favorable para el aprendizaje
a nivel institucional; (iii) involucrar a
los padres y madres de familia en el
acompariamiento y apoyo al proceso
de aprendizaje de sus hijos e hijas;
y (iv) propiciar la participacion
de autoridades y actores locales
en la atencion prioritaria de las

estudiantes en la gestion local.
a

En atencion a tales propositos, se
desarrollan en el programa cuatro
lineas de accion: (i) el fortalecimiento
de competencias para el desempenio
de los docentes y directivos; (ii) el
refuerzo escolar a cargo del Docente
Fortaleza que realiza actividades y
estrategias pedagogicas orientadas
a desarrollar aquellas competencias
comunicativas 0

un conjunto de medidas pertinentes ~ de manera focalizada en los

e integrales que tienen por objetivo®':
(i) promover el adecuado desemperio
pedagodgico del docente que incida
favorablemente en el desarrollo de las

estudiantes que requieren un mayor
acompanamiento para ser logradas;
(i) la supervision de la entrega y
uso pedagogico pertinente de los

necesidades educativas de los

matematicas



recursos y materiales educativos;
y (iv) la promocion de la gestion
escolar con participacion de las
familias y la comunidad local. Es el
primero de estos componentes el
que nos interesa tratar de manera
especial ya que justamente trata
sobre la formacion en servicio de los
docentes.

Apurimac 10
Arequipa 0
Ayacucho 19
Cajamarca 8
Cusco 13
Huancavelica 6
Ica 0

La Libertad 1
Lambayeque 0
Lima Metropolitana 7
Lima provincias 10
Loreto 16
Madre de Dios 1
Piura 3

San Martin 9
Ucayali 1

Total general 104

Durante el periodo 2015 se llego a
atender un total de 3180 instituciones
educativas, las mismas que estan
ubicadas en 687 distritos, de 16
regiones del pais. El 97% de las II.EE.
atendidas estan en ambito urbano,
y representan el 55% del total de

escuelas  primarias  polidocentes
urbanas a nivel nacional.

7% 128 93% 138
0% 17 100% 17
9% 188 91% 207
4% 213 96% 221
5% 243 95% 256
7% 85 93% 91
0% 115 100% 115
0% 221 100% 222
0% 114 100% 114
1% 930 99% 937
7% 128 93% 138
8% 189 92% 205
3% 30 97% 31
1% 324 99% 327
8% 107 92% 116
2% 44 98% 45
3% 3076 97 % 3180



En  términos organizativos, el
programa opera a tres niveles:
nacional, regional y local. En el nivel
nacional se encuentra el Equipo
Central de Soporte Pedagogico en el
Ministerio de Educacion.

Luego estan los Equipos Regionales,
uno por cada region, integrados por
el coordinador y los especialistas
que son seleccionados, contratados
y capacitados por el MINEDU. En
efecto, los equipos regionales se
constituyeron a partir de un proceso
de seleccion dirigido y realizado
por el Ministerio de Educacion. Se
hizo una convocatoria, se evalu6
individualmente a los postulantes,
se seleccioné a los ganadores y
se hicieron las correspondientes
contrataciones. Si alguna persona
renuncia se hace nuevamente el
proceso (convocatoria CAS):

“... hay algunos que renuncian,
tienen otra oportunidad de trabajo,
de mejora, renuncian y se lanza
de nuevo esta convocatoria para
CAS”. (Entrevista 5)

Es interesante senalar las diferencias
entre los coordinadores regionales y
los especialistas de las regiones. Los
coordinadores regionales — como
responsables de la implementacion
de la estrategia de Soporte
Pedagogico en la region - realizan
las acciones necesarias para su
implementacion; esto es: coordinan
acciones con la DRE o quien haga
sus veces en las gerencias regionales
y visitan todas las UGEL del ambito
regional de manera conjunta con las
autoridades educativas regionales;
tales visitas se realizan con la
finalidad de brindar orientaciones
para la implementacion de las
acciones, recoger informacion sobre
los avances y necesidades, y brindar
asistencia técnico pedagogica para

el cumplimiento de los propésitos y
metas regionales en educacion. Por
su parte, el equipo de especialistas
acttia a nivel local, y se encarga de la
formacion en servicio y la asistencia
técnica al equipo de acompanantes
de suambito; ademas los especialistas
ejercen como facilitadores de los
talleres a nivel macro regional,
brindan  orientaciones para el
desarrollo de talleres a nivel regional,
orientan el desarrollo de los grupos
de interaprendizaje (GIA), y asisten
a los acompanantes pedagogicos en
las visitas de aula que estos realizan;
el especialista esta en permanente
comunicacion con su coordinador
quien articula las acciones a realizar
como parte de la implementacion
del programa conjuntamente con las
autoridades educativas regionales.

Finalmente, en el nivel local, estan
los equipos de Acompanantes
Pedagogicos 'y los  Docentes
Fortaleza que operan en las
escuelas del programa; ellos son
seleccionados y contratados por la
region y capacitados por los Equipos
Regionales.

En términos numéricos, el equipo
contratado para el funcionamiento
del programa estuvo integrado en el
2015 por un total de 4,979 personas,
quienes se desempefaron como
coordinadores  (22), especialistas
(92), acompanantes (653) y docentes
fortaleza (4,213).



Equipo Técnico del

01 Coordinador General.

01 Coordinador Pedagégico.

01 Especialista de
Monitoreo y Evaluacién.

01 Comunicador.

01 Especialista de
Matematicas.

01 Especialista de
Comunicacién.

01 Especialista de Gestién
Escolar.

68 Especialistas de Soporte
Pedagégico.

-
dh

3.4.2. El Fortalecimiento de
competencias a docentes y
directivos en el marco de la
estrategia de Soporte Pedagogico

Esta linea de accion del programa se
propone generar espacios formativos
y de motivacion a través de los
cuales se fortalezca el desemperio
profesional del docente y de los
directivos en las II.EE. con miras al
logro de aprendizajes.

Las actividades de formacion que
desarrolla el programa combinan
modalidades de tipo presencial y
virtual realizadas a través de talleres,
acompanamiento pedagogico en el
aula, grupos de interaprendizaje y
asesoria pedagogica virtual.

Los talleres

Los talleres son eventos destinados a
fortalecer los desempenos pedagogi-
cos de los integrantes del programa.
Se realizan talleres con los equipos

Equipo de Soporte
MINEDU Pedagogico Regional

01 Responsable.

02 Especialistas de
Comunicacién.

02 Especialistas de
Matemiticas.

Acompaiantes de

652 contratados

n

regionales, es decir con el coordina-
dor regional y los especialistas que
integran cada equipo, asi como con
los acompanantes organizados en
sedes macro regionales®. A su vez,
los acompanantes de cada region de-
sarrollan talleres de fortalecimiento
tanto con los docentes de aula como
con los docentes fortaleza.

“...a ellos les capacitamos, luego
ellos van a sus regiones, hacen
talleres macro regionales a los
que asisten acomparantes de las
regiones (...) y estos acompanantes
van a sus regiones y capacitan a
los docentes de primero a sexto
grado.” (Entrevista 5)

Talleres con equipos regionales

Los talleres con equipos regionales
son disefados y ejecutados por
el equipo central del MINEDU,
considerando los requerimientos de
los equipos que han sido recogidos
mensualmente y el plan de formacion
de estos actores. Asi, se ofrece a los
equipos regionales conocimientos

Docentes
Soporte Pedagdgico Fortaleza

4214 contratados
para el 2015. al 2015.

~
A

32 56 desarrollan
generalmente en cuatro
espacios geograficos:
Lima Metropolitana,
Amazonia (Pucallpa,
Tarapoto), Zona Sur
(Ica) y Zona Norte
(Lambayeque, Trujillo).




y experiencias que fortalezcan sus
desemperios y les sirvan luego para
su trabajo - en el campo - con los
acompanantes.

Conforme a lo establecido, se pro-
graman tres talleres al afo; estos se

realizan en Lima lo que implica que
los participantes viajan simultanea-
mente desde las 16 regionesen las que
opera el programa. La duracion de
los talleres es variable, pudiendo
tomar entre diez y tres dias segun
el caso. En el arno 2015, los talleres

MINEDU - DIGEBR e Selecciona y capacita a los
Equipo de SP Central Equipos de SP regionales en
Talleres en Lima. ACOMPANA
SUPERVISA

DRE - UGEL
Equipo de SP Regional
(Coordinador -
especialistas)

e Capacitan a

Acompanantes de la
region en Talleres
macroregionales.

ESCUELA PRIMARIA e Acompafantes
URBANA de la regién
Director - Docentes capacitan a
Acompanantes docentes de 1°
a 6° grado.

se realizaron en el mes de enero el
primero (de 10 dias), luego en el mes
de junio (de 6 dias) y el tercero — de 3
dias - en el dltimo bimestre del ano.

En los talleres con los equipos
regionales el MINEDU ha trabajado
tanto lo referido a los enfoques de las
areas de comunicacion, matematica,
ciencias naturales y personal social,
como las matrices de las rutas de
aprendizaje y de los mapas de
progreso que tienen que ver con
las competencias y capacidades
esperadas en estas areas. Asimismo,
se priorizan las estrategias didacticas
y los procesos pedagogicos vy
didacticos propios de cada una
de las cuatro areas. Por otro lado,
se impulsan también perspectivas
innovadoras y transversales como es
el caso de la educacion ambiental

que puede ser tratada de maneras
diversas (la implementacion del
espacio de vida, el manejo de los
residuos solidos, el cuidado de
la naturaleza, la promocion de la
alimentacion saludable, entre otras).
De igual modo, se desarrolla el tema
de la tutoria, como una practica cuyo
proposito es generar las condiciones
para el aprendizaje en un clima de
aula armoénico y respetuoso, que
brinde al estudiante atencion en los
aspectos académico y emocional.

Ademas, forman parte del plan de
formacion los aspectos relacionados
con el acompanamiento (sus modali-
dades, caracteristicas, instrumentos
utilizados), asunto que se desarrolla
con los coordinadores, especialis-
tas y luego se hara con los propios
acompanantes.



Se abordan también  aspectos
relacionados con las GIA como
espacio de reflexion colectiva de
docentes sobre temas de interés
y con las visitas en aula, con sus
particularidades y caracteristicas.

En el dltimo taller del 2015 se hizo
la evaluacion de lo actuado a nivel
de especialistas, coordinadores vy
acompanantes; como aporte para la
elaboracion de lasunidadesy sesiones
se trabajo el tema de la planificacion
curricular en perspectiva de corto y
largo plazo y de la evaluacion.

Talleres para acompafantes

La capacitacion de los acompanantes
de Soporte Pedagogico busca
prepararlos para capacitar a los
docentes de primaria de las escuelas
donde opera el programa.

La formacion estd a cargo de los
equipos regionales que fueron
capacitados en los talleres en Lima
por el equipo central del MINEDU;
a su vez, los integrantes del equipo
central brindan asistencia técnica
(acompanan, orientan, recomiendan)
en los talleres de los acompanantes.

Las reuniones de formacion con los
acompanantes se realizan de manera
descentralizada en cuatro sedes:
Tarapoto, Lima, Chiclayo e Ica.
Los acompaniantes viajan de las 16
regiones a las sedes que les son mas
cercanas. Enel 2015 los talleres con
los acompanantes duraron diez, seis
y tres dias.

Talleres para docentes de aula

Los acompanantes pedagogicos reali-
zan talleres de capacitacion en todas
las regiones donde opera SP y con to-
dos los docentes de primero a sexto
grado de primaria de las instituciones
focalizadas por el programa.

Los contenidos priorizados en
el trabajo con los docentes son
la  planificacion  curricular  de
largo y corto plazo, en el marco
del desarrollo de competencias
y capacidades, e incorporando
situaciones significativas a partir de
las cuales se plantea el desarrollo de
unidades.

El acompafiamiento

Es una labor de atencion pedagogica
personalizada al docente que supone
situar la tarea formadora en el espacio
mismo del aula y de la escuela. Para
hacer posible el acompanamiento,
se realiz6 por un lado la seleccion
y contratacion de los acompanantes
de Soporte Pedagogico®® y por otro,
su proceso de capacitacion.

“El acompafamiento lo realizan
nuestros  acompanantes  que
son contratados desde cada
unidad ejecutora, ellos hacen
la contratacién de personal,
pero nosotros como Ministerio
asumimos su formacién ;no?,
en los talleres y luego en el
acompafamiento vemos cOmo
todo este proceso de formacion
se va implementando desde el
acompanamiento.” (Entrevista 5)

Los Grupos de Interaprendizaje —
GIA

Son espacios de reflexion colectiva
y aprendizaje que se constituyen en
la institucion educativa; a partir de
lo observado en el acompanamiento
y monitoreo los didlogos e
intercambios que se dan en los GIA
permiten analizar y tomar decisiones
sobre la practica pedagogica,
sobre propuestas para mejorar el
desemperio docente, las capacidades
de direccion vy los aprendizajes de
los estudiantes.

33 para mayor detalle
ver “Normas para la
seleccion y contratacion
de docentes fortaleza

y acompanantes se
soporte pedagdgico para
la implementacion de
las acciones de soporte
pedagogico en las
instituciones educativas
publicas polidocentes
completas de educacion
primaria en areas
urbanas”, aprobado

por RSG N°007-2015-
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2015
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“Las GIA deberian ser impulsadas
por el director, pero acompariado
por nuestros acompanantes {...)
la asistencia la dan nuestros
acompanantes, pero lo ideal es
que lo hagan los directivos sno?
Ese es el quid.” (Entrevista 5)

El Asesoramiento Pedagogico
Virtual

Es un servicio de consulta en linea
que se propone asesorar en aspectos
pedagogicos y de gestion. Se ofrece
a todos los docentes y directivos
de las escuelas que participan de
Soporte Pedagogico, asi como a
los profesionales que trabajan en el
programa.

“...ademas, en esta misma linea
de accién tenemos la asesoria
pedagdgica virtual. Porque no
es suficiente el taller, no es
suficiente el acompafiamiento, no
es suficiente las GIA, y de repente
el docente por ahi tiene alguna
pregunta, alguna inquietud que
hacer, [para eso] tenemos una
plataforma en lo que es PeruEduca
(...) pueden ellos de estas
inquietudes que tienen, hacerlos
via teléfono o por correo (...)
Hay un equipo que son los que
responden las dudas, inquietudes,
alguna cuestién que querian saber,
de esta manera tratamos de cubrir
esta linea de accion, que tiene
que ver todo con la mejora de los
desempenios.” (Entrevista 5)

3.4.3 Avances, logros y
dificultades

Es probable que la estrategia
de Soporte Pedagégico haya
sido pensada y disefada por un
periodo mas largo del que tenemos
registrado; sin embargo, una de las
cosas que asombra en este programa
es la rapidez con que se habrian
tomado decisiones de peso y de
alto costo en asignacion de recursos
econémicos y en la movilizacion de

recursos humanos; el proceso es mas
destacado aun cuando se considera
que esta movilizacion llega hasta los
estudiantes quienes son atendidos
a través del refuerzo escolar. Entre
el tercer trimestre del 2014 y el ano
siguiente el presupuesto de Soporte
Pedagogico se multiplico 12.7 veces
pasando de 20 millones de soles
a 254 millones. Por otro lado, la
cobertura de la estrategia ha llegado
a ser bastante significativa.

La evaluacion de logros que difunde
el programa en su portal en Internet**
da cuentadeloalcanzado en diversos
campos. En cuanto a generacion
de condiciones, se serala la
importancia de tener autoridades de
Gobiernos Regionales, UGEL e II.EE.
informadas e involucradas con la
estrategia, que se hayan conformado
equipos integrados DRE y MINEDU
para implementar la estrategia de
Soporte Pedagogico y que se haya
podido mantener una coordinacion
permanente con las autoridades
regionales y locales.

En relacion a la formacion de actores,
se identifica como logros, que se
haya realizado la capacitacion de los
responsables de Soporte Pedagogico
en numerosas regiones a través de
los talleres de fortalecimiento de
desemperios, y que se haya dado
capacitacion a docentes y equipos
directivos en las regiones en que
opera el programa.

Merecen también destacarse los
esfuerzos y logros alcanzados en
el rubro de recursos pedagogicos.
Ademéds del material bibliogréfico
de consulta y los recursos que recibe
cada participante en los talleres en
los que participa, en el mismo portal
del programa es posible acceder a
una serie de materiales educativos
que habrian sido especialmente



elaborados para Soporte Pedagoégico.
Se cuentan entre ellos los siguientes:
Fasciculos para padres; Sesiones de
Desarrollo Personal — Cuadernillo del
estudiante de 1° a 6° grado; Sesiones
de refuerzo (28 documentos);
Sesiones de aprendizaje (numerosos
documentos para cada grado de
primaria); Guias para docentes
(Ciclos I, IV y V).

A pesar de lo abrumador que puede
resultarnos a algunos manejar
responsabilidades de tal magnitud,
las funcionarias entrevistadas acerca
del programa parecieron mostrarse
tranquilas y optimistas en relacion
a sus tareas. Como senalan, tienen
buena acogida en las regiones, las
personas que son convocadas a
participar responden positivamente y
lo hacen, por lo tanto, el Programa
ha crecido, se ha expandido y se
esperan buenos resultados.

Aun asi, parece que podrian
mejorarse los procesos de gestion
que involucra un programa de esta
naturaleza, tanto por los procesos
administrativos del sector, como por
la carga que ello supone para los
equipos técnicos.

“O sea, la Central [el MINEDU]
también  tiene  sus  propios
procesos, para que salga un taller
tienes que presentar con tres
meses de anticipacién y hacer
seguimiento, hay un desgaste, para
cada cosa. Si quieres publicar algo,
si quiere salir algo, la sesion, las
unidades, material para refuerzo,
material para gestion escolar,
es todo un camino que tienes
que pasar. Es bien desgastante
la  parte administrativa. Algo
similar ocurre en las unidades

ejecutoras, ese es el reporte que
me dan los coordinadores. Y claro,
los entiendo porque yo lo vivo
aqui también el dia a dia, ;no?”
(Entrevista 5)

Por otro lado, las contrataciones
anuales también suponen esta carga
administrativa y lo que ha sucedido
es que los acompanantes se mueven
entre programas, dependiendo de
las condiciones de trabajo y sueldos
que les ofrecen, lo que fortalece unos
programas en desmedro de otros.*

Complementariamente, es impor-
tante también estar alertas con las
intervenciones en la escuela y la
necesidad de que las diferentes di-
recciones coordinen entre si evi-
tando producir una sobre saturacion
que afecte el buen desenvolvimiento
de la institucion educativa.

35 problemas de este
tipo han sido superados
en el 2016 con la norma
que coloca todos los
programas en el marco
del PELA.



3.5. LA OFERTA DE FORMACION DOCENTE
EN SERVICIO EN LAS REGIONES

3.5.1. Antecedentes

La gestion descentralizada de la
educacion peruana es un viejo tema
de caracter politico que no encuentra
todavia vias de concrecion. Suele
estar presente en las normas, en
los planes, en la declaracion de
intenciones, pero estd bastante
ausente en el sistema de decisiones y
en el trabajo concreto de los diversos
niveles de gobierno.

Como se ha visto a partir de los
programas de formacion docente en
servicio revisados en este informe,
para gran parte de las decisiones y
acciones de peso el Ministerio de
Educacion mantiene el control entre
manos, dejando gestiones de menor
rango para ser ejecutadas en las
instancias descentralizadas. Mas aun,
por lo general se disefan y ejecutan
programas de capacitacion uniformes
o estandar para un magisterio diverso
y un sistema educativo desigual. No
parecen haber tampoco estimulos
al surgimiento, el sostenimiento y el
éxito de las iniciativas regionales.

Hay sin embargo antecedentes
importantes, y relativamente
recientes, que muestran lo que
formalmente se concibe como
aquello que es deseable en materia
de formacion docente; ejemplo de
esto son los Proyectos Educativos
Regionales (PER), la experiencia de
los Centros Amauta, el contenido
de los Acuerdos firmados por el
MINEDU y los Gobiernos Regionales
al inicio de la gestion de la ministra
Salas (2011-2012).

En el caso de los PER, es conocido
que una vez aprobado el Proyecto
Educativo Nacional (PEN), entre
los arios 2005 y 2008, las regiones
fueron elaborando sus respectivos
Proyectos Educativos Regionales
(PER) los mismos que constituirian la
propuesta de desarrollo educativo y
el marco orientador de las politicas
y acciones que llevaria a cabo cada
region en el largo plazo (hasta el
2021). Pues bien, de la revision
pormenorizada  (Montero,  2011)
de estos documentos se extraen
constataciones  interesantes  que
merecen ser destacadas porque - sea
bajo la forma de objetivo, resultado
esperado, politica regional, estrategia
o medida a implementar - en todos los
casos se incluye un acapite referido a
la formacion de los maestros:

No existiendo una misma
terminologia ni  un  patrén
uniforme para designar y disenar
las propuestas relativas a la
formacion docente, se utilizan
indistintamente  los  términos

de “formacion continua”,
“capacitacion  en  servicio”,
“formacion  permanente”, o

“formacion en servicio”; y se
plantea la creacion de: “un
sistema...”, “sistemas...”, “un
programa...”, “programas...”.

En ciertos casos (por ejemplo,
en Junin y Puno) se asigna a los
ISP -debidamente acreditados-
la funcion de hacerse cargo
de la formacion en servicio.



En otros, (por ejemplo, en
Madre de Dios y San Martin) se
propone la existencia de una
instancia regional especializada
que organice y regule la oferta
de formacion en servicio (tipo
Centro Amauta).

La idea de articular o integrar la
formacion inicial y en servicio
en la perspectiva de construir y
consolidar un sistema regional
de formacion docente esta en
cierta forma expresada en los
PER de Cusco (creacion del
Sistema Regional de Formacion
Profesional Docente) y Madre de
Dios (instalacion de un sistema
efectivo y especializado de
formacion docente inicial y en
servicio).

En cuanto a la promocion de
espacios colectivos (grupos de
interaprendizaje, redes escolares)
como formas organizativas en
las que se favorece el encuentro
entre maestros y la formacion
de los docentes, hacen alusion
a ellos, por ejemplo: los PER de
Ancash (Institucionalizacion de
los Grupos de Interaprendizaje
(GIA) y redes como espacios
de intercambio de experiencias
y reflexion permanente en la
perspectiva de la autoformacion),
de Lambayeque (Institucionalizar
la organizacion y funcionamiento
de redes educativas para
fortalecer la formacion personal
y profesional del docente) vy
de Puno (Fortalecer las redes
educativas en los niveles inicial,
primaria 'y creacion de las
mismas en el nivel secundario.
Fortalecer e institucionalizar los
mecanismos de interaprendizaje,
reflexion y mejoramiento en las
[I.EE.).

En lo que se refiere a la necesidad

de establecer y poner en marcha
mecanismos de acompanamien-
to pedagogico, esto fue explici-
tamente planteado en los PER de
Ancash (Sistema de formacion
en servicio y acompanamiento
constante para mejorar las prac-
ticas pedagogicas y la gestion
educativa), Callao (mecanismos
especializados de acompana-
miento permanente a las institu-
ciones educativas), Piura (sistema
de monitoreo y acompanamiento
que oriente las practicas pedago-
gicas en el aula) y Ucayali (Sis-
tema de acompanamiento moni-
toreo y supervision pedagogica
para mejorar la calidad de los
aprendizajes; Programa perma-
nente de acompanamiento peda-
gogico para docentes).

;Cuanto de esto serealizd?, ;qué tanto
avanzaron las regiones en sus afanes
por constituir sistemas integrados
descentralizados  de  formacion
docente continua? Las tensiones
entre centralismo y descentralizacion
siguen poniéndose de manifiesto en
las acciones del 2015.

3.5.2. La oferta de formacion
regional segin los planes
operativos 2015

A partir del analisis de los POI
es dificil visibilizar iniciativas a
mediano y largo plazo, dado que
se trata de programas anuales de
trabajo, sin embargo, se identifican
aspectos comunes que vale la pena
resaltar.

En primer lugar, la mayoria de las
capacitaciones que desarrollan (o
se proponen desarrollar) las DRE y
sus UGEL en el 2015 tiene que ver
con temas de gestion institucional
mas que de gestion pedagogica.



Asi, se proponen el desarrollo o
fortalecimiento de capacidades ensus
funcionarios pertenecientes a la DGI,
Asesoria Juridica, Administracion
y Control Institucional y el énfasis
esta puesto la calidad del servicio,
el manejo de software/ programas
y/o normativas y en la necesidad de
contar con funcionarios eficientes.

Por otro lado, todos los POI
regionales 2015 mencionan en su
marco estratégico (vision y objetivos
de los PER) la importancia del
desarrollo de capacidades docentes
y su fortalecimiento. Asimismo, en
los diagnodsticos (andlisis FODA),
los POl reconocen como una
oportunidad la oferta de formacion y
capacitacion que existe (en algunos
casos se menciona que esta no
es continua o permanente como
problema identificado) pero dada
la carencia de iniciativas propias,
parecen estarse refiriendo a los
programas nacionales que proceden
del MINEDU. Las regiones estan
con el PELA, la gestion de riesgos y
la prevencion de drogas. En efecto,
el ambito mas importante es el de
la Educacion Bésica encontrandose
en este campo una fuerte incidencia
de los programas estratégicos del
MINEDU en cuanto a capacitacion
docente, con presupuestos asignados
(metas, indicadores, etc.). Se trata
principalmente de los siguientes:

PELA - Programa Estratégico
Logros de Aprendizaje

PREVAED - Programa Desarrollo
de Capacidades vy Asistencia
Técnica en Gestion del Riesgo de
Desastres

DEVIDA - Programa de Prevencion
del Consumo de Drogas en el
Ambito  Educativo del  Nivel
Secundario

PIR DAIS - Programa Capacita-

cion y Sensibilizacion para la
Conservacion y Aprovechamien-
to Sostenible de los Recursos Na-
turales

A ello se anade en ciertos casos la
referencia a los Centros de Educacion
Técnico Productiva (CETPRO) vy la
necesidad de incidir en educacion
para el trabajo e insercion en el
mercado laboral.

Buscando un segundo nivel de
informaciéon, nos  contactamos
con personas relacionadas a las
experiencias de Cusco, Piura vy
San Martin, que si bien no se
cuenta con la informacién en los
POI se sabia que se promovieron
iniciativas de formacion en servicio,
vinculadas a sus procesos de
reforma (descentralizacion), que se
promovieron por Tarea, Movimiento
Pedagogico Regional y SUMA
USAID, respectivamente.

En relacion ala experiencia en Cusco,
se menciona que el proceso (que se
dio en el 2014) fue interrumpido por
los cambios de autoridades pero que
luego se fue retomando. Se trata de
una iniciativa surgida del dialogo
entre la Red Educativa Regional y
la DREC (en ese momento dirigida
por E. Ochoa), que busca dar forma
a un sistema regional de formacion
docente. Para elaborar la propuesta
se consider6 necesario contar
con una consultoria que pudiera
sistematizar y dar forma al disefio
del sistema; ésta estuvo a cargo de
Tarea. Asimismo, se conformd una
comision con miembros del Consejo
Participativo Regional (COPARE) (en
el que participaban ISP) y se discutio
hasta Ilegar a una formulacion que
fue discutida en el pleno de esta
instancia. Ademas del disefo del
sistema regional de formacion se
formulé una propuesta de ordenanza
que fue presentada en la Asamblea



Regional. En tanto esto sucedia en el
periodo que sigui6 a las elecciones
regionales y municipales, la gestion
no llegd a concretarse y -habiéndose
retomado- sigue pendiente de
aprobacion. En relacion a este
iniciativa se sefnala que es una idea
dificil de llevar adelante, pues no
se trata solo de un programa de
formacion de docentes sino de la
creacion de una instancia regional
especializada; ello ha implicado la
revision de temas jurisdiccionales
y de asuntos referidos al régimen
laboral para quienes integren esta
instancia.*®

En el caso de Piura se menciond
que desde hace 10 afos se fundo
el Movimiento Pedagogico
Regional (que tuvo como una de
sus promotoras a la educadora Luz
Gallo). Las iniciativas de formacion
en servicio en la region tienen que ver
con este Movimiento, conformado
por instituciones de la sociedad
civil.*

En el caso de San Martin, se conocen
las propuestas del Modelo de Gestion
Educativa Descentralizada, con un
enfoque de gobernanza territorial
apoyado por el proyecto SUMA. En el
marco de esta reforma se formularon
unos Proyectos de Inversion Publica
(PIP) que incluian temas docentes.

Como se mencion6, ha sido dificil
hacer un seguimiento a estas
iniciativas y es poco lo que se conoce
desde la capital, pero sin duda es
importante subsanar esta carencia
recolectando informacion de las
regiones de una manera sistematica
e integrar el tema regional en los
criterios de calidad de la formacion
en servicio y en los lineamientos de
politica que se requiere elaborar.

36, .. .
La informacion fue
brindada por Severo
Cuba y la persona
encargada actualmente
es Ingrid Guzman,
ambos de Tarea.
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La informacion
fue brindada por
Isabel Curay. Mayor
informacion con Luis
Felipe Vélez Ubillds de
la ONG Nari Walac.




CAPITULO 4

REFLEXIONES FINALES: ALGUNOS APORTES
PARA LA DISCUSION Y LA TOMA DE DECISIONES
SOBRE LAS POLITICAS DE FORMACION DOCENTE




4.1. NOTAS PARA LA REFLEXION

a trayectoria de las experiencias

registrada en este estudio, da

cuenta de la dificultad del Estado
peruano para articular y sostener
politicas y programas de formacion
docente con vision de mediano y
largo plazo.

Imposible decir que no se hizo nada.
Durante décadas se han realizado
cientos o miles de eventos de
formacion de docentes; programas,
cursos, talleres, de  diversas
tematicas, modalidades, duracion
y calidad formaron parte de las
“capacitaciones” siempre reclamadas
y bienvenidas. Sin embargo, vistos
los hechos en perspectiva surge
cierta desazon; sera que lo hecho no
fue suficiente, sera que lo hecho no
estuvo bien hecho, sera que no era
lo mas adecuado. Un poco de todo
probablemente.

A estas alturas de la historia, las
carencias son notables. Y, como bien
dicen, la falta de continuidad de los
programas “...ha implicado dejar
truncos procesos de capacitacion
docente que pretendian avanzar
progresivamente en los temas a
trabajar con los maestros.” (De
Belaunde et. al. 2013). En efecto,
en anos de recorrido poco o nada
se institucionalizé. En muchos casos
se trabajo por oleadas, por modas,
debiendo responderse a la presion de
“salir” conalgunapropuesta, ;nueva?,
sinédita?, ;pensada o improvisada?;
la fragilidad institucional se alimento
asimismo de la permanente mudanza

de los equipos y funcionarios, de la
dificultad para instaurar en el sector
una burocracia estable, bien formada
e informada. En tales circunstancias,
no hay archivos, no hay pasado y
menos una sélida tradicion.

“Ello se hace patente, también,
en el hecho de que no existe
un  conjunto  consistente 'y
coherente de referentes tedricos
y metodoldgicos que pudieran
constituir un verdadero marco
conceptual para la politica
educativa en el tema de formacién
y  profesionalizacion docente.”
(De Belaunde et. al. 2013)

El periodo de andlisis (2011-2015) no
ha sido ajeno a estos movimientos.
En casi cinco afos de gobierno, con
un cambio de gestion de ministros
y otro cambio de funciones al inte-
rior del Ministerio de Educacion, las
acciones formativas dirigidas a los do-
centes fueron numerosas, adoptaron
diferentes formas y — con el trascurso
del tiempo - fueron repitiéndose,
adaptandose o renovandose en sus
contenidos, modalidades, destinata-
rios, responsables, ejecutores, dimen-
siones y duracion.  Desafortunada-
mente no nos es posible dar debida
cuenta de la cantidad de recursos
humanos y financieros invertidos en
esta tarea, ni de la cantidad real de
docentes que fueron atendidos por
ella; peor ain, no es posible ofrecer
una evaluacion global del impacto
que tuvieron y tienen tales esfuerzos
en el mejoramiento del desemperio
de los docentes. Con un servicio



atomizado las referencias pueden ser
parciales; se encuentran evidencias
en favor de ciertas practicas, como
también indicios de cuestiones por
resolver.

Las circunstancias en que se deciden
y aplican las politicas docentes
son un asunto de peso. Tensiones
entre el tiempo politico, el tiempo
administrativo y el tiempo escolar
saben estara labase de los problemas.
Unos y otros tiempos no dialogan
ni se articulan entre si. El tiempo
politico suele generar angustia en los
politicos; fuerza la improvisacion en
tanto obliga a mostrar propuestas y
logros en el corto plazo:

“Las  politicas de formacién
docente en el pais han estado
tradicionalmente  basadas  en
percepciones, opiniones y
reacciones a demandas o presiones
politicas o de grupos de interés.”
(Guerrero 2013)

El tiempo administrativo tiene sus
propias exigencias y temores; es largo
y lento por naturaleza; enredado
en gestiones regidas por normas y
detalles, enseria que la innovacion
apurada no es posible. Un programa
que se quiere implementar y sostener
en el largo plazo necesita ser
pensado y preparado con la debida
anticipacion. No es inmediato,
tampoco es rapido.

Por su parte el calendario escolar
sigue corriendo; tiene una secuencia
conocida que establece fechas de
inicio y cierre del afno lectivo, asi
como periodos vacacionales y dias
feriados. Sin embargo, pareciera que
no se toma debida nota del tiempo
de que disponen los docentes para
capacitarse de manera tal que sus
diversas obligaciones resulten entre si
compatibles. Digamos que, si bien el
acompanamiento pedagégico en el

aula necesariamente debe coincidir
con el periodo de dictado de clases,
otras acciones formativas pueden
requerir mas bien un tiempo libre en
el que no se atienda diariamente al
alumnado.

A las dificultades que se presentan
en el dia a dia de las acciones y
decisiones, se suma la ambigtiedad
respecto del rol que le compete jugar
al ministerio. 3Es su funcion dar un
servicio directo de capacitacion a los
docentes e intervenir en las escuelas,
o debe mas bien brindar un servicio
encargado a otras instituciones?
Cualquiera que sea el caso, el
Ministerio de Educacion, como
instancia rectora de las politicas
educativas del pais, requiere contar
con equipos técnicos preparados, que
gestionen la politica en el corto plazo
con mirada en el mediano y largo
plazo; necesita equipos que generen
condiciones para la implementacion
de las propuestas y que la monitoreen
y acomparien asegurando la calidad
de los procesos, con un manejo
racional de la carga administrativa.
Cémo evitar que el trabajo se
concentre en el esfuerzo de hacer
gestiones para cumplir la exigencia
de hacer ano tras ano términos de
referencia, seleccion de instituciones
y convenios, contratacion de
formadores, y supervision desde la
desconfianza.

El tema de las instituciones que
califican como posibles responsables
de la ejecucion de los programas de
formacion docente es clave y requiere
la debida atencion. No esta claro
todavia con qué tipo de instituciones
y formadores se cuenta y cudl es la
calidad de los mismos. Sobre todo,
en un contexto en el que se escinde
la relacion entre la formacion
docente inicial y la formacion en
servicio, en el que se abandona el



proyecto de creacion de un sistema
integrado, y en el que se constata
la debilidad en que han quedado
las instituciones formadoras. Hay
actualmente en curso propuestas y
decisiones orientadas a fortalecer las
instituciones de formacion docente,
pero en el periodo estudiado
se confi6 poco en los ISP como
organismos capaces de asumir y
cumplir las labores de capacitacion,
especializacion, actualizacion de
docentes, asi como las funciones de
apoyo pedagogico y de gestion que
requieran las escuelas, sus docentes
y sus equipos directivos. Esto se
muestra como un sinsentido si se
considera que los ISP son un capital
institucional publico desperdiciado,
a pesar de estar asentado en todas las
regiones del pais.

La magnitud y variedad de la oferta
que se despliega desde el nivel central
(MINEDU) supone la puesta en
marcha de un engranaje importante
para convocar, seleccionar 'y
contratar a los mejores formadores y
capacitadores del pais, no sélo por sus
niveles de formacion sino también por
su experiencia. Sin embargo, hasta
el dia de hoy no se cuenta con una
oferta adecuada en cantidad y calidad
de personas que puedan asumir la
capacitacion y el acompanamiento
de nuestros docentes, por lo
que muchas veces se genera un
mercado interno, dentro del propio
sector, que moviliza a formadores
y acompanantes de los programas,
lo que debilita la implementacion
de las propuestas en el territorio y
en consecuencia dificulta el logro
de sus objetivos. Paraddjicamente,
ademas, la educacion de los ultimos
anos ha visto aparecer en escena no
solo la notable expansion del recurso
“acompanamiento”, sino la presencia
cada vez mayor de personas -
docentes - que ejercen funciones

similares con diversos nombres
segln el programa especifico al que
pertenezcan: acompanantes, tutores,
mentores, maestros fortaleza, entre
otros.

Lo visto en el presente estudio
levanta un conjunto de tensiones
y temas por debatir. Asi, por
ejemplo, al definir las estrategias
de intervencion de los programas
es importante tener en cuenta la
tension entre el buen maestro como
individuo profesionalizado y los
buenos maestros que conforman
una comunidad pedagogica en la
institucion educativa o red. De igual
manera, al definir los propositos
y contenidos de los programas es
preciso tomar en cuenta la disyuntiva
entre  atender  prioritariamente
las areas que son materia de
evaluaciones  estandarizadas o
de dar la debida atencion a otros
campos principales de la formacion
de docentes y estudiantes. La
opcion entre el uso de la tecnologia
para el estudio virtual con tutores
a distancia y el recurso de las
relaciones cara a cara que conlleva
el acompanamiento en aula, es un
tema que requeriria ser evaluado en
mayor amplitud y profundidad, por
ejemplo, para conocer su impacto en
el desemperio del docente.

La centralizacion de los procesos
es un rasgo destacado que se ha
mantenido en el periodo. Si bien
se reconoce la diversidad, ha sido
dificil mirar a las regiones y trabajar
con ellas el fortalecimiento de
sistemas y procesos que ayuden a
identificar necesidades educativas
y de sus equipos docentes para
mejorar la calidad, principalmente
en las poblaciones mas vulnerables.
La carrera por subir puntajes en
las pruebas estandarizas puede
ser perversa en este sentido.



Es preciso ademas definir, qué tan
descentralizado puede ser y sera
el servicio para la formacion de
docentes.  En cualquier caso, la
identificacion de las necesidades
e intereses de formacion
compartidos y los diferenciados, la

contextualizacion de la formacion
ofrecida - en cualquiera de sus
modalidades - vy el acercamiento
de los programas a las condiciones
reales del docente son asuntos
relevantes.

Objetivo: “Asegurar al profesorado
el derecho a wuna formacién
continua relevante y pertinente,
centrada en la formacién integral y
los aprendizajes de los estudiantes”
(UNESCO 2013)

Jerarquia
Temporalidad

Profesionalismo

Secuencialidad

Integralidad

Pertinencia

Relevancia

Diferenciacion

Participacion

Descentralizacion

CONDICIONES QUE FAVORECEN EL EXITO DE
LAS POLITICAS

La historia de la implementacion de
politicas de formacion docente en
servicio en el pais, permite destacar
una serie de condiciones necesarias
para el éxito de estas politicas. Estas
se sefalan a continuacion:

Que se constituyan en politicas de Estado, capaces de trascender las gestiones
ministeriales y los mandatos de gobierno.

Que se formulen, ejecuten y sostengan en el mediano y largo plazo.

Que estén a cargo de funcionarios de carrera que forman parte de una burocracia
formada, informada, estable y flexible, tanto en la sede central como en las regiones.

Que se formulen y ejecuten conforme a planes de metas factibles que se definen
progresivamente en términos de la priorizacion de logros de cobertura y de nivel y
calidad de los aprendizajes.

Que se sustenten en la accion coordinada entre la formacion docente inicial y la
formacion en servicio favoreciendo la constitucion de un sistema integrado de
formacion docente continua.

Que incorporen la diversidad y la desigualdad del magisterio nacional como criterios
que orientan la definicion de sus objetivos, disefios e intervenciones.

Que atiendan necesidades y requerimientos de importancia para el mejoramiento del
desempeiio docente.

Que se distinga entre acciones formativas de relevancia y calidad y eventos puntuales,
de corta duracion, orientados por lo general a informar sobre determinadas decisiones
adoptadas por el sector. La atencién de este tipo de necesidades demanda mas bien un
buen sistema de comunicacién y no de procesos formativos.

Que resulten del dialogo, la consulta, la concertacion con los propios docentes —en
tanto integrantes de colectividades pedagogicas a nivel de escuelas y redes y potenciales
aliados en este esfuerzo— sobre sus intereses, necesidades, propuestas y compromisos
relativos a su formacion.

Que se alineen con las normas, politicas y decisiones adoptadas en materia de
descentralizacion, respetando las funciones asignadas a los distintos niveles de gobierno
en materia educativa y las decisiones que se adopten en las instancias de coordinacion
intergubernamental.



4.3. COMPONENTES Y ALTERNATIVAS PARA LA
CREACION DE UN SERVICIO DE FORMACION

DOCENTE

La experiencia demuestra que el
abanico de opciones existentes para
modelar un sistema o un conjunto de
acciones de formacion docente en
servicio es relativamente amplio y
depende de muchos factores.

Dependera, por ejemplo, del
diagnéstico de necesidades que se
haya identificado y de los criterios
con que se haya establecido cuales
son las necesidades de formacion
de los docentes. ;Qué hacen,
qué deberian hacer y cémo, qué
necesitarian saber los maestros para
mejorar su practica docente?

Dependera  también  de  las
prioridades que se hayan trazado las
autoridades, la gestion del momento:
;qué sera mas importante, mejorar
las evaluaciones de rendimiento
estudiantil en el plazo mas corto
posible o sentar las bases para la
recuperacion y revalorizacion de un
magisterio consolidado en materia
de deberes y derechos ciudadanos?

Se sabe por otro lado que no hay
“un” tipo Udnico de docente ni
necesidades de formacion uniformes
para todos. Por el contrario, el
magisterio estd conformado por
multiples grupos diferenciados en
razon de la especialidad que tengan
y del nivel y modalidad educativa
en que trabajen. Sus trayectorias,
sus experiencias, su tiempo de
servicios, el momento del ciclo
laboral en que se encuentren, hacen
asimismo diferentes a unos maestros
de los otros. Todo ello, ademas del

entorno social y cultural en que
se desempena un docente y de sus
propias caracteristicas e intereses,
define situaciones y necesidades
diferenciadas. La desigualdad y la
heterogeneidad que caracterizan
el pais, tifen y segmentan también
— como es natural — al magisterio
peruano.

En un escenario asi, ;Qué formacion
ofrecer? ;Qué propositos y contenidos
son adecuados para quiénes? Y
ademas ;Como ofrecerlos? Las
alternativas de propuesta y el listado
de recomendaciones conducen
minimamente a tomar decisiones
en atencion a la orientacion del
o los programas, a su disefo vy
organizacion, a la intervencion en si
misma y al sistema de monitoreo y
evaluacion que permita conocer los
procesos y sus resultados de manera
controlada y sistematica.

Mas alla del programa especifico
en el que se constaté un acierto o
un desacierto, los programas en
conjunto proporcionan —de manera
explicita o no- orientaciones sobre
aquello que debiera ser tomado en
cuenta para perfilar lineamientos
de politica. Siguiendo esa logica,
se esbozan a continuaciéon una
serie de aspectos destacados que
pueden servir de referencia para la
tarea encomendada, organizados en
cuatro componentes: orientacion del
programa, disefio y organizacion,
implementacion y evaluacion vy
monitoreo.



Componente 1: Sistema de
orientacion de la Formacion en
Servicio

Este primer componente es funda-
mental en tanto da coherencia y sen-
tido al resto de elementos del pro-
grama o accion formativa. El sistema
de orientacion de la formacion en
servicio define la filosofia, los ob-
jetivos, la perspectiva pedagogica
y la justificacion del modelo de
formacion docente elegido sobre
la base de un diagnéstico. En esta
linea, corresponde a las instancias
respectivas (DIGEDD, DIFODS) es-
tablecer los lineamientos que guien
la formacion en servicio en el pais,
asi como monitorear su aplicacion.
En ese sentido, los programas y pro-
puestas deben presentar las siguien-
tes dimensiones y factores:

Identificacion de las necesidades
(diagnostico) segun los grupos
diferenciados de docentes

A nivel de individuos, de insti-
tucion educativa vy territorio.

Poblacion objetivo: destinatarios
de la formacion

Tipo: si  son autoridades,
directivos, docentes u otros

Nivel y modalidad en que
trabaja

Area curricular

Poblacion objetivo: Numero /
Cobertura

Si es un programa masivo (am-
plio) o selectivo (restringido)

Cantidad: cudl es la cobertura
prevista

Formulacion de objetivos

Prioridades / Sentido de la
formacion

Resultados esperados

Definicion de contenidos, temas a
desarrollar

Contenidos que responden
a necesidades identificadas,
verificadas que vayan mas
alla de los resultados de las
evaluaciones estandarizadas
(ECE, TERCE, PISA, etc.).

Contenidos diferenciados. Se
sugiere evitar programas de
contenido y disefio Unico para
un magisterio diverso.

Contenidos seguin experiencia/
trayectorias. En la definicion
de la orientacion de programas
y cursos se puede introducir
criterios de  diferenciacion
del magisterio tomando en
consideracion el momento
(etapa) de su trayectoria
docente.

Contenidos que integren los
aspectos técnico pedagogicos
con la actualizacion de los
contenidos disciplinares.

Enfoque

Identificar si el enfoque
de la intervencion es al
docente  como individuo
profesionalizado o a equipos
docentes que conforman una
comunidad pedagogica.

Potenciar el impacto de
las experiencias formativas
promoviendo la constitucion
de comunidades de
aprendizaje a nivel de
instituciones educativas y/o
redes.



Componente 2: Disefio /
Organizacion

Este segundo componente disena
y da estructura a las actividades
de formacion en servicio y define
también las lineas de autoridad
y  responsabilidad  dentro  del
programa de formacion. El sistema
de organizacion  precisa las
instituciones que en una zona o
ambito territorial determinado sean
responsables de planificar, gestionar,
ejecutar y evaluar la formacion. En
ese sentido, es prioritario definir el
rol del ministerio para fortalecerse
en su funcion rectora y apoyar a los
equipos que operan en otros niveles.
Las dimensiones y factores de este
componente son:

Modalidad de la formacion /
Metodologia

Presencial, semipresencial,
virtual

Definicion de etapas, modulos
Forma de atencion

Directa, por convenio, por
contrato

Distribucion de responsabili-

dades

Definicion del rol de las insti-
tuciones. Si son instituciones
que definen programas y ac-
ciones o instituciones que son
bdsicamente ejecutoras.

Instituciones encargadas:
MINEDU, gobiernos regio-
nales, universidades, ISP, insti-
tuciones educativas, redes.

Mecanismos de acreditacion
de instituciones encargadas de
la formacion en servicio, de tal
manera que los mecanismos
de seleccion sean mas rapidos
y eficientes en el mediano y
largo plazo.

Mecanismos de coordinacion
entre y con las instituciones.

Definirrequisitos, convocatoria
y seleccion.

Planificacion: duracion de

formacion / Cronograma:

calendario

Ajustar / adecuar la progra-
macion y calendarizacion
de los programas a las posi-
bilidades que ofrece el ano
lectivo escolar, principalmente
si estan dirigidas a equipos
docentes o redes y la mirada
es de la institucion educativa.

Planificar las acciones
de capacitacion para no
sobrecargar a los docentes
y optimizar asi los recursos
destinados a su formacion
continua. Es recomendable que
la calendarizacion coincida
con el ano escolar, dado que
los meses de vacaciones los
docentes disponen de mayor
tiempo.

Formadores requeridos

Cantidad
Perfil, requisitos
Condiciones laborales

Mecanismos de acreditacion
de la calidad formadores, que
se constituyan en una base
de datos actualizada, de tal
manera que los mecanismos
de seleccion sean mas rapidos
y eficientes en el mediano y
largo plazo.

Asegurar la  disponibilidad
de formadores de buen nivel,
acreditados 'y en nudmero
suficiente para las necesidades
previstas.

Materiales, equipamiento, condi-
ciones requeridas



Recursos  requeridos  para
llevar a cabo la ensenanza
y el aprendizaje (adaptados,
diversificados, etc.).

Infraestructura de apoyo con
la que se cuenta en el territo-
rio tales como bibliotecas o
centros de recursos de univer-
sidades, institutos superiores o
instituciones educativas, co-
nectividad, bibliotecas publi-
cas o privadas, etc

Estrategias formativas a utilizar

Estrategias formativas a utilizar
pertinentes y factibles.

Afinar el conocimiento de las
diversas estrategias formativas:
conocer sus caracteristicas
y  requerimientos, evaluar
su pertinencia para diversos
propositos, etc.

Gestion

Procesos administrativos invo-
lucrados: conocer los procesos
administrativos que acompa-
nan la puesta en marcha de
los programas y cursos; evitar
la oferta de acciones de for-
maciéon que por problemas
de tramitacion administrativa
llegan con retraso a sus desti-
natarios

Gestion descentralizada:
establecer un  adecuado
balance entre las decisiones
y responsabilidades centrales
y las que pueden y deben
ser asumidas por entidades
descentralizadas.

Componente 3: Intervencion /
Ejecucion

El tercer componente es la
aplicacion de un conjunto articulado
de programas o lineas de accion
formativa que pone en practica

el sistema de orientacion de la
formacion en servicio. El sistema de
intervencion define como se aplica
el modelo de formacion en servicio
en la practica escolar y mediante
qué criterios y estrategias se llega al
profesorado.

Sus dimensiones y factores tienen
que ver con poner en practica los
dos componentes anteriores. Por lo
mismo, es fundamental el rol del
MINEDU, como gestor, promotor,
conductor de procesos, y las regiones,
apropiandose de los procesos mas
que ser ejecutores de la voluntad
nacional. La sociedad civil también
tiene un rol fundamental, ya que no
s6loson responsables de implementar
los programas sino también vigilar
la calidad y el cumplimiento de los
objetivos. En este sistema, la escuela,
las redes, los padres de familia y los
propios docentes deben ser sujetos
activos de las propuestas para que
la oferta responda a las necesidades
y demandas de una educacion de

calidad.

Componente 4: Monitoreo vy
evaluacion

Este dltimo componente, muy
relacionado a los tres anteriores,
debe constituirse en una herramienta
principal de DIFODS porque tiene
que ver con un sistema integrado
de informacion organizada que
dé cuenta de la ejecucion de
los programas y acciones de
formacion. En tanto tome en cuenta
la orientacion y disefio aprobados
inicialmente, va mas alla de evaluar
el cumplimiento de metas (nimero
de docentes, presupuesto ejecutado,
fechas cumplidas, etc.) y presupuesto
ejecutado.

Ello implica, entre otras cosas, contar
con una linea base (por ejemplo,



como estan los docentes al iniciar
el curso o programa: evaluacion
de entrada), hacer un seguimiento
a la ejecucion del programa
(evaluaciones de proceso segln
el plan aprobado), posteriormente
evaluaciones de resultados (salida
del programa) y en el mediano y
largo plazo evaluaciones de efecto e
impacto.

El objetivo es contar con informacion
actualizada que permita identificar
logros y dificultades a tiempo para
ir ajustando y mejorando la oferta
durante su implementacién y tomar
decisiones sobre su continuidad o la
creacion de nuevos programas.
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