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Presentación

El Plan Nacional de Capacitación Docente (PLANCAD) nació como respuesta
al Diagnóstico General de la Educación de 1993, realizado por expertos del
Banco Mundial y de otras organizaciones, en el que se señalaban graves defi-
ciencias de aprendizaje y calidad educativa en la educación pública del país.
En efecto, en ese informe se sostenía que la aplicación fuera de contexto de
los contenidos, los materiales y los métodos de enseñanza figuraba entre los
principales problemas de la educación peruana, paralelamente a la inade-
cuada formación inicial de los docentes. Es por ello que el Ministerio de
Educación comenzó a desarrollar en 1995 actividades de capacitación, a
través del PLANCAD, en técnicas de metodología activa y optimización de
recursos y tiempo en el aula. Éste fue concebido como un primer paso en el
proceso de actualización y perfeccionamiento del docente. Se buscaba así ele-
var la calidad del trabajo técnico-pedagógico de los maestros en el aula, usando
los conceptos y lineamientos específicos del Nuevo Enfoque Pedagógico.

Ante la cantidad de docentes que debían ser capacitados con el PLANCAD,
el Ministerio de Educación vio la necesidad de que la sociedad civil partici-
para en este esfuerzo por mejorar la calidad educativa a nivel nacional. Por
ello, éste es llevado a cabo por los denominados entes ejecutores: institucio-
nes educativas con un perfil determinado, que, a través de un contrato de ser-
vicios y después de recibir un seminario de información, ejecutan en sus
respectivas sedes institucionales las actividades definidas en el PLANCAD.

El siguiente documento resume los resultados de una investigación reali-
zada por la pedagoga Renate Schüssler, entre abril y junio de 1999, en veinte
centros educativos ubicados en zonas urbanas, urbano-marginales y rurales
de Arequipa y Cusco. Si bien no es una muestra cuyos resultados puedan
proyectarse a todas las escuelas estatales del país, sí ofrece información en
terreno válida para la zona referida y cuyos resultados —llevados a cabo a
partir de diversas metodologías— pueden considerarse como la primera fase
de una investigación que incluya terrenos más amplios. En virtud de estas
consideraciones, la cooperación técnica y financiera alemana (GTZ-KfW), que
presta asesoría al Plan Nacional de Capacitación Docente del Ministerio de
Educación (PLANCAD-GTZ-KfW), ha decidido compartir con ustedes los resul-
tados de este estudio.

La autora ha buscado brindar información en cuanto al impacto que ejerce
el programa de capacitación sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje en
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las aulas escolares visitadas. Los resultados que obtiene sugieren que dicho
proceso todavía está muy centrado en la persona del docente y que los intere-
ses de los niños no están siendo suficientemente considerados. De otro lado,
pareciera —según nos dice en el informe— que las capacitaciones están cen-
tradas fundamentalmente en los elementos metodológicos y que todavía se
notan deficiencias en cuanto a los contenidos de la clase.

Un aspecto que interesa mencionar es que la autora pone en tela de juicio
la aplicabilidad del enfoque constructivista en la educación pública, en la
medida en que aún no ha llegado a aclararse si este enfoque sería válido en
escuelas con un vasto número de alumnos, como ocurre con la mayoría de las
escuelas públicas peruanas: muchas veces trabajan con más de cuarenta alum-
nos por aula y disponen de escasos materiales.

“Nadie se quería quedar atrás”. El Nuevo Enfoque Pedagógico en las au-
las, de Renate Schüssler, nos ofrece además interesantes sugerencias para la
diversificación de métodos, materiales y formas de interacción. Y nos advierte
sobre la necesidad de tener en cuenta que los docentes, dadas sus condiciones
de trabajo, sólo pueden contribuir limitadamente a la producción de materia-
les diversos. Estos elementos constituyen así insumos importantes en el diseño
e implementación de un sistema de formación continua de los docentes en
servicio. Se subraya, por último, la utilidad que podría tener un programa de
seguimiento y refuerzo para los docentes que ya fueron capacitados.

Esperamos que con la lectura de este material sea posible reflexionar
sobre los logros y metas en la aplicación del NEP. Esto con el propósito de
buscar en conjunto soluciones y correcciones.

 Lima, noviembre de 2001

 PLANCAD-GTZ-KfW
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Introducción

Definitivamente, mejorar la calidad y la motivación
de los docentes debe ser una prioridad en todos los
países (La educación encierra un tesoro, UNESCO, 1996).

Una de las innovaciones más destacables de los últimos años en el sector
educativo del Perú es la capacitación que viene impartiéndose a profesores1

de escuelas públicas, a través del Plan Nacional de Capacitación Docente
(PLANCAD) y que ha logrado extenderse a casi todo el territorio nacional. El
siguiente documento resume los resultados de una investigación, llevada a
cabo en 1999, para recoger información relativa al impacto que ejerce el pro-
grama de capacitación sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje en las
aulas escolares.

Ante todo, quisiera agradecer a las personas que con su apoyo y coope-
ración hicieron posible realizar esta investigación. En especial me gustaría
mencionar a los docentes visitados, que con gran hospitalidad me abrieron
las puertas de sus aulas y compartieron sus ideas conmigo, e igualmente a la
población escolar de los centros visitados en Arequipa y Cusco. Mis agradeci-
mientos se dirigen también a los entes ejecutores de capacitación, sobre todo
al Sr. Henri Tapia, Instituto del Sur, Arequipa; al Equipo Técnico Nacional de
PLANCAD, en especial a la Sra. Miriam Pérez; y a los integrantes de PLAN-
CAD-GTZ-KfW, sobre todo al Sr. Roland Baecker, al Sr. Ricardo Cuenca y a la
Srta. Sandra Carrillo.

1 Para asegurar una mejor legibilidad, se decidió utilizar solamente las terminaciones masculi-
nas para referirse a ambos géneros.
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«El alumno como centro del aprendizaje»:
PLANCAD  y el Nuevo Enfoque Pedagógico

El Plan Nacional de Capacitación Docente (PLANCAD), en el cual está centrada
la presente investigación, existe desde el año 1995 y es parte del Programa de
Mejoramiento de la Calidad de la Educación Peruana (MECEP). Ambos sur-
gieron en respuesta a varias inquietudes en torno a la baja calidad de la en-
señanza pública y el pobre rendimiento escolar de los alumnos en los cole-
gios estatales. En un diagnóstico (MED, 1993a) realizado hace pocos años,
expertos del Banco Mundial y de otras organizaciones constataron que las
debilidades se concentraban —entre otros aspectos— en el trabajo de los do-
centes en las aulas. Se criticaba el predominio de métodos memoristas y re-
petitivos, un trato vertical y la falta de diálogo que se derivaban del enfoque
pedagógico tradicional. Aparte de esto, se constataba un manejo poco ade-
cuado del material didáctico, del espacio y del tiempo, así como una falta de
conciencia acerca de los diferentes ritmos y estilos de aprendizaje y tipos de
estudiantes.

A partir de la creación del PLANCAD y en coordinación con reformas de
otras áreas, principalmente la Dirección Nacional de Educación Inicial y
Primaria (DINEIP), se empezó un proceso de reformulación de objetivos y mé-
todos de la educación formal, en el que se tomaban en cuenta varias corrien-
tes de educación alternativa y se trabajaba bajo una perspectiva constructi-
vista de conocimientos. Se intentaba así cambiar las actitudes y el quehacer
docente hacia un Nuevo Enfoque Pedagógico (NEP)2. Aunque del último no
exista una definición general u oficial, se pueden hacer —revisando los dis-
tintos documentos de PLANCAD3— las siguientes aproximaciones. Según el
NEP:

• los alumnos aprenden a través de actividades que sean significativas
para ellos

• los alumnos son el centro del aprendizaje: construyen sus conoci-
mientos en función de sus necesidades, intereses y motivaciones, par-
tiendo de sus saberes previos y resolviendo conflictos cognitivos

• el aprendizaje está relacionado con el entorno social y las experien-
cias cotidianas de los alumnos

2 El NEP es un concepto ecléctico, en el cual influyen diversas corrientes teóricas. Las que se men-
cionan con frecuencia como base del concepto son la teoría cognitiva de Ausubel, la psicología
del aprendizaje de Piaget y la psicología cultural de Vygotsky (Frisancho, 1996). Para tener una
fundamentación y resumen del NEP, véase también Cuenca (2000).
3 Ver los manuales de PLANCAD.

1
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• el concepto de enseñanza es sustituido por el de enseñanza-aprendi-
zaje: los docentes desempeñan la función de guías que facilitan, or-
ganizan y promueven el aprendizaje activo de los alumnos

• los docentes fomentan el diálogo, la cooperación y el trabajo en equipo

Estos rasgos de la nueva interacción entre alumnos y docentes en las
aulas se pueden resumir en la idea fundamental del PLANCAD: que los alum-
nos «sean protagonistas de sus propios aprendizajes» (MED/PLANCAD, s/f.).

Las actuales reformas educativas que se aplican en el Perú siguen, con el
Nuevo Enfoque Pedagógico y su fundamentación constructivista, las corrien-
tes pedagógicas que actualmente tienen vigencia en muchas partes del mundo,
sobre todo en Estados Unidos. Cabe considerar como un hito importante la
intención de romper con —o por lo menos cuestionar— el llamado enfoque
tradicional, una práctica pedagógica poco creativa y alentadora, en favor de
un aprendizaje centrado en el alumno. Sin embargo, también en este caso,
corrientes pedagógicas retomadas de otros contextos culturales y sociales
encierran el peligro de que las condiciones existentes sean consideradas de
manera insuficiente. No sólo en lo que se refiere a los aspectos materiales
—como la remuneración de los profesores, las condiciones sociales de los
alumnos o el equipamiento de los colegios—, sino también en cuanto a nor-
mas y tradiciones educativas que muchas veces manifiestan gran resistencia
ante un posible cambio. Aparte de esto, la transmisión del enfoque construc-
tivista al quehacer pedagógico implica algunas contradicciones propias, difí-
ciles de superar desde la práctica diaria en las aulas. En este sentido, el obje-
tivo de la presente investigación no solamente es dirigir una mirada hacia la
mera práctica docente, sino también hacia el contexto educativo y el pro-
grama de capacitación; elementos que forman el marco en el cual los docen-
tes tienen que responder a las exigencias de las reformas educativas.
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«La perspectiva desde las aulas»:
el perfil de la investigación

En las ciencias educativas, los resultados de investigaciones dependen hasta
cierto grado de las posiciones y perspectivas teóricas, así como de los méto-
dos e instrumentos con los cuales uno se acerca a la realidad. No existe por
ello una objetividad científica; los investigadores deberían entonces sentirse
comprometidos para, en el mayor grado posible, crear transparencia en torno
al desarrollo de su trabajo. En este sentido, el diseño de las investigaciones
tiene un papel de primer orden y es necesario hacerlo perceptible a sus lecto-
res y receptores.

En los apartados de esta sección se hará referencia a los antecedentes de
la investigación y sus objetivos. También se explicarán los métodos e instru-
mentos empleados y la forma como se recogieron y evaluaron los datos.

2.1  Antecedentes

Un programa como PLANCAD, que busca estimular un profundo cambio de
paradigmas educativos y apunta tanto a diversificar métodos y materiales
como a reformular la función pedagógica, deja —invariablemente— huellas
en la práctica diaria de los docentes. Sin embargo, es difícil medir el impacto
de las reformas sustentadas por PLANCAD sobre el trabajo en las aulas, ya que
se desconoce el punto de partida individual de cada docente comprendido en
la investigación y las capacitaciones son un proceso de aprendizaje que no
termina a corto plazo. Por eso, al elaborar y realizar una investigación empí-
rica, debe tomarse en cuenta que sólo es factible una aproximación a la rea-
lidad.

La investigación que sustenta esta publicación partió de las experiencias
de docentes recién capacitados por PLANCAD y está referida a la aplicación
del NEP en sus aulas. Como ya se señaló, la idea fundamental en los docu-
mentos de PLANCAD es que los alumnos «sean protagonistas de sus propios
aprendizajes» (MED/PLANCAD, s. f.) y que los docentes asuman el papel de
guías, orientadores, mediadores, facilitadores, comunicadores, investigadores
y organizadores del aprendizaje significativo. Las evaluaciones que se cen-
tren netamente en la labor docente para ver si están cumpliéndose los ambi-
ciosos objetivos de las reformas pueden caer fácilmente en un error: el de
responsabilizar principalmente a los docentes por cada fracaso. Aunque
pudiera haber muchos casos que sí revistan cierta legitimidad, hay también
numerosos otros en los cuales los docentes dispuestos al cambio confrontan
obstáculos debido a las condiciones de trabajo o de concepción del programa
mismo. Por eso, el objetivo de la investigación no consistió en identificar

2
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prioritariamente a los actores que pudieran haber fallado o tenido éxito en la
aplicación del NEP, sino que estuvo dirigida a demostrar —a través del análi-
sis de la práctica docente, pero tomando en cuenta las condiciones escolares
y la concepción del programa— la complejidad de factores que influyen en el
posible éxito o fracaso de la misma.

2.2  Objetivos de la investigación

Los objetivos de la presente investigación fueron:

a) Analizar las condiciones de enseñanza-aprendizaje que encuentra el PLAN-
CAD en escuelas estatales y semiestatales (véase la sección 3.1 sobre las
condiciones de trabajo).

b) Encontrar enlaces entre la práctica docente observada y las exigencias del
NEP (sección 3.2 sobre la práctica docente en las aulas).

c) Encontrar nexos entre la práctica docente observada y las exigencias del
NEP, pero adoptando una microperspectiva centrada en el uso del lenguaje
verbal de los docentes en el aula (sección 3.3 sobre el uso del lenguaje
verbal de los docentes).

d) Mediante la aplicación de entrevistas, incorporar la perspectiva de los do-
centes en la investigación para relacionar y contrastar sus opiniones con
los resultados de las observaciones (secciones 3.1 a 3.3, donde los hallazgos
de las entrevistas son descritos junto con las respectivas observaciones).

e) A partir de los resultados4, sacar conclusiones sobre estrategias, métodos y
contenidos del PLANCAD (véase la sección 4.2) y elaborar sugerencias (sec-
ciones 4.2 y 4.3).

2.3  Métodos empleados en la investigación

Es necesario tomar en cuenta que no existe una investigación neutral, porque
la persona que la emprenda —o que cuando menos quiera hacerlo— siempre
será portadora de sus propios conceptos y modelos, que le servirán como
lentes seleccionadores para percibir e interpretar las realidades examinadas5.
Por otro lado, una «mirada desde afuera» permite percibir elementos y deta-
lles que los actores podrían no estar tomando en cuenta, en la medida en que
forman parte de su rutina profesional y les resultan por ello demasiado nor-
males como para ser percibidos o cuestionados.

4 Los resultados están descritos en la sección 3 y son resumidos en la sección 4.1.
5 Esto por lo general tiene aún mayor influencia si la persona investigadora —como ocurre en
este caso—  proviene de otro contexto cultural, social y/o educativo.
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Por lo tanto, tampoco existen instrumentos y métodos empíricos para
representar realidades sociales de forma objetiva —la decisión de aplicar uno
u otro método siempre implica adoptar decisiones previas que acabarán in-
fluyendo en los resultados que se obtengan—. Para acercarse en lo posible a
la realidad, se diseñó una investigación que combinara métodos cuantitati-
vos y cualitativos. Esta «triangulación de métodos» (Flick, 1991, 1999; En-
gler, 1997) es la respuesta a las debilidades inherentes de cada método empí-
rico y, por ende, al escepticismo frente a cualquier monismo de métodos. En
los últimos años se ha venido dando creciente consideración al uso de méto-
dos empíricos de tipo cualitativo. Muchas veces se elaboran, adaptan o com-
binan los instrumentos haciendo «referencia al objeto»6 (Mayring, 1993) de la
investigación, siguiendo la idea de que «cada objeto requiere de su método
propio, específico de entendimiento»7 (ib.). Por ende, para realizar la presente
investigación se elaboraron y aplicaron diferentes instrumentos de observa-
ción y de entrevista, tomando en cuenta lo siguiente:

• No limitarse a aplicar exclusivamente entrevistas, ante supuestas dis-
crepancias entre lo que decían los docentes acerca del NEP 

8 y la prác-
tica de enseñanza-aprendizaje observable en las aulas; y dado que en
las entrevistas muchas veces se responde conforme a respuestas es-
peradas o ideales.

• No aplicar exclusivamente observaciones de clases para incorporar la
perspectiva y las opiniones de los docentes como «expertos de base»
(Händle, Nitsch y Uhlig, 1998) en una evaluación del NEP.

• Aplicar varios métodos de observación empleando instrumentos tanto
de carácter cualitativo como cuantitativo 

9.

2.4  Instrumentos aplicados en la investigación

Los instrumentos que se aplicaron en la investigación fueron:

a) Ficha sobre datos adicionales10.

b) Redacción de acta sobre el transcurso de la clase11.

c) Ficha de observación abierta según áreas temáticas12.

6 Gegenstandsbezogenheit en el original (Mayring, 1993: 113).
7 Esta y las demás citas tomadas de textos en alemán han sido traducidas por la autora.
8 Se suponía que habría repetición de figuras retóricas tomadas del NEP, como: «Ahora son los

alumnos los que deciden».
9 El polo cuantitativo en esta investigación estaba formado por las observaciones estructuradas

según escalas de rating (véanse la sección 2.4 y el anexo D); el polo cualitativo, por las observa-
ciones según áreas temáticas abiertas (anexo C) y las redacciones de actas sobre el transcurso de
las clases (anexo B).
10 Anexo A.
11 Anexo B: los resultados aparecen descritos principalmente en las secciones 3.1 y 3.2.
12 Anexo C: los resultados se describen principalmente en las secciones 3.1 y 3.2.
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d) Observación estructurada sobre la base de un registro rating con
enfoque en el uso del lenguaje verbal de los docentes13.

e) Entrevista con un hilo conductor sobre las clases observadas, te-
niendo como centro de interés las opiniones de los docentes acerca
del PLANCAD y de la aplicación del NEP14.

a) La ficha de datos adicionales permitió recoger informaciones sobre la es-
cuela y la comunidad, datos personales de los docentes, años de trabajo,
grado de formación, etc. Con ello fue posible agrupar posteriormente a los
docentes, según las diferentes características halladas al interpretar los
datos.

b) Las fichas para la redacción de acta sobre el transcurso de la clase conte-
nían columnas para registrar la noción del tiempo, los momentos, el con-
tenido, la acción, las formas de interacción y los materiales usados. La
redacción del acta permitía analizar el transcurso de la clase mediante
preguntas (formuladas posteriormente); por ejemplo, durante cuánto tiempo
y con cuáles contenidos se aplicaba una fase de trabajo grupal o según
cuántos y cuáles momentos se iba estructurando la clase.

c) Las fichas de observación abierta según áreas temáticas servían para des-
cribir y/o comentar las clases observadas, según determinados aspectos,
como el uso de materiales, la disciplina, etc. Estos comentarios servían en
general como información complementaria para redactar el acta.

d) El enfoque en el uso del lenguaje verbal de los docentes en el aula15 permi-
tió llegar hasta las dimensiones más profundas de la interacción en el
aula. Se elaboró un instrumento de carácter cuantitativo aplicando un
sistema de escalas rating16, con ítems divididos en cuatro aréas temáticas
referidas al nuevo papel docente: el clima emocional en el aula, la motiva-
ción de los alumnos, las preguntas de los docentes y la reducción de su
función predominante. Se eligió este enfoque por varias razones: el len-
guaje verbal puede ser considerado como el medio predominante de co-
municación en las aulas, siendo el docente su principal usuario. Sin em-
bargo, dentro del NEP no se pone mucho énfasis en el papel que juega la
comunicación, ni es parte explícita de la capacitación el uso adecuado del

13 Anexo D: los resultados se explican en la sección 3.3. La interacción en las aulas es un con-
junto de procesos muy complejos. Una manera de enfrentar esta problemática es reduciendo la
realidad hasta un punto que sea manejable para una investigación empírica, teniendo en cuenta
que no hay un método empírico que logre representarla de modo auténtico.
14 Anexo E: los resultados están descritos en todas las secciones (3.1 a 3.3).
15 El término lenguaje se refiere, por razones funcionales, sólo a su aplicación verbal; se están
dejando de lado otras de sus aplicaciones (escribir, leer, escuchar), así como formas de comunica-
ción no verbal (mímica, gestos). El término uso del lenguaje verbal se refiere a la calidad y la
cantidad de contribuciones verbales de los docentes, incluida su reducción en favor de medios no
verbales o en favor de contribuciones verbales de los alumnos. Como la investigadora no es
quechuahablante, sólo se pudo hacer referencia al uso del castellano.
16 Rating, palabra inglesa que significa «tasar», «valuar», «estimar», entre otras acepciones.



17

lenguaje verbal para alcanzar las otras metas propuestas17. Por ejemplo,
no basta con organizar a los alumnos sentados en grupos si el docente
sigue valiéndose de las mismas formas que antes empleaba para dictar su
clase. Aparte de esto, el enfoque en el uso del lenguaje verbal ofrece una
gran riqueza de indicadores y constituye un tema relativamente indepen-
diente de los contenidos desarrollados en clase. Lo cual le confiere la cua-
lidad de ser observable en una variedad de áreas y docentes. Finalmente,
puede ser una buena estrategia el centrarse en un aspecto que no ha sido
señalado específicamente por PLANCAD para reducir los efectos de posi-
bles clases modelo, o sea, la demostración del comportamiento deseado
por el programa y anticipado por los docentes.

e) La «entrevista con un hilo conductor» se dividía en cuatro áreas temáticas.
La parte A contenía preguntas generales sobre la profesión docente y las
razones que motivaron a elegirla, la situación laboral, facilidades y obstá-
culos, etc. Después se pedía a los docentes que describieran las clases ob-
servadas. En la parte C se les preguntaban sus opiniones acerca del NEP y
las capacitaciones del PLANCAD, para después relacionarlas con el tema
del uso del lenguaje verbal. Las preguntas y comentarios del hilo conduc-
tor de la entrevista quedaban a la libre disposición de la investigadora, es
decir, podía aplicarlas en el momento y el orden que le parecieran oportu-
nos. Para que la entrevista cobrara más vida y sustancia, se pedía con
frecuencia que se proporcionaran ilustraciones18. Cuando las preguntas
eran muy complejas, la conversación era apoyada con medios visuales
(tarjetas que contenían los conceptos centrales).

2.5  Realización de la investigación

La investigación se llevó a cabo entre abril y junio de 1999. Después de
haberse efectuado una prueba preliminar, fueron visitados unos 30 docentes,
capacitados por el PLANCAD durante ese mismo año y que trabajaban en 20
centros educativos de Arequipa y Cusco (ubicados en zonas urbanas, urbano-
marginales y rurales). Según el censo escolar de 1993, Arequipa pertenece
con 53% —después de Lima y Callao (44 y 43%, respectivamente)— a las
regiones con menor pobreza escolar; mientras que el Cusco (65%) ocupa el
penúltimo lugar de las cinco áreas. Debido a este dato estadístico y al hecho
de que buena parte de los docentes visitados laboraran en centros educa-
tivos semiestatales, cabe suponer que las condiciones educativas que fueron
examinadas en esta investigación eran más favorables que las correspon-
dientes al promedio nacional. Los docentes comprendidos en la investigación

17 Docente como facilitador, alumno como protagonista de su aprendizaje, clima de autoestima y
de democracia.
18 Como: «De lo dicho anteriormente, ¿me podría dar un ejemplo?»; »No he entendido esto, ¿me
lo puede explicar otra vez, con otras palabras?», etc.
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trabajaban en escuelas de tipo estatal19 o semiestatal20. En un caso se trataba
de un Centro Escolar de Rápido Aprendizaje (único colegio estatal de este
tipo que existe a nivel nacional) y en otro, una de las escuelas del campo
era de carácter multigrado; los demás docentes trabajaban en el tercer ciclo
del nivel primario. El tamaño de las escuelas variaba entre tres y 38 aulas
(sólo para primaria). En muchos casos, tenían en promedio 12 secciones de
primaria. La mayoría de los docentes había decidido desde antes participar
en la investigación. Sabían que iban a ser visitados, aunque desconocían la
fecha exacta.

Por lo general se dedicaba toda una mañana a los docentes, tiempo que
requería la prueba para que pudieran aplicarse los distintos instrumentos,
pero también para tener una impresión más completa del transcurso y la
interacción de la clase. Normalmente, se empezaba recogiendo los datos adi-
cionales. El acta sobre el transcurso de la clase se iba redactando durante
toda la mañana. Tanto las fichas de observación abierta como los registros
sobre el uso del lenguaje verbal solían llenarse inmediatamente después de
visitar el aula. Para las entrevistas con hilo21 se coordinaba con el docente el
tiempo del que dispondría en la mañana (un receso durante las fases de tra-
bajo en grupo, después de clases, etc.).

2.6  Preparación y evaluación de datos

Para preparar y evaluar los datos, se trabajaron y sistematizaron los hallaz-
gos hechos a través de los diferentes instrumentos, según categorías deducti-
vas e inductivas y sirviendo de esta manera como base para interpretaciones
posteriores.

• Para sistematizar los hallazgos de la observación según los instru-
mentos b y c antes señalados, se concibió un esquema para relacio-
nar categorías deductivas o inductivas con los docentes.

• Las escalas rating sobre el uso del lenguaje verbal se llenaron con
puntuaciones según el siguiente ejemplo:

Con el uso del lenguaje verbal el/la docente [frase de partida]

...da órdenes en forma de invitaciones o preguntas... [ítem]

...en un grado muy bajo (1), bajo (2), regular (3), alto (4), muy alto (5)
[rating]

Las escalas rating se evaluaron sacando promedios según cada ítem y
según cada docente.

19 Seis docentes en Arequipa, cinco en Cusco, nueve docentes (todos) de zona rural.
20 Centros educativos religiosos (cuatro docentes en Arequipa, uno en Cusco), del ejército (un
docente en Arequipa; dos de la prueba previa) o de la policía (cuatro en Cusco).
21 Las mismas duraban de 20 a 50 minutos.
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• Los hallazgos de las entrevistas se prepararon orientándose en la
técnica del «sumario de análisis cualitativo de contenidos»22 de
Mayring (1990, 1996), que permite sistematizar el material en dife-
rentes pasos.

• Aparte de la preparación y evaluación de datos según categorías de-
ductivas e inductivas, se usaron los hallazgos de la observación y la
entrevista para hacer una descripción etnográfica de algunos perfiles
de los docentes23.

Los perfiles sirvieron para recuperar la «globalidad» sobre el transcurso
de la clase y el personaje, normalmente disuelta en las categorías. Por ende,
el modo de preparar y evaluar fue tanto de carácter cuantitativo (en las esca-
las rating) como cualitativo (en casos singulares para las generalizaciones e
interpretaciones de resultados)24. Con la intención de ilustrar y contrastar
tanto las posibilidades como los peligros de la aplicación del NEP, se eligieron
dos clases modelo y otras dos con implicaciones problématicas para trazar
los perfiles de los 30 docentes visitados.

22 Zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse en el original.
23 Véanse los perfiles en la sección 3.
24 El método de Mayring incluye rasgos cualitativos y cuantitativos.
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Experiencias de docentes capacitados
aplicando el NEP en las aulas

A continuación se exponen los resultados de la investigación que se hizo en
aula con 30 docentes capacitados, pertenecientes a escuelas estatales y
semiestatales. Dicha presentación se basa en hallazgos provenientes de las
observaciones y las entrevistas. Se describen las condiciones de enseñanza-
aprendizaje (sección 3.1) que sirven de marco para aplicar el NEP, la práctica
docente (sección 3.2) en relación con los requerimientos del mismo y —a ma-
nera de ejemplo— el uso del lenguaje verbal de los profesores (sección 3.3). La
información obtenida a través de las entrevistas se presenta en las tres sec-
ciones principales, junto con los resultados correspondientes a las observa-
ciones.

La descripción de los perfiles de cuatro de los docentes visitados sirve
para enmarcar la presentación de los resultados. Permite ilustrar y contrastar
tanto los logros como los peligros en la aplicación del NEP. De los 30 docen-
tes visitados, se eligieron para los perfiles dos clases modelo y otras dos con
connotaciones problématicas.

3
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3.1  El NEP y las condiciones de enseñanza-aprendizaje

(...) ahora, cuando venimos a la clase, digo: ¿qué
hago, de dónde voy a sacar, cómo era esto?25.

De las observaciones y entrevistas26 realizadas se han podido obtener los si-
guientes resultados sobre las condiciones de trabajo en las aulas de escuelas
estatales y semiestatales, bajo las cuales se tiene que aplicar el NEP.

• Las condiciones de enseñanza-aprendizaje, bajo las cuales los docentes
capacitados debían trabajar, parecían ser muy diversas en las dife-
rentes clases y escuelas estatales y semiestatales. Esta heterogenei-
dad, al igual que la falta de representatividad de los centros escolares
visitados27, deberían tomarse en cuenta al interpretar los resultados
del estudio. Se supone que las condiciones de enseñanza-aprendizaje
son peores o más difíciles en gran parte de las escuelas peruanas,
como ocurre con las unidocentes, aquellas ubicadas en las regiones
más alejadas y/o con mayor pobreza escolar28 (MED, 1996) y en las
ciudades más pequeñas y/o pobres. Esto quiere decir que, aunque en
la mayoría de escuelas comprendidas en la investigación las condi-
ciones eran comparativamente favorables, se podía constatar la
existencia de diversos factores que obstaculizaban la aplicación del
Nuevo Enfoque Pedagógico.

• Es evidente que existían —sobre todo al comparar los diversos tipos
de escuelas, e incluso dentro de estos mismos tipos— condiciones in-
fraestructurales muy distintas. Las aulas diferían mucho, por ejem-
plo, en cuanto a su tamaño, grado de iluminación y estado general.
Las escuelas de gestión mixta solían estar mejor mantenidas, pero
sus aulas muchas veces carecían de espacio. Una excepción notable
entre los locales de escuelas netamente estatales eran los construidos
por la modernización educativa, con un estado general e iluminación
buenos. En cuanto a la aplicación del NEP, estos aspectos parecían
tener relevancia por lo menos indirectamente, en el sentido de crear
un ambiente acogedor y de transformar la escuela en un sitio donde
los niños podían sentirse a gusto. El factor tamaño afectaba específi-
camente a las aulas donde, por falta de espacio, no se podía organi-
zar fácilmente el trabajo en grupo o hacer cambios en la forma de
trabajo o la composición de los grupos.

25 Docente en la entrevista.
26 Anexos A, B, C y E.
27 Véase la sección 2.5.
28 Entre otros aspectos, pueden nombrarse: peores condiciones infraestructurales, alta pérdida de
horas de clase, obstáculos para llegar al centro educativo, falta de conceptos bilingües intercultu-
rales en zonas de heterogeneidad lingüística, peor situación socio-económica de los alumnos y
de la comunidad educativa, etc.
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• De gran relevancia para la aplicación del NEP parecía ser el factor de
uso del espacio y el mobiliario. Por lo general, se mencionaron pro-
blemas creados por aulas que eran compartidas entre los turnos de
mañana y de tarde. Al parecer, en muchos de estos casos no se podía
ambientar el aula como el docente supuestamente quería hacerlo y/o
no se podían guardar materiales para la libre disposición. Peores eran
los casos en los que no se podían cerrar los armarios o las carpetas de
los docentes. Estos problemas ocurrían sobre todo en las escuelas
netamente estatales.

• Las carpetas de los alumnos representaban un límite para la organi-
zación del trabajo grupal, debido por un lado a la falta de mobiliario,
y por otro al carácter del mismo: sobre todo aquellas carpetas con
bancos integrados, que no se podían mover fácilmente ni permitían
colocar encima los papelotes de trabajo. Este problema se observó
principalmente en las escuelas de la policía y el ejército.

• El número de alumnos era muy heterogéneo, entre 12 y 43 por aula.
En las escuelas netamente estatales, las diferencias eran mayores y, a
pesar de ellas, el promedio de alumnos por aula se mantenía muy
elevado. En ocho de las 20 aulas de escuelas estatales, se pasaba de
los 40 alumnos. También en las entrevistas se mencionó que el ele-
vado número de alumnos contradecía al NEP, ya que éste requería
—más que el dictado de clases— de un número moderado de alumnos.
Las necesidades de diferenciación implicaban crear relaciones más
personales y menos anónimas, que percibieran y respondieran a di-
versos requerimientos y ritmos de aprendizaje, y con la posibilidad
de que los docentes realmente desempeñaran el papel de facilitadores
del mismo. Aparte de esto, el tiempo requerido para presentar los
resultados del trabajo grupal aumentaba por lo general con el nú-
mero de grupos.

• Un problema reside en el poco o inadecuado uso del tiempo y en una
repetida pérdida de clases. Hubo diferencias entre los tipos de escue-
las: en las religiosas, se podía observar un mejor manejo del tiempo.
Según los docentes, era de suma importancia la influencia de los
directores y la existencia de un compromiso de trabajo entre los co-
legas. Aparte de esto, las señales acústicas de carácter establecido
—como un gong— ayudaban a aumentar la puntualidad.

• El PLANCAD estimula procesos de interacción y cooperación entre
los docentes. El objetivo es el intercambio y la colaboración perma-
nente. Un problema aquí es que estos procesos —motivados por el
PLANCAD— son todavía de carácter muy esporádico. Otro obstáculo
potencial para el éxito de las capacitaciones parecía ser el clima
interpersonal entre los docentes: fue un aspecto mencionado como
problématico por varios de ellos —muchos se mostraron abiertos en
cuanto al NEP—. No parece probable que la desconfianza, por ejem-
plo, propicie la disposición a preparar las clases en cooperación. En
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el caso de relaciones internas poco favorables, también es más difícil
dar y recibir críticas constructivas, lo que tiene relación directa con
el éxito del programa de seguimiento que justamente busca fomentar
procesos de cooperación entre los docentes capacitados.

• Otro problema consiste, según varios docentes, en la confusión entre
los alumnos ante el cambio de profesores: por ejemplo, los docentes
de educación física manifestaban por lo general un comportamiento
de control y disciplina exagerada y que contradecía la exigencia de
crear un clima de autopercepción favorable.

• Algo similar es lo ocurrido con el trato a los niños en muchas de sus
familias, la sociedad y la política. Algunos docentes dijeron en las
entrevistas que con la nueva práctica tienen que enfrentarse con co-
legas, directores, padres de familia y que la misma es contradictoria
con lo que viven los alumnos en la sociedad. Un símbolo antagónico
percibido desde la perspectiva de la observadora29 fueron las forma-
ciones en los patios, no tanto por su existencia, sino muchas veces
por las formas rígidas que adoptaban y las implicaciones que ello
podría tener para mermar la autoestima de los alumnos.

• En cuanto a los materiales, se observaba primero cuáles eran los exis-
tentes en las aulas, para después apreciar cuáles de ellos se usaban en
las clases30. En más de la mitad de las aulas pertenecientes a escuelas
públicas, existían las bibliotecas de aula repartidas por la DINEIP. Pero
en más de la mitad de ellas, no eran de libre acceso. En las demás au-
las, se usaban enciclopedias o libros más antiguos, pero que no tenían
una calidad comparable a la de los nuevos materiales de la DINEIP. La
mayoría de escuelas públicas habían recibido los textos para los alum-
nos, pero no siempre en un número suficiente. La disponibilidad de
textos y materiales relacionados al NEP parece ser uno de los puntos
clave para la innovación pedagógica en las clases donde existían. El
hecho de que las enciclopedias no estuvieran a libre disposición de
los alumnos también les obstaculizaba que pudieran utilizarlas por
propia determinación. Aparte de esto, cerca de la mitad de las escue-
las visitadas fueron excluidas en la distribución de libros y esto tam-
bién acentuó la desigualdad de condiciones. Mientras que en los
colegios de la policía y el ejército los padres de familia compraban
los libros que sus hijos requerían, en las escuelas religiosas situadas
principalmente en los márgenes de las ciudades, los alumnos se veían
perjudicados por la falta de libros, ya que la mayoría de familias no
estaba en condiciones de comprarlos; mientras que el Ministerio de
Educación atiende con prioridad a las escuelas netamente estatales.

• En cuanto al equipamiento de las aulas con material didáctico, se
pudo constatar que el módulo de la DINEIP sólo existía en una escuela

29 En este punto puede verse la influencia cultural de la observadora.
30 Véase la sección 3.2.
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rural. Los materiales confeccionados por los mismos profesores ser-
vían —allí donde existían— más para adornar las aulas que para uso
concreto durante las clases. En las entrevistas se daba mucha impor-
tancia a los talleres para producir materiales didácticos, pero sobre
todo se deseaba un mayor acceso a técnicas modernas como la Inter-
net, fotocopiadoras, impresoras, etc. Respecto al acceso a materiales
didácticos, es grande la diferencia entre las exigencias y la realidad:
para poder usar los que son acordes con el NEP, los programas debe-
rían brindar materiales de calidad adecuada y en un número mayor.

• En las escuelas públicas se percibía la situación socio-económica de
los alumnos como un obstáculo, aunque esto no jugaba un papel tan
importante en las escuelas de gestión mixta. En el caso de las prime-
ras, se señaló en las entrevistas lo siguiente: niños con problemas de
concentración por desnutrición y el apremio de ganar dinero, pocos
saberes previos, escasa cooperación por parte de los padres de fami-
lia, falta de comprensión acerca del papel del docente en general y
del NEP en especial, así como carencia de materiales. Por lo general,
se consideró que los problemas económicos eran más graves en el
campo. Dos dificultades fueron mencionadas con mayor insistencia:
(i) que el NEP requeriría de más materiales —como ocurre con el enfo-
que tradicional— y que por eso no estaría adaptándose a las condi-
ciones existentes; y (ii) que los padres no apoyarían lo suficiente a
los alumnos en la aplicación de sus trabajos de investigación. Ante
los límites socio-económicos, se observaron dos tipos de argumenta-
ción: por un lado, una actitud que tomaba las deficiencias como pre-
texto para no aplicar el NEP y que buscaba en general responsabilizar
a otros actores, sobre todo a la falta de apoyo de los padres; y por
otro lado, una actitud comprensiva hacia estas dificultades para adap-
tar los procesos de enseñanza-aprendizaje, señalando que no se puede
exigir demasiado ni a los alumnos ni a sus padres, que el NEP debería
estar explicado o ser acompañado por los padres y que los docentes
deberían ser realistas con sus objetivos. De aquí se derivaba también
la idea de informar e involucrar tanto a los padres de familia como a
la sociedad en general respecto al NEP, para que el cambio pedagó-
gico fuera más conocido y accesible.

• En cuanto a la formación inicial de los docentes, los comentarios
fueron muy contradictorios y oscilaban entre el entusiasmo y el se-
ñalamiento de choques en la práctica. Al comparar la evaluación de
la formación y la calidad de las clases observadas, se pudo constatar
que algunos profesores que consideraban sus formaciones como muy
buenas daban clases malas, aparentemente debido a una falta de au-
tocrítica. Los docentes consideraban también que las diferencias en-
tre formación y capacitación eran muy grandes, y a veces abismales.
Algunos dijeron que todo lo que habían aprendido en cinco años
ahora se cambiaría en dos semanas, e indicaron que los cambios les
parecían grandes y los confundían mucho.
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• En cuanto a la situación socio-económica de los docentes, se ha de-
mostrado que casi la mitad de ellos tiene que desempeñar otro oficio.
En los casos en los que no pueden dedicarse exclusivamente a la
enseñanza, no tienen suficiente tiempo ni motivación para la prepa-
ración. La renumeración de la docencia es, según ellos, uno de los
problemas clave en la falta de motivación.

• Respecto a la pregunta de cuáles aspectos de su profesión les gustan
más a los docentes, predominaron argumentos como el amor hacia el
niño. Aun cuando eran persistentes los lemas del NEP que señalan
que el aprendizaje parte del alumno y que la enseñanza tradicional
está sustituida por el concepto de enseñanza-aprendizaje, predomi-
naba la idea de formar a los niños según los propios valores de los
maestros y de transmitirles conocimientos.

• Los docentes se refirieron también a una serie de obstáculos a los que
deben enfrentarse: los bajos sueldos, la falta de cooperación de los
padres, la marginación de la que son objeto, el trabajo en un ámbito
de pobreza, entre otros. Dentro de este contexto, se entienden muy
bien los deseos que tienen de cambiar de escuela o de trabajo con el
objetivo de «superarse», algo que en muchos casos les resulta difícil
de conseguir.
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3.2  El NEP y sus enlaces con la práctica docente

(...) nos han dado papelotes y han dicho: hagan ac-
tividades significativas y sabíamos que hay que tener
los cinco momentos, nadie se quería quedar atrás, pero
lo deberían haber explicado31 .

Sé a dónde quiero llevar a los alumnos (...) sólo que
ahora debe parecer como si fueran ellos que quieren
llegar a este punto.

A partir de las observaciones y entrevistas32 realizadas, fue posible obtener
los siguientes resultados sobren la relación entre el NEP y su reflejo en el
trabajo docente en el aula.

• La ambientación de las aulas, sobre todo de sus paredes, indicaba
cuáles elementos habían servido como representantes o símbolos del
Nuevo Enfoque Pedagógico. Predominaban las normas de clase, los
«asistenciarios» y las tablas de evaluación, por lo general adornados
con dibujos y símbolos alusivos. Esa observación coincide con aque-
llas opiniones recogidas en las entrevistas en el sentido de que el
apoyo de los talleres para la aplicación consistía sobre todo en la
introducción de normas y sanciones. Aparte de esto, en la ambienta-
ción de las aulas predominaban sectores donde se exhibían papelotes
con trabajos de los alumnos. Varios de los docentes entrevistados se-
ñalaron la ambientación de las aulas con sectores como un elemento
central del NEP, o daban explicaciones y hasta excusas en aquellos
casos en los que faltaban estos sectores, aun cuando la entrevista-
dora no les hubiese preguntado por la ambientación.

• Algo muy saltante a la vista era otro contenido de las capacitaciones:
en todas las aulas visitadas, se podía ver la colocación de las carpetas
formando mesas de grupos. Esta distribución existía en la mayoría de
las aulas y se mantenía exclusivamente así.

• En correspondencia con la distribución de mesas predominante, en
todas las aulas se aplicaba la modalidad de trabajo grupal —en algu-
nas clases de manera muy extendida—. En las entrevistas también se
señaló que el trabajo grupal era percibido como un elemento central
del NEP: los docentes dijeron constatar que los alumnos eran así más
activos, creativos y podían participar más en las clases. Esto fue con-
tradicho por la crítica de un docente, que opinó que durante el tra-
bajo grupal eran pocos alumnos los que solían hacer todo.

• Las formas empleadas para exponer los resultados del trabajo grupal
muchas veces eran poco alentadoras o motivadoras, debido a las re-
peticiones y distracción y porque los alumnos aún no sabían hacerlo

31 Docente en la entrevista.
32 Anexos A, B, C y E.
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de una manera que suscitara mayor interés. Sin embargo, mejoraba
considerablemente la calidad cuando los docentes intervenían o guia-
ban tales presentaciones con preguntas y cuestionamientos, o cuando
alentaban a los alumnos para que preguntaran, discutieran, compa-
raran o corrigieran.

• Se pudo apreciar que la aplicación del trabajo grupal con frecuencia
no se podía equiparar automáticamente con un proceso de enseñanza-
aprendizaje de calidad. En algunos casos, este estilo de trabajo daba
paso a ciertas deficiencias: hubo fases del mismo en las que se hizo
un mal uso del tiempo, faltó un acompañamiento del docente a los
grupos de trabajo o hubo ausencia de intervenciones en casos de
abuso con las nuevas libertades33. Por otro lado, hubo docentes que
sobresalieron aplicando varias formas de trabajo. En la realización
del trabajo grupal, algunos docentes —pero no todos— supieron to-
mar en cuenta la profundización de los temas en los plenarios, la co-
rrección de errores (junto con los alumnos) o supieron guiar muy
bien un diálogo con estos últimos. Lo cual lleva a concluir que un
predominio de trabajo grupal no le confiere automáticamente cali-
dad a un proceso de enseñanza-aprendizaje, sino que para ello son
necesarios varios factores.

• En general, no puede afirmarse que los docentes tuvieran a su dispo-
sición una gran «variedad de métodos de enseñanza-aprendizaje», como
lo requiere el NEP. Muchas veces las innovaciones metodológicas in-
troducidas por el NEP se vieron reducidas a la organización del tra-
bajo grupal y la ejecución de dinámicas.

• Las dinámicas y otros elementos de diversión pudieron observarse en
casi todas las aulas. Servían fundamentalmente (según la concepción
de los docentes) para «romper el hielo», aunque en pocos casos fueron
utilizados para introducir un tema. Sin embargo, dichas dinámicas
pueden servir para crear un clima emocional afectuoso y motivador,
ayudando a que se superen las barreras entre alumnos y docentes y
aumentando la diversión en las escuelas.

• Los papelotes eran usados en todas las clases; en más de la mitad de
ellas se les usaba —aparte de libros, cuadernos y tizas— como único
material. Solamente en un aula se hallaron dos mesas de materiales
que correspondían a dos sectores temáticos colgados en las paredes,
y eran usados en forma independiente por los alumnos34. En las en-
trevistas se repitió una y otra vez que ahora sería aún más dificil para
las familias comprar los útiles escolares, ya que el NEP requería más
materiales que la enseñanza tradicional. Algunos docentes expre-
saron su deseo de tener más apoyo para la producción y el uso
de materiales. En algunos casos, los papelotes eran utilizados en

33 Esto fue muy evidente en el caso del perfil A.
34 Véase el perfil D.
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reemplazo de cuadernos y/o de la pizarra. Tanto en las observaciones
como en las entrevistas, se pudo constatar que los materiales no se
hallaban disponibles en un grado que permitiera diferenciar el proceso
de enseñanza-aprendizaje según los intereses y ritmos de los alumnos.

• Los contenidos en muchos casos eran abordados en forma demasiado
superficial y/o abstracta. Aparte de esto, se cometían errores —par-
cialmente sin que el docente se diera cuenta— y repetidas veces se
dedicaba mucho tiempo para tocar pocos contenidos curriculares. Tam-
bién hubo casos en los cuales los docentes —a pesar de contar con
malas condiciones— lograban tratar contenidos en un nivel elevado.
Sin embargo, un tratamiento tan exigente como el descrito en el per-
fil B, donde se retoman varios aspectos del tema con una clara
estructura lógica, fue una de las pocas excepciones. Queda la duda
sobre qué se podría hacer respecto a las deficiencias percibidas en los
otros casos.

• Varios docentes se quejaron del gasto de tiempo que demandaba la
metodología activa y la consideración de los ritmos del aprendizaje.
En ocasiones, este argumento se usó para oponerse a las reformas
pedagógicas. Aparte de este aspecto, se pudo constatar otro relacio-
nado con el tiempo, pero independiente del NEP: la vasta pérdida de
clases, tanto de días enteros (por feriados nacionales, regionales, lo-
cales, paros, festividades) como por interrupciones de la rutina dia-
ria. Lo último se pudo constatar sobre todo en escuelas públicas: par-
cialmente por tareas organizativas y la necesidad de atención a los
padres de familia, y también por la relativa falta de disciplina interna
o la «ética escolar» del centro educativo. Según estas observaciones,
el NEP —una de cuyas metas es lograr un «uso adecuado del tiempo»—
no parece ejercer un impacto regulador, los modelos antiguos siguen
vigentes, en parte con más fuerza porque el NEP da paso a argumen-
tos que podrían servir para justificar la propia desidia35.

• Como elemento positivo se constató que en muchas clases se enta-
blaba una relación con los saberes previos de los alumnos, y que
algunos docentes usaban explícitamente el contexto social de éstos.
Pero no se llegó a observar —como lo requiere el enfoque constructi-
vista— que fueran consideradas las necesidades de los alumnos ni
que las clases partieran de los intereses de ellos, o que fueran toma-
dos como centro del proceso de enseñanza-aprendizaje36. Una profe-
sora expresó al respecto, con mucha franqueza: «Sé a dónde quiero
llevar a los alumnos (...) sólo que ahora debe parecer como si fueran
ellos que quieren llegar a este punto». Tampoco se advirtió que los
distintos ritmos de los alumnos fueran respetados de modo evidente.

35 Véase el perfil A, donde es evidente cómo la docente descuida el tiempo durante el trabajo
grupal para atender sus propios intereses.
36 Para esto se necesitaría saber qué es lo que quieren los alumnos, ideal que resulta poco aplica-
ble en la escuela.
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Todos estos aspectos al parecer eran considerados solamente como
una anticipación de los intereses de algunos alumnos y en un trata-
miento de contenidos de acuerdo con la edad del alumnado. Sin em-
bargo, este es un logro importante si se le compara con el enfoque
tradicional, criticado como memorista, enciclopedista y poco moti-
vador para los niños.

• Los momentos que integran el proceso de enseñanza-aprendizaje no
parecían jugar un papel importante en la estructuración de la mayo-
ría de las clases. En las entrevistas, los docentes señalaron que reque-
rían más apoyo para aplicar las nuevas formas de planificación y
estructuración del proceso de enseñanza-aprendizaje.

• En cuanto a la evaluación del aprendizaje, hubo coincidencia entre
los resultados de la observación y de las entrevistas: las nuevas for-
mas de evaluar generaban mucha inseguridad y eran muy difíciles de
aplicar en las aulas. Los pocos ejemplos de aplicación, que sólo se
observaron en un tercio de las clases, demostraban superficialidad en
el uso de la auto y la coevaluación37. Es muy probable que los docen-
tes que intentaban trabajar con las nuevas formas optaran por regre-
sar a los métodos de evaluación tradicional ante la falta de practica-
bilidad.

• Los estilos de disciplina eran muy heterogéneos. Para crear un clima
emocional positivo, era notorio que se recurría a métodos como téc-
nicas para infundir la calma u otros rituales establecidos. Sin em-
bargo, repetidas veces se dijo en las entrevistas que los docentes
—debido al NEP y su brecha con el sistema tradicional— tenían que
enfrentar más problemas disciplinarios y que se sentían sobreexi-
gidos. Especialmente en el trabajo grupal, que traía mucho movi-
miento y ruido a las aulas.

• En las entrevistas también se criticaba que los talleres de capacita-
ción quedaran muchas veces en el aire respecto a la aplicación del
NEP, señalando que eran «precoces, acelerados, deberían brindarnos
orientaciones más concretas...», y que con frecuencia no quedaba claro
cómo se podrían transformar las metas del NEP en la práctica escolar.
Esta crítica se refería tanto a los exigentes contenidos —por ejemplo,
el fortalecimiento de la autoestima— como a las complejas nuevas
técnicas —por ejemplo, la aplicación de proyectos, unidades y módu-
los y las formas de evaluación—. Como punto central se pedía que las
capacitaciones adoptaran una forma de enseñanza más práctica y
que los talleres fueran «más que una hipótesis». Se pedían estrategias
y técnicas para aplicar el NEP y mayores guías, pautas escritas y apoyo
en cuanto al material38. También se exigía el empleo de métodos

37 Véanse los perfiles A y D.
38 Algunos docentes manifestaron su deseo de participar en un taller sobre elaboración de mate-
rial didáctico a cargo de expertos.
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mucho más prácticos y sustentados, y que se incentivara el trabajo
en los núcleos de refuerzo. La falta de instrucción o apoyo se mani-
festaba, por ejemplo, en una clase en la que la maestra daba como
instrucción: «Trabajen sobre el substantivo»; o en otra donde pedía:
«Trabajen sobre el tacto». Algo similar contaba una profesora refi-
riéndose a la metodología de los talleres de capacitación: «Nos han
dado papelotes y han dicho, ‘hagan actividades significativas’; y sa-
bíamos que hay que tener los cinco momentos, nadie se quería que-
dar atrás, pero lo deberían haber explicado». Otra docente expresaba:
«Igual yo tenía esas dificultades...; ahora cuando venimos a la clase
digo: ¿qué hago?, ¿de dónde voy a sacar?, ¿cómo era esto? Por lo
menos aquí tratamos de hacer los proyectos en grupo, las personas
que habíamos asistido, porque así solitos nos perdemos, y también
parte de nosotros, decir ‘ah, ya, ya entendí’, nos callamos...». Adicio-
nalmente, se pedía que los capacitadores fueran más abiertos a las
sugerencias y las críticas, y que trabajaran bajo ideas comunes «para
no tener diferencias abismales». En general, sobresalían las dudas
acerca del NEP y del profundo cambio pedagógico, frente a lo cual
muchos docentes sugerían que por lo menos se mezclaran elementos
del nuevo enfoque con el enfoque tradicional.

• Finalmente, hubo algunos docentes que no parecían estar de acuerdo
con la implementación del programa desde arriba. Exigían su mayor
inclusión, que se tomaran en cuenta sus posibles contribuciones para
la planificación y evaluación de las reformas. Otros declararon que
no confiaban en la sustentabilidad de las reformas y, ante la incon-
sistencia de las políticas educativas de los años 90, exigían tiempo
para poner en práctica las reformas.
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39 Juego de libros repartido por la DINEIP.
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3.3 El nuevo perfil docente y el uso del
lenguaje verbal

No hay control en el aula si el docente habla bien o
mal (...)40.

Cuando empezaba a trabajar (...) choqué totalmente
con la realidad cultural de mi país. Yo fui, me hablé
solito en la pizarra, volteé y estaban en silencio, no me
entendieron nadita, yo hablé pues a mi manera (...).

Según el NEP, los docentes deben cumplir —entre otros— un papel motivador,
orientador y organizador del aprendizaje, al igual que fomentar un clima
emocional positivo en el aula. A través del registro de observación41 sobre el
uso del lenguaje verbal en el aula y las entrevistas, se buscó que se revelaran
las dimensiones finas del quehacer docente.

40 Docente en la entrevista.
41 Anexo D.
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3.3.1  Comentarios generales

Las siguientes variables recibieron una puntuación alta; esto es, al sacar un
promedio entre todos los docentes, las mismas fueron evaluadas de forma
positiva. Las abreviaturas entre paréntesis son códigos de los instrumentos
utilizados para recoger la información.

Habla en lenguaje natural evitando diminutivos o apodos despec-
tivos (emo 19): 3,4

Se reconoce un hilo rojo/direccionalidad en sus clases (mot 15): 3,4

Se ríe de situaciones chistosas sin burlarse de nadie (emo 11): 3,3

Descubre y frena insultos entre sus alumnos (emo 15): 3,3

Habla manteniendo contacto de mirada (mot 6): 3,3

Hace preguntas (preg 1): 3,3

Introduce cambios de organización con pocas órdenes o invitacio-
nes (red 5): 3,3

Las siguientes variables recibieron una puntuación baja; es decir, al pro-
mediarlas entre todos los docentes fueron evaluadas de forma negativa:

Acompaña la explicación de contenidos por materiales visuales,
audiovisuales, manipulables (red 3): 1,8

Aplica un lenguaje figurativo (mot 9): 1,9

Da estímulos o tareas para que alumnos escuchen activamente (mot
17): 2,1

Fomenta el desarrollo de empatía (emo 23): 2,1

Plantea conflictos cognitivos (mot 3): 2,1

Invita a postergar preguntas no relevantes (mot 16): 2,1

Invita a sus alumnos a que precisen sus contribuciones (red 21):
2,1

• En las entrevistas se nombraron la mayoría de los ítems de la obser-
vación. Eso demuestra que, aunque el uso del lenguaje verbal no era
parte explícita del programa de capacitación, sin embargo tenía rele-
vancia para los docentes. Sólo una de las cuatro áreas temáticas com-
prendidas en las escalas estuvo subrepresentada en las entrevistas: la
de preguntas. Eso se debió a que el tema «preguntas» no fue tratado
explicítamente en los talleres, aunque puede relacionársele directa-
mente con las exigencias del NEP y ocupa un lugar importante en las
obras pedagógicas (Freire, 1986; Alberco, 1997).

• En cuanto a las observaciones, al sacar un promedio entre todos los
docentes se obtuvieron resultados regulares, aunque con tendencia
descendente.



41

• En la comparación entre docentes se notaron marcadas diferencias:
sólo tres llegaron a la puntuación más alta, pero nueve de ellos reci-
bieron una baja.

3.3.2  Interpretación por áreas

a) Al hacer uso del lenguaje verbal el/la docente fomenta un clima emocional
positivo

• Por lo general se evitaban los apodos o diminutivos. Dado que en las
clases tradicionales es usual recurrir a ellos, esto puede ser visto como
un logro de las capacitaciones. Puede ser un paso hacia un trata-
miento de los alumnos más respetuoso y tomándolos en serio. Coin-
cide con lo que contaba un docente de edad mayor, cuando decía que
ahora llamaba a sus alumnos por sus nombres y «ya no según su
número», así como con la opinión de varios docentes que creían con-
veniente evitar los apodos.

• La disposición a reírse de situaciones cómicas fue muy corriente, lo
que posiblemente ayude a crear un clima emocional positivo en el
aula. En estos casos, la escuela era percibida como un lugar donde
los niños se pueden sentir a gusto y donde la diversión no está ale-
jada del aula. También en las entrevistas se declaró que los docentes
deberían ser alegres. Ya que precisamente el tema del humor está
muy relacionado con las características personales del docente42,
no debe ser sobreestimado ni obligarse a que se adopte una actitud
alegre.

• Para crear un clima emocional positivo y evitar el miedo, se conside-
raba que era importante la actitud de descubrir y frenar los insultos
entre los alumnos. También se observó que durante las visitas43 los
docentes evitaban amenazar y gritar a los alumnos.

• Un punto flojo que se presentó fue la posibilidad de que los alumnos
opinaran sobre el desempeño del docente («retroalimentación»). Se
pudo observar que los docentes siempre ocupaban el lugar domi-
nante y decisivo en el aula. Tampoco en las entrevistas la opinión de
los alumnos fue considerada como importante. Tres docentes decla-
raron que «ahora los alumnos opinan», pero tomando en cuenta las
observaciones contrarias eso parecía la repetición de una fórmula
retórica del PLANCAD.

• Casi no se observó que se fomentara la empatía entre los alumnos.
En general, predominaba más la interacción entre docente y alumnos
que entre los alumnos mismos.

42 Ni el humor ni el carácter alegre pueden ser obligatorios.
43 No se puede saber si esto responde a una actitud general o si es un efecto de la situación de
observación.
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• La reacción del docente ante la crítica negativa o los insultos entre
los alumnos fue mencionada repetidas veces en la entrevista. Los
docentes proponían que, en caso de peleas o insultos, se deberían
estimular procesos de reflexión o sensibilización sobre el tema. Lo
que llamó la atención fue que varios de ellos afirmaron que, ahora
con el NEP, ya no se debería criticar (nunca) y que habría que prodi-
gar elogios incluso en el caso de que los trabajos fueran malos, para
no desmotivar a los alumnos o bajarles la autoestima. Esta podría ser
una de las explicaciones para el tratamiento superficial de conte-
nidos que se observó en algunas clases.

b) Con el uso del lenguaje verbal el/la docente suscita interés y motivación

• Aunque en la entrevista no se nombraban los saberes previos de los
alumnos, fue algo que pudo observarse en muchas de las clases pre-
senciadas. Sin embargo, en general faltaba relacionarlos con los nuevos
contenidos.

• Fue notable observar que muchos docentes se expresaban de forma
clara y con un lenguaje concreto, lo cual concordaba mucho con las
opiniones recogidas en las entrevistas: en éstas se señaló que el len-
guaje debía ser simple y las instrucciones claras. Por otro lado, tam-
bién se observó que otros docentes no se expresaban con tanta cla-
ridad como sus colegas.

• El hecho de que repetidas veces se observara que el docente daba o
pedía ejemplos y/o concreción señalaba el intento de provocar interés
o de motivar a los alumnos. Podría ser una técnica para tratar conte-
nidos complejos de modo más adecuado para el niño y para que los
procesos de comprensión tuvieran lugar en distintos niveles. Aparte
de esto, ningún otro aspecto fue mencionado tantas veces como el
ítem que señala que el docente debe hablar en un lenguaje claro,
comprensible y de acuerdo con el desarrollo del niño, para que éste
pueda ir aumentando poco a poco su vocabulario. El trabajo con
ejemplos y casos concretos no ocupó un lugar destacado en las en-
trevistas.

• En cuanto al hecho de relacionar los contenidos con las experiencias
y el entorno social de los alumnos, se observó que las puntuaciones
se concentraban en los dos extremos: algunos docentes lo hacían
claramente, pero en otras clases no se le otorgaba ningún peso. Casi
en ningún otro ítem se advirtieron diferencias tan obvias entre los
docentes. Es probable que en los casos en los que sí se tomaba en
cuenta, esto haya sido un logro de las capacitaciones. Aunque tam-
poco fue mencionado en las entrevistas.

• La diferenciación o distinción entre los alumnos no fue mencionada
en las entrevistas, e igualmente fue algo muy poco observado en las
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clases. La indiferenciación entre los alumnos es uno de los elementos
del enfoque tradicional más fuertes y resistentes al cambio: muchas
veces no sólo las condiciones44 sino también las tradiciones de no perci-
bir a los alumnos como individuos trabajan en contra de las exigen-
cias del NEP, cuya tendencia es partir de los intereses y necesidades
de los alumnos y considerar sus ritmos de aprendizaje. Estos últimos
sólo fueron tomados en cuenta en la entrega de tareas, asunto que
supuestamente no significa gran cambio en comparación con el en-
foque tradicional.

• Sólo en pocas excepciones se empleaba un lenguaje figurativo. Esto
no asombra porque no está considerado por el PLANCAD, tampoco
debería imponerse a los estilos de enseñanza ya que se trata de un
aspecto muy personal. Pero como el trabajo con metáforas podría
contribuir a la motivación y atención de los alumnos, fue valorado
durante la investigación como ítem de observación. Este ítem (y nin-
guno de los siguientes en el área b) fue mencionado en las entre-
vistas.

• Casi no se daban estímulos o tareas para que los alumnos escucharan
activamente. Aunque no forma parte de la capacitación, podría ayu-
dar a que los niños prestaran atención y a que las clases cobraran
mayor interés.

• Muy poco se trabajaba con conflictos cognitivos. Cómo este ítem es
un elemento central en las capacitaciones, es probable que no haya
estado lo suficientemente claro o fuera aplicable para los docentes.

• El ítem del hilo rojo o de la «direccionalidad» de las clases mereció
una puntuación alta, pero no debe exagerarse su capacidad de infor-
mación, ya que en muchas clases se abordaban muy pocos conteni-
dos.

• En casi la mitad de las clases45 no pudo observarse el ítem «invita a
los alumnos a postergar preguntas no relevantes», por la simple razón
de que los alumnos casi no llevaban sus propias preguntas a clase.
Esto apoya la observación general de que el proceso de enseñanza-
aprendizaje todavía está muy centrado en la persona del docente y
que los intereses de los niños no están siendo suficientemente consi-
derados.

• Hubo tres docentes que propusieron durante la entrevista que las cla-
ses fueran guiadas, a veces, por desvíos. Se trata de una propuesta
interesante que no fue objeto de las observaciones.

44 Como el hecho de trabajar con 30 ó 40 alumnos.
45 En 12 casos; por eso el ítem fue eliminado después.
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c ) Con el uso del lenguaje verbal el/la docente formula preguntas en concor-
dancia con su papel motivador y orientador

• Los docentes hacían muchas preguntas, aunque cabe suponer que en
muchos casos se trataba de las típicas cadenas de pregunta-respuesta.
Son preguntas centradas en los intereses del docente y que en gene-
ral sólo permiten una respuesta única o una sola palabra o sílaba
para completar la frase o palabra deseada por él mismo. Este tipo de
preguntas cerradas no cumple con los requerimientos del NEP, que
tiende a organizar un proceso de enseñanza-aprendizaje motivador,
exigente y centrado en los alumnos.

• Las puntuaciones más altas en esta área señalaban que las preguntas
deberían estimular la reflexión y ser claras. Pero acá surge un problema
respecto al instrumento de observación, ya que no se sabe si las pre-
guntas para estimular la reflexión eran idénticas a las preguntas cla-
ras o si fueron aquéllas las que llamaron la atención en las observa-
ciones generales por ser muy abstractas.

• Los otros ítems demostraron que las preguntas respondían sólo un
poco a criterios de calidad. Fomentaban escasamente la imaginación,
eran pocas las que indagaban cómo y por qué, resultaban muy poco
motivadoras y no pedían la formulación de conceptos propios o de
pequeñas hipótesis explicativas.

• La formulación de preguntas de carácter auténtico y abierto también
se evaluó ligeramente por debajo del promedio. Lo cual indica que
un número elevado de ellas eran las típicas preguntas docentes ya
mencionadas.

• En las entrevistas sólo había tres casos referidos a preguntas. Esto
apoya la observación de que las preguntas no ocupan un lugar im-
portante en la concepción del NEP. Dos docentes declararon que de
vez en cuando se valían de estrategias «de no saber», para motivar un
cambio de funciones que dejara a los alumnos ser los explicadores.

d) Con el uso del lenguaje verbal el/la docente reduce su participación oral en
favor de la de sus alumnos o en favor de otros tipos de interacción

• La inclusión de saberes previos de los alumnos obtuvo puntuaciones
altas. Este aspecto de las capacitaciones al parecer era factible para la
práctica docente.

• Muy poco se observó que los docentes alentaran a los alumnos a pre-
cisar sus afirmaciones. Esto llama la atención porque apoya las ob-
servaciones generales acerca del tratamiento superficial de conteni-
dos y la suposición de que la apariencia —es decir, el hecho de que se
diga algo— vale más que la sustancia de lo dicho. Tampoco se apreció
que los alumnos fueran alentados a comparar, analizar o resumir.
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• Las observaciones respecto a que otras formas de trabajo demanda-
ban más tiempo que las conferencias de los docentes y que el cambio
de formas de trabajo requería poco tiempo se puede explicar, por un
lado, por el predominio del trabajo grupal. Por otro, indica que, en
aquellas aulas donde se trabajaba empleando varias formas, éstas ya
eran conocidas por los alumnos y que ya habían sido establecidas en
un cierto grado. Este cambio entre formas de trabajo conocidas puede
contribuir de modo significativo a que los docentes reduzcan sus in-
tervenciones orales.

• La falta de uso de materiales didácticos y/o audiovisuales corresponde
a las observaciones generales. Su importancia obedece a razones de
motivación y a que sin el apoyo de materiales no parece realista
responder a los requerimientos de los diferentes tipos de estudiantes.

• El papel predominante de los docentes quedó demostrado también en
lo poco que se pedía a los alumnos que preguntaran, y las escasas veces
en que las preguntas que éstos hacían eran devueltas a la clase.

• En 10 casos no se respondió al ítem «aguanta pausas después de
preguntas», por el simple hecho de que no hubo tales pausas. Esto
sustenta la observación de que muchas veces las preguntas de los
docentes eran demasiado fáciles, y coincide con las suposiciones ge-
nerales sobre el peligro de —como visitante— asistir a la escenifica-
ción de clases repetidas o clases modelo.

• Cada ítem alcanzaba numeraciones extremas, pero comparándolas se
comprobó una marcada inclinación hacia la puntuación 1. Esto per-
mite concluir que el área de reducción correspondiente a la partici-
pación verbal de los docentes se hallaba subdesarrollada.

• En la entrevista no se mencionó ninguna de las variables aquí repre-
sentadas, las cuales eran perceptibles en la observación. De modo
reiterado se señaló que los docentes ahora deben hablar menos y los
alumnos participar más. Según los primeros, ahora ellos ya no dictan
sus clases y más bien apoyan a los alumnos para que extraigan sus
propias conclusiones. Una docente hablaba de entablar un diálogo
con los alumnos. Aparte de esto, se mencionaron otros dos ítems de
esta área: usar más mímica y gestos y dejar espacio para que los
alumnos den sus opiniones.

3.3.3  Interpretación del uso del lenguaje verbal según características
de los docentes

Luego de comparar las puntuaciones con las características generales de los
docentes, se llega a las siguientes conclusiones:

• Respecto al número de años de servicio, género y tipo de formación
inicial, casi no se constataron diferencias. En lo que se refiere a la
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formación inicial, esto contradice las suposiciones de que la misma
jugaría un papel importante en la adquisición de los contenidos de la
capacitación.

• Casi no se notó una diferencia con relación al número de alumnos
por aula. El hecho de que dos docentes con menos de 20 alumnos
obtuvieran bajas puntuaciones coincide con las observaciones gene-
rales46.

• Las diferencias correspondientes a las experiencias de los alumnos
con el NEP tampoco parecieron haber sido significativas.

• Hubo leves diferencias según la edad de los docentes y el grado de
urbanización de las escuelas netamente estatales. El hecho de que las
escuelas rurales obtuvieran resultados más bajos coincide con las su-
posiciones extraídas tanto del estudio de los escritos especializados,
como de las opiniones vertidas por los docentes. Pero —vale decir—
estas diferencias no reflejan en absoluto la gravedad que suele supo-
nerse. Esto último podría explicarse por el reducido número de do-
centes visitados, el hecho de que los centros rurales no fueran los
más alejados47 o a que no se encontraran en las zonas de mayor
pobreza educativa48. Por otro lado, cabe mencionarlo para cuestionar
o desechar el estereotipo de la «mala escuela rural»49. Si bien es cierto
que este estereotipo corresponde a la realidad en la mayoría de los
casos, puede verse que también hay excepciones.

• Las variaciones y diferencias mayores fueron en cuanto al tipo de
escuela. Los centros educativos netamente estatales obtenían resulta-
dos aparentemente más bajos que los correspondientes a los centros
semiestatales. Sus buenos resultados coinciden con las observaciones
generales, sobre todo de las escuelas religiosas, donde fue posible
observar docentes más comprometidos o donde los directores y/o la
organización financiera exigían justamente este compromiso. Estos
buenos resultados tienen que relativizarse un poco, porque todos los
docentes de escuelas religiosas habían sido elegidos por los entes
ejecutores e informados de antemano acerca de la investigación. Pero,
al margen de esta objeción, parecieron haber tenido un papel impor-
tante las condiciones escolares, el clima en las escuelas y la dirección
del centro (por ejemplo, si ésta ofrece apoyo o si controla bien la
puntualidad y asistencia) en lo referente a la composición y motiva-
ción del cuerpo docente.

46 Véanse la sección 3.1 y el perfil C. Por otro lado, las docentes de las dos escuelas especiales
(multigrado – perfil D y centro de rápido aprendizaje), que contaban con pocos alumnos, usaban
muy bien las oportunidades que da la ventaja de trabajar con pocos alumnos.
47 Entre una y cuatro horas de distancia de centros urbanos.
48 Véase la sección 2.5.
49 El análisis de dos perfiles presentados en esta publicación permite concluir tanto en la afirma-
ción (perfil C) como en la negación (perfil D) de este estereotipo.
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• Lo que en el contexto de esta investigación resulta de sumo interés (y
a su vez demuestra que es difícil generalizar los resultados de estu-
dios empíricos) es la constatación de que los docentes explicítamente
elegidos para ella usaban un lenguaje verbal que obviamente estaba
más de acuerdo con el NEP. El hecho de que participaran como vo-
luntarios y que fueran conscientes de haber sido elegidos por haber
sobresalido de algún modo en los talleres de capacitación podría ex-
plicar por qué eran más abiertos hacia el NEP, y por qué sabían y
querían transformar mejor sus exigencias explícitas e implícitas. Por
otra parte, cabe suponer que precisamente estos maestros hayan sido
aquéllos que por su personalidad docente y sus capacidades didác-
ticas en general —y no sólo por contenidos de la capacitación bien asi-
milados— fueran los que guiaran fructíferos procesos de enseñanza-
aprendizaje.
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4 «Lo que a mí me enseñaron en cinco años, todo
lo cambiaron en dos semanas» 50 – Parte final

4.1  Resumen de los resultados

Los resultados descritos en la sección 3 se pueden resumir como sigue:

a) A través de la presente investigación se ha podido ver que los docentes
tienen que trabajar, y por ende aplicar el NEP, bajo condiciones de ense-
ñanza-aprendizaje muy diferentes. Por lo general, las implicaciones más
difíciles corresponden a las escuelas públicas. Al relacionar las condicio-
nes de trabajo con aspectos cualitativos de los procesos de enseñanza-
aprendizaje, se ha podido apreciar que —aunque algunos resultados sean
inesperados51— las clases con más puntos flojos corresponden a las escue-
las netamente estatales, y que justamente allí existen algunos factores que
inciden de modo problemático en las clases.

b) La aplicación del NEP en las aulas visitadas a lo largo de la presente inves-
tigación se reflejaba principalmente en su ambientación con sectores,
normas, reglas y «asistenciarios», equipamiento con mesas de grupo, el
empleo de dinámicas y trabajo grupal, la presentación de resultados del
trabajo grupal y el uso de papelotes. Estos mismos elementos también eran
asociados con el NEP por los docentes. Por otra parte, parecían haberse
generado impulsos positivos en cuanto a la motivación y a un trato más
amable de los alumnos. Un apoyo significativo para la aplicación del NEP
eran los casos donde había libros y bibliotecas de aula, entregados a mu-
chas escuelas por la DINEIP.

c) Las dificultades en la aplicación del NEP se percibieron sobre todo con re-
lación a la falta de diversificación de materiales y métodos de enseñanza-
aprendizaje. Los últimos se reducían casi totalmente al empleo de dinámi-
cas y técnicas de trabajo grupal (según la misma tarea). En especial las
nuevas formas de evaluación generaban problemas para ser aplicadas en
la práctica diaria. Casi lo mismo se podría decir —aunque menos contun-
dentemente— acerca de los momentos para estructurar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. Aparte de esto, en varias clases se manifestaba una
falta de sustancia en los contenidos y un uso de tiempo poco adecuado. La
participación de los alumnos en general se producía en términos formales
y se reducía casi exclusivamente a trabajos organizativos. Los intereses y el

50 Docente en la entrevista.
51 Como, por ejemplo, la alta calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje observado en el
único centro educativo multigrado.
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52 Por ejemplo: «Ahora son los alumnos los que hablan», «Los alumnos son más activos», «El
aprendizaje es constructivista», «Ahora hay que respetar los ritmos de los alumnos», «Practicamos
mucho la autoestima y la democracia», etc.
53 Véanse los registros sobre «el uso del lenguaje verbal» en el anexo D.
54 El cuadro intenta resumir varios aspectos que influyen en la forma como se aplica el NEP en el
aula, sin que pretenda ser completo.

contexto social de los alumnos eran tomados en cuenta según las interpre-
taciones o anticipaciones de los docentes; la adaptación de temas depen-
día así menos de la propia iniciativa de los alumnos y más de la empatía
de los docentes. La repetición de elementos retóricos del programa52 se
pudo observar como un elemento predominante, al margen de si se refle-
jaba o no en el propio quehacer pedagógico.

d) Con las observaciones sobre el uso del lenguaje verbal  
53 se buscaba perci-

bir dimensiones finas del proceso de enseñanza-aprendizaje, hubieran sido
tratadas o no por las capacitaciones. Al contrastarlas con los objetivos
generales de la capacitación —como, por ejemplo, crear un clima emocio-
nal positivo y de autoestima, motivar a los alumnos o aumentar su partici-
pación—, quedó demostrado lo siguiente: se observaron dificultades para
traducir el nuevo papel docente formulado por el programa a fondo, es
decir, para llevarlo a la práctica diaria en las aulas. Sin embargo, se perci-
bieron indicios de un trato más amable y horizontal con los alumnos, por
ejemplo, al evitar el uso de apodos, creando un clima alegre y tratándolos
con cariño. Asimismo, se observó el intento de motivar a los alumnos
partiendo de sus saberes previos, usando un lenguaje inteligible, con ejem-
plos, y tomando en cuenta su contexto social (en algunas clases). Frente a
esto se pudo observar, siempre a través de este instrumento, que casi no se
diferenciaba entre los alumnos, que los contenidos eran tratados en forma
superficial y que el proceso de enseñanza-aprendizaje estaba principal-
mente centrado en la persona del docente. Indicadores para sustentar lo
dicho fueron la insuficiente consideración dada a distintos intereses, rit-
mos y necesidades de los alumnos, la falta de aplicación de conflictos
cognitivos, la imprecisión general de contenidos y el hecho de que —aun-
que se hicieron muchas— sólo en unas pocas preguntas se cumpliera con
las características cualitativas.

e) En el siguiente cuadro se intentan sistematizar las posibles causas de las
dificultades en la aplicación del NEP. Como puede apreciarse 

54, las causas
no se buscan únicamente en los docentes, sino que se ubican en diferentes
niveles que se relacionan unos con otros:
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Condiciones materiales

Condiciones con relación
a las familias

Condiciones con relación
al centro educativo

Condiciones con relación
a la sociedad en general

Motivación extrínseca

Motivación intrínseca

Capacidades profesionales

Contradicciones concep-
tuales del programa

Dificultades estratégicas
del programa

Insumos

Ausencia de materiales didácticos y de libros,
falta de útiles escolares, situación socio-
económica adversa de docentes y alumnos

Falta de comprensión acerca del NEP, resistencia,
ausencia de apoyo para docentes y alumnos,
trato horizontal en muchas familias

Gran número de alumnos por aula, infraestruc-
tura y equipamiento insuficientes, aulas
compartidas, clima escolar adverso (relaciones
con otros docentes, directores, personal), falta
de comprensión y apoyo de las reformas por
directores, antagonismos (estilos de disciplina
rígida, formación en el patio), otras asignaturas
(deportes) dadas por docentes no capacitados

Situaciones contradictorias en ámbito político y
social, concepto preponderante sobre la niñez,
trato vertical, autoritarismo, intolerancia acerca
de otros intereses

Sobrecarga de los docentes (aumento de
trabajo para preparar clases, producción de
materiales), maestros económicamente poco
motivados para el cambio educativo, cansancio
y desconfianza ante muchas reformas educati-
vas de los últimos 30 años, implementación del
NEP desde arriba que puede crear desaliento,
rechazo, falta de convicción

Falta de disposición personal para aprender y
poner empeño

Experiencias propias de docentes, de EE y del
ETN con educación según enfoque tradicional,
falta de competencia en métodos, deficiencias
acerca de contenidos

Cambio de actitudes (NEP) impuesto «desde
arriba», cambios en definiciones e ideas direc-
trices, contradicciones entre teorías construc-
tivistas, condiciones y realidad educativa e
ideales de educación

Inseguridad sobre duración de las reformas,
sistema de capacitación en cascada que
permite también transmitir y multiplicar
dificultades, diferencias entre entes ejecutores

Pocos insumos e instrucción, demasiadas gene-
ralidades y normatividad, retórica, muy poca
atención a lo verdaderamente realizable
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4.2  Conclusiones

De los resultados pueden derivarse varias conclusiones:

a) Los resultados sobre las condiciones del proceso de enseñanza-aprendizaje
llevan a concluir lo siguiente: se pudo observar que dichas condiciones
juegan un papel preponderante y sobre todo en las clases organizadas
según el NEP. Sin embargo, no pueden servir como explicación única para
su aplicación o no aplicación. Por ejemplo, se pudo ver que un número
moderado de alumnos ayuda a trabajar según el NEP —como puede verse
en el perfil D—. Sin embargo,  en otros casos —como queda de manifiesto
en los perfiles A y C— deja de ser aprovechado por los docentes. Por otra
parte, cabe suponer que estas condiciones —en particular la existencia de
materiales didácticos, el número de alumnos por aula y su situación social,
el entorno escolar55, la cooperación y actitud de los padres de familia, al
igual que los antagonismos de tipo social— gravitan mucho más cuando se
aplica el NEP que cuando se imparten clases según el enfoque tradicional.
Si los docentes, por ejemplo, no disponen de un fondo de materiales esti-
mulantes y variados, parecerán poco viables las nuevas exigencias de di-
ferenciación y autodeterminación del aprendizaje. Asimismo, la falta de
mobiliario y su insuficiencia, junto con el hecho de que muchas aulas
deben ser compartidas entre los turnos, pueden constituir obstáculos para
un proceso de enseñanza-aprendizaje orientado según el NEP. Aparte de
esto, la falta de reconocimiento económico y social de los docentes como
problema estructural no contribuye a su motivación y disposición para
desempeñarse en favor de un cambio educacional. Sin embargo, el NEP
requiere de este empeño —por ejemplo, en cuanto a la dedicación de más
tiempo para preparar las clases, en comparación con los anteriores «dicta-
dos de clase»—. Si bien uno de los temas de las capacitaciones eran las
condiciones de trabajo con las que tienen que enfrentarse día a día los
docentes en la aplicación del NEP, éstas eran tratadas por lo general de
manera insuficiente o simplificada.

b) El parcial rechazo hacia el NEP se debe, entre otros motivos, a su imple-
mentación desde arriba. Por un lado, parece contradictorio en sí mismo el
hecho de ordenar un cambio de actitudes desde arriba. Por otro lado, queda
pendiente la pregunta de cómo introducir cambios educativos en un ám-
bito tan amplio como lo ha hecho PLANCAD sin usar simultáneamente un
cierto dirigismo.

c) Como se ha señalado, en varias clases había limitaciones debido a las ha-
bilidades profesionales y metodológicas de los docentes —y también de los
alumnos, si se toma en serio el objetivo del autoaprendizaje—. Si se consi-
deran los puntos de partida y la velocidad con la que se introdujeron las
reformas, se podrá constatar que las capacitaciones, comparadas con la

55 La formación en el patio, profesores que no asistían al PLANCAD (como el de educación física),
uso del tiempo en todo el colegio, falta de cooperación entre profesores, actitud del director y/o
del equipo jerárquico.
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enseñanza tradicional, están muchas veces sobrecargadas y que sus metas
quedan en un nivel demasiado exigente y general56. Se debería considerar
que las capacitaciones ante los cambios fundamentales requeridos por el
NEP no tienen el carácter de capacitaciones sino de «reeducaciones», de
«resocializaciones profesionales»57.

d) Frente a los resultados de la investigación, cabe interpretar que el NEP se
pone en ejecución principalmente en sus elementos más visibles, como la
reunión de mesas grupales, la aplicación de dinámicas y el uso de pape-
lotes. Estos son a la vez los aspectos más fáciles de realizar y parecen
estrategias adoptadas para responder a las sobrecargas del programa antes
descritas. La observación de que los contenidos más complejos de las capa-
citaciones —como la planificación según momentos, la ejecución de mó-
dulos, proyectos y unidades de aprendizaje y el sistema de evaluación del
mismo— sólo eran considerados parcialmente se debe, en lo fundamental,
a que por su complejidad resultaban muy inciertos y poco aplicables. Otra
razón se debería a que —según los docentes— en los seminarios y talleres
predominaban también los elementos fáciles de aplicar, como el trabajo
grupal, los papelotes y las dinámicas.

e) Las capacitaciones están centradas fundamentalmente en los elementos
metodológicos. Sin embargo, llamó la atención que en varias aulas se
observaran deficiencias en cuanto a los contenidos de la clase. Si bien el
uso de métodos más activos y creativos y la valorización de los aspectos
sociales del aprendizaje son uno de los logros centrales del PLANCAD, esto
también puede implicar que aspectos temáticos del aprendizaje acaben
perdiendo importancia hasta en casos en donde nunca ocuparon un lugar
significativo. Por ejemplo, con la aplicación en exceso de dinámicas o de
trabajos grupales se puede ir generando también un activismo que deje de
lado aspectos relacionados con los contenidos.

f ) Por otra parte, el NEP ofrece argumentos para defender posibles puntos
flojos en la actitud docente hacia el uso del tiempo o el tratamiento de
contenidos. En particular respecto al adecuado uso del tiempo, no se de-
tectan mejoras al aplicar automáticamente el NEP, sino que los modelos ya
existentes parecen continuar siendo (aún más) vigorosos, como queda ilus-
trado con la profesora del perfil A cuando defiende su evidente dejadez,
argumentando que no se puede avanzar más rápido con la materia porque
deben respetarse los ritmos de los alumnos.

g) Las contradicciones conceptuales del programa, sobre todo las referidas a
su enfoque constructivista58, no lograban ser resueltas en el ámbito de las

56 Por ejemplo, que el alumno sea el centro del aprendizaje, que el docente sea un facilitador, etc.
57 Esta conclusión general se apoya en opiniones de docentes, como: «Lo que a mí me enseñaron
en cinco años, todo lo cambiaron en dos semanas».
58 El enfoque constructivista —concepto que pretende explicar la construcción de conocimientos
por el individuo— recientemente ha sido adaptado en muchos países a nivel teórico, sin saber si
es viable y aplicable para el aprendizaje escolar. Tampoco se ha aclarado si es transferible al
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aulas. Por ejemplo, en contradicción con el fomento de un desarrollo
autodeterminado por los alumnos, predominaba la tendencia de los do-
centes a formarlos según sus propios valores o según aquéllos predomi-
nantes en la sociedad. Esto sustenta las suposiciones en torno a que el
cambio de paradigmas educativos no ha sido entendido y/o asimilado por
los protagonistas del programa en todos los niveles. Coincide también con
una encuesta que TAREA llevó a cabo con formadores y estudiantes de
institutos superiores pedagógicos. Mientras que un elevado número de ellos
creía que el enfoque constructivista se aplicaba totalmente (42%) o parcial-
mente (44%), al mismo tiempo aclaraban que

(...) perciben la interacción didáctica constructivista como el uso de
métodos activos y mantener relaciones horizontales en el aula, y no en
su relación con el conocimiento y su proceso de construcción (Capella,
1999: 20).

Lo anterior sustenta igualmente las experiencias de Glasersfeld, uno de los
más destacados protagonistas en la aplicación de corrientes constructivis-
tas en la pedagogía:

Cuando programas y escuelas anuncian que han adaptado el «para-
digma constructivista», entonces hasta la gente inocente empieza a creer
que la reorientación constructivista es capaz de salvar la educación y
la escuela de su «crisis», al margen de cuál sea su causa. Eso, por su-
puesto, no tiene sentido y es, desde mi punto de vista, contraprodu-
cente. Si se despiertan expectativas tan altas, se debe temer el contra-
tiempo (Glasersfeld, 1998: 283).

h) A pesar de sus dificultades, el NEP nos ofrece una serie de posibilidades
para reformar o por lo menos cuestionar la enseñanza tradicional. Sus
logros pueden apreciarse sobre todo al comparársele con el enfoque tradi-
cional. El predominio de este último disminuye y su vigencia no prevalece
sin un cuestionamiento y una mayor justificación. Aunque no se puede
hablar de una implementación amplia del NEP, sí pueden usarse —y de
hecho se usan— algunos de sus elementos para aplicarlos en el aula, con-
tribuyendo así a diversificar los procesos de enseñanza-aprendizaje y a
incentivar la motivación de los alumnos. Sin embargo, no debe olvidarse
que se requiere una excepcional habilidad didáctica y una disposición al
buen desempeño para aprovechar los contenidos de las capacitaciones, en
un proceso de aprendizaje-enseñanza orientado no sólo al NEP sino a la
vez con fundamentos en cuanto a contenidos y otras habilidades profesio-
nales. Esto permite apreciar los logros del NEP especialmente a través de
algunos rasgos de personalidad de los docentes, cuando trataban de supe-
rar las limitaciones con empeño, creatividad y empatía. La pregunta de
cuáles podrían ser los logros de una aplicación del NEP con criterio de

aprendizaje escolar bajo condiciones difíciles, como ocurre en la mayoría de las escuelas públicas
peruanas, que muchas veces trabajan con más de 40 alumnos por aula y disponen de escasos
materiales.
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calidad revestiría interés en el caso de estudios longitudinales. Es preci-
samente lo que ocurre con la profesora del perfil D, que desde años atrás
venía trabajando según el nuevo enfoque, lo cual permite suponer a qué
tipo de logros podría llegarse si se concede tiempo a la aplicación del NEP.

4.3  Recomendaciones

Los resultados y las conclusiones demuestran que el camino hacia un Nuevo
Enfoque Pedagógico está pavimentado de hitos y oportunidades, pero tam-
bién de obstáculos y trampas. El cambio de actitudes y prácticas educativas
requiere de capacidades extraordinarias por parte de los docentes: se necesita
mucha comprensión y voluntad, práctica y experiencia con los nuevos mé-
todos, capacidad de metacognición, autorreflexión y tiempo. Los primeros
logros y ejemplos modelo descritos en esta publicación demuestran que se
pueden dar pasos significativos hacia un posible Nuevo Enfoque Pedagógico.
Pero es un proceso que no puede concluir en corto plazo, pues requiere de la
consideración de las condiciones educativas, del apoyo por parte de las auto-
ridades educativas y del replanteamiento continuo de las estrategias a partir
de las experiencias mismas. En ese sentido, considerando los logros y las
dificultades hallados a lo largo de la presente investigación, nos permitimos
hacer las siguientes recomendaciones:

• El NEP ha dado paso a fuertes divergencias entre lo antiguo y lo nuevo.
Esta concepción y percepción bipolar del cambio educativo parecía
resultar contraproducente, en la medida en que el fracaso eventual
de las exigencias podría producir argumentos en favor de elementos
tradicionales de enseñanza, como el dictado de clases o la revalora-
ción de una fuerte disciplina. Si el NEP no fuera percibido como un
polo opuesto al enfoque tradicional, se podrían aprovechar los ele-
mentos enriquecedores de ambos enfoques para los procesos de
enseñanza-aprendizaje. Por ejemplo, se podría valorar como positiva
la frecuente aplicación de trabajo en grupo porque rompe con el peso
excesivo que antes se daba al dictado de clase. Sin embargo, cabe
considerar que el solo hecho de aplicar un trabajo grupal no convierte
automáticamente en positivo el proceso de enseñanza-aprendizaje, y
que muchos docentes piensan que, como el aprendizaje debe estar
centrado en los alumnos, ya no estarían permitidas las conferencias,
los resúmenes o las correcciones.

• Es comprensible que un programa vaya desarrollándose o evolucio-
nando a lo largo de su existencia. Sin embargo, conviene planificarlo
con mucha consistencia y evitar demasiados cambios conceptuales
para crear así confianza en las reformas.

• Convendría detectar las diferencias entre teoría y práctica: los «juegos
verbales» del programa son utilizados por (casi) todos los docentes
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—correspondan a su práctica o no59—. También sería provechoso ha-
cer un uso cuidadoso de los nuevos paradigmas educativos y sus res-
pectivas figuras retóricas, toda vez que no se reflejen igualmente en
la práctica. Por ejemplo, aunque sea cierto que el aprendizaje, por ser
más motivador y activo que antes, corresponde más a la «naturaleza»
de los niños, no se puede decir que esté partiendo de los intereses y
las necesidades de ellos —justamente porque, para el caso concreto
del aula, tales intereses y necesidades no han sido ni indagados ni
evaluados, y por ende sólo se pueden hacer suposiciones sobre su
carácter—.

• Sin embargo, para llevar los objetivos del NEP a la práctica, más allá
del uso de papelotes y del trabajo grupal, no basta con ofrecerles a
los actores líneas de acción normativas que por lo general se quedan
en el aire 

60, sino que es preciso ofrecerles más ejercicios prácticos.
Aquí cabe tomar en cuenta las dificultades que los docentes tienen
que enfrentar en las aulas y posibilitarles en consecuencia un apren-
dizaje centrado en experiencias. Por ejemplo, se podrían hacer talle-
res sobre comunicación, apelar a técnicas de teatro, realizar debates,
trabajar con mapas conceptuales o valerse de la supervisión entre
colegas.

• Relacionado con lo último, se sugiere también facilitarles a los maes-
tros la concreción o traducción a la práctica de los objetivos o ins-
trucciones generales relativos al nuevo papel docente. Es decir, por
poner un ejemplo, sería más fácil y aplicable para ellos cumplir un
papel «motivador del aprendizaje» si hubiera mayor intercambio acerca
de las definiciones individuales que se esconden detrás de este con-
cepto, y de las ideas que ellos pudieran tener al respecto, si tuvieran
propuestas sobre cómo ser motivadores o si pudieran elaborar juntos
las sugerencias respectivas. La aplicación de este objetivo en las au-
las podría consistir en trabajar con ejemplos y casos concretos, en
reintegrar a los alumnos distraídos o en proponer tareas que los lle-
ven a escuchar activamente. Las fichas de observación sobre el uso
del lenguaje verbal han permitido elaborar una serie de propuestas
para estas dimensiones finas del proceso de enseñanza-aprendizaje;
las mismas podrían servir como punto de partida en discusiones so-
bre el papel docente61.

• Respecto a la aplicación en el aula, un punto central por desarrollar
es la diversificación de métodos, materiales y formas de interacción.
Para lograrlo, los docentes deberían pasar también por más experiencias

59 Un docente afirma en la entrevista: «Pero muchas veces no se cumple, hablamos estito, aque-
llito, pero a la hora de los hechos siempre se nos va».
60 Como cuando se dice, por ejemplo, que el docente debe ser un facilitador del aprendizaje.
61 Anexo D. Los ítems del instrumento, en parte apoyados por las opiniones de docentes recogi-
das en las entrevistas, no se entienden ni como absolutos ni completos sino como una serie de
propuestas para las dimensiones finas del proceso de enseñanza-aprendizaje.
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prácticas y así aprender que el constructivismo no se reduce al tra-
bajo grupal, sino que este último es sólo uno de varios elementos que
sirven para diversificar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Aparte
de esto, se deberían mejorar las técnicas ya existentes —por ejemplo,
variando las formas de presentar resultados o con el uso de dinámi-
cas, no sólo para activar a los alumnos sino también como introduc-
ción directa a un nuevo tema—. Es igualmente muy importante que
se pueda disponer de diversos materiales. Docentes y alumnos
podrían entonces hacer la experiencia de que un uso adecuado de
materiales va más allá del uso de papelotes y enciclopedias, y que la
variedad de los mismos sirve para estimular procesos de enseñanza-
aprendizaje enriquecedores. A nivel del programa, habría que tomar
en cuenta que en general los docentes, por sus condiciones de tra-
bajo, sólo pueden contribuir limitadamente a la producción de un
fondo de materiales diversos.

• Tanto en las capacitaciones como en las aulas escolares parece im-
portante enfocar específicamente el tema de las «preguntas»: en am-
bos ámbitos se debería fomentar una actitud abierta hacia las que
hacen los participantes o alumnos; esto ayudaría, por ejemplo, a aclarar
las cosas que no se entendieron y permitiría hacer la experiencia de
que hay espacio para opiniones propias, dudas y críticas. Por otra
parte, sería valioso fomentar las preguntas de los docentes en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje; no solamente se harían así muchas
de ellas, sino que también se les aprovecharía en sus aspectos cuali-
tativos para vitalizar las conversaciones entre docentes y alumnos,
otorgándoles mayor autenticidad y fomentando procesos de reflexión
y discusión entre estos últimos.

• Las capacitaciones enfocan esencialmente elementos metodológicos.
Dadas las deficiencias observadas en cuanto a contenidos, se sugiere
que no se pierdan de vista los contenidos del aprendizaje; esto hará
que el proceso de enseñanza-aprendizaje no sólo esté orientado ha-
cia el NEP, sino que a la vez tenga fundamento en sus contenidos.

• El programa de seguimiento y refuerzo (llamado de seguimiento y
«reforzamiento»), que con bastante más eficacia que los talleres del
PLANCAD logra relacionar los contenidos con la realidad escolar, de-
bería ser intensificado y reformulado. Es decir, debería dársele más
peso en cuanto al tiempo y convendría que el carácter de control
fuese reducido en favor de la asesoría y la supervisión. Este programa
podría servir igualmente para fomentar la cooperación entre los do-
centes y la mejor colaboración de ellos con el entorno escolar. En
especial convendría hacer un continuo seguimiento de los docentes
que ya fueron capacitados.

• Muchos docentes que aplican los contenidos de la capacitación se
topan con ciertos límites debido a que la mayoría de los padres de
familia, así como el público en general, no entienden las reformas
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educativas. Esto hace cobrar relevancia al trabajo de concientización
con los padres de familia; por ejemplo, en la forma de clases demos-
trativas para fomentar el entendimiento, el apoyo o por lo menos la
ausencia de rechazo a las reformas. En un programa que propone
cambios educativos tan profundos, debería participar más el público
en general. Convendría realizar foros de información, difusión y dis-
cusión.

• Aparte de la reflexión sobre lo que significa trabajar con alumnos en
condiciones de pobreza, habría que considerar también la situación
social de los docentes, para no elaborar estrategias de cambio ajenas
a su realidad y contemplar los obstáculos que ellos deben enfrentar
día a día en la aplicación del NEP. Habría que evitar que, como pro-
tagonistas del cambio, se desalienten frente a los obstáculos, como la
señalada escasez de materiales o de tiempo para la preparación de cla-
ses, antes de que el programa de capacitación pueda acarrear frutos.

4.4  Perspectivas

En poco tiempo, las capacitaciones impartidas por el PLANCAD han ido de-
jando —como ha podido verse a través de esta investigación— huellas en la
práctica de muchos docentes. Gracias a los notables esfuerzos que sus prota-
gonistas despliegan en todos los niveles —algo que, por supuesto, incluye en
primer término a los docentes—, este programa en marcha ha cobrado fama
incluso más allá de las fronteras peruanas.

Pero si bien en muchas aulas se han logrado estimular procesos hacia un
cambio educativo, hay otros casos en los cuales, por varias de las razones
expuestas, parece difícil hacerlo con profundidad. Entre los docentes intere-
sados, o por lo menos abiertos al cambio, hay sin embargo una gran necesi-
dad de profundización, intercambios y capacitación permanentes, para que
no se desalienten ante las altas expectativas del programa. Los docentes esta-
rían más dispuestos a poner empeño en un cambio pedagógico si encuentran
sentido en el NEP, si hallan los enlaces con sus modos de pensar, su entorno
laboral y social y si consideran que su aplicación es algo viable.

Si se toman en cuenta tanto los logros como las dificultades en la aplica-
ción del NEP, el cambio pedagógico propuesto y estimulado por el PLANCAD
podría, con pasos modestos, ir contribuyendo a que el aprendizaje en las
escuelas públicas del Perú fuera más motivador, se centrara más en los pro-
pios alumnos y se orientara igualmente más hacia su realidad.
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Anexo A:  REGISTRO SOBRE DATOS ADICIONALES

Fecha de la visita: _________________

1.1 Colegio y aula

Lugar del centro educativo:  ciudad ___  campo ___  región _______________

Número de grados: _________

Grado: ____

Alumnos/as por docente / durante la visita:

total: ___/___    f: ___/___   m: ___/___

1.2 Docente

Edad y género del docente: __________________

Tipo de formación: ________________________

Años de trabajo: _____   en este centro educativo _____    en esta clase _____

Tipo de ente ejecutor:    universidad ___    ISP ___    ONG ___

Tiene otra ocupación: ___________________________________

1.3 Aula

1. Breve descripción de la organización del espacio (sectores)

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

2. Breve descripción de los materiales existentes

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

3. Plan de mesas

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

4.   Aula compartida / no compartida

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________
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Anexo B:  ACTA SOBRE EL TRANSCURSO DE LA CLASE OBSERVADA

Tema de la clase: _______________________________________________________________

Área(s): ______________________________________________________________________

Duración: _____________________________________________________________________

Desarrollo de la clase:

Tiempo   Momentos Contenidos Acción Formas de Interacción Materiales
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Temas

1. Datos sobre el colegio

2. Aula, mobiliario

3. Conversaciones con docentes y alumnos/as

4. Relación docente-alumnos/as, clima en el aula

5. Estilo de disciplina

6. Experiencias de los/as alumnos/as con el NEP

7. Planificación de momentos

8. Estructura lógica

9. Métodos y dinámicas

10. Materiales usados

11. Dominio de la materia

12. Tareas

13. Otros

Anexo C:  OBSERVACIONES SEGÚN ÁREAS TEMÁTICAS
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Anexo D:  REGISTRO SOBRE EL USO DEL LENGUAJE VERBAL DE DOCENTES

Con su uso del lenguaje verbal, el/la docente...

1 …fomenta un clima emocional positivo

Elogia a sus alumnos/as (aa) emo 1

Elogia a sus aa en forma auténtica evitando muletillas, exageración
o condicionamiento emo 2

Da ánimo rescatando las cualidades de sus aa emo 3

Da invitaciones que seguir («Ya estás en el camino correcto...») emo 4

Da órdenes en forma de invitaciones o preguntas («Trata de...», «¿Puedes...?») emo 5

Da órdenes en forma de informaciones («Ahora necesitamos cada uno una silla...») emo 6

Es educado emo 7

Habla en forma afirmativa, evitando gritar o amenazar emo 8

Se observa su respeto ante las pautas elaboradas por la clase emo 9

Hace comentarios chistosos sin burlarse de nadie emo 10

Se ríe de situaciones chistosas sin burlarse de nadie emo 11

Integra situaciones humorísticas en su práctica diaria emo 12

Da críticas constructivas emo 13

Descubre y frena críticas destructivas emo 14

Descubre y frena insultos entre sus aa emo 15

Fomenta la posibilidad de dar retroalimentación emo 16

Evita sancionar errores delante de la clase emo 17

Tiene un trato personal con sus aa emo 18

Habla en lenguaje natural evitando diminutivos o apodos despectivos emo 19

Llama a sus aa por sus nombres emo 20

Anima a sus aa a respetarse mutuamente emo 21

Disimula, descalifica o ignora traiciones emo 22

Fomenta la empatía («Si tú estuvieras en su lugar, ¿qué harías?») emo 23

2 …provoca interés y motivación

Recoge saberes previos mot 1

Fomenta que los aa relacionen sus saberes previos con nuevos conocimientos mot 2

Plantea conflictos cognitivos mot 3

Da invitaciones e impulsos motivadores mot 4
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Habla con voz variada para evitar la monotonía mot 5

Habla manteniendo el contacto con la mirada mot 6

Habla de contenidos que crean suspenso y provocan curiosidad mot 7

Habla en forma clara y en un lenguaje concreto mot 8

Aplica un lenguaje figurativo mot 9

Trabaja con ejemplos o casos concretos mot 10

Invita a dar ejemplos o casos concretos mot 11

Relaciona contenidos con experiencias y el entorno social de sus aa mot 12

Invita a sus aa a relacionar los contenidos con sus experiencias y su entorno social mot 13

Habla de contenidos variados evitando muletillas mot 14

Se reconoce un hilo rojo o direccionalidad en sus clases mot 15

Invita a postergar preguntas irrelevantes mot 16

Da estímulos o tareas para que sus aa escuchen activamente mot 17

Reintegra a los/as aa que estén distraídos/as mot 18

Percibe y reacciona a señales de incomprensión (preguntas, murmullo, mímica, gestos) mot 19

Distingue entre aa que necesitan más o menos dirección mot 20

3 …aplica preguntas en forma adecuada a su papel motivador y orientador

Hace preguntas preg 1

Hace preguntas motivadoras preg 2

Formula preguntas claras preg 3

Hace preguntas auténticas y no retóricas preg 4

Hace preguntas abiertas, evitando preguntas cerradas preg 5

Predominan las preguntas con «cómo» y «por qué» preg 6

Hace preguntas que crean dudas preg 7

Hace preguntas que invitan a la imaginación preg 8

Hace preguntas que animan a reflexionar preg 9

Hace preguntas que invitan a la formulación de pequeñas hipótesis explicativas preg 10

4 …reduce su participación verbal en favor de la participación verbal de sus aa
o en favor de otras formas de interacción

Explica contenidos en forma breve o aplica conferencias de duración corta red 1

Acompaña la explicación de contenidos con visualizaciones (pizarra, esquemas,
imágenes) red 2
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O con materiales visuales, audiovisuales, manipulables red 3

Se nota que otras formas de enseñanza-aprendizaje ocupan más tiempo que
las conferencias del docente + A97 red 4

Introduce cambios de organización con pocas órdenes o invitaciones red 5

Brinda apoyo sólo hasta donde sea necesario red 6

Aguanta pausas después de preguntas red 7

Explica sus decisiones red 8

Explica procedimientos red 9

Permite y fomenta el diálogo entre docente y aa red 10

Invita al diálogo entre sus aa red 11

Demuestra flexibilidad ante intervenciones de sus aa red 12

Deja a sus aa terminar sus frases red 13

Demuestra que ha escuchado a sus aa red 14

Invita a sus aa a preguntar red 15

Devuelve preguntas de sus aa a la clase red 16

Invita a sus aa a que cuenten de sus saberes previos («¿Te parece conocido...?») red 17

Invita a sus aa a que comparen («Si lo comparas con...») red 18

Invita a sus aa a que hagan análisis («¿Por qué funciona así...?») red 19

Invita a sus aa a que hagan síntesis («¿Puedes resumirlo...?») red 20

Invita a sus aa a precisar sus contribuciones («¿Puedes decirlo más preciso?») red 21

Invita a sus aa a que hagan correcciones («¿Está correcto eso?», «¿Puedes revisarlo?») red 22

Anima a pensar problemas desde otras perspectivas y con creatividad red 23

Fomenta la capacidad de expresar ideas («¿Puedes decirlo con tus propias palabras?») red 24

Fomenta, planifica y/o utiliza momentos  elementos de comunicación red 25
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Anexo E:  HILO DE LA ENTREVISTA

Parte A:  Introducción – Opiniones acerca de su profesión

A.1 Motivación y historia personal

¿Cúantos años de ser maestro/a tiene usted en total / en este centro escolar / con esta clase?

¿Por qué ha usted elegido esta profesión? ¿Fue una profesión entre otras o siempre quiso ser
maestro/a? ¿Tiene también otra ocupación?

¿Qué piensa hacer en el futuro? ¿Piensa seguir con su profesión y quedarse en este colegio o
tiene otros planes?

¿Tiene usted alguna persona/figura como modelo para su trabajo?

¿Al empezar su vida laboral, qué deseos e ideas tenía? ¿Ha podido cumplir uno u otro de ellos?
¿En qué han cambiado sus ideas y deseos? (más de ocho años de trabajo)

[Tarjeta] ¿Nota usted cambios en su trabajo desde que empezó a trabajar? ¿Cuáles (de con-
tenidos, métodos, condiciones del trabajo, actitudes y motivación personal)?

A.2 Opiniones acerca de su profesión

¿Qué le gusta de su profesión? ¿Por qué?

¿Qué no le gusta de su profesión? ¿Por qué no?

¿Qué problemas tiene que enfrentar en su práctica laboral?

¿Qué aspectos le facilitan el trabajo?

¿Si usted pudiera hacer cambios, qué cambiaría

... en cuanto a las políticas educativas?

... en cuanto a su colegio?

... a nivel personal?

A.3 Formación inicial

¿Cuál formación inicial ha recibido para ser maestro/a? ¿Era más de carácter teórico o prác-
tico?

¿Ésta le ayuda en la práctica escolar? ¿Me podría dar ejemplos sobre cómo?

A.4 Alumnos/as

¿De qué condiciones sociales vienen sus alumnos/as? ¿Qué significa esto para su trabajo?

¿Cómo funciona la cooperación con los padres de familia?

¿Está usted viviendo en la misma zona o comunidad donde está ubicado el colegio? ¿Que
significa esto para el trabajo?

¿Qué diferencias entre el trabajo en el campo y en la ciudad usted nota o se imagina que hay?
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Parte B:  La clase observada

B.1 ¿Me podría explicar, en breves palabras, cómo es el transcurso de la clase? ¿Ha podido cum-
plir sus planes e intenciones?

B.2 ¿Qué tal le pareció su clase? ¿Con qué está contento y qué le parece mejorable?

Parte C:  PLANCAD y el NEP

C.1 En general, ¿le parece bien y necesario que haya talleres de capacitación docente? ¿Conoce
usted otras capacitaciones que no sean del PLANCAD?

C.2 ¿Cuál es su opinión acerca del programa del PLANCAD? ¿Qué le parece bien, qué podría mejo-
rarse, qué sugerencias y críticas al PLANCAD le haría usted ? (¿Qué le parecen los cambios
hacia un NEP que plantea el PLANCAD?)

C.3 En los talleres, ¿se les enseña cómo transformar las ideas del NEP a la práctica? ¿Me podría
dar ejemplos de cómo sucede esto?

C.4 [Tarjetas]  El NEP tiene como objetivo —entre otros— que el maestro sea un organizador,
orientador y motivador del aprendizaje, y que cree un clima de democracia y de autoestima.
¿Me podría dar ejemplos de qué significa esto para usted? ¿Y de dónde le resulta fácil y
dónde difícil ponerlo en práctica?

C.5 ¿Son para usted realmente nuevos las metas y los métodos del NEP? ¿Qué cambios impor-
tantes hay?

Parte D:  El uso del lenguaje verbal

D.1 Con mis observaciones, ¿me he centrado un poco en el uso del lenguaje verbal en el aula,
esto es, en las maneras como habla el docente, como desenvuelve su lenguaje? El tema del
uso del lenguaje, ¿se toca en los talleres o materiales del PLANCAD?

D.2 [Tarjeta] ¿Cómo, según usted, podría el/la docente usar su lenguaje para ser orientador y
motivador del aprendizaje y para crear un clima de autoestima y de democracia?

D.3 ¿Cómo podría PLANCAD, según usted, ayudar a los docentes en mejorar el uso del lenguaje
verbal?

D.4 Pensando en su clase y su uso del lenguaje verbal, ¿con qué está contento y qué le parece
mejorable?

Pregunta final

Si ahora se le pudiesen cumplir tres deseos, ¿cuáles serían para su práctica docente?
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