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VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

Como es ya tradición, la Facultad de Educación, el Departamento Académico de 
Educación, y el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos de la Universidad, 
desde hace 35 años, en cada quinquenio y ante el cambio de gobierno, desarrollamos 
este seminario con el objetivo de analizar la situación de la educación a la luz de los 
requerimientos surgidos ante la emergencia de nuevas situaciones que afectan a la 
sociedad y a la educación. Por ello, busca impulsar el diálogo y la formulación de 
propuestas de política educativa, y lineamientos de acción que serán compartidas 
con el nuevo gobierno que lidera nuestro país y, de esta manera, contribuir con el 
desarrollo de nuestro sistema educativo nacional. 

Con “optimismo realista”, aspiramos preparar un informe basado en el llamamiento 
al diálogo en torno a los principios fundamentales que orientan la reflexión sobre 
la educación, más cuando nos encontramos frente a persistentes cambios sociales 
y nuevas problemáticas. Asimismo, pretende ser un llamado a la acción inspirado 
en la visión humanista de la educación basada en principios de solidaridad, respeto 
a la vida, igualdad de derechos, diversidad cultural, y nuestra común humanidad.

A partir de algunas ideas de reconocidos especialistas, se trata de identificar cuál 
es nuestra visión de la educación nacional. ¿Es válida para las cuestiones actuales? 
¿Buscamos una nueva visión de la educación o la reformulación de la existente? 
¿La educación es para la adaptación o para la transformación? ¿Es suficiente 
responder a las demandas o hay que anticiparse a ellas?

Ante los cambios que se presentan en la sociedad, es primordial analizar qué 
significan, cuáles son sus consecuencias positivas y negativas, y determinar si deben 
adaptarse a la educación. La educación debe ayudar a las personas a adaptarse al 
cambio, y también a emanciparse y desarrollar capacidades para la transformación 
social.

Introducción
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Asimismo, es necesario destacar la diversidad y evitar generalizaciones, reconocer 
la diversidad de culturas, modelos de desarrollo y visiones del mundo basándonos 
en principios de respeto a la dignidad de las personas. El mundo de hoy exige la 
integración de conocimientos, paradigmas, visiones. En ese sentido, tenemos la 
convicción del valor de la educación para instaurar una sociedad del bienestar que 
promueva una vida decente para todos, y porque creemos que la dignidad del ser 
humano radica precisamente en su humana condición, por lo que no puede ser 
privilegio de unos pocos.

Esta búsqueda de una sociedad digna ha encontrado considerable desarrollo en 
la teoría de las capacidades donde sobresalen los escritos de Martha Nussbaum y 
Amartya Sen, quienes hacen evidente la necesidad de conseguir las condiciones 
sociales pertinentes para desarrollar capacidades básicas que superen los enfoques 
economicistas para, más bien, ser tratadas desde el enfoque de razonamiento 
público, y el respeto a las libertades y de las particularidades de los individuos.

Un consenso extendido en la sociedad y la política indica que la educación es 
importante y que debería figurar al tope de la agenda política. Por ello, consideramos 
pertinente profundizar sobre procesos ya iniciados, las trayectorias educativas, 
la universalización de la educación, las posibilidades de acceso, permanencia y 
egreso en los diferentes niveles, el fortalecimiento de la formación docente y de las 
funciones pedagógicas de las instituciones, la vinculación con la nueva tecnología, 
los aprendizajes y sus brechas, entre otros aspectos. 

No obstante, los avances de los últimos años, tanto de cobertura como de 
presupuesto, conviven con ciertos desafíos y emergencias de temas latentes: 
tensiones sobre la calidad educativa, la construcción de un sistema inclusivo, nuevo 
rol del docente, acceso e impacto de las tecnologías. Por ello, es necesario fijarnos 
metas de educación como derecho social y fortalecer la educación pública como 
“base y herramienta potente sobre la que se construirá el proyecto educativo, la 
cohesión, y la integración social”. 

Con este espíritu, y con el deseo de elaborar propuestas y acercarlas al ámbito 
académico en un formato simple y una mirada plural, hemos convocado a 
los técnicos y profesionales especializados para que nos den a conocer sus 
apreciaciones y propuestas de política educativa. En tal sentido, el VIII Seminario 
de “Análisis y Perspectivas de la Educación en el Perú”, desarrollado en el mes de 
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octubre del 2016, se propuso analizar la situación de la educación nacional con el 
fin de elaborar propuestas de políticas públicas educativas y lineamientos de acción 
viables que favorezcan a la construcción de una ciudadanía ética y democrática, 
aspectos claves para lograr el desarrollo humano y una sana convivencia. 

Ello ha implicado analizar tanto las políticas como la proyección de la Educación 
en el Perú, tratando de identificar problemas y perspectivas con el fin de ofrecer 
al Ministerio de Educación propuestas de política para la formación docente y 
para la construcción de una educación de calidad en el país.

La dinámica del Seminario se organizó teniendo como punto de partida una 
conferencia como tema eje, un panel de comentaristas y luego mesas de trabajo. 
Para ello, se ha contado con la participación de especialistas reconocidos tanto 
del país como del extranjero. Asimismo, en las mesas de trabajo, participaron 
profesionales de la educación con amplia experiencia y reconocida trayectoria 
profesional, quienes elaboraron los lineamientos de políticas públicas y de planes 
de acción. Finalmente, el Seminario logró conclusiones y propuestas de políticas y 
lineamientos de planes de acción, las que se enviaron al Ministerio de Educación del 
Perú como contribución de la Facultad de Educación de la Pontificia Universidad 
Católica del Perú. 

Se ha contado con la generosa y valiosa participación de directivos del Ministerio 
de Educación, Unesco, OEI, especialistas provenientes de universidades e institutos 
de gestión privada y pública, profesores de centros educativos y de estudiantes 
de educación, todos revelando interés en el campo de la educación. En general, 
las diversas intervenciones enfatizaron la importancia de la educación para la 
mejora de la calidad de vida en la sociedad y la urgencia de una formación para la 
convivencia y el desarrollo sostenible.

Lo más importante es haber logrado un espacio abierto al diálogo que ha permitido 
conocer diversas perspectivas y posturas, como también conocer los programas 
existentes en la formación de docentes, proyectos de desarrollo profesional 
docente, y reconocer que persisten ciertos desafíos que obligan a fortalecer sinergias 
entre la educación, la empresa y la comunidad.

Sabemos que la sociedad sigue su dinámica y hay aspectos críticos que exigen 
nuestra intervención como educadores y que hacen necesario afirmar nuestra 
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identidad, base de la ciudadanía y la ética, de manera que favorezca el equilibrio 
entre el ser y el convivir, y que ello facilite la democracia. Sin duda, hay muchos 
aspectos para reflexionar y seguiremos en ello, por lo que expresamos nuestra 
voluntad para mantener el diálogo y así llegar a la acción.

Deseamos que los aportes enriquezcan nuestras miradas, aclaren nuestros objetivos 
y fines, y que podamos sentirnos como una verdadera comunidad educativa que 
busca el desarrollo de todos sin distinción.

Carmen Rosa Coloma Manrique
Decana de la Facultad de Educación 

(Julio 2011 - junio 2017)
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ELSA TUEROS WAY
Coordinadora General del Seminario

Profesora ordinaria del Departamento Académico de Educación
Pontificia Universidad Católica del Perú

“La educación, siempre y cuando ella sea desarrollada de modo que 
cumpla con los rasgos de equidad y calidad, tiene una importancia 

capital para la supervivencia y afirmación de la democracia en el 
Perú. Esto equivale a decir que ‘educación para todos’ no significa 
en verdad nada relevante si por ello no entendemos ‘educación de 
calidad para todos’, lo cual significa, en nuestra sociedad, el tomar 

conciencia del pacto de mediocridad que, desde hace décadas, impera 
en nuestra educación para así alejarnos de él” (Lerner, S., feb. 2016, 

Diario La República).

A partir de lo señalado por Lerner Febres y por las constataciones tan patentes de 
lo lejos que está la educación en nuestro país de lograr la meta siempre inacabada 
de formar de modo integral al ciudadano, en la actualidad, la educación en el Perú 
requiere de rigurosas reflexiones y de serias decisiones políticas para atender la 
mejora de la calidad de los procesos educativos. En este sentido y teniendo en 
cuenta el marco de la última Cumbre Mundial por la Educación (Corea, 2015), las 
constataciones de la Declaración de Lima-Unesco (Lima, 2014),  las afirmaciones 
de la Reunión del Grupo de Expertos de Alto Nivel-Unesco (París, 2013), y del 
Grupo de especialistas de la OREALC-Unesco (Santiago de Chile, 2014), así como 
las reflexiones y propuestas de los diversos colectivos sociales latinoamericanos 
y peruanos preocupados por la educación, el área académica de Educación de la 
Pontificia Universidad Católica desea responder a las grandes preguntas: 

Presentación del Seminario
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•	 ¿Cómo tendría que ser la educación en el Perú para que se haga realidad de 
manera gradual el perfeccionamiento de la naturaleza humana ética, dialógica 
y política del ciudadano peruano? 

•	 ¿Cómo facilitar el empoderamiento de la educación en el Perú como factor 
de equidad e inclusión social?

Es así que la Facultad de Educación organiza el VIII Seminario de “Análisis y 
perspectivas de la Educación en el Perú”, el mismo que se desarrolló en el mes de 
octubre del 2016. Dicho certamen se realiza al iniciarse un nuevo quinquenio de 
gobierno en nuestro país y pretende ofrecer espacios para que los representantes 
del Ministerio de Educación del nuevo Gobierno presenten sus planes, y se generen 
reflexiones y análisis sobre dichas propuestas. Asimismo, el Seminario tendrá como 
resultado propuestas innovadoras de políticas públicas educativas y de lineamientos 
de planes de acción que puedan ser viables y consecuentes.

Es preciso destacar que, desde el año 1980, cada cinco años, la Facultad de Educación, 
el Departamento Académico de Educación, y el Centro de Investigaciones y 
Servicios Educativos de la Universidad han realizado periódicos estudios y serios 
análisis sobre la situación de la educación a la luz de los requerimientos surgidos 
ante la emergencia de nuevas situaciones que en cada lapso de gobierno afectan 
a la sociedad y a la educación.

Por ello, el VIII Seminario, en un momento de cambio de Gobierno en el país y de 
cambio de autoridades en el sector Educación, desea realizar una reflexión rigurosa 
sobre la situación de la educación y elaborar propuestas de acción que colaboren 
a la construcción de una ciudadanía ética y democrática, base de todo desarrollo 
humano sostenible en la sociedad, con el objetivo de incidir en la necesidad de 
mantener políticas educativas de largo plazo.

Se analizará, de modo realista, las políticas y la proyección de la Educación en 
el Perú. Desde ese marco referencial, se reflexionará sobre dos componentes 
fundamentales: la formación y el desarrollo profesional del docente, y la política 
curricular.

El constatar que los diversos colectivos sociales miran hoy al docente de modo cada 
vez más exigente obliga a revisar y analizar las políticas que rigen la formación inicial 
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y continua del educador desde un enfoque de ciudadanía ética y democrática. Por 
ello, es preciso definir nuevas propuestas de políticas para su adecuado desarrollo 
profesional, como motor del desarrollo humano y sostenible. 

Acerca de la formación y el desarrollo profesional del docente, es preciso resaltar 
que ambos se garantizan con políticas educativas que fomenten una formación 
inicial y continua de calidad, y a partir de las cuales las instituciones educativas 
de educación superior (universidades e institutos superiores pedagógicos) se 
comprometan a mejorar resultados en los procesos formativos, así como también 
a lograr egresados que respondan al perfil profesional que el país demanda. 

Sobre la política curricular, cabe resaltar que la experiencia en cambios curriculares 
en el país no ha sido del todo exitosa. Las lecciones aprendidas revelan que persiste 
una dirección vertical, impuesta desde el organismo central hacia los docentes, 
con insuficientes espacios de consulta participativa y articulación entre instancias 
oficiales de gestión del sector. Cada nueva reforma curricular ha traído consigo 
un efecto en el trabajo curricular de los docentes que, por lo general, deviene 
en confusión, y recarga en la programación y ejecución pedagógica. Por ello, es 
preciso mirar las políticas de Estado a nivel curricular con la finalidad de presentar 
una ruta que oriente la labor pedagógica en la escuela, y que brinde procesos de 
acompañamiento y monitoreo a los docentes.

Para poder cumplir con los objetivos del Seminario, las distintas temáticas tendrán 
especialistas de reconocida trayectoria académica y profesional tanto de carácter 
nacional como extranjero. Comentaristas connotados enriquecerán los temas de 
las conferencias, y las Mesas de Diálogo y de Propuestas estarán conformadas 
por experimentados profesionales que concretarán los lineamientos de políticas 
públicas y de planes de acción.

El Seminario cerrará su cometido planteando conclusiones y propuestas para las 
políticas y los lineamientos de planes de acción, las que serán alcanzadas de modo 
institucional al nuevo Gobierno, que tendrá a su cargo la educación nacional a 
partir de julio del 2016. Es esta la contribución que la Facultad de Educación de la 
Pontificia Universidad Católica del Perú desea ofrecer al Ministerio de Educación 
del Perú, responsable último de las políticas educativas en el país.
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Objetivos del VII Seminario

1.	 Brindar un marco global de reflexión filosófica, política y social sobre los 
urgentes desafíos de la educación a la construcción de una ciudadanía ética y 
democrática en el Perú

2.	 Analizar las políticas públicas de la Educación y su proyección, y reconocer 
los problemas y las perspectivas de dicha política

3.	 Ofrecer al Ministerio de Educación propuestas para las políticas públicas de 
formación inicial y continua del docente

4.	 Brindar propuestas de políticas que contribuyan a la construcción de un sistema 
curricular que haga efectiva la calidad de los resultados educativos y la labor 
pedagógica en la escuela
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ÉTICA, DEMOCRACIA Y EDUCACIÓN
Conferencia magistral

EDUCACIÓN Y CIUDADANÍA

SALOMÓN LERNER FEBRES
Rector Emérito

Presidente Ejecutivo del Instituto de Democracia y Derechos Humanos
Pontificia Universidad Católica del Perú

Estimados amigos:

Inicio estas palabras felicitando a los organizadores de este VIII Seminario de 
Análisis y Perspectivas de la Educación en el Perú y, al mismo tiempo, agradeciendo 
la invitación a participar en él mediante esta conferencia.

El tema elegido para esta edición del seminario –la relevancia de la educación para 
una ciudadanía ética y democrática– posee una importancia que apenas necesita 
ser resaltada en un país como el nuestro. Quince años después de realizada nuestra 
última transición a la democracia tras un gobierno autoritario, los peruanos y 
peruanas todavía nos encontramos en la búsqueda de consolidar un Estado de 
Derecho y una convivencia ciudadana pacífica en la que la realización humana 
de todos sea una certeza y no un improbable azar. En esas circunstancias, la 
universidad está llamada a jugar un papel fundamental. Nos corresponde, como 
comunidad académica, propiciar en nuestra sociedad una reflexión sobre estas 
cuestiones, que trascienda el horizonte de lo inmediato, de la discusión política 
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de corto alcance, para situarse, más bien, en una perspectiva histórica, y que esté 
alimentada por el conocimiento y por un sólido marco de valores. Lo dicho implica 
también ayudar a identificar los temas más decisivos para el debate sobre nuestro 
futuro democrático. Como resulta indudable, uno de esos grandes temas es el de 
la educación y más precisamente el de la manera como nuestro sistema educativo 
está formando a las generaciones más jóvenes.

Se me ha pedido que haga una contribución al tema general de este seminario 
mediante algunas consideraciones preliminares. Para cumplir con este encargo, 
voy a ocuparme secuencialmente de los términos del problema que nos reúne. 
Es decir, me referiré al fenómeno educativo como elemento fundamental para la 
construcción de dichos valores sociales y, luego, compartiré algunas reflexiones 
sobre lo que hemos de entender por ciudadanía y democracia en tanto metas de 
nuestra sociedad. 

En su origen mismo, la educación está intrínsecamente vinculada con nuestra 
naturaleza. Así como el hombre ha sido caracterizado como un “animal racional” 
o como un “animal político”, podemos decir también que él es un “ser destinado 
a aprender”. Una observación empírica sobre el crecimiento de los seres humanos 
nos permite ver que, en forma intuitiva, ya los infantes aprenden a adaptarse al 
medio en que viven, asumen el lenguaje de su medio social y así se sitúan en el 
mundo para resolver sus necesidades básicas.

Si bien el aprender de la experiencia es instintivo, la pedagogía, en cambio, es una 
tarea especializada. La sociedad requiere de entidades que cumplan labores de 
transmisión del acervo cultural, así como de la formación de la persona. Por ello, 
la educación es un derecho fundamental cuyo cumplimiento está a cargo de la 
sociedad y el Estado. Existen buenas razones para considerar a la educación un 
derecho humano y no un mero servicio que puede ser provisto por el mercado. 
La principal es el hecho de que la educación constituye a la persona como persona 
propiamente dicha. La carencia o deficiencia de ella es una lesión a sus posibilidades. 
La otra razón fundamental es que la falta de educación de una persona implica un 
costo social enorme a pagar por los demás.

Resulta casi obvio el mencionarlo: la educación resulta clave para que el ser humano 
asuma con profundidad el sentido de los fenómenos humanos y naturales, para 
que aprehenda aquello que le rodea, y otorgue valor y sentido al mundo en donde 
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nos toca existir. Heidegger señalaba, en torno al mito de la caverna que Platón 
narra en el diálogo La república, cómo la liberación de los prisioneros consistía en la 
marcha hacia la luz del mundo exterior y la mirada final del Sol para comprenderlo 
como fuente de vida, de verdad y belleza. Tal proceso de ascenso, según el 
pensador alemán, es el de la “paideia” (Bildung), que significa finalmente cultura, 
transformación del alma, ejercicio de la virtud, así como sabiduría y justicia en el 
gobierno de la polis.

La escuela y la universidad constituyen espacios de formación en los que a la 
transmisión de conocimientos ha de unirse un proceso de socialización, a través 
del cual los derechos no solo deben ser aprendidos como parte de asignaturas 
vinculadas a las ciencias sociales o al mundo del derecho, sino que también han de 
ser interiorizados y practicados a través de la vida cotidiana. Así las cosas, cabría 
preguntarnos entonces si nuestras instituciones educativas, en América Latina, se 
hallan preparadas para afrontar este reto, sobre todo en una región que ha vivido 
graves episodios de violaciones a los derechos humanos en las últimas décadas 
del siglo XX.

Democracia y ciudadanía

La reflexión acerca de cómo asentar y fortalecer la ciudadanía es, pues, muy 
importante en toda sociedad, más aún si consideramos el proceso de globalización 
que vivimos, el cual no solo implica el intercambio comercial, sino que, 
fundamentalmente, supone la transmisión de conocimientos y saberes, y, más 
aún, cuando se tienen como norte temas que conciernen a toda la humanidad, 
como el respeto a los derechos fundamentales, la construcción de ciudadanía y 
la preservación de la democracia: un sistema político que, aunque imperfecto, 
sigue siendo el mejor modo ideado por la humanidad para la convivencia entre 
hombres y mujeres libres.

Ahora bien, me parece relevante señalar que la ciudadanía a la que nos referimos 
posee un matiz especial en sociedades como la nuestra por una circunstancia 
particular: la de ser una sociedad que ha salido hace años de un proceso de 
autoritarismo y de violencia armada con masivas violaciones de derechos 
humanos. Esto no significa, naturalmente, que el Perú sea el único país que 
enfrenta un esfuerzo parecido, pero sí lo sitúa en una clase especial de proceso 
de democratización en el cual el papel de la educación adquiere también matices 
particulares.
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En situaciones como la que menciono, la necesidad de sustentar las democracias 
sobre bases más robustas, como las que provee el sistema de educación, se hace 
todavía más perentoria, pues se trata de dejar atrás la violencia y cambiarla por otras 
formas de interrelación entre las personas. Al mismo tiempo, se trata de asentar 
instituciones que puedan sobrevivir en el largo plazo, y que resulten aceptables y 
buenas, y, por tanto, dignas de ser defendidas por la población.

Se debe tener en cuenta, además, que, en esas circunstancias, el punto de partida 
es especialmente exigente. Hablamos de una situación en la cual, por efecto de la 
violencia o del autoritarismo, las interacciones cotidianas entre las personas, así 
como los valores en que ellas se sustentan, han quedado severamente afectados 
o distorsionados. La experiencia del abuso contra poblaciones indefensas, y del 
empleo de la fuerza bruta como una manera de imponer intereses o ideologías 
socava las bases mismas de la convivencia civilizada y de la vecindad armónica. En 
su lugar, ganan terreno el temor generalizado y, por consecuencia, la desconfianza. 
Pero no se trata únicamente de una desconfianza que se interpone entre persona y 
persona, o entre grupo y grupo, sino de un escepticismo más amplio y corrosivo, 
de la imposibilidad de creer en los pactos, en las reglas de comportamiento, en la 
buena fe en general. Así, la buena fe y la ley misma se convierten en realidades 
vacuas o insignificantes, y las personas sienten que la única forma razonable de 
conducirse exitosamente en sociedad es desplegando un egoísmo irreductible, 
utilizando contra los demás las armas la astucia, la malicia y la fuerza, y asumiendo 
que, como alguna vez lo formuló Jean-Paul Sartre, “el infierno son los otros”. 
Estamos, pues, ante una intersubjetividad que no desaparece, sino que es definida 
negativamente. En contra de lo que se puede considerar una concepción realmente 
humanista de la intersubjetividad –entendida como un encuentro de miradas, de 
presencias, que se constituyen mutuamente como seres humanos–, la violencia, el 
autoritarismo y la desaparición de las normas de convivencia consensuales hacen 
que las personas se vean unas a otras como enemigas, como obstáculos por ser 
vencidos, o como cosas por ser controladas y dominadas.

Así, no es pequeña la tarea de recomposición de una cultura democrática en una 
sociedad trastornada por la violencia. Esa tarea pareciera consistir, en primera 
instancia, en la restauración de normas, de marcos jurídicos y de instituciones, 
y es cierto que todo ello es necesario. Sin embargo, en última instancia, lo que 
se tiene por delante es la necesidad de nuestra reconstitución como comunidad 
humana: una transformación de las percepciones de nosotros mismos y de los 
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otros, una recuperación de la mirada “humanizadora” para contrarrestar esa mirada 
objetivadora o cosificante que se ha impuesto en la etapa previa.

Señalado esto, no es difícil intuir desde ya el nexo que conecta el esfuerzo de 
refundación o de fundación de una democracia y la función que desempeña en 
toda sociedad un sistema educativo escolar y superior. Sostendré que ese nexo 
se encuentra en el papel que la educación está llamada a cumplir en la creación, 
gestación o difusión de la ciudadanía.

El sistema educativo desempeñará ese papel democratizador en la medida en que 
actúe como un espacio de formación de ciudadanos, en la medida en que logre 
que las personas –que pasan por sus aulas cuando niños y cuando adolescentes o 
jóvenes– se constituyan a sí mismas como sujetos de derechos al mismo tiempo 
que como seres conscientes de las obligaciones de respeto y consideración que 
las vinculan con las demás. En la formación de sujetos con tales características no 
será suficiente, desde luego, la sola transmisión y explicación de los conceptos de 
democracia, ciudadanía, derechos, pues no es únicamente en ese plano conceptual 
o discursivo donde echa raíces una convivencia genuinamente democrática; se 
tratará, más bien, de sembrar las actitudes y valores asociados a la vida ciudadana 
en la experiencia misma, en la aprehensión cotidiana del mundo, en esa mirada 
hacia los otros y hacia lo otro que he evocado antes.

Es forzoso preguntarnos, en este punto, si la educación que hemos tenido 
desde hace décadas –y que en gran medida tenemos– todavía ha estado y está 
en condiciones de cumplir su papel en esa exigente tarea transformadora y 
restauradora de una convivencia pacífica. Para explorar someramente esa cuestión, 
deseo mencionar que este es un tema sobre el que hemos reflexionado intensamente 
en el Instituto de Democracia y Derechos Humanos de nuestra universidad. 
Debo señalar, además, que la importancia que hemos brindado a este tema está 
relacionada, precisamente, con el proceso de violencia sufrido por nuestro país, 
al que ya me he referido antes.

En el Perú, como sabemos, tuvimos un conflicto armado interno entre los años 
1980 y 2000, periodo en el cual se incluye también un gobierno autoritario, el de 
Alberto Fujimori, de 1990 a 2000. Cuando este régimen cayó como resultado de 
la revelación de la enorme corrupción que cobijaba, se presentó la oportunidad, 
en medio de la transición política, de llevar adelante una investigación sobre las 
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graves violaciones de derechos humanos acumuladas durante el conflicto. Para 
ello, se creó la Comisión de la Verdad y Reconciliación, la cual tuve el honor de 
presidir. Dicha comisión trabajó durante dos años, entre 2001 y 2003, al cabo de 
los cuales presentó un informe en el cual describía las conductas criminales de los 
actores armados, rescataba el recuerdo de las víctimas, proponía recomendaciones 
de justicia y reparaciones y reformas, y presentaba también una explicación 
socio-histórica, así como una reflexión moral, sobre el desarrollo de la violencia, 
sus factores subyacentes, y las condiciones que hicieron que la vida y la dignidad 
humanas fueran tan vulnerables en aquella época.

Al tratar los factores subyacentes, era necesario considerar, entre varios, el 
funcionamiento de ciertas instituciones en el país. Eso nos condujo a poner 
atención a las posibles relaciones entre el sistema educativo y el despliegue de la 
violencia. En un análisis de lo que había sido la institucionalidad educativa peruana 
en los años de la violencia y desde antes, se hizo evidente cómo esta no había 
cumplido con su papel de crear sujetos aptos para ejercer sus derechos. Es decir, 
cómo es que la carencia de ciudadanía, por fracaso de nuestras escuelas, había sido 
uno de los elementos posibilitadores de la violencia y de sus efectos.

El problema de la educación peruana en conexión con la violencia consta de varias 
dimensiones. Una es la tremenda inequidad que caracterizaba y que caracteriza 
todavía al sistema: es, en la práctica, un sistema de segregación en el cual los 
que pueden pagar por una escuela privada de calidad acceden a una educación 
privilegiada, mientras que quienes deben ir a las escuelas públicas se educan en un 
contexto con serias deficiencias. Se trataba, así, de una denegación del ejercicio 
de derechos fundamentales por parte de la población, en particular la más pobre, 
lo cual, a su vez, significa una denegación del estatus de ciudadanía. Por cierto, y 
como ya lo he sugerido antes, señalar una denegación de derechos implica apuntar 
a una realidad jurídica. Sin embargo, es importante tener siempre presente que tal 
realidad jurídica es la manifestación más visible de una experiencia más profunda. 
No tener acceso a derechos tan fundamentales como es el derecho a una educación 
de calidad trae consigo una experiencia subjetiva de postergación, de maltrato, de 
marginación, así como significa una limitación a las perspectivas de futuro, una 
prohibición de tener sueños y de realizarlos. Verse excluido de una educación de 
calidad aceptable es, en la práctica, una negación de nuestro lugar en la sociedad 
y entre quienes deberían ser nuestros pares, nuestros conciudadanos.
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Es conveniente, aunque sea incómodo, preguntarnos cuánto de eso ha cambiado 
realmente en las ya casi cuatro décadas transcurridas desde que se inició la violencia 
armada en las zonas rurales de Ayacucho. ¿Es posible decir que hoy los niños y 
niñas del Perú tienen garantizado el acceso a escuelas aceptablemente equipadas 
y atendidas por docentes aptos y dotados de los recursos indispensables para 
cumplir su misión? ¿Es factible afirmar que hoy en día los niños y niñas peruanos 
de las zonas rurales e indígenas son tratados con respeto y diligencia por el Estado 
peruano mediante una educación equiparable en calidad a la que reciben los niños 
de las zonas urbanas y con atención a su entorno cultural y a sus tradiciones? ¿Se 
puede decir que el trato que en nuestras escuelas se brinda a las niñas campesinas 
es más equitativo e inclusivo que el que recibían hace dos décadas? Son, como dije, 
preguntas incómodas y tal vez incluso perturbadoras, pero también inevitables, pues 
todas ellas nos conducen a una reflexión sobre el papel que el sistema educativo 
peruano está cumpliendo hoy en el forjamiento de una auténtica ciudadanía en el 
Perú o, inversamente, en la reproducción de las pautas de exclusión y marginación 
que tan profundamente han dañado a nuestra democracia durante toda nuestra 
historia republicana.

Desde otro punto de vista, en el análisis que la Comisión de la Verdad realizó en 
su momento, la educación peruana era una suerte de “usina” de sujetos ajenos a 
todo pensamiento crítico. Uso con plena intención esa alusión fabril para resaltar 
que la educación que se impartía por entonces en nuestro país estaba en gran parte 
despojada de una dimensión humanizante o formativa, y se acercaba más bien a 
una experiencia mecánica y empobrecedora.

En efecto, los métodos de la educación peruana eran y son en buena medida todavía 
métodos que fomentan la disciplina vertical, la obediencia ciega a la autoridad, que 
castigan al razonamiento crítico, y que premian a la memoria y la repetición dócil 
de lo que el profesor dice. Además, son métodos que estigmatizan a las culturas 
tradicionales y que, de ese modo, desvalorizan la identidad de los niños y niñas que 
provienen del medio rural. La experiencia del aprendizaje no era un proceso de 
diálogo y colaboración entre docente y estudiantes; no era, tampoco, un encuentro 
de voluntades libres y de conciencias críticas. Por lo contrario, se trataba de una 
relación autoritaria por la cual el docente o maestro aparecía dotado de unas 
verdades ya hechas y acabadas, unas verdades que no eran necesarias de justificar 
ni explicar, cuyo valor jamás podía ser puesto en cuestión y que sus estudiantes solo 
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tenían que aceptar y repetir, sin preguntas de por medio, sin cotejo con la realidad 
que los rodeaba, hasta que ellas quedaran firmemente alojadas en sus memorias.

A esa experiencia mecánica, cuya falta de idoneidad en tanto experiencia educativa 
nos resulta tan evidente, se añadía, o se añade todavía, la falta de pertinencia o de 
sintonía con la realidad sociocultural de los estudiantes. Esto es particularmente 
grave en el caso de los estudiantes de áreas rurales y de tradiciones distintas de 
la urbana moderna. Allí los conceptos, razonamientos, representaciones del 
mundo que impartía nuestro sistema de educación no solo venían con el sello de 
la imposición vertical, sino además con la marca de lo ajeno, de lo inasimilable 
para sus vidas cotidianas y para las tradiciones recibidas de sus padres y abuelos. 
A este carácter ajeno de esos aprendizajes ciegos a la diferencia cultural se debe 
sumar, por último, la dimensión jerárquica, excluyente y subordinante de dichas 
prácticas educativas. Quiero decir, con esto, que las lecciones impartidas por un 
sistema educativo insensible a lo diferente, eran presentadas, además, como una 
luz que debía borrar los conocimientos locales, tradicionales y heredados, los que 
quedaban estigmatizados como residuos de ignorancia, o aun de superstición o de 
barbarie. Así, no solo se privaba a los niños y niñas de una experiencia educativa 
genuina, sino que se rebajaba a sus ojos la cultura de sus padres; se los adoctrinaba 
en la sumisión, en la vergüenza de sí mismos; se socavaba, en suma, su calidad 
de personas y de miembros de una comunidad política igualitaria. El racismo, la 
exclusión, el prejuicio, la marginación, la noción de que existen pueblos superiores 
y pueblos inferiores, todos esos elementos que lastran y dificultan el desarrollo 
de nuestra democracia, eran, paradójica y dramáticamente, reproducidos por la 
escuela misma.

Todo eso que aquí menciono muy resumidamente constituye una trama cultural: un 
sistema de representaciones, ideas, símbolos, identidades y formas de sensibilidad 
mediante las cuales los individuos se miran y se perciben unos a otros y a través de 
las cuales conciben sus relaciones más amplias con la sociedad, con las instituciones, 
con el poder o con el Estado. En este caso en particular, hablamos de una trama 
cultura que enfatiza no solamente la diferencia, sino también la desigualdad y la 
jerarquía, y cuyo efecto es, en última instancia, la creación de una sociedad sin 
ciudadanos. Se trataría, en todo caso, de una sociedad de súbditos, con lo cual 
me refiero a personas que, aunque formalmente estén provistas de los derechos 
fundamentales que la Constitución reconoce, en la práctica, pueden no sentirse 
aptos para ejercerlos o pueden pensar que esos derechos no son aplicables a ellos.
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Fue la pensadora alemana Hannah Arendt quien, reflexionando sobre los 
derechos humanos, sostuvo que, a la base de todos ellos o como condición de 
su posibilidad, debía existir el “derecho a tener derechos”. Su observación estaba 
referida, en particular, al problema de las personas que, como diversos pueblos en 
la historia, quedan al margen de la esfera del Estado y, por extensión, excluidos de 
una comunidad política dentro de la cual los derechos podrían ser reconocidos, 
garantizados y protegidos. Sin embargo, se trata de un señalamiento que puede 
ser extendido al Perú para elaborar un razonamiento crítico de la exclusión en 
nuestro país. Es decir, el derecho a tener derechos y, por tanto, la posibilidad de ser 
ciudadanos, se debilita cuando, pese a lo que indica la Constitución, el Estado y la 
sociedad no consideran a ciertos sectores de la sociedad como miembros plenos 
de la comunidad política y, por lo tanto, como verdaderos sujetos de derecho. Más 
aun, ciertas muletillas de nuestros diversos gobernantes a lo largo de la historia 
republicana, como, por ejemplo, el llamado a “conquistar” la selva, tienen como 
supuesto que la Amazonía se halla despoblada y que debe ser ocupada por “los 
peruanos”: estamos, ahí, ante un caso de exclusión radical consistente en la 
invisibilidad literal de los ciudadanos de los diversos pueblos nativos amazónicos.

Ahora bien, conviene remarcar que, si la expresión “derecho a tener derechos” 
posee de manera prominente una dimensión jurídica, ella tiene también una 
dimensión que podríamos llamar subjetiva o simbólica, y que atañe a la identidad, 
es decir, a la forma en la cual una persona se concibe a sí misma y su lugar en 
la sociedad. Se refiere, también, a lo que una persona puede creer que está a su 
alcance, aquello a lo que puede aspirar, la dignidad que le corresponde en tanto 
ser humano y miembro de una cierta colectividad.

Concebirse a sí mismo como un sujeto de derechos, como una persona cuyos 
derechos cuentan efectivamente en su sociedad, implica creer que el pacto 
democrático y ciudadano también nos incluye, experimentar que el respeto de 
nuestros derechos es relevante para toda la comunidad política, comprobar que 
el abuso cometido contra nosotros no nos deja en el desamparo, sino que es 
un escándalo público, una anomalía que moviliza a la opinión pública y a las 
instituciones del Estado, empezando por la justicia, para restaurar el pacto ciudadano 
que ha sido resquebrajado. La condición contraria a esta es la “subalternidad”, un 
término que desde hace décadas se ha adoptado para explorar, precisamente, la 
realidad de sociedades fuertemente desiguales. Se trata de una condición que nos 
convierte, por definición, en inferiores a otros sectores de la comunidad y que nos 
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convence de que las prerrogativas ciudadanas que son aplicables a la generalidad 
de la comunidad política no son, sin embargo, aplicables a nosotros. La condición 
subalterna es aquella en la cual la víctima de exclusión y de marginación llega a ser 
persuadida de su propia supuesta inferioridad, de la inferioridad de su color de 
piel, de su lengua, de sus costumbres, de su cultura en general. Como será fácil de 
entender, es quimérico pensar en una democracia sostenible ahí donde una parte 
de la población se siente subalterna y excluida de los grandes consensos cívicos, 
morales y jurídicos que constituyen dicho régimen político.

Fue en atención a estas consideraciones que, en nuestro Instituto, nos interesó 
desarrollar una reflexión al respecto, pues creemos que afrontar la cuestión de la 
relación entre educación y ciudadanía es un paso fundamental para tener sociedades 
democráticas y también pacíficas. Quiero compartir con ustedes algunas pocas 
notas de esa reflexión –apenas como apuntes– que nos sirven para llevar adelante 
el diálogo que se espera entablar en este seminario.

Educación y ciudadanía

Entre las muchas funciones que desempeña el sistema de educación en cualquier 
sociedad, destaca aquella de formar ciudadanos, es decir, sujetos conscientes de 
sus derechos, aptos para integrarse de manera participativa y, al mismo tiempo, 
autónoma en sus respectivas sociedades políticas. Tal función es especialmente 
importante en países que, como el Perú, se encuentran en una permanente e 
inacabada búsqueda de consolidar sus regímenes democráticos.

La relación entre democracia y ciudadanía resulta evidente, y, sin embargo, conviene 
detenerse en ella unos minutos. La democracia es un régimen político signado por 
la alternancia pacífica en el poder por medio de elecciones; por la separación de 
poderes y, más ampliamente, por la limitación al poder político; y por la prevalencia 
de un Estado de Derecho que reconoce, garantiza y protege las libertades y los 
derechos humanos. Todo ello cobra realidad en un conjunto de normas y en un 
complejo de instituciones. Se puede decir, así, que la democracia es una realidad 
normativa o jurídica, y también una realidad institucional.

Pero el fenómeno democrático no se agota en esas dimensiones, que a fin de cuentas 
nos hablan de las relaciones entre las personas, y el poder político o el Estado. 
Concebido desde otro punto de vista complementario, se trata de un régimen de 
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convivencia, es decir, de una forma de relacionarse entre las personas. Desde esta 
perspectiva, la democracia aparece como una coexistencia entre personas que se 
conciben como iguales desde un punto de vista especial: no se trata de una igualdad, 
por así decirlo, sustantiva, referida, por ejemplo, a los recursos económicos, sino de 
una igualdad en dignidad y derechos. Ello implica que, en tanto que, en una sociedad 
democrática, los individuos son y tratan de ser diferentes en cuanto a sus preferencias, 
sus profesiones, sus intereses, sus deseos y sus estilos de vida, al mismo tiempo son 
iguales en cuanto al derecho y la dignidad que se reconocen unos a otros.

El término clave en este razonamiento es el de “reconocimiento”. Una sociedad 
democrática es una sociedad de ciudadanos en la medida en que la relación entre 
todas las personas se encuentra mediada por el reconocimiento. La ciudadanía –se 
podría decir– es el tejido básico de toda democracia, pues es ella la que logra que las 
instituciones y las normas se vuelvan realmente significativas y sean experimentadas 
como realidades cotidianas por los habitantes de una sociedad.

Ahora bien, la salud y la robustez de una democracia dependen, en gran medida, 
de la calidad de la experiencia ciudadana. Se ha logrado entender que la precariedad 
de las democracias obedece, entre muchos otros factores, a la débil adhesión de 
los ciudadanos a sus instituciones. El problema tiene varios orígenes, los que se 
pueden resumir en la siguiente idea general: las democracias sucumben, entre 
otras razones, porque no llegan a ser verdaderamente significativas y valiosas para 
quienes, en teoría, deberían defenderlas y fortalecerlas. Esa carencia de significado 
y valor está, a su vez, relacionada con la endeble experiencia ciudadana, o cívica, 
de los habitantes, y es aquí donde se hace necesario vincular el problema de la 
educación y el problema de la sostenibilidad de las democracias.

Un sistema de educación que no prepara a los estudiantes para experimentar una 
vivencia genuina de sus derechos, que no alienta en ellos el deseo de una autonomía 
responsable y una actitud orientada a la discusión y a la crítica, que no los provee 
de una experiencia de igualitarismo y equidad, constituye una desventaja para 
cualquier pretensión de consolidación democrática. Resulta evidente, entonces, 
que el sistema escolar, en lo que concierne a la formación de ciudadanos, debe 
brindar un servicio que es indispensable para el orden político que deseamos. 
Lejos de ser una “usina” o una “fábrica” de seres dóciles, acríticos, dispuestos 
a la obediencia ciega, la escuela tiene que ser un espacio de formación y de 
estimulación de facultades, una instancia donde niños, niñas y jóvenes encuentran 
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no solamente la oportunidad, sino también la necesidad de ejercer su autonomía 
y su razonamiento moral.

Por otro lado, es muy importante, así mismo, aprehender el problema desde su 
otro extremo. Hablar de democracia, como he señalado antes, es referirse a un 
conjunto de instituciones y normas. Desde este punto de vista, podría parecer que 
el fin del sistema educacional es apuntalar esa abstracción: el tejido institucional 
de la democracia. Ello implicaría instruir a los individuos en el conocimiento y la 
comprensión de las normas y en fomentar en ellos una adhesión al marco legal que 
rige al orden político. Es así como antes se ha entendido el papel de la educación 
a este respecto. La “educación cívica” solía ser, en efecto, una disciplina centrada 
en la transmisión de conocimientos o informaciones. Tal vez se pueda decir que 
ese conocimiento siempre será necesario, pero del todo insuficiente si aspiramos 
a contar con ciudadanos habilitados para vivir en democracia, y no solo para 
definirla y describirla.

Así, cabe señalar que el fin de la educación no puede limitarse a la difusión de tales 
conocimientos e informaciones, sino que su meta es concretamente humana. La 
educación tiene como fin primero y último formar a personas con un horizonte 
seguro de autorrealización. Hablar de educación para la ciudadanía es referirse 
a esa meta específica y general al mismo tiempo: hacer que los niños, niñas y 
adolescentes que pasan por las escuelas del país lleguen a ser personas libres y se 
encuentren preparadas para ejercer un gobierno genuino de sus propias vidas.

Es en esta dimensión humana o “humanizante” de la educación en la que se tiene 
que encontrar el nexo más claro y firme entre ella y la ciudadanía. Como queda 
dicho, ese vínculo no se encontrará en la transmisión de conocimientos y tal 
vez tampoco en el desarrollo de habilidades, sino en otro plano que podríamos 
concebir como una preparación para la convivencia. En esa dimensión, el trabajo 
sobre los afectos, sobre las emociones y sobre las aptitudes para el razonamiento 
moral se vuelve esenciales. Me propongo reflexionar brevemente sobre eso para 
redondear las consideraciones que he intentado transmitir en esta intervención.

Conciencia moral 

Cabe preguntarse, en efecto, ¿de qué forma actúa específicamente la educación 
sobre el problema de la ciudadanía? Esta pregunta, como he venido señalando, 
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asume un cariz particular en sociedades que, como la nuestra, albergan una historia 
de violencia y de autoritarismo por superar.

Como en cualquier otra sociedad, los sistemas educativos tienen la responsabilidad 
de contribuir a construir democracia y desarrollar la conciencia moral de los 
ciudadanos. Pero, además de esto, ya de por sí una labor necesaria, encomiable y 
valiosa, en una sociedad como la nuestra, la educación tiene la delicada tarea de 
ayudar en el proceso de fortalecimiento de los derechos humanos, construcción 
de una cultura de paz y reconstrucción social.

Un conocido pensador del ámbito de la filosofía política, Will Kymlicka, afirma 
que la salud y la estabilidad de las democracias modernas no solo dependen de 
la legitimidad y eficiencia de sus instituciones, sino también de las cualidades y 
actitudes de sus ciudadanos, las que solo podrán desarrollarse dentro de un sistema 
educativo y mediante un proceso de socialización que las reconozca como valiosas, 
y que decidida y explícitamente las fomente entre los niños y jóvenes.

Esta aserción llama la atención sobre el tema de la educación de calidad o la 
pregunta sobre la calidad de la educación. Este es un asunto crucial, pues, como 
sabemos, aunque nuestro país ha sido exitoso en la difusión del sistema educativo, 
incluso en acercarse a la meta de la educación universal, eso no significa que 
la expansión de escuelas y la incorporación en ellas de todos los niños y niñas 
se traduzca en una verdadera experiencia pedagógica. La extensión del sistema 
educativo ha tenido lugar paralelamente a un “adelgazamiento” de la relación 
pedagógica. Con esto se quiere decir que, si bien más niños, niñas y adolescentes 
pueden acceder a un centro educativo, lo cual siempre será una meta deseable, lo 
que ocurre en los centros, en cambio, ha perdido densidad hasta llegar a ser una 
realidad puramente formal, es decir, una escenificación de la relación pedagógica 
sin que ella tenga lugar en un sentido pleno. A menudo, lo que tenemos son 
escuelas mal equipadas, o aulas con estudiantes hacinados, o escuelas atendidas 
por docentes mal capacitados o poco motivados y menos aún conscientes de su 
rol fundamental. Al decir esto, por cierto, no se pretende desmerecer el esfuerzo 
que miles de docentes hacen en nuestro país en un contexto adverso, sin apoyo 
institucional, sin verdaderas oportunidades de desarrollo profesional y con 
salarios con los que difícilmente pueden sostener a sus familias. Hay que decir, 
en todo caso, que el docente peruano es también un excluido o un marginado 
de nuestro sistema de oportunidades institucionales, lo cual le impide ejercer 



26

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

su vocación y su profesión como quisiera. El resultado de todo ello es una 
experiencia de aula insatisfactoria para estudiantes y para docentes y, en el peor 
de los casos, cuando están presentes las características de la educación que antes 
he enumerado, la experiencia en la escuela puede cobrar la forma perversa de 
una “antipedagogía”.

Por otro lado, cuando hablamos de una educación de calidad, no nos referimos 
únicamente a la habilitación material de la escuela ni a la competencia técnica 
para impartir información y saberes, sino a la posibilidad de que la escuela sea 
realmente un ámbito para el desarrollo, o la gestación o la maduración de una 
conciencia moral, de una percepción de sí mismo y de los otros como seres 
humanos y como sujetos de derecho, al fortalecimiento de identidades robustas, 
integrales. La verdadera educación no se agota en introducir contenidos, sino que 
logra desarrollar una permanente capacidad de aprender y de transformar. Por 
ello, Paulo Freire proponía anteponer la pedagogía de la pregunta sobre la trillada 
pedagogía de la respuesta. Como lo entendió bien aquel gran maestro, el hombre, 
al transformar el mundo, se transforma a sí mismo. Al actuar nosotros sobre la 
naturaleza, es nuestra propia conciencia la que entra en juego y en la interacción 
con los demás que igualmente participamos de nuestra formación. El individuo 
no es ni puede pretender ser indiferente a la sociedad en la que vive. Incluso si 
la rechaza o reacciona contra ella, el participar en una comunidad constituye su 
conciencia. La ciudadanía no es sino el ser conscientes y responsables por el papel 
que la sociedad cumple en la constitución de nuestra humanidad. Ello, entonces, 
no se produce de manera natural. Ser ciudadano requiere de una alerta permanente 
sobre nuestro lugar en una polis. Implica, en suma, nunca sentirse indiferente ante 
la vida en común.

Ahora bien, el cumplimiento de ese papel formador de ciudadanía por parte de la 
escuela suele ser visto en conexión con las prácticas específicamente pedagógicas: 
objetivos, currículo y metodología. Pero debería ser evidente que esa meta 
requiere también un cierto entorno, es decir, un ambiente escolar alternativo que 
promueva o al menos facilite la experiencia de mecanismos reales de convivencia 
y participación democrática.

Para que sea efectiva, la educación para la ciudadanía debe estar constituida dentro 
de las prácticas cotidianas de la escuela, ser parte de lo que puede denominarse 
la cultura escolar o el clima moral de la institución educativa. Podríamos decir 
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que ese clima moral se refiere a un cierto contexto dentro del cual transcurre la 
convivencia entre todos quienes forman parte de la escuela. En esta, como en 
todo entorno humano, existen un conjunto de reglas de comportamiento y de 
interrelación. Algunas de esas reglas serán de carácter oficial o formal, es decir, 
estarán inscritas en algún reglamento o estatuto, mientras que otras tendrán un 
carácter no formal, lo que significa que no están oficializadas, pero tienen vigencia 
dentro del recinto escolar. El contenido de esas normas y también la manera en que 
ellas son producidas, adoptadas y puestas en vigor constituyen en buena medida 
el clima moral al cual nos estamos refiriendo. Así, se podría decir que una escuela, 
según las reglas que en ella prevalezcan, puede ser una institución democrática o 
no democrática, puede ser experimentada por quienes en ella conviven como un 
espacio de libertades y de igualdad, o puede ser sentida como una instancia de 
reproducción del autoritarismo y la jerarquía.

Entre las reglas y formas de convivencia más importantes o más decisivas para la 
constitución de un espacio democrático, y para la reproducción o ampliación de 
una cultura democrática, tiene especial importancia la participación, es decir, la 
posibilidad de que las personas se sientan involucradas en la toma de decisiones 
cuando menos mediante la expresión de su opinión. El desarrollo de la ciudadanía 
desde la escuela no puede tener lugar sin que en ella exista una participación 
directa de los que ahí son formados —niños y adolescentes en ese caso— en las 
decisiones que se toman y en la manera como esas decisiones son puestas en vigor. 
La convivencia en el espacio escolar será productora de ciudadanía en medida en 
que exista esa práctica participativa, lo cual incluye también un hábito de discusión, 
un discernimiento colectivo de los asuntos morales que se presentan diariamente en 
la coexistencia. Esto es lo contrario de una escuela concebida enteramente como 
una instancia disciplinaria donde las reglas se imponen sin dar ninguna explicación 
a aquellos a quienes esas reglas están destinadas.

Final

No es mi propósito, sin embargo, entrar en la discusión de los aspectos más 
estrictamente técnico-pedagógicos de este tema ni tampoco en los elementos 
relativos a la política pública educacional. Lo que pretendo, en estas breves notas, 
es simplemente animarlos a sostener un diálogo sobre este tema comenzando por 
reconocer el carácter perentorio que tiene en nuestras sociedades la reflexión y, 
desde luego, la acción sobre la formación en ciudadanía desde la escuela.
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Como señalé al comienzo, esto tiene una relevancia general, pero también una 
urgencia particular en sociedades como la nuestra. En el Perú, a partir del trabajo 
de la Comisión de la Verdad, terminamos por reconocer cómo es que las fracturas 
de nuestro sistema escolar habían terminado por traducirse, si bien indirectamente, 
en factores posibilitadores de la violencia. Esto ocurrió no solamente porque 
la institucionalidad estaba en quiebra, sino también porque históricamente la 
educación peruana era ajena a la formación de ciudadanos con capacidad de 
autonomía, con conciencia de sus derechos.

¿Cuánto de ello ha cambiado en los últimos años? ¿En qué medida podemos decir 
que la escuela peruana está hoy en mejores posibilidades de servir al desarrollo 
de nuestra democracia mediante la constitución de una auténtica ciudadanía? O, 
hablando de realidades aún más radicales, ¿en qué forma es que nuestra educación 
está al servicio de la constitución de nuestros niños, niñas y adolescentes como 
seres humanos, como seres preparados para una experiencia auténticamente 
humana de dignidad, respeto y reconocimiento de sí mismos y de los demás? Las 
consideraciones que he querido compartir con ustedes en estos minutos tienen el 
propósito modesto, al fin y al cabo, de plantear estas preguntas como preámbulo de 
las reflexiones que se realizarán en este seminario, y de aportar algunos conceptos 
y aproximaciones para el desarrollo de tal reflexión, que, como sabemos todos, es 
crucial para el futuro de nuestra democracia.

Muchas gracias
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LA FORMACIÓN DOCENTE
Conferencias

CALIDAD EDUCATIVA Y FORMACIÓN DE LOS 
DOCENTES: EL DESAFÍO DE LA COHERENCIA

MAGALY ROBALINO CAMPOS1

Representante de la Unesco en Perú

Resumen

El presente artículo aborda la problemática de la formación docente y la necesidad 
de que este amplio e importante campo se desarrolle y proyecte como una política 
docente con una visión integral y de largo plazo, dada su directa relación con la 
calidad del desempeño profesional. Plantea limitaciones y dificultades recurrentes 
que todavía persisten en los programas de formación y coloca algunos desafíos 
relevantes que deben afrontarse para asegurar la coherencia entre el discurso de 
reconocimiento del valor estratégico de los docentes, y los programas y acciones 
que se implementan para avanzar hacia la formación del profesorado que requieren 
los sistemas educativos para garantizar el derecho de todas y todos a una educación 
de calidad.

1	 Ecuatoriana, educadora, formación y experiencia en el campo de las políticas, programas y 
proyectos asociados a los temas docentes.
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Introducción

El tema docente es una de las prioridades en las agendas educativas en los países 
de la región debido al reconocimiento respaldado en investigación sobre la relación 
directa entre el trabajo del profesorado y el aprendizaje de los estudiantes, el 
funcionamiento de las escuelas y la efectividad de las políticas educativas. En otras 
palabras, los maestros son una de las claves del cambio educativo, como lo señalan 
diversos estudios e investigadores (Hargreaves, 1999; Fullan & Hargreaves, 2006; 
OCDE, 2005; Unesco 2007).

Esta constatación ha puesto a los países frente al reto de formular e implementar 
políticas que garanticen un desempeño profesional pleno y satisfactorio como una 
de las vías para asegurar la consecución de los resultados esperados de los sistemas 
educativos. (Unesco/Orealc, 2007).

Entre las políticas para atender la calidad de los docentes, las que se orientan al 
campo de la formación han sido parte de los proyectos educativos nacionales de los 
países aun cuando han variado sus enfoques, y los diferentes tramos y modalidades 
han tenido énfasis muy distintos. Así, la mayoría de países han puesto el foco 
en la formación en servicio debido a que los ministerios de Educación pueden 
actuar de modo directo al tratarse de la educación pública2 sin entrar en tensión 
con la autonomía universitaria y, por otro lado, porque han tenido la urgencia de 
encontrar estrategias remediales que atiendan el déficit con el cual llegan al ejercicio 
profesional un segmento importante de docentes (Avalos, 2007). Por este motivo, 
debatir, generar conocimiento, y apoyar el desarrollo de políticas y estrategias para 
la educación de los docentes, articulando todos los tramos y modalidades, resulta 
una tarea fundamental y permanente de los actores de la educación en los países.

La educación de los docentes: diferentes visiones de la educación, 
diferentes estrategias de formación

La manera cómo se comprende y asume la educación de los docentes, con el riesgo 
de sonar a retórica, tiene coherencia con el tipo de educación que una sociedad 

2	 La formación docente en algunos países se encuentra en parte o totalmente en manos de 
las universidades cuya autonomía ha sido un argumento para diseñar programas y procesos 
formativos, en ocasiones, desarticulados de los proyectos educativos nacionales y no siempre 
con los niveles de calidad requeridos.
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aspira. La pregunta ¿qué tipo de docente, para qué tipo de educación y para qué 
tipo de sociedad? puede parecer un lugar común; sin embargo, resulta una pregunta 
cuyas respuestas son necesarias para pensar o repensar los sistemas de formación, 
y también para definir su monitoreo, evaluación, ajustes o cambios. Más que una 
pregunta repetitiva, resulta una pregunta orientadora para el diseño de las políticas, 
estrategias, programas, procesos, etc., teniendo al frente los objetivos mayores de 
los sistemas educativos, que a su vez tienen que aterrizar de modo coherente en los 
objetivos propios de las instancias e instituciones involucradas con la educación de 
los profesores, sean ministerios, facultades de Educación, institutos pedagógicos, 
organizaciones especializadas, etc. En efecto, una rápida revisión de las grandes 
reformas ocurridas en las últimas décadas ilustra esta relación. 

Refiriéndose a los cambios profundos ocurridos en la esfera del Estado, Franco 
y Lanzaro (2006) señalan: 

En la década de 1980, los países de América Latina experimentaron el 
derrumbe del modelo de desarrollo precedente y tuvieron que llevar a 
cabo políticas de estabilización destinadas a recuperar los equilibrios 
macroeconómicos que habían perdido, así como una serie de reformas 
estructurales. Estas acciones modificaron los roles del Estado, sobre todo 
su presencia en el campo económico, e incrementaron el protagonismo del 
mercado mediante procesos de privatización de empresas públicas, fomento 
de la competencia y búsquedas de una mayor capacidad exportadora que 
permitiera participar de mejor manera en una economía globalizada (p.13). 

En este sentido, desde mediados de la década de 1980 y a lo largo de la década de 
1990, se emprenden, en una buena parte de los países latinoamericanos, procesos de 
reformas educativas que, pese a las diferencias entre sí, tuvieron múltiples aspectos 
en común en la medida en que fueron parte de una estrategia regional dirigida 
a promover reformas de los Estados nacionales para, por una parte, superar las 
situaciones de crisis económica que algunos de ellos afrontaron, y, por otro lado, 
responder con eficiencia a los procesos de globalización e internacionalización 
de la economía.

Según autores como Becker (1987) y Shultz (1983), las reformas de los 90 basaron 
su orientación en el crecimiento económico, el libre mercado, y la formación 
y cualificación del “capital humano” para el desarrollo de la productividad 
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con una importante concentración de esfuerzos en procesos denominados de 
modernización, incremento de la eficiencia y rentabilidad de las inversiones, 
descentralización de obligaciones y responsabilidades desde los gobiernos 
nacionales hacia los gobiernos locales, y amplia participación de la iniciativa 
privada en educación.

Durante este periodo, es interesante notar que la fundamentación de los modelos 
y estrategias se afirman en un lenguaje que llega desde el mundo del mercado. 
Desaparecen los términos asociados a las nociones de derechos, ejercicio de 
los mismos, titulares y garantes de derechos, capacidades, etc., y se instala una 
terminología referida a clientes, compra de servicios, competitividad, insumos, 
costo-beneficio, etc.

En este sentido, las principales líneas de estas reformas en el campo de la 
educación se dirigieron a fortalecimiento de la gestión; inversión en infraestructura 
y equipamiento; promoción de los mecanismos de medición de aprendizajes; y 
atención a los docentes, preferentemente, a través de tres grandes intervenciones: 
capacitación o formación en servicio, mecanismos de remuneración por 
desempeño, e instalación de incentivos económicos por resultados. Durante este 
periodo, se encuentra un gran énfasis en los cambios en el currículo, tantos que, en 
algunos países estos procesos nacionales se denominaron “reformas curriculares”, 
y promovieron los programas masivos de capacitación docente para la aplicación 
de los nuevos currículos.

El enfoque y la metodología de estos programas de capacitación contribuyeron 
a pensar la formación en servicio como grandes intervenciones que tenían, en 
ocasiones, como único objetivo la habilitación de los docentes para la ejecución de 
los currículos que llegaban prácticamente envasados a través de guías y materiales 
creados para el efecto. Se afirmó, por esta vía, un rol meramente ejecutor de los 
docentes, separados de los espacios donde se pensaban los procesos de cambio, 
se diseñaban los currículos y se tomaban las decisiones. Pese a que en la mayoría 
de países incluso se reguló un margen en el currículo para adaptaciones o nuevos 
diseños de acuerdo a los contextos locales, las lógicas de capacitación, los materiales 
utilizados y las pruebas estandarizadas que irrumpieron en el mundo educativo, 
en la práctica, anularon progresivamente la libertad y la capacidad de los docentes 
para trabajar currículos nacionales con pertinencia territorial y local.
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El inicio de la nueva década, en cierta forma, coincide con balances y evaluaciones 
de las reformas educativas, emprendidas en los países con distintos alcances y 
prioridades. Estos balances mostraron que los ansiados objetivos de igualdad y 
equidad educativa en términos de acceso, universalidad y calidad todavía estaban 
lejos de alcanzarse, tal como lo expresaron los ministros de Educación de América 
Latina y el Caribe reunidos en marzo de 2001 en Cochabamba, Bolivia (Unesco, 
2001), y como anotan varios autores, entre otros, Rivero (1999), Oliveira (2006; 
2010) y Gentili (2009).

A partir de los 2000, de acuerdo con Rivero (1999): 

América Latina presenta un cuadro distinto a las décadas precedentes. Es 
mayor el reconocimiento de la importancia estratégica de la educación y 
el conocimiento para los desafíos del futuro. Hay claras expresiones de 
gobiernos que otorgan al cambio educativo una prioridad principal, y la 
mayoría de los países están revisando sus sistemas educativos (p.199-200). 

En este contexto, el tema de los docentes sobresale como uno de los más críticos y 
un tema pendiente en todos los países de la región. Según el Balance del Proyecto 
Principal para América Latina y el Caribe (Unesco/Orealc, 2001, p.76), durante 
las últimas dos décadas, 1980-1990, los docentes fueron considerados más como 
un medio o recurso para el mejoramiento de la calidad de la educación, que como 
protagonistas activos y fundamentales del cambio. Las reformas educativas se 
centraron más en los cambios pedagógicos y de gestión que en los docentes. 

A inicios del 2000 y, en parte, como se señala antes, producto de los escasos 
logros alcanzados por las reformas en términos de calidad y equidad, emerge y 
se fortalece un discurso que enfatiza el enfoque de la educación como derecho 
humano y reivindica el valor de la educación más allá de la inserción de las 
personas en el mercado laboral. El enfoque de derechos coloca a la educación 
como factor indispensable para el ejercicio de otros derechos y, fundamentalmente, 
para la construcción de ciudadanía, para el desarrollo de capacidades dirigidas a 
la participación social y a la corresponsabilidad en la construcción de sociedades 
justas e inclusivas. Una nueva noción de la calidad de la educación surge desde 
los movimientos sociales, los debates académicos que busca superar una 
comprensión instrumental restringida a eficiencia y eficacia, que se traducen 
fundamentalmente en logros de aprendizaje en lengua y matemática, y, por otro 
lado, en la implementación de los recursos económicos.
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Por este motivo, resulta especialmente relevante la adopción por parte de los 
ministros de Educación de América Latina y el Caribe, en el 2007, en una reunión 
regional promovida por la Unesco de una noción de calidad de la educación que 
incluye cinco dimensiones constitutivas: equidad, relevancia, pertinencia, eficiencia 
y eficacia. Esta noción traduce de manera integral una comprensión de calidad 
que se corresponde con el ejercicio pleno del derecho humano a la educación 
(Unesco, 2007).

Nuevas valoraciones y nuevas demandas sobre el trabajo docente 

Los cambios en la comprensión de la calidad educativa trajeron consigo cambios en 
la valoración del trabajo docente. Las nociones de “valorización” o “revalorización” 
del trabajo docente entraron en las reformas o proyectos educativos nacionales de 
la nueva década y, en la actualidad, son parte de las agendas educativas en los países, 
aun cuando estas comprensiones pueden ser distintas e incluso contrapuestas 
(Cuenca & Rojas, 2015). En el caso de Perú, se han traducido en la formulación de 
políticas docentes con el propósito de articular estrategias, programas y acciones 
con una mirada de largo plazo. El tema sigue siendo la búsqueda de la coherencia 
entre el discurso de reconocimiento del valor estratégico del trabajo docente, el 
lugar que se asigna en el desarrollo de la educación, y las políticas y acciones que 
se emprenden para asegurar un lugar de protagonismo y corresponsabilidad.

En efecto, hoy, el trabajo docente como factor fundamental del aprendizaje de 
calidad de los estudiantes ocupa un lugar relevante en las prioridades, estrategias 
o componentes de los proyectos educativos nacionales. Este reconocimiento 
de la centralidad del profesorado como actor colectivo e individual en las 
transformaciones educativas se expresa en documentos internacionales, y 
declaraciones regionales y globales que permiten respaldar mayores inversiones 
y esfuerzos técnicos dirigidos hacia el aseguramiento de la calidad de la docente. 
“Ninguna reforma de la educación ha tenido éxito sin el concurso del profesorado”, 
señala el Informe Delors (1996), mientras que el Proyecto Regional de Educación 
para América Latina y el Caribe (PRELAC, 2002), aprobado por los ministros 
de Educación de América Latina y el Caribe, identificó al “fortalecimiento del 
protagonismo docente en los cambios educativos y en el aprendizaje de los 
estudiantes” como uno de sus cinco focos estratégicos.

En esta misma línea, la OCDE (2005), en su conocido estudio Teachers Matter: 
Attracting, Developing, Retaining Effective Teachers, señala que existe bastante consenso 
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en que los profesores son un aspecto clave en los esfuerzos para mejorar la 
educación y que la docencia es una de las variables relacionadas con el aprendizaje 
donde existen mayores posibilidades de producir cambios a través de las políticas 
educativas.

Asimismo, convocó a los países a priorizar las políticas magisteriales en las agendas 
nacionales dado que los cambios económicos y políticos que experimentan los 
países están cargando sobre las escuelas y los docentes exigencias cada vez más 
complejas (OCDE, 2009).

Menciones como las anotadas reflejan avances importantes en el reconocimiento de 
la centralidad del tema docente; sin embargo, todavía hay un camino para recorrer 
para armonizar una visión integral y de largo plazo, con la necesidad de formar 
y desarrollar docentes con capacidades para ser protagonistas y corresponsables 
de las transformaciones educativas. En ocasiones, las estrategias para docentes 
siguen siendo acciones coyunturales, de corto plazo, aisladas entre sí y muchas 
veces urgidas por demandas corporativas que tienen poco efecto en los resultados 
educativos.

Todavía, en varios países, la recuperación de los niveles salariales, los programas 
masivos de capacitación y los mecanismos de evaluación docente son las estrategias 
elegidas para mejorar el desempeño profesional de las y los docentes, pese a que 
la investigación y la evaluación a los proyectos educativos muestran que, por una 
parte, estas intervenciones no son suficientes para atender la complejidad del 
trabajo de los profesores y, por otro lado, que las estrategias de mejoramiento 
docente deben ir de la mano con políticas globales de mejora del sistema educativo.

La situación de la carrera docente sigue siendo compleja en la región. Persisten, 
en algunos lugares, enfoques tradicionales en la formación y desarrollo de 
los docentes; difíciles condiciones laborales; esquemas salariales planos, poco 
transparentes y menores a los ingresos de profesionales con igual nivel de 
formación y responsabilidad; carrera profesional anclada en los años del ejercicio; 
papel pasivo de los maestros y un débil compromiso con los resultados de su 
trabajo; insatisfacción, frustración y conflictividad en el sector docente; entre 
otros problemas que reafirman la necesidad de abordar el tema docente de manera 
integral como una de las condiciones esenciales para garantizar el derecho a una 
buena educación.
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La formación del profesorado: los límites del presente

La formación de la docencia, el apartado final de este artículo, no solamente ha sido 
considerado un factor fundamental para su desempeño y para la configuración de 
su identidad profesional; más aún, la formación en servicio de modo específico ha 
sido uno de los ámbitos en los cuales mayores inversiones han realizado los países 
si se compara con los recursos destinados, por ejemplo, a la formación inicial, al 
mejoramiento de las condiciones laborales, a la salud docente, etc.

La formación ha sido parte de las reformas educativas y se encuentra en las agendas 
educativas de los países; sin embargo, las grandes inversiones se han orientado 
básicamente a la implementación de programas diseñados para fortalecer las 
habilidades didácticas de los profesores, y/o para ofrecer herramientas para la 
aplicación de cambios curriculares. Esto, cuando se trata de los programas diseñados 
por los ministerios de Educación. Cuando la oferta de capacitación proviene de 
organizaciones no gubernamentales, universidades, institutos, etc., se abre un 
abanico tan amplio que, en muchos casos, no corresponde con las necesidades 
y demandas del sistema educativo, y tampoco tienen relación con las propias 
necesidades de desarrollo profesional de los docentes. En efecto, la pertinencia de 
los procesos de formación en servicio tiene que ser permanentemente contrastada 
con las necesidades de los sistemas educativos, las escuelas y los propios profesores 
para que tengan sentido y valor para los objetivos propuestos (Ruiz, 2001).

Pese a la presencia de la formación docente como tema de agenda educativa, la 
ausencia o debilidad de las políticas de formación docente es una constatación en 
los países (Beca & Cerri, 2014) si se entiende por políticas a las líneas consolidadas 
que hacen parte de un proyecto educativo nacional; que integran y atienden los 
diferentes tramos de la formación inicial y el desarrollo profesional docente; que 
se diseñan, implementan y monitorean con los actores y sectores involucrados; y 
que avanzan articuladas con las otras políticas y ámbitos de la educación.

Esta ausencia o debilidad de las políticas de formación docente se traducen en 
problemas de larga data. Solo para ilustrar, se pueden mencionar algunos: la 
antigua desarticulación entre la formación inicial y la formación en servicio, tan 
antigua que casi se ha naturalizado; las distancias que existen entre la formación 
inicial, y el mundo de la escuela y la educación; la dispersión y el cuestionamiento 
a la disímil calidad y pertinencia de la oferta de formación en servicio; el énfasis 
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en la capacitación de los docentes en habilidades didácticas para la aplicación 
del currículo en desmedro del desarrollo de capacidades para la investigación, la 
creatividad, la autoformación, la autonomía, etc.; la casi ausencia de la formación 
inicial en los procesos de reformas educativas; la desatención a la preparación y 
actualización de los docentes de la instituciones formadoras; etc.

La formación de docentes para alcanzar los perfiles definidos por los países y los 
resultados esperados en su trabajo es un tema central. Las culturas institucionales 
verticales permean la formación docente y, todavía en algunos lugares, los docentes 
son formados como implementadores de currículos y ejecutores de decisiones 
ajenas sin oportunidades para desarrollar, a lo largo de sus trayectos formativos, las 
capacidades para cumplir las funciones que se esperan de ellos. Estas capacidades 
están relacionadas, en primer lugar, con la propia vida profesional y personal de 
los docentes y, en segundo lugar, con su lugar como formadores de personas. 

Es permanente, al hablar del perfil de los docentes, la referencia a capacidades 
para asegurar la pertinencia y relevancia del currículo realizando las adaptaciones 
y desarrollos necesarios; educar para la ciudadanía y la práctica de valores; atender 
la diversidad de los estudiantes garantizando para todos las mismas oportunidades 
de aprendizaje en las aulas; promover la autonomía en sus estudiantes; construir 
climas de respeto y apoyo a los estudiantes sin discriminación de ningún tipo; 
participar en las definiciones y decisiones que atañen a su trabajo, en el sentido 
más amplio; trabajar en equipo; asumir su autoformación; etc.

Sin embargo, la formación y la capacitación de los docentes han dejado de lado 
la complejidad de la función de los docentes para la educación integral de los 
estudiantes y ha reducido su función, casi de modo exclusivo, a la transmisión 
de conocimientos en ciertas áreas disciplinares, generalmente relacionadas con 
las mediciones estandarizadas en los países, y de ahí, el énfasis en la preparación 
metodológica de los profesores para comunicar determinados contenidos, casi 
siempre de la misma manera a todos los estudiantes y en todas las escuelas 
independientemente de sus contextos (Beca & Cerri, 2014).

Estos problemas, entre varios más, dan cuenta de la necesidad de asumir 
globalmente la educación de los profesores como una prioridad en este momento 
y, más allá, como una de las políticas docentes cuya continuidad y efectividad tienen 
una estrecha relación con la calidad del trabajo de los docentes, con su compromiso 
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y ética profesional, con su satisfacción con la profesión y, por supuesto, con el 
aprendizaje de los estudiantes. La formación, desde luego, no es el único factor 
asociado a la calidad de la docencia, aunque sí es uno de los más importantes, 
como lo muestra la investigación disponible en este tema (Pogré & Lombardi, 
2013; Robalino, 2013; Unesco, 2006).

Las políticas de formación del profesorado: avances y oportunidades

La consideración de la revalorización docente como uno de los pilares de la política 
educativa en los países se ha traducido en líneas y estrategias más sostenidas en 
diversos campos asociados a la profesión y de modo específico a la formación 
docente; Perú es uno de ellos. Un estudio realizado por la Unesco y el Consejo 
Nacional (2017)3, precisamente, identifica a los temas docentes como una de las 
líneas de continuidad de las políticas y dentro de ellas a la formación como un tema 
recurrente en el Perú. Hitos importantes aparecen a lo largo de los últimos 15 años, 
entre ellos, el Acuerdo Nacional (2002), el Proyecto Educativo Nacional (2006), el 
Marco del Buen Desempeño Docente (2012), la Ley de Reforma Pública Magisterial 
(2012), la Ley de Institutos y Escuelas de Educación Superior y la Carrera Pública 
de sus docentes (2016). Estas menciones traducen una preocupación por la calidad 
de la preparación de los docentes presente en todas las gestiones ministeriales del 
periodo analizado.

Al mismo tiempo, la prioridad asignada a la calidad en el campo de la formación 
docente pone sobre la mesa importantes desafíos relacionados con los enfoques, 
la gestión integral, la calidad y pertinencia de la formación, la preparación y las 
condiciones de trabajo de los formadores de docentes, la coherencia entre la 
formación y las necesidades del país, y la coherencia entre las políticas de formación 
y las otras políticas educativas, entre otros. En este contexto de desafíos, hay varios 
temas centrales a considerar, algunos de los cuales se anotan a continuación. 

En primer lugar, pasar de un enfoque instrumental y coyuntural de la capacitación 
hacia la noción de aprendizaje a lo largo de la vida profesional como una condición 

3	 Estudio realizado por la Unesco y el Consejo Nacional de Educación con el apoyo de la Sección 
de Políticas Educativas de la Unesco París y el Instituto Internacional de Planeamiento de la 
Educación, IIPE Buenos Aires orientado a la revisión de las políticas educativas en Perú 2000-
2015 para identificar trayectos y prioridades
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fundamental es la nueva perspectiva de la educación del profesorado. Esta 
comprensión es un cambio cualitativo importante, porque permite visibilizar todos 
los tramos y modalidades, y aprovechar las experiencias y avances valiosos que 
existen en campos como formación inicial, programas de apoyo a los profesores 
principiantes para la inserción en la carrera, formación en servicio orientada a 
la actualización, y el desarrollo integral docente que incluyan los programas de 
acompañamiento en las escuelas, apoyos para la autoformación, etc.

En segundo lugar y en relación a este cambio de paradigma sobre la educación 
de los docentes, es preciso avanzar hacia una implementación de programas bajo 
modalidades más abiertas, amplias y flexibles. Cada vez es más necesaria y factible 
la combinación de distintas modalidades: presenciales, semipresenciales, virtuales, 
etc. Las tecnologías permiten opciones de ampliación de la cobertura de formación 
en servicio sin perder la rigurosidad de los procesos, y promueven la formación de 
comunidades de aprendizaje en comunidades de aprendizaje de diferente alcance, 
entre escuelas o entre docentes de la misma escuela, etc.

En tercer lugar, pensar el aprendizaje docente como un proceso continuo lleva 
a incorporar nuevas maneras de asumir la formación en servicio más allá de los 
cursos y talleres. Los diplomados, cursos de especialización, maestrías, doctorados, 
etc., han mostrado ser estrategias eficaces en la medida en que sean parte de una 
política nacional en relación directa con las demandas del sistema educativo. En este 
escenario, es fundamental una política explicita y una responsabilidad, igualmente 
explicita de los docentes, con su propio crecimiento profesional.

En cuarto lugar, el diálogo y la sinergia entre la formación y el desarrollo 
profesional son fundamentales con las otras dimensiones del trabajo docente. Una 
política docente es tal si consigue articular la formación con evaluación, carrera, 
condiciones de trabajo, autoestima e identidad profesional, etc. Por ejemplo, algunas 
enfermedades ocupacionales de los docentes, como disfonía, várices o lumbalgias, 
pueden asociarse a los métodos de enseñanza y no son abordados en la formación 
inicial, pese a la relación entre salud y calidad del trabajo.

En quinto lugar, es esencial la promoción de alianzas y la institucionalización 
de corresponsabilidades para asegurar el aprendizaje docente a lo largo de la 
vida profesional. Ministerios, y no solo de Educación, están involucrados con la 
formación al igual que instituciones formadoras, organizaciones de la sociedad civil, 
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las escuelas y los propios docentes, y es crucial alinear los objetivos y mecanismos 
institucionales a los grandes objetivos nacionales de la educación. 

Finalmente, en la base de estas discusiones, se encuentra el reto permanente de 
trabajar por la coherencia entre las políticas educativas y las políticas docentes: 

El concepto de políticas docentes, entendido como políticas públicas, no es 
siempre utilizado cuando se diseñan y analizan las políticas educacionales. 
Es frecuente que el tema de los docentes aparezca solo como un asunto 
más dentro de las políticas de calidad de la educación, y de tal manera 
pierde prioridad, en contradicción con la importancia que se asigna al factor 
docente (Beca & Cerri, 2014, p.1). 

Asimismo, con frecuencia, un discurso avanzado que da cuenta de nuevos 
paradigmas y enfoques coexiste con prácticas asociadas a comprensiones 
tradicionales sobre el lugar y el papel de los docentes en la construcción de políticas 
educativas y, en general, en las dinámicas de la educación (Barroso, 2008). Por ello, 
no es extraño que, al formular las políticas docentes en el campo de la formación, 
se reincida en el diseño e implementación de acciones que, al ser importantes y 
necesarias, respondan a la coyuntura puntual, y no se integren ni articulen en el 
gran objetivo de contar de asegurar la calidad de la educación de los profesores. 

En el fondo y aunque suene a reiteración, en la calidad y el compromiso de las 
escuelas y los docentes, se juega en buena parte el derecho de los estudiantes a 
una buena educación. Por ello, la formación de las y los maestros es un tema de 
la más grande importancia para los países.
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DE LA FORMACIÓN INICIAL A LA FORMACIÓN 
CONTINUA: HACIA EL DESARROLLO 
PROFESIONAL DE LOS DOCENTES

CARLOS MARCELO
Universidad de Sevilla 

España

El libro que publicamos el año pasado mi compañera Denise Vaillant y yo titulado 
El A, B, C y D de la formación docente (Vaillant & Marcelo, 2015) pretendía hacer un 
recorrido por las diferentes fases por las que atraviesan los docentes en su proceso 
de aprender a enseñar, desde los antecedentes, las historias previas a la formación 
inicial, hasta la formación continua. 

Estas cuatro fases (experiencias previas, formación inicial, inducción y formación 
continua), en lugar de constituirse en un continuo, se han caracterizado por su 
independencia y falta de conexión. De ellas, el divorcio más evidente lo hemos 
encontrado entre la formación inicial y la formación continua.

La formación inicial docente: un problema complejo

La formación inicial docente es un campo complejo en el que interactúan múltiples 
tradiciones, tendencias, profesionales, instituciones y procesos. Si bien es cierto 
que los orígenes de las instituciones de formación inicial docente, influenciadas 
por las francesas escuelas normales, generaron un modelo bastante homogéneo en 
la mayoría de los países en el siglo XIX, a lo largo del siglo XX y sobre todo en el 
XXI, las tendencias se han diversificado y encontramos múltiples respuestas a la 
organización de la formación. En algunos países, la adscripción de las instituciones 
de formación inicial docente a las universidades supuso un valor añadido en lo que 
respecta al vínculo con la investigación y la profesionalización. Sin embargo, esta 
situación, a largo plazo, ha generado un evidente distanciamiento con la realidad 
de las escuelas y aulas.

La formación inicial docente es un campo complejo, porque, al igual que en 
cualquier territorio de debate social, existen tendencias políticas que están 
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influyendo en la forma como se preparan a los profesores. Cochran-Smith 
(2001) planteaba algunas de estas tendencias: profesionalización, regulación y 
desregulación, que hoy en día podemos ver con mucha mayor claridad. Podemos ver 
cómo algunos países (Finlandia, Canadá) asumen una política de profesionalismo 
respecto de las formación inicial docente, descansando y confiando en las 
instituciones universitarias como responsables de gestionar la formación de los 
nuevos profesionales de la enseñanza (Nuland, 2011). No obstante, paralelamente, 
observamos países (Estados Unidos, Inglaterra) en los que poco a poco se ha estado 
implementando una política de desregulación en la formación inicial docente, lo 
que ha generado, incluso, espacio para la entrada de organizaciones en principio 
sin ánimo de lucro para gestionarla. Paralelo a ello, existe una tendencia intermedia 
mediante la cual vemos países (la mayoría) en los que el Estado establece normas 
o estándares para regular la formación inicial docente. 

La formación inicial docente es un problema complejo, porque no es un elemento 
independiente, sino que forma parte de un sistema más amplio. Un informe de la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) afirmaba: 

Las etapas de formación inicial, inducción y desarrollo profesional deberían de 
estar mucho más interrelacionadas para crear un aprendizaje coherente y un 
sistema de desarrollo para los profesores (…) Una perspectiva de aprendizaje a 
lo largo de la vida para los profesores implica para la mayoría de los países una 
atención más destacada a ofrecer apoyo a los profesores en sus primeros años 
de enseñanza, y en proporcionarles incentivos y recursos para su desarrollo 
profesional continuo. En general, sería más adecuado mejorar la inducción 
y el desarrollo profesional de los profesores a lo largo de su carrera en lugar 
de incrementar la duración de la formación inicial (2005, p. 13).

Como podemos observar, la propia OCDE viene a cuestionar la pertinencia de la 
formación inicial docente a favor del periodo de inducción a la docencia.

La formación inicial docente es un problema complejo, porque, en su diseño 
y desarrollo, participan un muy amplio y variado conjunto de profesionales, a 
menudo pertenecientes a ambientes y culturas profesionales diferentes, que han 
de trabajar conjuntamente para la meta que se han planteado: formar buenos 
docentes. En las instituciones de formación del profesorado (universitarias o no), 
participan docentes especialistas en contenidos disciplinares, junto con docentes 
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especialistas en lo que denominaríamos psicopedagogía y teorías de la educación. 
En algunos países (España, Alemania), existen también los formadores de lo que 
denominamos didácticas de las disciplinas. Junto a ellos, forman parte del plantel 
de docentes los especialistas encargados de supervisar las prácticas de enseñanza 
cuando los profesores en formación están en las escuelas. Por último, hemos 
de considerar que los profesores de escuela que reciben a alumnos en prácticas 
son también formadores en la medida en que contribuyen a la formación de los 
docentes cuando están en sus aulas y escuelas. Reconozcamos que tratamos con 
un colectivo amplio, y con escasa tradición de coordinación y trabajo en equipo. 

Relacionado con lo anterior, la formación inicial docente es un campo complejo, 
porque necesariamente requiere de al menos dos instituciones para conseguir sus 
objetivos: la institución de formación (universitaria o no), y las escuelas o centros 
educativos. Instituciones que, si en los orígenes de la formación inicial (las escuelas 
normales) estaban integradas, en la actualidad podríamos decir que viven en 
mundos yuxtapuestos: diferentes tradiciones, culturas, incentivos, modelos, etc. 
Necesariamente, han de dialogar, porque, de no ser así, reproduciríamos la laguna de los 
dos mundos de la que hablaban Feiman-Nemser y Buchman (1988): cada cual a lo suyo.

A lo largo de las últimas décadas, se han implementado proyectos para acercar 
ambos mundos. En algunos países, el acercamiento pasa porque los estudiantes 
tengan más oportunidades y tiempo para conocer la escuela. En otros casos, 
se trata de replantear una relación en la que la universidad ha jugado un papel 
hegemónico y las escuelas han sido los espacios donde “ubicar” a los alumnos 
para que puedan practicar, sin atender a las condiciones mínimas que aseguran 
un aprendizaje orientado.

La formación inicial docente es un campo complejo, porque, al igual que ocurre 
con la enseñanza, siendo esta una actividad compleja, aparece como algo simple 
(Grossman, Hammerness & McDonald, 2009). Esto es así, porque todas las 
personas en algún momento de sus vidas han sido docentes, padres o formadores 
informales. Y, así, la formación inicial del profesorado se percibe por algunos 
académicos, y también políticos y medios de comunicación, como una actividad 
banal, ya que, para enseñar, basta con saber la materia; piensan que enseñar es 
fácil, que los formadores de profesores viven en una torre de marfil, que los cursos 
de metodología y didáctica son asignaturas blandas, que en la enseñanza no hay 
principios generales válidos, etc. Son críticas, desde el punto de vista de Berliner 
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(2000), interesadas y con una visión bastante estrecha de la contribución que la 
formación inicial tiene en la calidad del profesorado. 

La formación inicial docente es un campo complejo, porque la principal pregunta 
que tenemos que plantearnos no tiene una única respuesta: ¿qué debe conocer un 
docente cuando egresa de una institución de formación para que pueda insertarse 
en la docencia y seguir aprendiendo? Como planteaba Darling-Hammond (2008), 
la respuesta a esta pregunta generalmente ha venido por un equilibrio inestable 
entre tres componentes básicos: la formación en disciplinas (matemáticas, lengua, 
idiomas, historia…); formación psicopedagógica (pedagogía, psicología, sociología, 
filosofía ...); y el componente de prácticas de enseñanza. Sin embargo, en la sociedad 
del conocimiento, esta división tradicional ya no puede mantenerse. Así, como 
veremos a lo largo de este informe, diferentes países están concretando lo que 
los profesores deben conocer a través del establecimiento de estándares para la 
formación inicial docente.

El cambio desde un currículo disciplinar a un currículo integrado en la formación 
inicial docente requiere no solo la publicación de normativas (en la forma de 
estándares o de reglamentos), sino un cambio de cultura y micropolítica en las 
propias instituciones de formación inicial. Estos cambios afectan a la esencia 
del trabajo de los formadores y plantean la necesidad de revisar los “status quo” 
mantenidos a lo largo de los años de presencia de la formación inicial docente en 
las universidades.

La formación inicial docente es un campo complejo, porque, a diferencia de los 
estudios de formación para otros profesionales, los candidatos a docentes traen 
a la formación un amplísimo conjunto de experiencias, creencias, expectativas, 
ideas, concepciones y teorías implícitas acerca de la enseñanza y el aprendizaje de 
los alumnos. Como demostrara Lortie (1975) hace casi 40 años, los profesores en 
formación no son vasos vacíos. Las miles de horas que han vivido como estudiantes 
afectan a su capacidad de desarrollar nuevas visiones acerca de cómo se enseña 
y aprende. Tom Russell, investigador y formador dedicado a la formación inicial 
docente, afirmaba al respecto lo siguiente: 

Enseñar a las personas a enseñar es muy diferente que enseñar a leer, enseñar 
matemáticas, historia o biología (…) Todos los profesores incluyendo los 
formadores de profesores deben comprender lo que significa ser estudiante 
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durante largos años aprendiendo sobre lo que los profesores hacen sin 
tener acceso a cómo los profesores piensan sobre lo que hacen (2014, p.70).

Los formadores de docentes no pueden pasar por alto lo planteado anteriormente. 
Los recientes estudios sobre identidad docente muestran claramente que los 
profesores construyen su identidad de forma evolutiva, y a partir de la reflexión 
y toma de conciencia sobre sus experiencias pasadas y presentes. Para que no 
siga ocurriendo lo que ya Zeichner y Tabachnick (1981) plantearon hace varias 
décadas, en el sentido de que los efectos del paso de los profesores en formación 
inicial son borrados (“limpiados”, dicen ellos) cuando los estudiantes van a las 
prácticas de enseñanza.

Por último, y no menos importante, la formación inicial docente es un campo 
complejo, porque, a pesar de que contemos en nuestras universidades con mallas 
curriculares que perfilan al futuro profesional y los conocimientos que debe 
saber, el ejercicio de la docencia requiere movilizar no solo conocimientos, sino 
actitudes, valores, sentimientos y afectos. Gran parte del abandono que se produce 
en algunos países por parte de los profesores que se inician (Estados Unidos, 
Inglaterra, Chile) no se debe tanto a la falta de formación “profesional” de los 
profesores, sino a la incapacidad de mantener el equilibrio personal y emocional 
en circunstancias o situaciones desafiantes con estudiantes y en escuelas en las 
que se producen situaciones problemáticas no analizadas ni conocidas durante el 
proceso de formación inicial (Avalos et al., 2013; Struyven & Vanthournout, 2014). 

Esta situación desafía a los responsables de rediseñar la formación inicial docente, 
porque es un asunto clave proporcionar a los profesores en formación la capacidad 
para gestionar situaciones estresantes, desafiantes y emocionalmente desgastadoras. 
La reforma curricular no pasa por redistribuir los espacios horarios en diferentes 
asignaturas, sino por comprender y acordar cuáles son los componentes claves 
para una enseñanza compleja y reorientar el currículo en torno a lo que se ha dado 
en llamar las “core practices” (Grossman et al., 2009).

La inducción del profesorado principiante

Existen múltiples definiciones en relación a lo que se conoce como “docentes 
principiantes”, según se entienda que el periodo de inducción esté incluido o 
no en la formación inicial docente. Podemos definir la etapa de inducción como 
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el periodo obligatorio de transición entre la formación inicial del docente y su 
incorporación al mundo laboral como un profesional plenamente cualificado. 
Por lo general, constituye la etapa final de la formación inicial. Esta fase incluye 
medidas de apoyo y supervisión, así como una evaluación formal para certificar 
la adquisición de destrezas sin las cuales los docentes no podrían acceder a la 
profesión. Durante este periodo, los docentes no están completamente capacitados 
y normalmente son considerados “candidatos” o “docentes en prácticas”. 
Desempeñan total o parcialmente las funciones que corresponden a los docentes 
plenamente cualificados en un ambiente de trabajo real (un centro educativo) 
durante un periodo de tiempo considerable y sus actividades son remuneradas.

La fase de inducción en la docencia puede durar varios años y es el momento en que 
el maestro novato tiene que desarrollar su identidad como docente y asumir un rol 
concreto dentro del contexto de una escuela específica. No hay dos escuelas iguales, 
y cada contexto tiene sus propias peculiaridades; sin embargo, es posible identificar 
una serie de factores que pueden facilitar u obstaculizar la etapa de inducción. 

Muchos de los problemas que los docentes principiantes reportan en las 
investigaciones están relacionados con asuntos que enfrentan otros docentes con 
mayor experiencia, tales como la gestión de la disciplina en el aula, la motivación 
de los estudiantes, la organización del trabajo en clase, los materiales insuficientes, 
los problemas personales de los estudiantes o las relaciones con los padres. Aunque 
los nudos gordianos son los mismos en las diversas etapas de la carrera docente, 
los maestros principiantes experimentan los problemas con mayores dosis de 
incertidumbre y estrés, debido a que tienen menores referentes y mecanismos 
para enfrentar estas situaciones.

Esteve (2006) describe los procesos que viven los docentes principiantes en los 
primeros años. Muchos aprenden por ensayo y error, y se comparan a un ideal que 
no existe.  Es en esos años que el maestro llega a “sentirse” y “verse” a sí mismo 
como docente, y desarrolla las capacidades y habilidades prácticas que le permiten 
desenvolverse en la rutina diaria de la vida escolar. La confianza y el respeto por 
sí mismo son condiciones para que el docente sea reconocido como tal por sus 
colegas, los padres y estudiantes.

Tal como señala Feiman-Nemser (2003), los maestros principiantes tienen que 
aprender de manera situacional lo que es relevante para la materia que enseñan 
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y, en función de esto, tomar decisiones.  No es una sorpresa, entonces, que los 
maestros “sobrevivan” en estos primeros años debido a que requieren más tiempo 
y dedicación hasta que llegan a alcanzar la competencia; luego, necesitan varios 
años más para ser maestros expertos. 

La inducción a la docencia es un periodo de tensiones y aprendizajes intensivos en 
contextos generalmente desconocidos, y durante el cual los maestros y profesores 
principiantes deben adquirir conocimiento profesional, además de conseguir 
mantener un cierto equilibrio personal. Así, Vonk (1996) define la inducción 
como “la transición desde docente en formación hasta llegar a ser un profesional 
autónomo. La inducción se puede entender mejor como una parte de un continuo 
en el proceso de desarrollo profesional de los docentes” (p. 115).

Algunos autores (González et al, 2005) muestran que los programas de inducción a 
la docencia para los jóvenes docentes se rigen predominantemente por el modelo 
de “nadar o hundirse”. Básicamente, se distinguen cuatro modelos sobre iniciación 
de los docentes, de los cuales los tres predominantes constituyen formas poco 
efectivas de iniciar a los jóvenes docentes, y el cuarto, que es el modelo ideal, en 
cambio, se halla prácticamente ausente.

El modelo nadar o hundirse es el que más prevalece en las instituciones educativas. 
Estas otorgan al docente principiante la responsabilidad de insertarse luego de su 
formación. El título profesional alcanzaría y la institución escolar estaría exenta 
de responsabilidad para orientar la inducción o socializar al docente en el medio 
laboral. El modelo colegial es semejante al anterior, pero en él predomina una relación 
espontánea con pares y con la administración. Los noveles docentes piden ayuda 
a pares más experimentados, quienes se transforman en tutores informales, según 
un modelo basado en el voluntarismo (Schaefer, 2013). 

El modelo de competencia mandatada refiere a situaciones particulares, con una 
cultura institucional exigente. En esos casos, cada vez que llega un novato, alguien 
experimentado se ocupa de él y se asume como mentor. Este modelo implica 
la existencia de un mentor con formación adecuada que organiza el proceso de 
inducción a la docencia en sus distintas fases. 

En el modelo nadar o hundirse, el docente novel está librado a su suerte y es él quien 
tiene que encontrar la manera de ajustarse a la realidad, mientras que en el segundo 
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(modelo colegial), el nuevo maestro o profesor es acompañado por uno de sus pares, 
aunque de manera más informal. En la situación de competencia mandatada, existe 
una relación más jerárquica con un acompañante o mentor, que tiene la misión de 
ayudar a desarrollar ciertas competencias establecidas de antemano.

Si nos situamos en la perspectiva del desarrollo profesional, la inducción debe 
ser un proceso comprensivo, coherente y sostenido, organizado por la autoridad 
educativa. Los programas de inducción son programas intencionados, que van 
más allá de actividades puntuales o espontáneas, y que pueden llevarse a cabo en 
muchas escuelas para apoyar a los docentes principiantes.

Bransford, Darling-Hammond y LePage (2005) plantearon que, para dar respuesta a 
las nuevas y complejas situaciones con las que se encuentran los docentes en la fase 
de inmersión, es conveniente pensar en los docentes como expertos adaptativos, 
es decir, personas preparadas para un aprendizaje eficiente a lo largo de toda la 
vida. Esto se debe a que las condiciones de la sociedad son cambiantes y cada vez 
más se requieren personas que sepan combinar la competencia con la capacidad 
de innovación.

Los docentes principiantes necesitan un conjunto de ideas y habilidades críticas, 
así como la capacidad de reflexionar, evaluar y aprender sobre su enseñanza, 
de tal forma que mejoren continuamente como docentes. Esto se facilitaría si 
el conocimiento esencial para los docentes principiantes se pudiera organizar, 
representar y comunicar, de forma que les permita a los alumnos una comprensión 
más profunda del contenido que aprenden.

Las investigaciones han buscado establecer diferencias entre docentes en función 
de la edad, así como de lo que se ha denominado “expertise”. Esta evolución, 
salvo en casos excepcionales, se ha comenzado a analizar a partir del primer año 
de experiencia docente. Por una parte, se han publicado estudios que intentan 
comprender el proceso de convertirse en experto, y, por otra parte, existen los que 
analizan qué hacen y qué caracteriza a los docentes expertos. Entre estos estudios, 
ha sido clásico el contraste entre los docentes expertos y principiantes. 

Si observamos cómo las profesiones incorporan y socializan a los nuevos 
miembros, nos daremos cuenta del grado de desarrollo y estructuración que estas 
profesiones presentan. No es común que un médico recién egresado deba realizar 
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una operación de trasplante de corazón, ni mucho menos que a un arquitecto con 
poca experiencia se le asigne la construcción de un edificio de viviendas, o que a 
un piloto con pocas horas de vuelo se le deje comandar un Airbus 380. Podríamos 
ofrecer más ejemplos que nos mostrarían que las profesiones intentan proteger su 
propio prestigio, y la confianza de la sociedad y de sus clientes asegurándose que 
los nuevos miembros de la profesión cuenten con las competencias apropiadas 
para ejercer el oficio. De manera similar ocurría en la Edad Media con los gremios, 
que regulaban de forma muy estricta tanto el ingreso como la transformación 
del aprendiz en maestro a través de pruebas de demostración de lo que hoy 
denominaríamos competencia.

¿Qué podríamos pensar de una profesión que deja para los nuevos miembros 
las situaciones más conflictivas y difíciles? Esto sucede, sin embargo, en la 
enseñanza. En general, se ha venido reservando a los docentes principiantes los 
centros educativos más complejos, y las aulas y horarios que los docentes con 
más experiencia han desechado. No obstante, esta realidad empieza a cambiar, 
sobre todo motivada por el diagnóstico realizado por los informes internacionales 
que muestran que, si no cuidamos los primeros años de enseñanza, tendremos 
que replantear la función de la escuela en nuestra sociedad.  En ese sentido, un 
informe de la OCDE afirma: 

Incluso en los países que no tienen problemas para incorporar a maestros 
y profesores, la falta de atención hacia los docentes principiantes tiene un 
costo a largo plazo. La calidad de la experiencia profesional en los primeros 
años de docencia se entiende en estos momentos como de una influencia 
determinante en la probabilidad de abandonar la profesión docente. Los 
programas de inducción y apoyo a los docentes principiantes pueden 
mejorar los porcentajes de retención de maestros y profesores, mejorando 
la eficacia y la satisfacción de los docentes principiantes con la enseñanza 
(2005, p. 117).

En su libro titulado Comprehensive Teacher Induction, Britton, Paine, Pimm y Raizen 
(2003) han realizado una revisión de programas de formación de docentes 
principiantes en diferentes países. El cuadro que sigue sintetiza las características 
de los programas de inducción profesional que dan buenos resultados en función 
de las actividades que incluyen, de los compromisos públicos que asumen, de las 
metas que se plantean, así como de los esfuerzos y dinámicas que ponen en marcha. 
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Los programas de inducción han de entenderse como una propuesta específica 
para una etapa que es distinta tanto de la formación inicial como de la formación 
en servicio. En relación con los programas de inducción, los estudios muestran 
que hay una gran variedad en cuanto a características y contenidos. La duración 
y la intensidad son dos aspectos importantes. Los programas de inducción 
pueden variar desde una simple reunión a principio de curso a programas muy 
estructurados que implican múltiples actividades. Unos están diseñados para el 
desarrollo profesional de los docentes principiantes, mientras que otros son de 
índole remedial.

Smith e Ingersoll han llevado a cabo algunos estudios para analizar el efecto que 
los programas de inducción tienen en la reducción del abandono y de la rotación 
del docente principiante. Comentan estos autores que “un número de estudios 
parece apoyar la hipótesis de que programas de inducción bien concebidos y bien 
implementados tienen éxito en mejorar la satisfacción en el trabajo, la eficacia y la 
retención de los nuevos docentes” (Smith & Ingersoll, 2004, p. 684). En su estudio, 
analizan una muestra que incluyó a todos los docentes principiantes de Estados 
Unidos entre 1990-2000. Si en 1990-1991, 4 de cada 10 docentes principiantes 
participaron en algún programa formal de inducción, en 1999-2000, fueron 8 
de 10. Estos programas de inducción incluyen programas de mentores (65,5%), 
actividades de inducción en grupos (62%) y reducción de carga docente (10,6%).

Además, estos autores encuentran que los docentes que empezaron su carrera a 
tiempo completo dejaron la enseñanza en menor proporción que aquellos que la 
iniciaron a tiempo parcial. Por otra parte, los docentes de educación especial tenían 
más probabilidades de dejar la docencia que los demás maestros y profesores. 
Encontraron tres tipos de programas de inducción:

•	 básica con el apoyo de un mentor de la misma disciplina que el docente 
principiante, y con el sostén del director y/o el jefe del departamento. Estos 
programas se ofrecen al 56% de los maestros y profesores principiantes.

•	 básica-colaboración con el apoyo de un mentor de la misma disciplina que 
el docente principiante, el sostén del director y/o el jefe del departamento, 
la planificación en común con otros colegas y la participación en seminarios 
con otros docentes principiantes. Representan el 26% de los programas.
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•	 básica-colaboración-red de docentes-recursos con la presencia de los 
componentes mencionados en los programas anteriores y la participación en 
una red externa del docente. Estos programas son los más minoritarios (solo 
un 1%).

Como conclusión de su trabajo, encuentran que algunas actividades parecen ser más 
eficaces que otras en reducir la rotación de docentes. “El factor más sobresaliente 
fue disponer de un mentor de su misma especialidad, tener tiempo para planificar 
en común con otros docentes de la misma materia y formar parte de una red 
externa” (Smith & Ingersoll, 2004, p. 706).

Por otra parte, hemos de hacer referencia al trabajo de Arends y Rigazio-DiGilio 
(2000), en el que revisan los resultados de investigaciones y nos ofrecen la siguiente 
síntesis: 

•	 la investigación sobre las preocupaciones de los docentes principiantes indica 
que los programas de inducción deberían dirigirse a abordar la gestión de clase, 
la enseñanza, el estrés y carga de trabajo, gestión del tiempo, relaciones con 
los alumnos, padres, colegas y directivos;

•	 la calidad de un mentor eficaz tiene que ver con su habilidad para proporcionar 
apoyo emocional, enseñar sobre el currículo, y proporcionar información 
interna acerca de las normas y procedimientos en la escuela;

•	 la formación de los mentores repercute en una mayor eficacia en su trabajo 
como mentores;

•	 el contenido de los programas de formación de mentores debería incluir temas 
relacionados con el desarrollo y aprendizaje adulto, destrezas de supervisión, 
y habilidades de relación y comunicación;

•	 es fundamental la reducción de tiempo o de carga docente para mentores y 
principiantes;

•	 una regulación formal de las reuniones entre docentes principiantes y mentores 
se relaciona con un éxito en el programa;
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•	 las tareas de los docentes principiantes deberían de ser más fáciles que las de 
aquellos con más experiencia;

•	 los docentes principiantes valoran y se benefician de la discusión con otros 
compañeros principiantes, con profesores de las escuelas y de los centros de 
formación;

•	 un involucramiento y apoyo activo del director resultan fundamentales; 

•	 los programas de inducción mejoran la eficacia de los profesores principiantes 
y generan satisfacción en ellos;

•	 no hay evidencias de que los programas de inducción mejoren la retención a 
largo plazo de los profesores principiantes.

El desarrollo profesional docente continuo

Muchos términos han sido utilizados para referirse a los procesos de aprendizaje 
que desarrollan los docentes a lo largo de su vida activa. La expresión desarrollo 
profesional docente corresponde a otros términos que se utilizan con frecuencia: 
formación permanente, formación continua, formación en servicio, desarrollo 
de recursos humanos, aprendizaje a lo largo de la vida, reciclaje o capacitación 
(Bolam & McMahon, 2004; Terigi, 2007). Sin embargo, la noción de “desarrollo 
profesional” es el que se adapta mejor a la concepción del docente como profesional 
de la enseñanza. Asimismo, el concepto “desarrollo” tiene una connotación de 
evolución y continuidad, que supera la tradicional yuxtaposición entre formación 
inicial y perfeccionamiento de los docentes.

Rudduck (1991) se refería al desarrollo profesional del docente como “la capacidad 
de un docente para mantener la curiosidad acerca de la clase; identificar intereses 
significativos en el proceso de enseñanza y aprendizaje; valorar y buscar el diálogo con 
colegas expertos como apoyo en el análisis de datos” (p. 129). Desde este punto de 
vista, el desarrollo profesional se caracteriza por una actitud permanente de indagación, 
de formulación de preguntas y problemas, y por la búsqueda de sus soluciones.

El desarrollo profesional es una herramienta imprescindible para la mejora 
escolar. Estamos lejos de los momentos en los que se pensaba que el bagaje de 
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conocimientos adquiridos en la formación inicial docente, unido al valor de la 
experiencia como fuente de aprendizaje en la práctica, podía resultar suficiente para 
ejercer el trabajo de docente. Como hemos planteado en la primera parte de este 
libro, los vertiginosos cambios que se están produciendo en nuestras sociedades nos 
inducen a creer que el desarrollo profesional, lejos de ser una cuestión voluntarista 
y casual, se ha convertido en una necesidad de cualquier profesional, incluidos los 
docentes. Intentaremos, a continuación, profundizar en el conocimiento sobre 
el desarrollo profesional docente, haciendo uso de los resultados de una serie de 
investigaciones. Comenzaremos situando el desarrollo profesional docente desde 
sus conceptos y definiciones, y procuraremos luego analizarlo en relación a los 
temas que hemos considerado más relevantes para lograr una formación de calidad. 

Las definiciones, tanto las más nuevas como las más antiguas, consideran el desarrollo 
profesional de los docentes como un proceso que puede ser individual o colectivo, y 
que opera a través de experiencias de diversa índole, tanto formales como informales, 
contextualizadas en la escuela. Así, para Heideman (1990), “el desarrollo del docente 
va más allá de una etapa informativa; implica la adaptación a los cambios con el 
propósito de modificar las actividades de enseñanza, el cambio de actitudes de los 
maestros y profesores, y mejorar el rendimiento de los estudiantes. El desarrollo del 
docente se preocupa por las necesidades personales, profesionales y organizativas” 
(p. 4). Mientras que para Fullan (1990), “el desarrollo profesional se ha definido 
con amplitud al incluir cualquier actividad o proceso que intenta mejorar destrezas, 
actitudes, comprensión, o actuación en roles actuales o futuros”(p. 3).

Por su parte, Day (1999) afirma: 

El desarrollo profesional incluye todas las experiencias de aprendizaje 
naturales, y aquellas planificadas y conscientes, que intentan directa o 
indirectamente beneficiar a los individuos o grupos y que contribuyen, a 
través de ellas, a la mejora de la calidad de la educación en las aulas. Es el 
proceso mediante el cual los profesores, solos o con otros, revisan, renuevan 
y desarrollan su compromiso como agentes de cambio, con los propósitos 
morales de la enseñanza, y mediante los cuales adquieren y desarrollan 
conocimiento, habilidades e inteligencia emocional, esenciales para un 
buen pensamiento profesional, la planificación y práctica con los niños, los 
jóvenes y sus compañeros, a lo largo de cada una de las etapas de su vida 
como docentes (p. 4).
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Bredeson (2002) define el desarrollo profesional como “oportunidades de 
aprendizaje que promueven en los educadores capacidades creativas y reflexivas 
que les permitan mejorar su práctica” (p. 663).  Destaca la idea de que desarrollo 
profesional es ante todo aprendizaje, y que debe brindar oportunidad a los docentes 
para transferir los nuevos aprendizajes (conocimientos y habilidades) a situaciones 
de práctica, de forma que den respuesta a las demandas del trabajo diario. 

El análisis de las definiciones arriba mencionadas nos permite concluir que el 
desarrollo profesional docente está vinculado con el aprendizaje; remite al trabajo; 
trata de un trayecto; incluye oportunidades ilimitadas para mejorar la práctica; se 
relaciona con la formación de los docentes; y opera sobre las personas, no sobre los 
programas. El concepto de desarrollo profesional docente se utiliza con frecuencia 
con distintos significados, en diferentes contextos, y aludiendo a diversos tipos de 
prácticas. Se trata de un concepto polisémico; según Kelchtermans (2004):

La investigación conceptual y empírica muestra muy claramente que 
el desarrollo de los docentes es un fenómeno altamente complejo y 
multidimensional. Más concretamente, el carácter ‘continuo’ del proceso 
de aprendizaje, así como enraizamiento en las vidas de los individuos, lo 
hacen particularmente complejo de analizar (p.218).

Kelchtermans (2004) también afirma que el desarrollo profesional docente puede 
entenderse en función de dos perspectivas o de dos agendas de investigación. La 
primera destaca el aspecto descriptivo del proceso de desarrollo profesional, tanto 
en su forma como en su contenido. Se centra en las experiencias de aprendizaje, 
y busca comprender su significado y los factores que la influencian. La segunda 
agenda intenta ir más allá de la descripción, interrogando acerca de las formas en 
las que podemos organizar el desarrollo profesional para que sea más eficiente. 
Esta es una agenda más prescriptiva que interesa, en consecuencia, principalmente 
a los formadores y supervisores.

El desarrollo profesional docente implica interacción con los contextos espacial 
y temporal. El primero refiere al ambiente social, organizativo y cultural en el que 
el trabajo de los docentes se lleva a cabo. Dentro de estos ambientes, se producen 
múltiples interacciones sociales que involucran compañeros, padres y directores. 
De esta forma, las condiciones de trabajo influyen en el desarrollo profesional 
docente promoviéndolo o inhibiéndolo. Pero estas condiciones no deben 
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entenderse como una relación de causa efecto, sino como elementos mediadores. 
El contexto espacial en el que se desarrolla la actividad docente influye, pero hay 
una dimensión temporal o biográfica que también ejerce su influencia en la actitud 
que se adopta ante el desarrollo profesional. Diversos estudios muestran que los 
docentes se centran en diferentes temas en función al momento de la carrera 
docente en que se encuentran.

En la década del 2000, se ha puesto énfasis en la idea de “proceso de 
profesionalización”, planteándose la existencia de un continuo que va desde un 
polo de des-profesionalización a otro de profesionalización plena (Vaillant, 2004). 
Desde esta perspectiva, la profesionalización es una tarea de mediano y largo plazo, 
que requiere ciertas condiciones indispensables que deben mantenerse a lo largo del 
tiempo: formación inicial de calidad, instancias periódicas de desarrollo profesional, 
supervisión docente adecuada, e involucramiento de grupos de docentes en la 
mediación entre el conocimiento y el conocimiento escolar (Braslavsky, 1999).

Otros autores han introducido una perspectiva diferente sobre el problema. Según 
Avalos, asistimos a una revitalización del concepto de “profesional docente”, 
diferente al que se divulgó desde la literatura dedicada a la sociología de las 
profesiones en los años sesenta:

El énfasis hoy día se pone no en la defensa de la docencia como profesión, 
sino en la función de construcción de la profesión por parte del propio 
docente, realizada a través del conocimiento que le entrega su experiencia y 
de las oportunidades de ampliar su visión a las que tiene acceso. Pero no es 
solo eso. Junto con el poder epistemológico dado por el fortalecimiento de 
su conocimiento, ser profesional significa poder decidir e influir en el cambio 
educacional, es decir, contar con poder político(...). El desarrollo profesional 
involucra entonces la oportunidad para fortalecer las condiciones que 
permiten el ejercicio de poder profesional: lo que se denomina en inglés 
‘empowerment’” (2000, p. 4).

En este contexto, resulta evidente la importancia que adquieren los conceptos de 
“desarrollo profesional” y “autonomía profesional”. El primero prácticamente 
ha sustituido en el ámbito internacional al término “formación en servicio”. El 
proceso de formación tiende a definirse como un continuo, y se pone el acento 
en las necesidades que se suceden en distintas etapas de la vida profesional (con 
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la clásica distinción entre docentes noveles y experimentados), o según diferentes 
tipos de experiencias (Vaillant, 2004). 

Observamos que, aunque las prácticas formativas tradicionales siguen teniendo una 
considerable presencia, poco a poco, emergen estrategias y procesos alternativos 
que se configuran a partir de una definición diferente en cuanto a lo que significa 
aprender a enseñar. Volveremos sobre este punto cuando llegue el momento de 
presentar algunos “ejemplos de buenas prácticas” en el ámbito del desarrollo 
profesional docente.

A pesar de la importancia que el desarrollo profesional docente implica, 
tanto para el docente como para la calidad de su enseñanza y el aprendizaje 
de los estudiantes, la tradición ha mostrado un tipo de desarrollo profesional 
caracterizado por su lejanía respecto a las necesidades de docentes, estudiantes 
y escuelas.  Díaz-Maggioli (2004) presenta una visión crítica en cuanto a las 
prácticas tradicionales de desarrollo profesional, y afirma que estas se basan 
en la idea de que los docentes necesitan ser “arreglados”. Si los estudiantes 
no aprenden, es porque los docentes no saben enseñar. Además, el desarrollo 
profesional ha sido diseñado por administradores o asesores, con escasa 
participación de los propios docentes. 

Existe una falta de apropiación de los procesos y resultados del desarrollo 
profesional. Los docentes cuestionan los programas de formación y lo que en 
ellos se invierte. Se planifica tecnocráticamente, y la transferencia de saberes se 
ve dificultada por la necesidad de una adecuada contextualización. Se aplican 
universalmente las prácticas docentes sin tener en cuenta el contenido, la edad 
de los estudiantes o el nivel de desarrollo cognitivo. A todo esto se suma la 
ausencia de una evaluación sistemática del desarrollo profesional, y poco o ningún 
reconocimiento de las características de los docentes como sujetos que aprenden.

La mayor parte de las actividades de formación continua para los maestros y 
profesores son sucesos esporádicos, en lugar de experiencias de aprendizaje 
evolutivas. Estas actividades tienden a ser intelectualmente superficiales, 
desconectadas de los temas profundos del currículo y del aprendizaje de los 
estudiantes, y suelen ser fragmentadas y no acumulativas. Los tópicos los 
determinan personas diferentes a los destinatarios, y no tienen en cuenta lo que 
sabemos sobre cómo se aprende.
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Por otra parte, Sykes (1999) planteó dos cuestiones importantes en relación con 
el desarrollo profesional de los docentes. La primera es que el aprendizaje de 
los maestros y profesores debería estar en el centro de cualquier esfuerzo para 
mejorar la educación en nuestra sociedad. La segunda cuestión se vincula con el 
desarrollo profesional convencional, que es inadecuado, dotado de pocos recursos 
y, aun peor, utilizados de manera ineficiente. Muchos de los factores que llevan 
al fracaso podemos encontrarlos de una u otra forma en muchos programas de 
formación docente, aunque se reconoce que esta situación está paulatinamente 
cambiando, como a continuación veremos.

Principios que orientan el proceso 

¿Qué conocemos acerca del desarrollo profesional que genera aprendizajes en los 
docentes? ¿A dónde deberían encaminarse los esfuerzos para mejorar la calidad de 
nuestros docentes? Si revisamos la escasa producción en relación con la evaluación 
del desarrollo profesional docente, podemos llegar a identificar algunos elementos, 
componentes o principios en los que coinciden los diferentes estudios. Hawley 
y Valli (1998) llegaron a sistematizar nueve principios que deberían orientar la 
práctica del desarrollo profesional, que sintetizamos a continuación.

El contenido del desarrollo profesional determina su eficacia: los contenidos del desarrollo 
profesional docente deberían centrarse en lo que los alumnos han de aprender y en 
la forma que ellos tienen de enfrentarse a diferentes problemas. El contenido del 
desarrollo profesional debería tratar directamente sobre lo que se espera que los 
estudiantes aprendan, y sobre aquellas estrategias didácticas que la investigación y la 
experiencia han demostrado que son eficaces.  En este sentido, existe una abundante 
evidencia empírica que muestra que los programas eficaces de formación docente 
son aquellos centrados en la sustancia (lo que los docentes aprenden), y no en la 
forma (la forma como aprenden).  Este principio supone, en buena medida, un 
cuestionamiento al fuerte énfasis que durante mucho tiempo se ha puesto en los 
procesos o en la estructura de las actividades de desarrollo profesional.

El eje articulador es el análisis del aprendizaje de los estudiantes: el desarrollo profesional 
que se basa en el análisis del aprendizaje de los estudiantes ayuda a los docentes a 
acortar la distancia entre el aprendizaje de los estudiantes y el aprendizaje deseado. 
Estas metas de aprendizaje de los estudiantes también proporcionan el fundamento 
para definir lo que los docentes necesitan aprender. Este principio destaca la 
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importancia de diseñar el desarrollo profesional docente haciendo centro en los 
datos y necesidades de aprendizaje de los estudiantes. En este sentido, el empleo 
de indicadores de aprendizaje de los estudiantes ha demostrado ser un instrumento 
útil cuando se formulan los objetivos de la formación docente.

Los docentes deben identificar lo que necesitan aprender: cuando los maestros y profesores 
participan en el diseño de su propio aprendizaje, su compromiso crece. Es más 
probable que los docentes utilicen lo que aprenden cuando el desarrollo profesional 
se centra en la resolución de problemas referidos a sus propios contextos 
particulares. Esto supone un cambio respecto de lo que ha sido la tradición en 
la formación docente, organizada principalmente en torno a la participación de 
maestros y profesores en cursos. Esto no significa que los cursos y conferencias 
no sean necesarios, sino que deben considerarse como puntos de partida de un 
proceso de cambio más amplio. Se sabe que el aspecto clave de todo proceso de 
desarrollo profesional está en la implantación.

La escuela es el telón de fondo: el desarrollo profesional debería estar basado en 
la escuela y construirse en torno al trabajo diario de enseñanza. Los docentes 
aprenden de su trabajo. Para aprender a enseñar de forma más eficaz, se requiere 
que ese aprendizaje se planifique y se evalúe. Es preciso que este ocurra en un 
contexto específico. El desarrollo del currículo, la evaluación y los procesos de 
toma de decisiones siempre representan ocasiones propicias para el aprendizaje. 

La resolución colaborativa de problemas es un pilar: el desarrollo profesional debería 
organizarse en torno a formas colaborativas de resolución de problemas. Sin ellas, 
es posible que ocurran cambios individuales, pero esto no garantiza que cambie 
la escuela. Las actividades de resolución colaborativa de problemas permiten a 
los docentes trabajar juntos para identificar problemas y luego solucionarlos. 
Las actividades pueden incluir grupos interdisciplinarios, grupos de estudio o de 
investigación-acción.

El desarrollo profesional debería ser continuo y evolutivo: adoptar e implementar prácticas 
eficaces requiere de un aprendizaje continuo, lo que implica seguimiento y apoyo 
para posteriores aprendizajes a partir de fuentes externas a las escuelas. Por lo tanto, 
el diseño del desarrollo profesional debe otorgar tiempo suficiente para aplicar 
nuevas ideas. El seguimiento y el apoyo aseguran que el desarrollo profesional 
contribuya a un cambio real y a la mejora continua.
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Hay que garantizar la incorporación de múltiples fuentes de información: el desarrollo 
profesional debería incluir información sobre los resultados del aprendizaje de 
los estudiantes, así como sobre la enseñanza y el resto de los procesos implicados 
en la implementación de los aprendizajes adquiridos a lo largo del desarrollo 
profesional. Este último debería incluir su propia evaluación, utilizando para tales 
efectos diferentes recursos: portafolio, observaciones de profesores, evaluación 
de compañeros, resultados de los estudiantes.

Es necesario tener en cuenta las creencias: el desarrollo profesional debería proporcionar 
oportunidades para mejorar la comprensión sobre las teorías que subyacen al 
conocimiento y a las habilidades para aprender. Puesto que las creencias actúan 
como un filtro del conocimiento y orientan la conducta, el desarrollo profesional 
no puede dejar de abordar el análisis de las creencias, experiencias y hábitos de los 
docentes. Además, cuando los docentes poseen una adecuada comprensión de la 
teoría que subyace a las prácticas docentes concretas, entonces, se encuentran en 
mejores condiciones para adaptar sus estrategias de aprendizaje a las circunstancias 
en las que se aplican.

El desarrollo profesional integra un proceso de cambio: las actividades de desarrollo 
profesional deberían conectarse con un proceso de cambio más amplio y 
comprehensivo, centrado en la mejora de los aprendizajes de los estudiantes. 
Mejorar las capacidades de los docentes sin cambiar las condiciones que influyen en 
la posibilidad de aplicar estas capacidades puede incluso resultar contraproducente. 
Estas condiciones incluyen el tiempo y oportunidades de practicar nuevos métodos, 
una adecuada financiación, el necesario apoyo técnico y un seguimiento sostenido. 
De esta forma, a menos que el desarrollo profesional se diseñe como una parte 
inseparable de un proceso de cambio, es probable que demuestre no ser eficaz 
en definitiva.

Ingvarson, Meier y Beavis  (2005) se formularon la siguiente pregunta: ¿qué 
componentes de la formación tienen un mayor impacto en la mejora de la 
enseñanza del docente? Buscando responder a esta interrogante, indagaron en 
cuatro grandes programas de formación continua de docentes en Australia. Los 
hallazgos de esta investigación arrojan considerable luz sobre el tema que nos 
ocupa.
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Se trata de programas que ofrecen a los docentes oportunidades para centrarse en el 
contenido que los estudiantes deben asimilar, y que apuntan a resolver las dificultades 
que los estudiantes encontrarán para aprender dicho contenido.  Además, utilizan 
el conocimiento generado por la investigación acerca de cómo aprenden los 
estudiantes, e incluyen oportunidades para que los maestros y profesores de forma 
colaborativa puedan analizar el trabajo de los estudiantes.
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AVANCES EN LA IMPLEMENTACIÓN DE 
LA REFORMA DE LA FORMACIÓN INICIAL 

DOCENTE EN LOS INSTITUTOS DE EDUCACIÓN 
SUPERIOR PEDAGÓGICOS

JESSICA SOTO 
Ministerio de Educación del Perú

La Formación Inicial Docente (FID) es una prioridad para el actual Gobierno; 
por ello, su respaldo al más alto nivel. 

 “Para el Bicentenario, el Perú contará con, al menos, 
un Instituto Pedagógico de Excelencia en cada departamento”.

Extracto del discurso de investidura del Premier Fernando Zavala ante el 
Congreso de la República 

Lima, 18 de agosto de 2016

En el marco de la Reforma de la Formación Inicial Docente y de la implementación 
de la Ley N° 30512, Ley de Institutos y Escuelas de Educación Superior y de la 
Carrera Pública de sus docentes, se busca revalorizar la formación que brindan 
los Institutos de Educación Superior Pedagógicos (IESP) a través de su tránsito 
hacia Escuelas de Educación Superior Pedagógicas (EESP), en su camino hacia la 
excelencia. Los estudiantes (futuros docentes) egresarán con el grado de bachiller, 
el que les permitirá continuar especializándose con estudios de posgrado.

La reforma de la FID tiene sus ejes estratégicos en la Ley N° 30512, alineados en 
los pilares de la reforma de la Educación, como se explica a continuación:

Implementación de la Carrera Pública de Docentes Formadores y 
Directivos de IESP

La nueva Ley crea una carrera pública flexible y meritocrática, que establece 
remuneraciones más competitivas, con la finalidad de atraer a los mejores docentes 
a la educación superior pedagógica, y que puedan acceder a un programa de 
fortalecimiento y evaluación de competencias para la mejora de su desempeño. 



70

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

La implementación de la carrera pública permitirá la conformación de un 
equipo docente idóneo, multidisciplinario y competente para responder a los 
requerimientos institucionales y del entorno.

Programas formativos y sistema de evaluación

En este quinquenio, la Dirección de Formación Inicial Docente (DIFOID) 
implementará programas formativos conducentes a fortalecer las capacidades de 
los actuales docentes de los IESP. Vale mencionar que, a la fecha, se cuenta con 
los perfiles de director, jerárquicos y docente formador de la FID, a partir de los 
cuales se implementará un sistema de evaluación por desempeño.

Mejora de la calidad de los aprendizajes

Currículo de la FID

En 2018, se iniciará la implementación del nuevo currículo para las primeras 
carreras (priorizadas) de la formación inicial docente, en base al nuevo modelo 
pedagógico, los Lineamientos Curriculares Nacionales de la FID y al nuevo 
perfil del egresado, formulado participativamente con diversos actores (IESP, 
universidades, CNE y sociedad civil) que aseguren las competencias del futuro 
docente al 2021 en su dimensión personal y profesional, dimensión aprendizaje y 
enseñanza, y dimensión institucional y comunitaria.

Dicha formación se gestionará desde un enfoque por competencias basada en la 
práctica pre-profesional articulada con la investigación-acción, y con los procesos 
académico que se dan en la formación superior.

Profesionalización docente y segunda especialización

Es importante señalar que, en la EESP, se brindarán otras modalidades de servicio 
educativo, como la profesionalización docente, a fin de atraer a profesionales 
de carreras distintas a la educación, los que –con un plan de estudio especial– 
complementen su formación y desarrollen las competencias docentes y didácticas 
requeridas, y la segunda especialización para aquellos docentes que deseen formarse 
en otra especialidad, según la demanda que la región requiera.
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Reducción de la brecha de infraestructura educativa

De manera articulada con las regiones, y a fin de alcanzar la excelencia de los 
IESP en el presente quinquenio, se implementará un Plan de Fortalecimiento 
en Infraestructura, que comprende intervenciones en mantenimiento de 
infraestructura, reposición de mobiliario, equipo informático y multimedia para 
los institutos, lo que permitirá mejorar las condiciones básicas que deben tener 
los ambientes de las instituciones educativa. Estas intervenciones serán ejecutadas 
por las regiones bajo la supervisión y monitoreo de la DIFOID.

Modernización y fortalecimiento de la gestión educativa

Tránsito de Institutos (IESP) a Escuelas de Educación Superior 
Pedagógicas (EESP)

La Ley N° 30512 establece el tránsito de los Institutos de Educación Superior 
Pedagógicos (IESP) hacia Escuelas de Educación Superior Pedagógicas (EESP) 
en su camino a la excelencia. Para este tránsito, se han establecido hitos que serán 
implementados en el presente quinquenio:

•	 Gestión institucional renovada: se cuenta con un nuevo modelo pedagógico 
y de gestión de las futuras EESP. Se implementará el Plan de Fortalecimiento 
en Infraestructura en IESP priorizados.

•	 Currículo implementado: se iniciará la implementación de los nuevos 
programas curriculares en carreras priorizadas de la FID.

•	 Docentes evaluados y capacitados: se contará con docentes y directivos con 
perfiles idóneos, fortalecidos en sus capacidades y evaluados en su desempeño.

•	 Acompañamiento integral: se implementará un plan de intervención integral 
en IESP focalizados, en el que se brindará asistencia técnica, acompañamiento, 
monitoreo y evaluación tanto de las prácticas pedagógicas que aseguren el 
logro de los aprendizajes de los estudiantes, como de la implementación de 
los nuevos programas curriculares en carreras priorizadas.

•	 Fortalecimiento DRE para la Educación Superior
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Licenciamiento: verificación de condiciones de calidad de los IESP

Con el propósito de asegurar condiciones básicas de calidad en la prestación 
del servicio educativo provisto por los IESP a nivel nacional, el Minedu inició 
un proceso de verificación de las licencias de funcionamiento institucional, y 
de carreras autorizadas de los institutos públicos y privados a nivel nacional, 
aplicando criterios de evaluación, tales como la gestión institucional, procesos 
administrativos, infraestructura, equipamiento y mobiliario, servicios de apoyo, 
y  resultados e impacto.

Asimismo, en el presente quinquenio, se implementarán los Estándares de 
Licenciamiento que permitirán crear Escuelas de Educación Superior Pedagógicas, 
conforme a lo establecido en la Ley N°30512.
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MESAS DE DIÁLOGO

MESA 1 
LAS UNIVERSIDADES Y LOS INSTITUTOS 

SUPERIORES PEDAGÓGICOS

Coordinadora de mesa: Diana Revilla Figueroa 
Relatora de mesa: Aurea Bolaños

Resumen

La formación docente es asumida por institutos superiores pedagógicos y facultades 
de Educación públicas y privadas. Ambos están normados por la Ley 29394 y 
la 30220, respectivamente. A su vez, están exigidos de acreditar las carreras; sin 
embargo, a la fecha no se tiene un número significativo de carreras e institutos 
acreditados. Además, se requiere discutir sobre los planes de estudio que se 
desarrollan en ambos tipos de instituciones.

Documento base

En nuestro país, existen dos tipos de instituciones que forman docentes: las 
facultades de Educación y los institutos superiores pedagógicos (ISP). Esto genera 
un sistema dual de formación. Y ¿dónde se forman más los futuros docentes 
de educación básica regular? Tenemos 218 institutos superiores pedagógicos 
y 65 universidades que tienen facultades de Educación (de un total de 142 
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universidades). Según el Diario Gestión (2014), el 70% de las instituciones que 
forman docentes son ISP y los jóvenes acuden más a los institutos que a las 
universidades. De acuerdo a datos proporcionados por ESCALE (2015), cada 
vez mayor cantidad de jóvenes accede a la educación superior no universitaria y 
la mayoría proviene de hogares pobres.

A fin de que estas instituciones ofrezcan una formación de calidad, son exigidas de 
un proceso de autoevaluación institucional con fines de acreditación. A la fecha, 
según datos del SINEACE (2016) tenemos que sólo 20 ISP de los 218 ya están 
acreditadas y 16 universidades (35 carreras) que ofrecen carreras de educación, 
también. Debemos considerar que la acreditación permitiría que las instituciones 
estén en buenas condiciones de ofrecer la formación de docentes, ¿qué pasa con 
aquellas que aún no están acreditadas?

Desde el 2009, se estuvo debatiendo sobre la pertinencia de una ley que regule el 
funcionamiento de los institutos y escuelas de Educación Superior. Finalmente, 
en junio de 2016, el Congreso aprobó la Ley 29394. La ley surgió por iniciativa del 
Ministerio de Educación (Minedu) con la finalidad de modernizar esos centros de 
estudios y mejorar la calidad de formación que brindan. Además, buscó revalorar 
la Educación Superior tecnológica y pedagógica, así como la carrera pública 
para los docentes de Educación Superior. Esta ley regula el funcionamiento y 
licenciamiento de institutos y escuelas de Educación Superior, y tienen como ente 
regulador el Organismo de Gestión de los Institutos y Escuelas de Educación 
Superior (Educatec).

Existen acuerdos y desacuerdos con la Ley 29394 (Minedu, 2016a). Entre los 
aspectos normados, cabe resaltar que en el Art. 14 señala que los institutos y 
escuelas se articulan entre sí y con las universidades. Para la “articulación con las 
universidades las convalidaciones académicas se realizan de conformidad con el 
grado o nivel de los programas educativos aprobados por el MINEDU” ¿quién 
será el regulador de las convalidaciones de créditos académicos entre institutos y 
universidades, de tal forma que no se ponga en riesgo la correcta formación del 
estudiante? En el Art. 23, se menciona que “la investigación es una función esencial 
de los Institutos y Escuelas”. ¿En qué se diferencia de la investigación realizada 
en las universidades?  En el Art. 24, se expresa que las carreras profesionales se 
desarrollan entre 4 años y 10 semestres académicos. Se otorga grado de bachiller 
y licenciatura. Cumplen funciones de enseñanza, investigación, producción, 
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actualización, etc. (Art. 39). El licenciamiento y duración de funcionamiento están 
regulados por una cantidad de años.

De otro lado, las facultades de Educación se rigen por la Ley Universitaria 
30220, aprobada en el año 2014. En ese marco, la universidad es una comunidad 
orientada a la investigación y a la docencia (Art. 3), reguladas por Sunedu, la que 
brinda el licenciamiento (Art. 13), órgano adscrito al Ministerio de Educación. Las 
universidades gozan de autonomía universitaria. Las carreras de educación deben 
estar acreditadas. En el plan de estudios, se debe considerar dos años de estudios 
generales no menor de 35 créditos (Art. 41) y los estudios de especialidad un total 
de 165 créditos (Art. 42).

Ante la existencia de un sistema dual de formación docente, no se trata de tener un 
único proyecto de formación, de carácter homogéneo, sino de no perder de vista 
la heterogeneidad que tiene nuestro país. ¿Cómo asegurar que los diversos tipos 
de instituciones que forman docentes lo tengan presente y lo consideren en sus 
planes de estudio? Hay que tener en cuenta la variabilidad del contexto además de 
su diversidad cultural. Quizás, la formación en y a través de la investigación puede 
ser considerada un aspecto importante de la formación de los docentes, orientada 
a la formación de un docente creativo, innovador, y no centrado en transmisor 
de saberes, o seguidor de instrucciones o aplicaciones para su trabajo en el aula, 
tomando en cuenta las transformaciones y cambio de la vida cotidiana. Como lo 
expresa Cannellotto (2011: 9): 

En estos momentos hay que crear instituciones capaces de pensar los 
cambios y que tengan como horizonte la incerteza. El desafío consiste en 
tener reflejos para realizar ajustes permanentes sin abandonar la construcción 
de espacios que se sostengan en el tiempo, como necesariamente debe poseer 
toda institución.

Además, se podría pensar en la necesidad de una formación base, tal como lo 
plantea Imbernón (2001) al señalar que la formación inicial del profesorado debería 
suministrar un conocimiento profesional base y la formación permanente un 
conocimiento profesional especializado.



76

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

Conclusiones de la mesa

•	 Existe un sistema dual de formación docente, la ofrecida por las Facultades 
de Educación y por los Institutos Superiores Pedagógicos.  A las facultades 
de educación les corresponde analizar cuáles serán sus ámbitos de acción y 
diferenciación respecto al funcionamiento de los ISP.

•	 Se necesita un trabajo coordinado entre los ISP y las facultades de educación 
con mayores espacios en común para la discusión sobre la problemática de la 
formación docente en nuestro país.

•	 Los ISP requieren fortalecer el desarrollo de las habilidades investigativas en 
la formación docente para responder a los desempeños exigidos en el marco 
del buen desempeño docente y en las políticas de desarrollo profesional del 
maestro.  
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MESA 2 
ACREDITACIÓN DE LAS INSTITUCIONES 

FORMADORAS DE MAESTROS

Coordinadora de mesa: Rosa Tafur
Relatora de mesa: Karina Vásquez

Resumen

La acreditación de las instituciones educativas es una realidad y resulta una imperiosa 
necesidad actual, como una forma de reconocimiento público de la calidad del 
servicio educativo que brindan; por lo tanto, el contar con un conocimiento 
completo y profundo del tema ayuda a su valoración y a la sensibilización de la 
comunidad ante la adopción de un nuevo concepto de evaluación.

La Mesa 2 tiene como propósito reflexionar en conjunto sobre cómo interviene 
la acreditación en la generación de una cultura de la calidad en las instituciones 
formadoras de maestros y por qué realizarla; dialogar sobre las experiencias 
que existen de la mejora de las instituciones formadoras de maestros o de 
otras instituciones de educación superior como resultado de la acreditación de 
sus programas educativos; reconocer las diferencias entre el nuevo modelo de 
acreditación nacional en relación al anterior; dar luces sobre los procedimientos 
para asegurar que los egresados evidencien el perfil logrado en su formación 
profesional durante su ejercicio laboral; por último, intercambiar ideas sobre qué 
hacer para lograr la participación de todos los actores en el proceso de acreditación.

Documento base

La educación en nuestro país afronta un reto complicado: formar personas que 
estén en condiciones de adaptarse a los cambios constantes de la sociedad a nivel 
científico, técnico y social, y que cuenten con las habilidades necesarias para generar 
cambios en ella. Si bien estas demandas son imprescindibles de ser resueltas en 
cada uno de los niveles de escolaridad de nuestro sistema educativo, en el nivel 
de educación superior, particularmente las instituciones formadoras de maestros, 
tienen una misión que no pueden dejar de lado dada la responsabilidad de los 
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futuros docentes en la formación de sus estudiantes. Esta misión es desarrollar 
las capacidades necesarias que les permitan ser generadores y gestores de cambios. 
El cumplimiento del perfil de egreso evidencia la calidad del servicio educativo 
de las instituciones formadoras.

Los docentes, la enseñanza, el material educativo y la tecnología son, entre otras, 
variables íntimamente relacionadas con la calidad de la educación. Para situarla y 
medirla, una herramienta cada vez más empleada es la acreditación de instituciones 
y de programas educativos. Es un medio que permite motivar y potenciar el 
ingreso de las instituciones educativas en el círculo virtuoso de la calidad a 
través de la mejora continua. Por lo tanto, la acreditación y el mejoramiento de la 
calidad de la educación se encuentran estrechamente relacionados: por un lado, la 
acreditación cumple funciones de información y, también, motiva la mejora de la 
calidad educativa; por otro lado, esta puede constituir el soporte dentro del cual 
se logren las mejoras institucionales, siempre y cuando se adopte una definición 
de calidad que considere las dimensiones política y técnica (querer hacer, poder 
hacer, saber hacer).

El máximo organismo técnico que vela por la evaluación de la calidad de las 
instituciones educativas públicas y privadas en nuestro país es el Sistema Nacional 
de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad Educativa (Sineace), 
entidad adscrita al Ministerio de Educación, con personería jurídica y autonomía 
normativa, administrativa, técnica y financiera. Este sistema, creado en mayo de 
2006 por Ley N° 28740, tiene como referentes normativos a los siguientes dos: 
a) la Ley N° 28044, Ley General de Educación de julio del 2003, cuyo artículo 14 
garantiza su funcionamiento en todo el territorio nacional, e incide en su capacidad 
para responder con flexibilidad a las características y especificidades de cada 
región del país; b) el Proyecto Educativo Nacional al 2021: el Perú que queremos, 
documento que menciona la importancia de establecer de manera concertada 
estándares nacionales de aprendizaje que resulten aceptados, asumidos y aplicados 
en los ámbitos nacional, regional y local, y que respeten las particularidades 
socioculturales y el derecho de los estudiantes a un aprendizaje pertinente y de 
calidad.

Así, el Sineace considera un conjunto de normas y procedimientos estructurados, 
que definen y establecen los criterios, estándares y procesos de evaluación, 
acreditación y certificación a fin de asegurar los niveles de calidad que deben 
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brindar las instituciones educativas. Los principios rectores son la transparencia, 
la eficacia, la responsabilidad, la participación, la objetividad e imparcialidad, la 
ética y la periodicidad (Congreso de la República, 2016).

La historia de la evaluación y acreditación de las instituciones educativas en nuestro 
país cuenta con dos modelos. El primero estuvo vigente hasta la promulgación 
de la Ley Universitaria Nª 30220, en julio del 2014, que consideraba tres órganos 
operadores: a) el Instituto Peruano de Evaluación, Acreditación y Certificación 
Educativa (Ipeba), para las instituciones de educación básica (en sus niveles de 
inicial, primaria y secundaria), y de educación técnico- productiva; b) el Consejo 
de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad de la Educación Superior 
no Universitaria (Coneaces), para los institutos y escuelas de educación superior 
pedagógicos, institutos y escuelas de educación superior tecnológicos, institutos 
y escuelas superiores de formación artística, escuelas de formación técnico-
profesional de los sectores Defensa e Interior, y escuelas; y c) el Consejo de 
Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad de la Educación Universitaria 
(Coneau), para las instituciones de educación superior universitaria. Por otro lado, 
el modelo actual es el que unificó dichos organismos, y los diferenció solo en 
función de los procesos de acreditación y certificación.

El modelo actual considera tres direcciones de acreditación y tres direcciones 
de certificación, una para cada nivel educativo (instituciones educativas de 
educación básica y técnico-productiva-Cetpro, institutos, y escuelas de educación 
superior e instituciones de educación superior universitaria). Entre sus principales 
características, destacan la construcción de estándares de acreditación que articulan 
la evaluación de la calidad en la educación básica y superior, con lo cual se permite 
asegurar el tránsito de los estudiantes a lo largo de todo el sistema educativo. 
Además, se redujo el número de estándares manteniendo la rigurosidad y adecuando 
el sistema a los cambios tecnológicos y de modernidad en nuestra sociedad. Así, 
los procesos se tornaron más flexibles y eficientes de acreditación y certificación. 

El nuevo Modelo de Acreditación para Programas de Estudio de la Educación 
Superior Universitaria peruana “concibe la evaluación de la calidad como un 
proceso formativo que ofrece de manera progresiva y permanente fortalecer 
su capacidad de auto regulación e instalar una cultura de calidad institucional” 
(Congreso de la República, 2016, p.9). Este modelo apunta a la evaluación de la 
calidad y no a una simple medición, valiéndose de ella para emitir un juicio de 
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valor como resultado del análisis de la información recogida. De esta manera, la 
evaluación, específicamente la autoevaluación, se convierte en una herramienta 
de identificación de fortalezas y debilidades institucionales, y en la base para la 
implementación de planes de mejora; en este contexto, es la acreditación la que 
proporciona el camino para su realización.

El modelo de acreditación está estructurado en cuatro categorías generales o 
dimensiones: a) formación integral, b) gestión estratégica, c) soporte institucional 
y d) resultados. Su funcionamiento va a ser verificado desde el propio contexto 
institucional reflejado a través del perfil de egreso de los estudiantes, la misión, 
visión y valores a desarrollar en los egresados.

Otro punto importante del proceso de acreditación es la participación 
comprometida y sostenida de todos los involucrados, fundamentalmente de los 
líderes institucionales, quienes, junto con los líderes del proceso, marcan la ruta 
y el ritmo del trabajo. Ello proporciona los tiempos adecuados, los materiales 
necesarios y las oportunidades a cada uno de los actores de realizar actividades 
pertinentes acordes con sus habilidades.

Conclusiones de la mesa

•	 La acreditación requiere un proceso permanente de autoevaluación que 
involucre a toda la comunidad educativa. Un equipo central puede dinamizar, 
pero el proceso pertenece a los actores de la organización educativa.

•	 La autoevaluación va más allá de la identificación y presentación de data 
cuantitativa. Ella debe incluir información cualitativa que refleje el proceso 
iniciado/desarrollado por la comunidad educativa.

•	 La sostenibilidad de los procesos de autoevaluación recae en los equipos de 
gestión de las instituciones (especialmente en los directivos), los que ejercen 
su liderazgo a lo largo del proceso: desde el recojo de información hasta la 
implementación y evaluación de los cambios propuestos con fines de mejora.

•	 Se puede generar un sistema de incentivos, tales como a). incentivos a la 
mejora continua de las instituciones de formadoras de maestros (universidades, 
institutos, escuelas); b). incentivos a los participantes en procesos de 
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autoevaluación nacional e internacional (financiamiento, dotación de recursos, 
otros); c) incentivos a las instituciones formadoras de maestros con orientación 
a la comunidad, especialmente en áreas rurales/urbano-marginales (proyectos 
de investigación, prácticas profesionales); d) incentivo a las instituciones 
formadoras de maestros que evidencien el círculo virtuoso de calidad 
desarrollado en la organización como consecuencia de la autoevaluación con 
fines de acreditación.

•	 Difundir el conocimiento de instituciones acreditadoras internacionales a 
través de su registro en Sunedu

•	 Facilitar el reconocimiento de las instituciones acreditadoras internacionales 
que cumplan requisitos específicos como parte del sistema de acreditación 
nacional

•	 Incorporar, en la formación inicial docente, la participación de los estudiantes 
en procesos de autoevaluación en pequeña escala y en ámbitos más grandes 
a fin de que se familiaricen con ellos

•	 Enfatizar el liderazgo de los equipos de gestión de las instituciones (directivos, 
coordinadores) como dinamizadores de la mejora continua de la institución
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MESA 3 
EL CURRÍCULO DE LA FORMACIÓN INICIAL DE 

MAESTROS

Coordinadora de mesa: Lileya Manrique Villavicencio  
Relatora de mesa: Jessica Vargas D´Uniam 

Resumen

El cambio en la formación inicial de maestros pasa por el currículo como dispositivo 
clave para ejecutar dicha transformación. El currículo diseñado connota un enfoque 
de formación para los futuros profesionales de la educación y, en ese sentido, se 
construye como un espacio en el que se decide la orientación sobre la formación 
y el tipo de perfil de docente; se delinea la dinámica de enseñanza y aprendizaje, 
así como el sistema de evaluación de los aprendizajes, que, en conjunto, prescriben 
el desempeño de un docente ideal. De otro lado, el currículo real o vivido regula 
las prácticas de enseñanza de los formadores, las cuales deben ser consecuentes 
con el enfoque formativo asumido desde el currículo. Las tensiones y demandas 
que emergen de su puesta en práctica exigen un cuidadoso análisis y decisiones 
que condicionan la calidad de la formación que se brinda a los futuros maestros.

Documento base

La formación inicial es considerada uno de los campos más difíciles de transformar 
bajo argumentos como la dificultad de concertar con organismos autónomos 
como las universidades, la existencia de grupos consolidados de “formadores” 
resistentes a las innovaciones, y los altos costos políticos y económicos que 
demanda un cambio a fondo del sistema de formación inicial (Robalino & Körner, 
2006). Por tanto, todo análisis de la formación inicial docente en América Latina 
debe considerar estos aspectos para comprender la complejidad -no solo técnica 
pedagógica-, sino también política, que implica llevar adelante dicha trasformación.

En este proceso, la discusión y reflexión sobre el currículo de formación inicial de 
maestros son claves para ejecutar el cambio.  El currículo como tal hace visible los 
propósitos formativos que enmarcan la carrera docente, y debe ser pertinente a las 



84

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

necesidades concretas de los sujetos, así como a las necesidades del contexto en el 
que se aplica, y a las demandas sociales y culturales de una determinada comunidad. 

La forma cómo se concibe la visión y enfoque de la formación docente en el 
currículo se traduce, por ejemplo, en la preparación y desempeño de un educador 
como técnico-aplicador, que solo se preocupa de la eficacia de los resultados, o de 
un educador reflexivo y sujeto social, que construye conocimiento desde su práctica 
y reconoce su rol sociopolítico en la transformación de su contexto. Asimismo, 
el currículo real o vivido regula las prácticas de enseñanza de los formadores, las 
cuales deben ser consecuentes con el enfoque formativo asumido desde el currículo, 
y, de otro lado, requiere de buenos formadores que garanticen la concreción del 
diseño curricular. En este espacio, emergen múltiples tensiones entre la superación 
de modelos tradicionales y homogeneizantes frente al desarrollo curricular basado 
en la diversidad e interculturalidad, o entre un currículo cerrado y uno flexible que 
favorezca la autonomía con trayectos formativos opcionales.

Por lo expuesto, la importancia de las decisiones curriculares -asumidas desde 
el diseño, desarrollo y evaluación del currículo- inciden en la formación de los 
profesionales de la educación que nuestra sociedad y el desarrollo del país reclama. 
Evidentemente, el currículo tiene un carácter perfectible, pues no existe el “mejor 
currículo”, sino una propuesta viable y pertinente en permanente revisión para 
lograr su mejora.

En un estudio diagnóstico del año 2001 acerca de la formación docente en América 
Latina, se reconoció, en el enfoque curricular de la formación docente, la presencia 
de rasgos propios de la “tradición normalizadora-disciplinadora”, “tradición 
académica” y la “tradición eficientista” (Davini, 1995; como se cita en Cardelli 
& Duhalde, 2001). De acuerdo a dicho enfoque, se enfatiza en una organización 
curricular disciplinar como eje del currículo; el papel secundario otorgado a 
la investigación, considerada como una asignatura o área antes que como una 
metodología permanente y transversal en el desarrollo curricular; la contradicción 
en los modos de enseñanza y aprendizaje en las instituciones de formación 
docente que siguen empleando métodos expositivos; la realidad educativa escolar 
que requiere del desarrollo de metodologías innovadoras y progresistas; la 
predominancia de políticas educativas que promovieron la fragmentación entre las 
propias instituciones de formación docente, lo que evita la construcción de una 
identidad colectiva que genere discusión y elaboración de propuestas alternativas 
(Cardelli & Duhalde, 2001).
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En el año 2007, la Dirección General de Educación Superior y Técnico Profesional 
del Ministerio de Educación, a partir de una evaluación del trabajo pedagógico de 
los Institutos Superiores Pedagógicos y de resultados de investigaciones sobre el 
tema, aplicaron en ese año, diseños curriculares experimentales que, luego de su 
implementación, ejecución y validación, se oficializan a partir de los ingresantes 
del año 2010.  Se les denomina Diseños Curriculares Básicos Nacionales (DCBN) 
de las carreras de Educación Inicial, Educación Primaria, Educación Secundaria 
en Matemática, Ciencia, Tecnología y Ambiente, Inglés, Educación Física, entre 
otros (Ministerio de Educación, 2016).

Con estos nuevos diseños curriculares, se buscó replantear el enfoque y los 
lineamientos orientadores de la formación inicial docente; asimismo, se intentó 
dar atención a los grupos de estudiantes que egresan del sistema escolar con bajos 
niveles de aprendizaje y que optan por seguir la carrera de Educación.

Una revisión de los DCBN da cuentan del enfoque curricular como construcción 
sociocultural y centrado en los procesos, que considera el enfoque intercultural 
y el enfoque por competencias. Coloca los acentos en la adquisición de tres 
competencias globales que apuntan a capacidades personales, profesionales y 
sociales para desempeñar con estándares de calidad las funciones requeridas para 
el ejercicio docente. 

Después de seis años de vigencia de estos DCBN, corresponde una evaluación 
curricular que dé cuenta de sus logros y fortalezas de forma amplia, así como de 
su capacidad de respuesta ante las nuevas demandas socioeducativas, las políticas y 
objetivos estratégicos del sector, y su alineamiento al sistema curricular y educativo 
peruano en general. Los resultados de esta evaluación darían luces sobre los ajustes 
a realizar en el diseño y desarrollo curricular, que permitan fortalecer la formación 
inicial docente que se brinda actualmente. 

En cuanto al currículo de las facultades de Educación, consideramos que la 
necesidad de acreditación de las carreras ha impulsado una revisión, actualización 
y cambios en los diseños curriculares de formación docente. El nuevo modelo de 
Acreditación para Programas de Estudios de Educación Superior Universitaria 
propuesto por el Sistema Nacional de Evaluación, Acreditación y Certificación de 
la Calidad Educativa - SINEACE (2016) incide en estándares mínimos de calidad 
de la formación, y vela por los procesos y resultados que aseguren el desempeño 
profesional idóneo de los futuros docentes.
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Conclusiones de la mesa

•	 Es necesaria la elaboración de un currículo de formación docente inicial que 
concrete los propósitos formativos de la carrera docente, pertinente y acorde 
con la realidad; que promueva el desarrollo integral del educando; y que esté 
basado en principios éticos, y de valores de ciudadanía ética y democrática.

•	 Se debe articular el currículo de formación inicial docente y de la formación 
en servicio, con el sistema curricular nacional y con el sistema de calidad de 
la educación. 

•	 Se debe definir y difundir los perfiles de ingreso y de egreso de los estudiantes 
de educación, acompañados del proceso de evaluación de los mismos que 
permitan introducir ajustes al currículo en distintos tramos de la carrera para 
su mejora.

•	 Se debe buscar el fortalecimiento en las instituciones formadoras de órganos 
que promuevan la participación de distintos actores (estudiantes, egresados, 
docentes y grupos de interés) para garantizar su diseño, su desarrollo, su 
evaluación y cambio curricular.

•	 Es importante la difusión de los resultados de los estudios e investigaciones 
realizados sobre el currículo a toda la comunidad educativa, para su discusión 
y uso en las instituciones formadoras.

•	 La difusión de las propuestas curriculares de formación docente inicial entre 
los diferentes actores de las instituciones formadoras aseguran una adecuada 
comprensión del enfoque, del modelo curricular, y su implementación.
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MESA 4 
LAS POLÍTICAS DE INCLUSIÓN Y ATENCIÓN A 
LA DIVERSIDAD EN LA FORMACIÓN DOCENTE 

INICIAL

Coordinador de mesa: Martín Valdiviezo Arista 
Relatora de mesa: Carol Rivero Panaqué

Resumen

A partir de las experiencias interculturales de los estudiantes, profesores, tutores 
y un director de los colegios José Antonio Encinas, Markham y Teresa González 
de Fanning, se desarrolló una conversación sobre la importancia del enfoque 
intercultural en la Educación Básica Regular y qué competencias requiere de 
los profesores que trabajan con este enfoque.  El Colegio Antonio Encinas ha 
asumido lo intercultural como uno de sus pilares de la convivencia democrática. 
Según su directora, Érika Arellano: “Una capacidad clave para esta convivencia 
es el reconocer y valorar la diversidad social”. El colegio incluye y visibiliza la 
diversidad de sus estudiantes a través de diferentes recursos: la noticia personal, 
actividades curriculares, viajes interprovinciales de intercambio, adaptación 
curricular individual para estudiantes con capacidades diferentes, etc. Por su parte, el 
colegio Teresa González de Fanning diseñó, a partir de la iniciativa de la profesora 
Celia Grados, el proyecto “Rescatando Nuestras Raíces” para resolver prácticas de 
bullying entre los estudiantes que impedían la formación saludable de sus identidades. 
El proyecto, orientado a explorar, comprender y valorar los orígenes culturales de 
las estudiantes a partir de una investigación sobre sus familias, convierte a “padres 
y abuelos en actores del proceso educativo”. Finalmente, el Colegio Markham ha 
creado el proyecto de “Reporteros Interculturales” de la Revista Ecos para ofrecer 
a los estudiantes la posibilidad de desarrollar competencias interculturales a través 
de la elaboración de reportajes en los que la participación y el vínculo vivencial 
con los protagonistas del evento abren la sensibilidad de los jóvenes reporteros a 
la diversidad social del país donde viven.



88

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

Documento base

Un compatriota mío, José María Arguedas, llamó al Perú el país de “todas 
las sangres”. No creo que haya fórmula que lo defina mejor. Eso somos 
y eso llevamos dentro todos los peruanos, nos guste o no: una suma de 
tradiciones, razas, creencias y culturas procedentes de los cuatro puntos 
cardinales (...) ¡Qué extraordinario privilegio el de un país que no tiene una 
identidad porque las tiene todas! (Vargas Llosa, 2010).

Dada la diversidad de grupos culturales originarios y de grupos descendientes 
de África, Asia, Europa y Medio Oriente que conforman la sociedad peruana, la 
transformación de las escuelas a fin de que respondan a los desafíos educativos que 
plantea la construcción de una ciudadanía democrática depende, en buena medida, 
de su interculturalización. La educación intercultural, que asume la diversidad social 
como eje transversal de los aprendizajes, además de buscar el mutuo conocimiento y 
aprecio, justicia social, reconciliación e integración entre los grupos socioculturales 
(hoy posicionados jerárquica y discriminatoriamente), es también una vía para 
promover la democracia, identidades saludables, consciencia histórica, igualdad de 
género, el cuidado del medio ambiente, sensibilidad artística, el aprendizaje de nuevas 
lenguas, un compromiso social activo y tolerancia religiosa. Todos estos son aspectos 
claves del perfil de egreso del estudiante de la Educación Básica Regular peruana.

La Política de Educación Intercultural para Todos del Ministerio de Educación 
(2016), aprobada el 9 de julio del 2016, ordena la transversalización de la 
interculturalidad en todo el sistema escolar; es decir, esta política reitera la exigencia 
de interculturalizar no solo la educación intercultural bilingüe, sino también 
la educación básica regular, la educación alternativa, la educación especial y la 
educación rural. 

Parte de las estrategias, planes y programas que se requieren para plasmar esta 
política desde el Estado debe dedicarse a la promoción y desarrollo de las 
competencias interculturales tanto en la formación inicial como en la formación en 
servicio de las maestras y maestros. ¿Cómo interculturalizar la formación docente? 
¿Cómo interculturalizar sus prácticas?

En esta mesa, se examinan los proyectos que, en los últimos años, han venido 
desarrollando tres escuelas urbanas de Lima en aras de promover la formación 
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intercultural de sus estudiantes: Rescatando Nuestras Raíces del colegio Teresa 
Gonzáles de Fanning, Reporteros Interculturales de la Revista Ecos del colegio 
Markham, y Viaje de Intercambio del colegio José Antonio Encinas, a fin de extraer 
enseñanzas que puedan ser útiles para la formación docente inicial y en ejercicio. 

Uno de los primeros pasos del Estado peruano a favor de una educación 
intercultural fue concretado en 1972, con la promulgación de la Política Nacional 
de Educación Bilingüe Bi-Cultural, la cual tenía como objetivo garantizar el 
derecho de los ciudadanos con identidades lingüísticas originarias a recibir servicios 
educativos en sus idiomas maternos. Sin embargo, las siguientes administraciones 
no prestaron apoyo a esta política. En 1989, se promulgó la Política de Educación 
Bilingüe Intercultural, que tenía como objetivo adicional promover la participación 
ciudadana de la población de lenguas y culturas nativas. Esta concepción de la 
educación intercultural como un modelo que debe circunscribirse a las comunidades 
con identidades originarias se amplía en la Constitución de 1993, artículo 17, que 
señala que el Estado “fomenta la educación bilingüe e intercultural, según las 
características de cada zona” (Defensoría del Pueblo, 2013). Este enunciado abre 
la posibilidad de extender la educación intercultural a todos los grupos sociales 
del país y esto es lo que busca realizar la recién promulgada Política de Educación 
Intercultural para Todos.

Existe un amplio consenso en la sociedad civil y educativa en que la discriminación 
social es uno de los mayores obstáculos para la democratización del país, pues 
parte de la negación de la igualdad de derechos de todos los peruanos, y conduce 
a desigualdades que padecen amplios sectores de la sociedad peruana en el respeto 
a la integridad física, educación, cultura, lengua, trabajo, salario, salud, justicia, 
propiedad privada y/o a sus territorios. Asimismo, diversas experiencias de 
educación intercultural y educación multicultural en el Perú (Zavala & Trapnell, 
2013), Latinoamérica y Angloamérica (Banks, 2016) han mostrado que los 
problemas de justicia social vinculados a factores de identidad no se resuelven 
interculturalizando o multiculturalizando solo a los desfavorecidos, sino (sobre 
todo) a los grupos favorecidos.

Conclusiones de la mesa

•	 La interculturalización de nuestras escuelas no solo mejoraría los aprendizajes 
y permitiría una experiencia pedagógica más integral en nuestros niños y 
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adolescentes, sino también iría construyendo una ciudadanía más democrática, 
inclusiva e igualitaria.

•	 La interculturalización de la educación requiere profesores interculturales, 
es decir, que reconozcan y valoren las diversas experiencias y patrimonios 
culturales de sus estudiantes y construyan desde ahí las experiencias 
pedagógicas correspondientes.

•	 Es contrario al enfoque intercultural pretender uniformizar los procesos 
educativos. Se requiere sensibilidad y creatividad para interculturalizar cada 
escuela según la diversidad de su comunidad educativa, localidad y región, sin 
perder de vista las esferas nacional e internacional.
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MESA 5 
LA INTERCULTURALIDAD EN LA FORMACIÓN 

DE MAESTROS

Coordinadora de mesa: Elizabeth Paula Flores Flores 
Relator de mesa: Carlos Aburto Cotrina

Resumen

La mesa de trabajo partió de la reflexión de los dos planos desarrollados por 
Howard (1996) en la manera de entender la noción de interculturalidad: la primera 
referida a la concepción de la misma y la segunda a la forma en que esta es vivida. 
Se reflexionó sobre las distintas concepciones de interculturalidad subyacentes en 
las propuestas políticas y en las experiencias educativas concretas. A continuación, 
se presenta la síntesis de tres temas que surgieron de la reflexión.

La primera fue explicitar desde qué marcos conceptuales nos movemos en el país, 
y qué está subyacente en las políticas e intervenciones educativas. Unido a ello, se 
destacan las experiencias cotidianas expresadas a través de diversos ejemplos. En 
esta misma línea, quedó claro qué, en la mayoría de los países latinoamericanos, a 
diferencia de los países europeos y del norte de América, la perspectiva intercultural 
queda restringida a aspectos sociales y étnicos, y no incluye otras manifestaciones 
de la diversidad cultural, como son las minorías afroamericanas o las comunidades 
LGTB. Sobre este punto, más de una especialista coincidió en señalar la necesidad 
de incorporar lo práctico y de superar concepciones meramente teóricas, pues 
tanto en la escuela como en los diversos espacios esta noción resulta insuficiente.

El segundo tema fue la contextualización, la concreción de lo que se entiende por 
educación intercultural, especialmente en los ámbitos rurales, en especial, cómo 
se plasman las concepciones y perspectivas en la programación de las actividades 
curriculares locales. Se destacó en más de un caso la necesidad de que estas se 
construyan desde la realidad e involucrando a distintos actores sociales, adultos y 
estudiantes. Los distintos especialistas coinciden en destacar que ser críticos implica 
involucrar y poner en diálogo los saberes. Las iniciativas exitosas existentes en el 
país dan cuenta de la necesidad de un abordaje interdisciplinario. 
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El tercer tema estuvo relacionado con la formación de los docentes. Por un lado, se 
abordaron las teorías curriculares utilizadas para la formación y las metodologías de 
enseñanza aprendizaje aprendidas. En el primer caso, se cuestiona la aplicabilidad 
de las teorías curriculares, y su poco entendimiento y manejo por parte del futuro 
docente. En el segundo caso, el alumnado que se forma en Educación tiende a 
aplicar las metodologías de enseñanza aprendidas cual receta de cocina sin un 
mínimo de reflexión. Se incidió en la falta de la Academia de investigaciones, que 
den cuenta de estos dos aspectos. Unido a ello, se explicitó la falta de formación 
del docente como persona. La formación incide en la repetición de sus experiencias 
vitales, y, en un país como el nuestro, estás experiencias están muchas veces 
marcadas por la discriminación y el racismo. Esta formación requiere, asimismo, 
considerar las habilidades blandas y en especial competencias socio-afectivas, pues 
son importantes en la interacción cotidiana.

Desde el Ministerio de Educación (Minedu), se observa el cambio de una 
perspectiva intercultural funcional a la perspectiva de la interculturalidad crítica. 
En el ámbito de la formación, se ha puesto énfasis en la necesidad de fortalecer 
primero lo intracultural. El Minedu ha concluido la política educativa de la EIB 
(Educación Intercultural Bilingüe), y se ha propuesto algo más transversal: la 
Educación Intercultural para Todos (EIT). Esta última propuesta es un reto, 
y esperamos que fortalezca las competencias ciudadanas y permita enfrentar 
problemas sociales como el racismo. No obstante, quedan todavía varios aspectos 
por discutir previos a su implementación.

Documento base

En el contexto actual, el tema de interculturalidad es un tema que nuevamente está 
en el tapete para la sociedad y el Estado. No es un tema nuevo; desde mediados 
del siglo XX, ha sido parte de una de las grandes discusiones académicas, y se 
ha llegado a la conclusión de que tenemos legislaciones que definen a nuestras 
sociedades como interculturales, aun cuando falten experiencias cotidianas que 
lo expliciten como una realidad plenamente lograda. Incluso hoy, en pleno siglo 
XXI, no se discute que la diversidad es parte de nuestra cultura; se la toma como 
un hecho. Ello es expresado por los medios de comunicación social a través 
de la gastronomía, la manifestación de la diversidad de costumbres en nuestras 
regiones y el uso de determinadas lenguas para la realización de los comerciales 
como estrategia de marketing. 
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Sobre la relación de la interculturalidad con la educación, es importante entender 
dos planos muy diferentes al utilizar el concepto de interculturalidad tanto en la 
teoría como en la práctica. Como bien lo expresa Howard (1996): 

En un primer plano, la interculturalidad es entendida como una propuesta. 
Como tal es clave en el pensamiento y en el discurso de los planificadores y 
educadores que buscan formular e implementar políticas educativas basadas 
en ideales de diálogo, comprensión, tolerancia y democracia (p.116). 

Se concibe que una educación que es intercultural debe basarse en los valores, 
saberes, conocimientos y manifestaciones culturales, lingüísticas y artísticas de los 
propios educandos. 

En este primer plano, se define nuestra educación por ser intercultural. Tenemos 
una propuesta educativa ideal, que tiene como objetivo el fomento de la 
comprensión mutua, la justicia y la armonía social entre la diversidad de grupos 
étnicos, lingüísticos existentes en el país. Como afirma Degregori (1999) “es una 
conceptualización abstracta que opera al pensarse la política educativa, y al diseñarse 
el currículo, materiales pedagógicos, y que debería traducirse en realidad para los 
educandos” (p.63). Podríamos afirmar que es una potencialidad y una utopía. 

En el segundo plano y siguiendo a Howard (1996), 

La interculturalidad nos sirve también para caracterizar las prácticas sociales 
y culturales de las personas mismas, miembros de aquellos sectores de la 
sociedad donde predominan la diversidad cultural y el multilingüismo. 
Desde esta perspectiva, podríamos afirmar que la interculturalidad es una 
realidad subjetivamente vivida, realidad que es construida mediante la 
expresión de actitudes, valores, prejuicios y creencias, en los discursos y los 
comportamientos que conforman la interacción social (p.117).

Esta “interculturalidad vivida”, por decirlo de algún modo, es una realidad 
conflictiva, un proceso que se expresa en tensiones al nivel de la interacción 
personal, en forma a veces violenta, aunque sea simbólicamente hablando.

En la práctica, no hemos logrado muchos avances; en todo caso, hemos conseguido 
experiencias de buenas prácticas locales que aún falta traducirlas en políticas que 
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faciliten replicarse a nivel nacional. Existe consciencia de la discriminación; trabajar 
la diversidad es para algunos una tarea de concientización que devele prejuicios y 
anime a la discusión, y para otros, elaborar programas que atiendan la formación.

Entonces, se trata, por un lado, no solo de considerar el concepto de interculturalidad 
como parte del discurso de la educación, sino también de su práctica, de tal modo 
que la educación intercultural sea una experiencia también vivida (Flores, 2005). 
Para ello, es importante que se atienda la formación docente para que el futuro 
docente, en su proceso de formación inicial, tenga la experiencia de trabajar 
lo propio de su formación pedagógica aplicado a diversidad de grupos étnicos 
y lingüísticos; y que desarrolle competencias denominadas “blandas”, como 
liderazgo, comunicación interdisciplinar, trabajo en equipo, sentido de superación, 
etc., que le faciliten el encuentro con lo diverso.

Podemos afirmar que el Estado ha emprendido una serie de reformas que, pese a la 
diversidad de opiniones, ha permitido ampliar la cobertura de la educación primaria, 
reducir el analfabetismo, mejorar centros públicos e intentar mejorar la formación 
docente. Muchos de estos avances se pueden observar en las buenas prácticas 
que se observan en Educación tanto del sector público como del sector privado 
en algunas regiones del país, pero aún falta mucho por recorrer, especialmente 
para garantizar una educación de calidad específicamente del sector público y, 
en especial, en las zonas rurales de sierra y selva, donde se precisa mejorar los 
programas de formación docente.

La principal demanda que se ha expresado es la de herramientas pedagógicas 
y didácticas para trabajar la diversidad, no solo en la capital sino también en 
contextos pluriculturales, multigrados y unidocentes. Esto debe ser complementado 
por el manejo de las lenguas, así como también de métodos que promuevan la 
construcción de conocimientos y el diálogo de saberes entre las distintas culturas. 
En relación a esto último, se observa que se han normalizado 32 lenguas de las 47 
existentes como paso previo a la impresión de materiales educativos. La pregunta 
es cómo los programas, pensados desde estas demandas, pueden favorecer la 
educación intercultural vivida.



95

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

Conclusiones de la mesa

•	 Es necesario establecer políticas de educación intercultural con continuidad 
en el tiempo, y que trasciendan las administraciones y puedan ser aplicables a 
cada región.

•	 Es necesario, desde la Academia, de reflexionar sobre la teoría curricular 
utilizada en la formación docente para mejorar su aplicación a las realidades 
diversas del país, y evitar así la confluencia de diversidad de currículos teóricos 
poco aplicables o mal aprendidos de parte del que se forma en Educación.

•	 Es necesario fortalecer las habilidades blandas, en especial las competencias 
socio-afectivas.

•	 Se deben realizar intervenciones educativas interculturales desde una 
perspectiva más cotidiana que prescriptiva, involucrando a los distintos actores 
educativos en una dinámica dialógica de los saberes culturales y científicos, y 
conformando equipos interdisciplinarios.

•	 Se debe implementar una formación intercultural que dote a los docentes de la 
capacidad de reflexionar en el uso de metodologías específicas y pertinentes; se 
superará así la tendencia a homogenizar o generalizar en el uso de las mismas 
cual receta de cocina.

•	 Se debe continuar y profundizar las políticas de la EIB para fortalecer tanto 
la formación en lenguas originarias como en la del castellano como segunda 
lengua. Asimismo, se hace necesario seguir profundizando las implicaciones 
de la implementación de la EIT en sus distintos aspectos, especialmente los 
referidos a la formación docente y a las poblaciones destinatarias.
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MESA 6 
EL DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS 

DOCENTES

Coordinador de mesa: Luis Sime 
Relatora de mesa: Carmen Sandoval Figueroa

Resumen

Existe un creciente consenso de la influencia del desarrollo profesional docente 
sobre la calidad educativa. El docente cumple un papel insustituible en la generación 
de los procesos necesarios que faciliten los aprendizajes. Definitivamente, el 
profesionalismo de los docentes es uno de los factores que inciden con mayor 
fuerza en los logros de aprendizaje y para algunos es quizás un factor más 
importante que todos los demás.

Podemos distinguir hasta tres planos del desarrollo profesional docente. El 
primero es aquel proceso protagonizado por los profesionales de la educación en 
los niveles individual y colectivo para comprender y mejorar su práctica docente y 
sus condiciones laborales. Se trata de iniciativas individuales y grupales, con o sin 
planificación de su institución, para compartir experiencias, intercambiar materiales, 
invertir en su formación continua, y reflexionar colaborativamente en decisiones 
profesionales y exigencias de mejores condiciones laborales.

En un segundo plano, se ubican las políticas públicas para el desarrollo profesional 
docente, que implican un marco normativo y de acciones desde instancias 
públicas (Ministerio de Educación – Dirección Regional de Educación – Unidad 
de Gestión Educativa Local) que buscan incentivar mejoras en los desempeños 
y condiciones laborales. Normas, como la carrera pública magisterial o el marco 
del buen desempeño docente, son ejemplos de esa política. En un tercer plano, 
se encuentra el desarrollo profesional como objeto de estudio por parte de los 
diversos tipos de investigadores que buscan analizar variables e impactos del 
desarrollo profesional de los docentes.
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En la agenda del desarrollo profesional docente, podemos distinguir diversos nudos 
problemáticos en los tres planos que hemos indicado y que priorizaremos en esta 
mesa, dado que otros serán abordados en mesas diferentes: formación docente 
en servicio, evaluación de docentes, las buenas prácticas docentes, el desarrollo 
profesional de los directivos, y la seguridad y salud laboral de los docentes.

Documento base

Las buenas prácticas docentes

Estamos en un tránsito hacia un nuevo paradigma de la profesión docente que 
supere la visión tecnocrática del docente como un simple operador del currículo 
y de las metodologías definidas por otros (Sime, 2004). Este tipo de práctica 
profesional restringida implica una baja en la autoestima, escasa motivación y poca 
capacidad de repensar el sentido de la profesión, y una actitud de dependencia 
ante lo planteado por los expertos. Nuevos enfoques han contribuido a resaltar 
el protagonismo del docente, sustentado en sus potencialidades como «intelectual 
crítico» (Giroux, 1990), «profesor investigador» (Stenhouse, 1987) o «práctico 
reflexivo» (Elliot, 1993). Schön (1992) es uno de los autores que más ha con
tribuido a valorar y descubrir los problemas y potencialidades de los profesionales 
como reflexivos. Los profesionales aprendemos a ser más inteligentes en nuestros 
trabajos a través de la reflexión sobre los dilemas de la práctica. El profesional 
reflexivo requiere de ambientes que faciliten su reflexividad; de lo contrario, su 
desarrollo profesional será arrastrado por una racionalidad excesivamente técnica 
que prescinde de la reflexión sobre la acción.

La visión del docente como un profesional crítico y reflexivo permite valorar el 
conocimiento práctico que está presente en la experiencia de cada uno de ellos. 
En este tipo de conocimiento subyacente, existen de forma implícita diversas 
concepciones que el docente ha ido construyendo desde su propia práctica, que 
no son necesariamente coherentes y que tampoco se pueden encasillar fácilmente 
en una teoría formal.

Por ello, una de los retos del desarrollo profesional es cómo construir condiciones 
para que los docentes puedan sistematizar sus buenas prácticas para comprender 
y compartir los saberes pedagógicos que han construido, y reconocer las 
concepciones de enseñanza-aprendizaje, de currículo, de docencia, de la relación 
escuela-sociedad que subyacen en ellas.
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El desarrollo profesional de los directivos

Otro nudo relevante gira en torno al desarrollo profesional de un sujeto clave en 
las instituciones educativas, como son los directivos. Uno de los cuestionamientos 
a su labor ha sido el excesivo énfasis en sus funciones administrativas descuidando 
su liderazgo pedagógico, cuestión enfatizada en textos normativos como el Marco 
de Buen Desempeño del Directivo (Ministerio de Educación, 2013). En ese sentido, 
es necesario equilibrar sus responsabilidades administrativas con las que atañen a 
lo pedagógico-curricular.

El involucramiento directo de los directores en los diversos aspectos del currículo 
(diseño, desarrollo y evaluación) constituye un factor clave para la calidad de los 
aprendizajes y de estímulo a los docentes (Freire & Miranda, 2014). Su capacidad 
se pone en juego para crear climas participativos que permitan combinar diversas 
estrategias de liderazgo distribuido, y evitar prácticas autoritarias o anómicas en 
las que se pierde su capacidad de orientar estratégicamente.

La formación continua de los directivos es, sin duda, una demanda crucial para 
optimizar sus funciones y evitar la rutinización de su labor.

La seguridad y salud laboral de los docentes

Es necesario, además de promover profesionales reflexivos, también promover 
profesionales saludables. Esto último abre a una mirada del trabajo docente 
desde otras vertientes vinculadas a su salud psicofísica y necesidades ergonómicas 
(adaptación del ambiente para un trabajo cómodo y productivo), así como a su 
seguridad laboral (que permita identificar situaciones-factores que pongan en 
peligro su vida) (Sime, 2006). Esta vertiente legitima la preocupación por el estrés 
laboral docente como experiencias de emociones negativas y desagradables (enfado, 
frustración, ansiedad, depresión, nerviosismo) procedentes de algún aspecto del 
trabajo docente que se manifiestan también en el plano fisiológico (Kyriacou, 
2003) y que alteran su equilibrio emocional.

Las políticas de prevención de enfermedades laborales típicas de la profesión 
docente, como la disfonía por el desgaste vocal, son parte de las estrategias que se 
requieren para generar mejores condiciones laborales y enfrenten proactivamente 
los factores de riesgo en el aula de la seguridad y salud docente. 
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La Encuesta Nacional a Instituciones Educativas de Nivel Inicial, Primaria y 
Secundaria (INEI, 2014), así como la Encuesta Nacional a Docentes (Ministerio de 
Educación, 2014) pueden ayudarnos a comprender mejor los aspectos sustanciales 
sobre los tres nudos problemáticos identificados.

Conclusiones de la mesa

•	 La sistematización de las buenas prácticas docentes y su socialización en 
escenarios diversos son aspectos cruciales para las políticas docentes. Se 
reconocen las políticas de Estado para promover las buenas prácticas docentes 
y reconocerlas con incentivos. Sin embargo, estas, además de ser reconocidas 
por el Estado, deben ser reconocidas por otros agentes de la sociedad. La 
visibilización de la buena práctica docente debe realizarse hacia adentro 
(colegas y dirección), pero también hacia fuera (comunidad o localidad, padres 
de familia, otras instituciones locales, nacionales, o inclusive, internacionales).

•	 Un gran cambio es lograr que los liderazgos directivos sean cada vez más 
percibidos como líderes pedagógicos, que promueven y gestionan los 
aprendizajes en su institución acompañando a los docentes en el aula, y como 
agentes locales, que impactan en la comunidad. 

•	 Las políticas docentes para la seguridad y salud laboral necesitan impactar 
a nivel micro y macro con acciones de prevención de la salud laboral del 
docente desde la formación inicial (formación en habilidades blandas, manejo 
de conflictos, manejo de crisis, de estrés, entre otros aspectos).

Referencias 

Elliot, J. (1993). El cambio educativo desde la investigación-acción. Madrid, España: Morata.

Freire, S., & Miranda A. (2014). El rol del director en la escuela: el liderazgo pedagógico y 
su incidencia sobre el rendimiento académico. Lima, Perú: GRADE. Recuperado 
de http://www.grade.org.pe/wp-content/uploads/AI17.pdf  

Giroux, H. (1990). Los profesores como intelectuales. Barcelona, España: Paidós.



101

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

INEI (2014). Resultados de la Encuesta Nacional a Instituciones Educativas de Nivel Inicial, 
Primaria y Secundaria, 2013. Recuperado de https://www.inei.gob.pe/media/
MenuRecursivo/publicaciones_digitales/Est/Lib1170/libro.pdf

Kyriacou, C. (2003). Antiestrés para profesores. Barcelona, España: Octaedro.    

Ministerio de Educación del Perú (2013). Marco de Buen Desempeño del Directivo. 
Lima: Minedu.

Ministerio Educación del Perú (2014). Encuesta Nacional Docente. Lima: Minedu.

Schön, D. (1992). La formación de los profesionales reflexivos. Barcelona, España: MEC-
Paidós Ibérica.

Sime, L. (2004). Rutas para el desarrollo profesional docente. Educación, 25, 61-75. 
Recuperado de http://revistas.pucp.edu.pe/index.php/educacion/article/
view/10567/11038

Sime, L. (2006). Explorando el trabajo y la trayectoria docente a través del portafolio. 
En Redestrado. Anales del VI Seminario de la Red Latinoamericana de Estudios sobre 
Trabajo Docente. Regulación educacional y trabajo docente. Recuperado de http://
www.fae.ufmg.br/estrado/cd_viseminario/trabalhos/eixo_tematico_3/
explorando_el_trabajo.pdf

Stenhouse, L. (1987). La investigación como base de la enseñanza. Madrid, España: 
Morata.



102

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

MESA 7 
FORMACIÓN DE DOCENTES EN SERVICIO

Coordinadora de mesa: Liza Cabrera Morgan 
Relatora de mesa: Angela Iturria Hermoza

Resumen

La formación de docentes en servicio comprende los procesos de aprendizaje 
que los maestros viven en el marco de su vida profesional con el fin de producir 
mejoras en sus prácticas cotidianas, con impacto positivo en el aprendizaje de los 
estudiantes y en la calidad de la educación de nuestro país. Si bien se observa que 
las prácticas formativas tradicionales siguen teniendo vigencia, hay iniciativas que 
plantean estrategias y procesos alternativos orientados a promover una práctica 
reflexiva, que estimule una enseñanza orientada al desarrollo del pensamiento 
crítico y creativo, y al ejercicio de una ciudadanía democrática.

Se requiere diseñar políticas para el desarrollo profesional que permitan asegurar 
que los profesores tengan derecho a una formación continua relevante y pertinente, 
adaptada a la etapa de vida laboral en la que se encuentran los maestros, y enfocada 
en el desarrollo integral y en los aprendizajes de los estudiantes.

Documento base

Según Vaillant y Marcelo (2015), se han utilizado muchos términos para aludir 
a los procesos de aprendizaje que desarrollan los docentes a lo largo de su vida 
profesional, como formación permanente, formación continua, formación en 
servicio, desarrollo de recursos humanos, reciclaje, entre otros. Coincidimos con 
ellos en que la expresión más pertinente es “desarrollo profesional docente”, pues 
alude al maestro como profesional de la enseñanza, e involucra la idea de evolución 
y continuidad del proceso formativo.

El desarrollo profesional constituye una herramienta que posibilita la mejora de 
la calidad de la educación en las aulas (Day, 1999), y tiene impacto en las mismas 
personas más que en los programas (Vaillant & Marcelo, 2015). Es el proceso 
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mediante el cual los docentes, en un contexto determinado, solos o en pequeños 
equipos, pueden generar compromisos como agentes de cambio frente a sus 
prácticas cotidianas. Bredeson (2002, p.663) define el desarrollo profesional como 
“oportunidades de aprendizaje que promueven en los educadores capacidades 
creativas y reflexivas que les permitan mejorar su práctica.” Además, destaca que 
se trata de ofrecer espacios para que los docentes puedan transferir los nuevos 
aprendizajes, es decir, conocimientos y habilidades, a situaciones concretas de 
su práctica cotidiana, involucrando la actitud de indagación, de formulación de 
problemas y de búsqueda de soluciones.

Al considerar el desarrollo profesional docente, aludimos a todas las experiencias 
de aprendizaje espontáneo y aquellas planificadas intencionalmente, que buscan 
un impacto en las actividades de enseñanza, en las actitudes de los maestros y en 
el rendimiento de los estudiantes (Heideman, 1990; citado por Vaillant & Marcelo, 
2015). No podemos olvidar que el maestro se desenvuelve en el marco de un 
contexto social, organizativo y cultural, donde se producen múltiples interacciones 
con estudiantes, pares y autoridades de la institución educativa, así como con padres 
de familia. Es este espacio de relaciones donde puede promoverse o inhibirse el 
desarrollo del docente, por tanto, el desarrollo de los estudiantes. Al respecto, 
Cochran-Smith (2004), citado por Vaillant y Marcelo (2015, p. 391), sostiene 
que “para permanecer en la enseñanza, hoy y mañana, los docentes necesitan 
condiciones en la escuela que les apoyen y les creen oportunidades para trabajar 
con otros educadores en comunidades de aprendizaje profesional, en lugar de 
hacerlo de forma aislada”.

La necesidad de formación profesional de los docentes está basada en el rol que 
cumple el maestro en la formación intelectual, afectiva y volitiva de las personas. 
Así, un nuevo tipo de escuela y de sociedad requiere un nuevo tipo de maestros 
(Torres, 2000), de allí que debemos ocuparnos de la formación y disposición de 
los maestros para la enseñanza. Los maestros son los protagonistas principales 
en los procesos de transformación social, tal como se ha señalado en los diversos 
foros internacionales relacionados con la educación en las últimas décadas. En ese 
sentido, hay consenso en que se requiere diseñar políticas que atiendan el problema 
de la formación docente de una manera integral, que considere la revalorización 
del rol del maestro, mejores condiciones de trabajo y salarios, la promoción del 
desarrollo de la docencia como una carrera pública, y, asimismo, la puesta en marcha 
de programas de formación permanente y de evaluación de su desempeño para 
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un empoderamiento progresivo en torno a aquellas capacidades y actitudes que 
resultan vitales para la educación del futuro.

Tal como sostiene Ávalos (2011), hoy se introduce una perspectiva diferente 
sobre el concepto de “profesional docente”, en la que se pone énfasis en la 
función de construcción de la profesión por parte del propio docente, a través del 
conocimiento que obtiene de su experiencia y de las oportunidades de ampliar su 
visión o perspectiva sobre su quehacer.  Además de esto, tiene capacidad de poder 
decidir e influir en el cambio educacional, lo cual establece su responsabilidad 
social, su compromiso y, por tanto, su poder político.

Si bien se observa que las prácticas formativas tradicionales siguen teniendo 
vigencia, poco a poco, se están planteando estrategias y procesos alternativos, que 
intentan redefinir lo que significa aprender a enseñar a partir de la reflexión creativa 
del docente sobre su propia práctica. Sin embargo, hay mucho trabajo todavía 
para poder generar cambios sustantivos en la práctica cotidiana del docente, que 
permita fomentar el desarrollo del pensamiento democrático, crítico y creativo en 
los estudiantes.  Del mismo modo, se requiere preparar al docente para responder 
a las exigencias propias de su contexto sociocultural, diferenciando las demandas 
de las zonas urbanas, urbano-marginales y rurales y, particularmente, las de las 
poblaciones bilingües. 

López de Castilla (2004, p. 188) plantea que el mejoramiento del trabajo técnico 
pedagógico del docente debe expresarse mediante el logro de las siguientes 
competencias:

•	 Conocer el programa curricular

•	 Reconocer que la estimulación es la base de cualquier aprendizaje

•	 Planificar y optimizar el uso del tiempo en el aula

•	 Conocer y manejar criterios y estrategias de trabajo en grupo en relación con 
la metodología activa

•	 Conocer y manejar estrategias diferenciadas para la construcción del 
conocimiento
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•	 Conocer y manejar criterios de organización del aula, en relación con el nuevo 
enfoque pedagógico

•	 Manejar estrategias que posibiliten la adquisición de actitudes y valores 
humanos en los estudiantes a través del trabajo en el aula

•	 Utilizar la evaluación y la reflexión como mecanismos de aprendizaje 
permanente para los estudiantes y para orientar su propia labor docente

Estos cambios incluyen una mejor formación en conocimientos de la materia 
y de la cultura en general, un mayor conocimiento de la pedagogía como saber 
especializado de los maestros, así como un cambio de actitudes y de prácticas 
vinculadas a la interacción con los alumnos, colegas y padres de familia. Según 
Palacios y Paiba (1997, p. 95-96), el maestro del futuro deberá percibirse y realizar 
su tarea educativa como creador, y no solo como transmisor de conocimientos; 
también, deberá “(…) desarrollar competencias para participar de manera más 
protagónica en la discusión y ejecución de políticas públicas, en la definición y 
evaluación de planes de capacitación docente, formación inicial y permanente y, 
fundamentalmente, en el debate curricular”.

La Unesco, en el documento Recomendaciones de Políticas Educativas en América Latina 
en base al TERCE (2016, p.107), sostiene que es necesario:

[…] asegurar que los profesores tengan derecho a una formación continua 
relevante y pertinente, enfocada en el desarrollo integral y en los aprendizajes 
de los estudiantes. Esto implica, por cierto, recursos suficientes para 
garantizar este derecho a todos los docentes de las escuelas financiadas 
con recursos públicos.

Del mismo modo, plantea que se requiere diseñar un sistema de desarrollo 
profesional, que permita dar los apoyos a los maestros en función a la etapa de 
vida laboral en la que se encuentran; asimismo, indica que es importante diseñar 
e implementar dispositivos para regular la oferta de formación continua, de modo 
que sea de alta calidad y relevante a las necesidades de aprendizaje y desarrollo de 
los estudiantes. Es un gran reto que tenemos por delante.
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Conclusiones de la mesa

•	 Es necesaria la implementación de una política de formación de docentes 
en servicio a largo plazo que se articule con el desarrollo socioeconómico y 
cultural de las regiones y del país, y que contemple las necesidades reales del 
contexto social, organizativo y cultural en que trabaja el docente, en el cual se 
producen múltiples interacciones que involucran a sus pares, a los estudiantes, 
a los padres de familia y a las autoridades de la institución educativa.

•	 Un proceso formativo del docente es que tome en cuenta que la tarea educativa 
está orientada a promover proyectos de vida, que favorezca, en los educandos, 
aprendizajes sostenidos hacia la formación ética y ciudadana.

•	 Un sistema de capacitación docente atiende dos pilares: la formación propia para 
el cambio de las prácticas educativas y un acompañamiento in situ que haga posible el 
cambio en el desempeño docente; ambos deben sustentarse en la revalorización 
permanente de  la vocación del maestro, de modo que continúe motivado en 
su ejercicio profesional.

•	 La formación docente está orientada al desarrollo de las capacidades blandas y 
las habilidades comunicativas para el ejercicio de la ciudadanía en contextos de 
diversidad cultural, al empoderamiento del docente a través de la resolución de 
problemas a partir de la práctica de la investigación-acción, como un ejercicio 
democrático en favor de la ciudadanía.

•	 Es importante la difusión de las experiencias exitosas en todos los ámbitos y 
niveles educativos, como referentes válidos para suscitar el cambio al interior 
de las instituciones educativas y en otros espacios educativos; asimismo, el 
trabajo en pares o en pequeños grupos al interior de la institución educativa, 
permitirían a los docentes el intercambio y reflexión en torno a sus propias 
prácticas.

•	 Es necesaria la formación de equipos multidisciplinarios para atender temas de 
la problemática social de las instituciones educativas que afectan directamente 
a los alumnos, y que permitan empoderar a los maestros para plantear y poner 
en marcha alternativas de solución.
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MESA 8 
EVALUACIÓN DOCENTE

Coordinadora de mesa: María Amelia Palacios Vallejo 
Relatora de mesa: Elena Vizurraga Muguruza

Resumen

Medir la efectividad de la enseñanza no es tarea fácil. Aún no podemos afirmar 
con certeza cuáles variables son más importantes para ayudar a los estudiantes 
a aprender. El Perú tiene una corta experiencia aún en diseñar e implementar 
evaluaciones docentes con diferentes propósitos, como ingresar a la carrera pública 
magisterial o acceder a cargos directivos. Aún no se han implementado en el país 
las evaluaciones de desempeño. ¿Qué estamos aprendiendo de las evaluaciones 
docentes? ¿Cuáles son nuestros principales desafíos?

Documento base

La evaluación docente es considerada hoy como una estrategia efectiva para 
mejorar la calidad de la docencia e influir sobre la mejora de los aprendizajes de los 
alumnos. También es vista como una herramienta útil para recuperar el prestigio 
de la profesión docente –tan venida a menos en los últimos tiempos– tanto 
porque los profesores aceptan ser evaluados periódicamente en su desempeño y 
conocimientos como lo hacen otras profesiones, como porque la evaluación ayuda 
a hacer evidentes ante la sociedad la calidad y especificidad de sus competencias 
profesionales.

El propósito de las evaluaciones docentes varía de acuerdo a las prioridades 
de política de cada país. En países de Europa Occidental, tiene como objetivo 
principal atraer a los mejores a la profesión docente y mantener su motivación por 
permanecer en la carrera; en América Latina, su objetivo primordial es elevar la 
calidad de la docencia (Murillo, 2006). Las mismas políticas de evaluación docente 
comunican prioridades a la sociedad y a los profesores. Es posible saber a través 
de un análisis de su contenido, o los aspectos o competencias que evalúan qué es 
lo que el Estado espera de los maestros y de su desempeño en el aula.
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Medir la efectividad de los docentes no es fácil. La enseñanza es una interacción 
compleja entre el profesor, el alumno y el contenido, mediado por el contexto. Por 
eso, no es posible evaluar la calidad de un docente a través de una sola variable 
como su dominio del contenido de una disciplina. Tan importante como el dominio 
de la materia es su capacidad para reflexionar sobre su práctica con sus colegas, 
por citar un ejemplo. Un estudio de gran escala en Estados Unidos auspiciado 
por la Fundación Bill y Melinda Gates (2013) concluyó que múltiples medidas 
de efectividad docente producen resultados más consistentes que utilizar solo 
medidas de valor agregado en los aprendizajes. Las medidas de valor agregado 
son aquellas que analizan la relación entre los resultados de la evaluación docente 
y los resultados de las evaluaciones del aprendizaje de los alumnos. Usar múltiples 
instrumentos es recomendable. 

Aún no conocemos con certeza qué aspectos del desempeño docente influyen más 
sobre mejores resultados de aprendizaje. Se espera que las evaluaciones docentes 
brinden información y evidencias para investigar cómo podemos mejorar la 
efectividad de la enseñanza y de las políticas públicas en favor del docente, como 
las políticas de formación o los incentivos por buen desempeño. Este es otro uso 
de importancia que deberíamos dar a estas evaluaciones. 

¿Cuál es nuestra experiencia y desafíos respecto a esta política? El Perú tiene aún 
una corta pero intensa experiencia en evaluaciones docentes, si centramos nuestra 
atención en lo realizado desde la dación de la Ley de Reforma Magisterial y su 
correspondiente Reglamento (2016). En los últimos dos años, 2014 al 2016, el 
Ministerio de Educación, en coordinación con los Gobiernos Regionales, habrá 
llevado a cabo 11 evaluaciones docentes en concordancia con lo dispuesto por la 
Ley N° 29944, Ley de Reforma Magisterial. Al término del presente año, más de 
380 mil docentes habrán participado de un concurso o evaluación meritocrática, 
y una parte de ellos habrá sido evaluado más de una vez. Dichas evaluaciones 
habrán tenido diferentes propósitos y consecuencias en la vida profesional de los 
docentes evaluados:

i)	 Unos habrán sido ratificados en los cargos directivos que ejercían en 
Instituciones Educativas de Educación Básica y Educación Técnico Productiva.

ii)	 Docentes provenientes del régimen de la Ley del Profesorado habrán sido 
reubicados en escalas superiores de la Carrera Pública Magisterial.



110

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

iii)	 Nuevos docentes habrán ingresado al primer nivel de la Carrera Pública 
Magisterial.

iv)	 Otros docentes habrán accedido a cargos directivos en instituciones 
educativas de Educación Básica y Técnico Productiva, Direcciones Regionales 
de Educación y Unidades de Gestión Educativa Local (UGEL).

v)	 Docentes ubicados en la primera escala habrán ascendido a la segunda 
escala de la Carrera Pública Magisterial.

vi)	 Docentes en la tercera escala magisterial habrán accedido a cargos de 
especialistas de UGEL. 

vii)	Docentes que no pertenecen a la Carrera Pública Magisterial habrán sido 
contratados para ocupar plazas vacantes en instituciones públicas de 
Educación Básica Regular y Educación Técnico Productiva.
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Conclusiones de la mesa

•	 La evaluación docente surge como una preocupación relacionada con los 
aprendizajes. Ya que la principal tarea de un sistema educativo es que el 
educando aprenda, se busca evaluar al profesor, porque su desempeño tiene 
un impacto sobre los aprendizajes de sus alumnos. 

•	 La evaluación docente surge también para revalorar al maestro, para mostrar 
a la sociedad que el maestro se puede someter a mediciones y escrutinios 
públicos que evidencien que cuenta con competencias específicas y complejas 
que no tienen todos los ciudadanos.

•	 La evaluación docente comunica a la sociedad las prioridades del Estado y tiene 
diferentes propósitos: a) seleccionar a los mejores para la carrera (en Europa 
Occidental, el proceso es muy selectivo con estándares altos); b) mejorar la 
calidad de la enseñanza, desempeño de los profesores (América Latina), saber 
cuánto sabe, qué habilidades tiene, si cumple o no con los estándares (en el 
caso peruano, revalorar o fortalecer el prestigio de los profesores). 

•	 La evaluación docente que lleva a cabo el Ministerio de Educación tiene 
como objetivo el acceso, reubicación o incorporación de los maestros al 
sector público. Las evaluaciones que se han realizado desde el 2014 hasta el 
momento han sido para evaluar condiciones mínimas que deben cumplir los 
maestros para desempeñarse adecuadamente en los cargos a los que postulan. 
El próximo año, se iniciará la evaluación del desempeño y se buscará formas 
de implementar una evaluación auténtica, en contextos reales. 

•	 Los resultados de las evaluaciones no han sido usados para la toma de 
decisiones con miras a lograr la mejora en los aprendizajes de los maestros. 
Esta es un área de oportunidad. 

•	 Las evaluaciones docentes han arrojado cifras preocupantes. Por ejemplo, en el 
concurso de nombramiento y contratación docente para ingresar al primer nivel 
de la carrera pública y magisterial en Educación Básica Regular y Educación 
Técnico Productiva, de un total de 192, 397 postulantes, solo 8,137 alcanzaron 
un puesto, es decir, el 4,22%. Surge la interrogante acerca de hasta qué punto 
los requerimientos y exigencias del Ministerio de Educación están alineados 
con el currículo y exigencias de los centros de formación inicial.
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•	 Parece que no se está preparando a los maestros en las competencias que 
necesita el Estado para el proceso de selección en la carrera pública. 

•	 Se está dando mayor énfasis a la evaluación de saberes, a la dimensión cognitiva, 
al dominio de los contenidos. Se está dando menor énfasis, en contraposición, 
a la evaluación de habilidades, y competencias personales y competencias 
pedagógicas. Esto se debería solucionar al implementar las evaluaciones de 
desempeño, puesto que la comprensión, por ejemplo, se revela en la capacidad 
de transferir y aplicar los aprendizajes en contextos nuevos, no necesariamente 
a través de una prueba escrita. El reto es implementar una evaluación más 
completa que logre evaluar estas dimensiones. 

•	 Es importante considerar que la evaluación, más allá de la medición, que 
apunta a lo sumativo, tiene sobre todo una dimensión formativa, que implica 
acompañamiento. Es preciso implementar una evaluación que acompañe 
al maestro con retroinformación para la mejora, haciendo énfasis en la 
autoevaluación, la retroalimentación de pares, es decir, fomentando la práctica 
reflexiva, que es lo que llevará a instancias de mejora. “El elefante no crece 
porque lo pesas, crece porque lo alimentas”, como dice el viejo adagio hindú. 

•	 La evaluación no debe verse como sancionadora. Si no hacemos nada con los 
resultados, más allá de desaprobar a los maestros que la realizan, los esfuerzos 
son en vano. La información que brinda la evaluación debe llevar a tomar 
decisiones para implementar mejoras, para aprender del proceso, mejoras 
a través de políticas de formación, de servicio, de incentivos (como los que 
consiguen buenos resultados aun en situaciones difíciles).
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MESA 9 
COMPETENCIAS PARA EL DESARROLLO DE 

LA INVESTIGACIÓN EN LA FORMACIÓN Y LA 
PRÁCTICA DOCENTE

Coordinadora de mesa: Carmen Diaz Bazo
Relator de mesa: Alex Sánchez Huarcaya

Resumen

Esta mesa invita a pensar sobre el desarrollo de las competencias de investigación 
en la formación de docentes como clave para la innovación y la mejora de la 
práctica docente.  Por ello, se espera que, durante la formación, se estimule la 
problematización, la curiosidad, la reflexión, el riesgo a la innovación.  Todo ello, 
con el convencimiento de que el docente es un profesional reflexivo capaz de 
construir conocimiento desde su propia práctica.

Documento base

Las responsabilidades de un “buen docente” se han transformado en los últimos 
años. Hay exigencias nuevas sobre lo que se espera del maestro y su formación. 
Junto con las competencias pedagógicas y didácticas, aparecen las competencias 
para investigar y para reflexionar sobre las propias prácticas (Marcelo & Vaillant, 
2015). 

En nuestro país, el marco normativo plantea la investigación como un área de 
desempeño docente.  La Ley de Reforma Magisterial reconoce tres áreas de 
desempeño laboral: la gestión pedagógica, la gestión institucional y la investigación.  
Para esta última, se señala que comprende: 

Los profesores que realizan funciones de diseño y evaluación de proyectos 
de innovación, experimentación e investigación educativa. Así mismo, 
a quienes realizan estudios y análisis sistemáticos de la pedagogía y 
experimentación de proyectos pedagógicos, científicos y tecnológicos. Su 
dedicación es a tiempo parcial y complementaria con las otras áreas (art. 8).
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En su reglamento, se señala:

los profesores […] diseñan, ejecutan y evalúan proyectos de innovación e 
investigación pedagógica que coadyuven a generar conocimientos sobre 
buenas prácticas docentes e innovaciones pedagógicas, orientados a mejorar 
los logros de aprendizaje de los estudiantes y al mismo tiempo incentivar en 
sus pares, prácticas investigativas e innovadoras que estimulen la creatividad 
y desarrollo docente (art. 30).  

Finalmente, en el Marco del Buen Desempeño Docente, se espera que el maestro 
“desarrolle, individual y colectivamente, proyectos de investigación, innovación 
pedagógica y mejora de la calidad del servicio educativo de la escuela” (desempeño 
32).

En relación a este marco normativo, que exige el desarrollo de capacidades para 
que los maestros realicen investigación orientada a la innovación en sus aulas, 
planteamos tres temas de discusión referidos a la formación y la práctica docente: 
¿formar docentes o formar docentes - investigadores?, ¿qué competencias de 
investigación son necesarias destacar en la formación docente inicial?, y ¿cómo 
articular las competencias pedagógicas con las competencias de investigación en 
la formación de docentes?

Desde hace varios años, existe la tendencia a romper con la clásica división de roles 
entre prácticos e investigadores, división que está siendo superada con propuestas 
como la figura del docente profesional que pasa de “una visión rutinaria de la 
pedagogía a un concepto innovador” (Tardif, 2013, p.30), en trabajar de un saber 
por experiencia a un saber experto basado en la investigación, o del maestro como  
investigador y profesional (Elliott, 1993; Mckernan, 2001; Stenhouse, 1987) desde el 
enfoque del práctico reflexivo (Schön, 1998), en el que se espera que el maestro sea 
un profesional autónomo y reflexivo, capaz de problematizar su práctica, generar 
innovaciones y mejorarlas.  Ello supone que los maestros no son repetidores o 
aplicadores de conocimiento generado por los investigadores, sino generadores 
de conocimiento: un conocimiento práctico que surge de las innovaciones en sus 
aulas. En concordancia con ello, el desarrollo de competencias para la investigación 
y la innovación es un reto para la formación inicial de maestros, no solo como un 
requisito para la graduación (hacer una tesis o un trabajo de investigación), sino 
como competencia de un maestro profesional innovador y autónomo. 
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En relación a las competencias (cualidades o habilidades) de investigación que se 
destacan, se sugiere las siguientes: 

•	 Curiosidad intelectual. Expresada en la capacidad de problematización, es decir, 
hacerse preguntas permanentemente sobre la realidad que se observa, sobre 
las ideas que se lee o escucha, sobre la práctica educativa que se realiza.  

•	 Búsqueda de información (indagación). Expresada en la capacidad de saber 
relacionarse con diversos medios (libros, artículos en revistas académicas, 
conferencias, entrevistas a expertos) para buscar, hallar y seleccionar 
información. 

•	 Originalidad e innovación. Plantear nuevas maneras de aproximarse a un objeto 
de estudio, o buscar nuevas alternativas de solución al problema estudiado.

•	 Reflexión. Expresada en la capacidad para describir (¿qué hago?), analizar (¿por 
qué lo hago así?) y reconstruir (¿cómo puedo hacerlo mejor?) las propias 
prácticas. 

•	 Comunicación de resultados. Expresar, argumentando, por escrito y oralmente, 
los resultados de la investigación. Ser capaz de comunicar los resultados a 
distintos públicos: a la comunidad académica o a los profesionales del campo 
de la educación. 

•	 Fuerte sentido de la ética. Las investigaciones en el campo educativo generalmente 
involucran personas; en ese sentido, se debe ser respetuoso de los principios 
éticos en la investigación.

Estas competencias van más allá de preparar a los estudiantes para que desarrollen 
una tesis o un trabajo de investigación; son competencias que se vinculan con la 
misma práctica docente. De esa forma, se espera formar maestros que tengan una 
actitud problematizadora, crítica y reflexiva sobre las teorías, sobre las prácticas 
y, especialmente, sobre su propia práctica, buscando analizarla y mejorarla.  En 
este sentido, la investigación–acción es un método de indagación interesante que 
vincula la investigación con la práctica, pues permite problematizar una práctica 
pedagógica, plantear hipótesis de acción y reflexionar sobre ellas, y en cierta medida 
“validar” propuestas innovadoras de mejora en la escuela.



119

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

La investigación como un componente de la formación de maestros pasa por 
revalorar el rol del docente como profesional, y superar la idea de la docencia 
como vocación u oficio (Tardif, 2013). 

Conclusiones de la mesa

•	 Desarrollo de la actitud investigadora como parte de sus habilidades y 
competencias como docente. Crear condiciones para el desarrollo de la actitud 
investigadora, reflexionando acerca de los diferentes aspectos y procesos de 
su formación profesional.

•	 Relacionar el proceso investigativo con la innovación. La formación del docente 
debería considerar la problematización de su propia práctica; luego, investigarla, 
con el fin de obtener insumos para innovar y replantear su práctica, así como 
la mejora institucional.

•	 Generar espacios dentro de la organización para que el docente pueda 
reflexionar, trabajar en equipo y cuestionar su propia práctica.

•	 Durante la formación inicial docente, se deben desarrollar y fomentar criterios 
de investigación que favorezcan su práctica profesional.
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MESA 10 
LA EDUCACIÓN SUPERIOR EN EL PERÚ

Coordinadora de mesa: Cristina Del Mastro Vecchione 
Relatora de mesa: Martha Santiváñez  

Resumen

La universidad, en su rol de generadora de conocimientos y formadora de 
profesionales, requiere ser una institución vinculada a la creación de nuevo 
conocimiento, estableciendo al aprendizaje como elemento base para el desarrollo 
de la calidad. En este contexto, la universidad peruana debe afrontar retos y 
demandas sociales; transformarse y avanzar hacia una universidad generadora de 
conocimiento a través de la investigación; repensar la sociedad que queremos y 
cómo se debe contribuir a la formación de un ciudadano que, a partir de su aporte 
profesional, contribuya al desarrollo local y regional. En síntesis, una universidad 
permeable al cambio, flexible en sus procesos y en permanente búsqueda de calidad.

Documento base

El mundo contemporáneo caracterizado por el fenómeno de la globalización 
presenta una serie de transformaciones que afectan directamente a la educación 
superior. Se reconoce que las funciones tradicionales de la universidad como 
institución formadora y creadora de conocimiento y cultura se mantienen, pero 
debe, hoy más que nunca, responder a los cambios y demandas sociales; por lo 
tanto, necesita adaptarse y transformarse.

La Declaración de Foz de Iguazú (2014) señala que la universidad debe asumir un 
papel estratégico en el proceso de desarrollo sostenible, soberano y cooperativo de 
los países de la región, y que, como bien público social, “la educación superior es 
un derecho humano universal, una necesidad social y un deber del Estado” (p. 4).  
Asimismo, se indica que la educación superior está “vinculada a la pertinencia y 
responsabilidad social, a la diversidad cultural y a los contextos específicos en que se 
desarrolla. Adquiere significado cuando está vinculada a sus contextos y finalidades 
sociales. El concepto de calidad debe considerar los compromisos públicos y los 
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papeles sociales que corresponden a esas instituciones” (Foro Latinoamericano 
de Educación Superior, 2014, pp. 1-3).

Recordemos que la Conferencia Mundial sobre Educación Superior 2009 señala: 

Ante la complejidad de los desafíos mundiales presentes y futuros, la 
educación superior tiene la responsabilidad social de hacer avanzar nuestra 
comprensión de problemas polifacéticos con dimensiones sociales, 
económicas, científicas y culturales, así como nuestra capacidad de hacerles 
frente. La educación superior debería asumir el liderazgo social en materia de 
creación de conocimiento de alcance mundial para abordar retos mundiales 
(Conferencia Mundial sobre la Educación Superior, 2009, p. 2).

Las funciones de formación e investigación deben guardar sintonía con las 
necesidades y expectativas crecientes de la sociedad global, nacional y local. Por 
ello, es necesario analizar los cambios sociales y principales demandas que se 
presentan en el escenario actual, entre los que destacamos:

a) Aumento acelerado de la oferta

Nos encontramos ante una expansión acelerada de la oferta y de la matrícula 
de la educación superior como consecuencia de las crecientes demandas de la 
población para acceder a mejores empleos a través de los estudios universitarios. 
En nuestro país, de acuerdo a la información registrada en la Superintendencia 
Nacional de Educación Superior Universitaria - Sunedu, se encuentran, a la fecha, 
51 universidades públicas y 91 privadas.

El fenómeno de la masificación de la educación superior nos coloca ante 
una diversidad cada vez más compleja de estudiantes que presentan distintas 
características socio-culturales, así como diversos niveles de formación y 
preparación académica previa para la vida universitaria. Esta realidad obliga a tomar 
en cuenta la diversidad y complejidad de los estudiantes de hoy. Lamentablemente, 
en el Perú, la formación profesional en el nivel universitario no siempre es 
pertinente con respecto a las demandas de desarrollo y presenta diversos niveles 
de calidad, lo cual limita muchas veces la inserción de los egresados en el campo 
laboral. Todo ello demanda instancias nacionales que garanticen la pertinencia y 
calidad de las nuevas ofertas, así como de las existentes. 
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b) Formación en y para un mundo complejo y cambiante

Nos encontramos en un mundo complejo, en constante cambio, en el que los 
avances científicos y tecnológicos se producen de modo acelerado. Por ello, la 
formación profesional no puede reducirse a la transmisión de conocimientos 
disciplinares estáticos. Es necesario una formación que asuma un enfoque más 
holístico, multi e interdisciplinario que prepare a los estudiantes para enfrentar la 
incertidumbre y las demandas del mundo laboral en un contexto global complejo, 
cambiante y desafiante.

El mundo laboral actual exige además de conocimientos generales y competencias 
técnicas propias de cada disciplina, habilidades de comunicación, trabajo en equipo, 
liderazgo, solución de problemas, toma de decisiones, aprender a aprender de 
manera autónoma, entre otras. Esto obliga a repensar los modelos educativos y 
los enfoques metodológicos que promuevan el desarrollo de estas habilidades, la 
formación integral, ética y ciudadana.

c) Aprendizaje a lo largo de toda la vida

El avance permanente en el conocimiento científico y tecnológico, y los cambios 
sociales y laborales exigen que la universidad brinde una oferta amplia que atienda 
las necesidades de aprendizaje continuo a lo largo de la vida.  La sociedad de la 
información, la diversidad y el aprendizaje permanente requieren de una universidad 
abierta a la diversidad, que responda a las necesidades de formación continua 
(Martínez & Viader, 2008).

d) Centralidad del aprendizaje

Los cambios sociales y educativos en las formas tradicionales de transmisión del 
conocimiento colocan al estudiante y su aprendizaje en el centro del proceso 
formativo. El desarrollo de las tecnologías de la información y la comunicación, 
la Web 2.0 y las redes sociales provocan que la información sea más accesible, 
pero, al mismo tiempo, inabarcable, menos selectiva y confiable. Además del 
dominio de conocimientos y técnicas propias de cada profesión, es necesario 
desarrollar capacidades para buscar, seleccionar y analizar información, así como 
un pensamiento reflexivo y crítico.
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Esto demanda la formación de profesores universitarios que, además de contar 
con sólidas bases en el contenido disciplinar, manejen elementos pedagógicos 
para diseñar actividades de aprendizaje que orienten a los estudiantes hacia el 
conocimiento, la excelencia académica, y el desarrollo de habilidades cognitivas 
y sociales. Se trata de orientar a los estudiantes para que procesen y compartan 
información de distintas fuentes, de manera que puedan aprender y producir su 
propio conocimiento haciendo uso de la tecnología multimedia y de las redes 
sociales. Es así que los profesores deben estar preparados para acompañar y 
asesorar el proceso de aprendizaje, y evaluar los resultados del mismo.

e) Generación de conocimiento mediante la investigación

En general, en el Perú, se observa un estancamiento de las capacidades de 
investigación del sistema universitario. La mayoría de instituciones se dedican 
únicamente a la enseñanza.  Sin embargo, los rankings mundiales consideran 
principalmente la producción académica de los docentes e investigadores 
como indicadores de calidad.  Es necesario promover y apoyar la formación en 
investigación de los docentes mediante estudios de doctorado, y desarrollo de 
proyectos de investigación y transferencia tecnológica. Para ello se requiere de 
financiamiento, así como de iniciativas conjuntas, intercambio y cooperación 
internacional para que la producción tenga los estándares de calidad esperados. 
Así mismo, es necesario el aprendizaje y dominio del inglés como lengua principal 
para la comunicación y difusión de los resultados de las investigaciones.

Otro aspecto a destacar en nuestro país es la necesidad de vincular los resultados 
de las investigaciones con el desarrollo social sostenible. Es necesario generar 
fuentes de financiamiento y contar con un sistema de apoyo a la investigación 
en los diversos campos del saber. El Consejo Nacional de Ciencia, Tecnología 
e Innovación (Concytec) “debe ser fortalecido para poder garantizar líneas 
prioritarias de investigación, fondos concursables y facilidades para todos los 
investigadores” (Rubio, 2016, p. 13). Ello implica ampliar el apoyo a la investigación 
en ciencias sociales y humanidades, y no solo en ciencia y tecnología.

f) Autonomía/gobernanza

La gobernabilidad de las instituciones universitarias es indispensable para lograr 
los fines la consecución de la educación y “está marcada por constante tensión 
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entre autonomía, condición sine qua non para la producción de conocimiento y para 
la innovación, y su responsabilidad social” (Foro Latinoamericano de Educación 
Superior, 2014, p. 4).

(…) La autonomía universitaria no puede ser entendida como un medio 
para que la universidad se aísle de su necesaria relación con la sociedad 
a la que debe prestar cuentas. Por esto, la necesidad de un gobierno que 
privilegie la participación, la decisión colegiada, el respeto a las diferencias 
y la transparencia. Al mismo tiempo en que no es posible dar margen 
a la improvisación administrativa, siendo necesario un planeamiento 
institucional que se proponga construir el equilibrio de estas tensiones, 
de modo a garantizar el ejercicio de la autoría intelectual, de la libertad 
didáctica y del cumplimiento de los deberes institucionales emanados del 
derecho del ciudadano a la educación con calidad” (Foro Latinoamericano 
de Educación Superior, 2014, p. 4).

Es necesario analizar el papel que juega o debe jugar la SUNEDU para garantizar 
el equilibrio entre autonomía, responsabilidad social y calidad.

g) Preocupación por la calidad educativa mediante procesos de autoevaluación y 
acreditación

El aumento cuantitativo de la oferta educativa no ha ido de la mano con la calidad 
ni la pertinencia social de la misma. A ello se añaden las carencias de los sistemas 
nacionales de aseguramiento de la calidad educativa, cuyo débil funcionamiento 
no ha cubierto el universo de las demandas.

Para poder atender los diversos puntos tratados, es indispensable contar con 
sistemas de aseguramiento de la calidad a nivel nacional, así como con sistemas 
de gestión de la calidad en cada institución que hagan posible el seguimiento, 
monitoreo de los procesos, y puedan dar cuenta de los resultados y compromisos 
de mejora permanente de la calidad de la educación superior a nivel de cada 
institución, de las carreras que ofrecen y de la investigación que producen.

Conclusiones de la mesa

•	 La universidad tiene como rol responder a los cambios y demandas sociales, 
y requiere una transformación que le permita atender a los desafíos de la 
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generación del conocimiento, la formación de profesionales para el siglo XXI, 
y la formación de ciudadanos que a partir de su aporte profesional contribuya 
al desarrollo local y regional, es decir, una universidad permeable al cambio, 
flexible en su estructura y rigurosa en la búsqueda de la calidad.

•	 El gobierno de las universidades requiere tener como soporte sistemas de 
garantía de la calidad integral, que vinculen y establezcan el cumplimiento de 
necesidades tanto internas como externas, para garantizar la formación del 
estudiante como eje para el desarrollo del aprendizaje, evitando responder a 
la inmediatez y a las presiones de la empresa.

•	 Se deben promover cambios en las políticas nacionales que permitan y exijan 
a las universidades el desarrollo de ofertas de calidad, asumiendo su función 
social “vinculada a la pertinencia y responsabilidad social, a la diversidad 
cultural y a los contextos específicos en que se desarrolla. Adquiere significado 
cuando está vinculada a sus contextos y finalidades sociales. El concepto de 
calidad debe considerar los compromisos públicos y los papeles sociales que 
corresponden a esas instituciones” (Foro Latinoamericano de Educación 
Superior, 2014, p. 3).

•	 La universidad requiere ser fuente de conocimiento e innovación; ello implica 
la formación de profesores universitarios y el desarrollo de redes que generen 
vinculación entre las distintas universidades y la sociedad. 

•	 La investigación debe convertirse en un eje transversal que contribuya 
al desarrollo del conocimiento y una mejor formación profesional, una 
investigación que genere la transferencia de conocimiento, desarrollando 
trabajo interdisciplinar que permita reconocer y atender las diferencias sociales.

•	 Desde las universidades, se debe atender la formación de conocimientos 
generales y competencias profesionales propias de cada disciplina; desarrollar 
habilidades de comunicación, trabajo en equipo, liderazgo, solución de 
problemas, toma de decisiones; aprender a aprender de manera autónoma; 
entre otras. Todo ello obliga a revisar los modelos educativos y los enfoques 
metodológicos. La universidad de hoy debe formar a los estudiantes para 
enfrentar la incertidumbre y las demandas del mundo laboral en un contexto 
global complejo, cambiante y desafiante. 
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•	 Se deben crear políticas consensuadas hacia un desarrollo progresivo de las 
mismas con el fin de generar continuidad
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GLOBALIZACIÓN E ISOMORFISMO EN 
LAS POLÍTICAS CURRICULARES EN 

LATINOAMÉRICA: LA DÉCADA DE LOS 80

JOSÉ MARÍA GARCÍA GARDUÑO
Universidad Autónoma de la Ciudad de México

El objetivo del presente trabajo es realizar un análisis exploratorio del isomorfismo 
y peculiaridades de las políticas curriculares en Latinoamérica durante la década 
de los 80.  El trabajo identifica las fuentes de ese isomorfismo y las tendencias de 
las políticas curriculares en la región en la década mencionada. 

A principios de la década de los 80, se comienza a manifestar la globalización 
económica. Con esto, Levitt (1983), quien acuñó el término, señalaba que, a través 
de las nuevas tecnologías, habían emergido en gran escala y magnitud los mercados 
globales de productos de consumo. El autor agrega que la corporación global 
operaba con una firme constancia en el mundo entero, con precios reducidos y 
productos estandarizados, como si el mundo fuera una sola entidad.

La globalización trajo consigo un mundo más competitivo. Existe consenso sobre 
el hecho de que la capacidad de los países para competir económicamente depende 
de la calidad de sus sistemas educativos. Ante las demandas de la economía, los 
sistemas educativos se reforman continuamente con el fin de mejorarse. Vivimos 
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en la era de las reformas educativas constantes y globalizadas. Estas comparten 
características similares, se parecen cada vez más una a otra; es decir, tienen rasgos 
isomórficos. Otros autores denominan a este fenómeno “la internacionalización 
de las políticas educativas” (Beech, 2007). 

De acuerdo con el nuevo institucionalismo, las organizaciones tienen una tendencia 
general a ser isomórficas o similares (Lewis, 2002). ¿A qué se debe ese fenómeno? 
Ahme y Brunsson (2005) afirman que las metaorganizaciones internacionales 
son las principales responsables del cambio y regulación a nivel nacional y local. 
Los autores agregan que aquellas conforman un instrumento esencial para la 
estandarización de productos y políticas. 

Wiseman y Baker (2005) aseguran que la política educativa internacional se ha 
institucionalizado principalmente a través de la OCDE y del Banco Mundial. Otras 
organizaciones que también han contribuido al isomorfismo e institucionalización 
de las políticas educativas y curriculares son la Unesco y el BID. La influencia de 
estas metaorganizaciones se refleja en estudios realizados en los países miembros, 
financiamiento y recomendaciones sobre el diseño de políticas. Rivas (2015) 
indica que, en la década de los 90, predominó la influencia del Banco Mundial y 
el BID a través del financiamiento de las reformas. En la actualidad la influencia 
predominante es de la OCDE, fundamentalmente a través de la prueba Pisa. El 
autor también señala que la Unesco mantiene una influencia ascendente. Asimismo, 
en Latinoamérica, comienza a visibilizarse la influencia de la Organización de 
Estados Iberoamericanos. 

Otro factor que influye en ese isomorfismo es la vasta investigación y cantidad de 
experiencias internacionales con las que cuentan los responsables de la formulación 
de políticas y las reformas curriculares (Wiseman y Baker, 2005). Entre esas fuentes, 
se encuentra la investigación sobre los factores que influyen en el desempeño 
escolar y sobre las buenas prácticas de los países más exitosos en la prueba Pisa. 
La difusión de ello no solo se expresa a través de revistas y libros especializados; 
ahora, los medios masivos de comunicación difunden el desempeño de los países en 
las pruebas nacionales y la prueba Pisa. Todos estos factores han contribuido a que 
las reformas educativas y sus políticas curriculares tengan un carácter isomórfico.

En el medio latinoamericano, hasta hace poco, era una práctica común de 
grupos de analistas sociales y educativos criticar severamente la influencia que las 
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metaorganizaciones internacionales ejercen en la política económica y educativa de la 
región. Se ha señalado que el FMI y el Banco Mundial dictan a Latino América qué 
políticas seguir. Si bien esta influencia es real en cierta medida, ya que se lleva a cabo 
a través de créditos y recomendaciones, los países de la región no son marionetas a 
las que se les impone la manera de moverse. Los críticos también citan al Consenso 
de Washington, un documento elaborado a finales de la década de los 80, que es la 
inspiración y el anuncio de la llegada del neoliberalismo económico de los 90. Este 
documento recomienda la disciplina fiscal, la apertura comercial, la desregulación, el 
cambio de prioridades en el gasto público, la privatización de las empresas propiedad 
del estado, el tipo de cambio flotante, entre otras medidas (Casilda, 2004). 

A pesar de que la región fue influenciada por las directrices del Consenso de 
Washington y que, durante los 90, el financiamiento externo fue supeditado 
a las reformas sugeridas por ese documento, actualmente la influencia de las 
metaorganizaciones educativas, como la OCDE y otras, no solo afecta las políticas 
de los países latinoamericanos y otros en vías de desarrollo, sino también a los 
desarrollados. Por ejemplo, la mayor potencia mundial, Estados Unidos, está 
preocupada por su desempeño en Pisa. En la última evaluación del 2012, este país 
no sobrepasó los puntajes de media tabla. Ante esos resultados, el boletín de la 
influyente NEA (National Education Association) opina sobre esos resultados:

Los estudiantes de Shangai-China, Hong Kong, Singapur, Japón y Corea 
del Sur obtuvieron los más altos puntajes en todas las materias. Suiza 
y Holanda también se clasificaron cerca de la parte superior. Finlandia 
continuó desempeñándose bien, aunque descendió del lugar que ocupó en 
el 2009. El hecho de que los Estados Unidos no haya mejorado más, que 
apenas se sitúe en el puntaje promedio, siempre ha provocado alarma entre 
muchos formuladores de políticas, quienes ven el desempeño como una 
prueba irrefutable de que nuestras escuelas están fracasando en preparar 
a los estudiantes para el siglo XXI. Desafortunadamente, el exagerar el 
significado de los resultados de PISA alimenta la agenda de los proponentes 
de las reformas basadas en el mercado (Walker, 2013, p.8). 

Como se puede apreciar, los resultados de Pisa también tienen influencia en 
ese poderoso país y generan inquietudes que pueden influir en nueva reformas 
y políticas curriculares. Asimismo, los países europeos no están lejos de esas 
preocupaciones. España, por ejemplo, está preocupada por su desempeño debajo 



132

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

del promedio de Pisa en las tres áreas de la prueba (Gude, 2013). Un fenómeno 
similar ocurre en Latinoamérica (Beech, 2007).

El presente documento está dividido en tres grandes apartados. En el primero, 
se introduce el tema; se explica que el isomorfismo de las políticas educativas y 
curriculares tuvieron sus orígenes en la globalización económica. El segundo 
apartado está dedicado a presentar un marco de referencia para analizar las 
políticas curriculares. Finalmente, en el tercer y último apartado, se emplea el marco 
anterior para realizar un análisis exploratorio del isomorfismo y peculiaridades de 
las políticas curriculares en la década de los 80.

Marco de referencia: el ciclo de análisis de las políticas públicas y las 
curriculares

Una política pública es “el conjunto de objetivos, decisiones y acciones que lleva a 
cabo un Gobierno para solucionar los problemas que en un momento determinado 
los ciudadanos y el propio Gobierno consideran prioritarios” (Tamayo, 1997, p. 
282). Las políticas públicas se formulan, diseñan e implementan para resolver o 
atenuar un problema que preocupa o afecta a un sector significativo de la población. 
Las políticas educativas se circunscriben a problemas o actividades específicas 
del ámbito educativo que el Gobierno considera prioritarias resolver o intervenir 
para atacar el problema. El creador del campo del análisis de las políticas públicas 
a principios de la década de los 50, Harold Lasswell afirmaba que el enfoque de 
políticas pone énfasis en los problemas fundamentales del hombre en sociedad 
más que en los tópicos del momento (Lasswell, 2000).

¿Qué son las políticas curriculares? En la literatura sobre el tema, es poco frecuente 
encontrar definiciones claras y puntuales del concepto. Los estudiosos dan por 
sentada su definición. Este hecho parece trivial, pero no lo es tanto. Es probable 
que la carencia de una definición precisa de lo que constituye este tipo de políticas 
haya influido en el interés y acercamiento al estudio del currículum. Con excepción 
de Brasil, donde su estudio sistemático comenzó a florecer a principios de la década 
pasada, y también de Argentina, el estudio de las políticas curriculares es aún una 
asignatura pendiente en resto de la región latinoamericana. 

El hecho de no distinguir las políticas educativas de las políticas curriculares ha 
dificultado su estudio. Las políticas curriculares están subordinadas o se derivan 
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de las políticas educativas. Por ejemplo, de las políticas educativas de la equidad, 
se derivan acciones y programas específicos que afectan el currículum, como 
la inclusión educativa o la política que impide la repetición de los niños en la 
educación básica:

Políticas públicas g Políticas Educativas g Políticas curriculares

Tal vez, la falta de identificación de estudio específico de las políticas curriculares 
esté asociada con la misma dificultad de obtener una definición precisa de lo que 
se entiende por currículum.

Es un campo con fronteras permeables. Tanner y Tanner (1980) señalan que 
es difícil diferenciar el currículum de la enseñanza. La definición más popular y 
aceptada de todas ha sido “todas las experiencias que tiene el estudiante bajo la 
dirección de la escuela” (p. 15). Sin embargo, esta definición es muy amplia; implica 
tanto los contenidos como su enseñanza, las experiencias formales estructuradas 
bajo la guía del currículum como otras informales. Es preciso recurrir a dos 
preguntas implícitas que han guiado el diseño y desarrollo curricular desde hace 
varias décadas y que siguen siendo los referentes capitales para definir el campo 
curricular: ¿qué enseñar? y ¿para qué enseñar? La respuesta a estas preguntas es, 
en esencia, el objeto del campo del currículum. 

¿Qué son las políticas curriculares?

Como se ha mencionado, las políticas curriculares se derivan de las políticas 
educativas y son la esencia de las reformas educativas (García Garduño y Malagón, 
2010). Pinar, Reynolds, Slattery y  Taubman (2008) se basan en Elmore y Sykes 
para definir políticas curriculares como el cuerpo formal de leyes y reglamentos 
relacionados con lo que debe ser enseñado en la escuela (p. 666). Si bien esta 
definición expresa una parte sustantiva de lo que abarca este tipo de políticas, la 
definición no es exhaustiva. Kridel (2010, pp. 224-226) es uno de los pocos autores 
que ha definido de manera más amplia y precisa el término. El autor señala que las 
políticas curriculares se relacionan con los cursos de acción, directos o indirectos 
que afectan el currículum”. A toda acción sistemática que afecte el currículum 
de manera visible, directa o indirectamente se la puede considerar una política 
curricular.
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Kridel (2010) clasifica las políticas curriculares en tres clases: formales, implícitas y 
discretas (prudential). Las políticas formales del currículum son las guías oficiales 
y obligatorias que usualmente los ministerios de Educación establecen para 
enseñarse. Por ejemplo, los planes de estudio, los marcos y directrices curriculares 
son políticas curriculares formales. Es común que estas guías, marcos, directrices 
o modelos curriculares señalen la visión del currículum, sus objetivos, su enfoque 
de enseñanza, su manera de evaluar el aprendizaje, etc.

Kridel también define a las políticas curriculares implícitas como los programas 
o acciones que provienen de los ministerios nacionales o locales que influyen 
en la puesta en práctica del currículum; son los programas y acciones paralelos 
que acompañan al currículum formal. Por ejemplo, los programas de lectura, los 
programas de salud, la inclusión educativa y las pruebas a gran escala que evalúan 
el aprendizaje se pueden considerar como políticas curriculares implícitas.

El tercer tipo de políticas curriculares que distingue Kridel es el de las discretas 
o prudenciales. Se refieren a la experiencia y conocimiento práctico empleados 
por los docentes, escuela, gestión escolar y personal para adaptar las políticas 
curriculares, implícitas y formales a las situaciones locales. Es la implementación 
local de esas políticas. Bernstein (1999) la llama recontextualización. El discurso 
oficial, que es vertical, se recontextualiza en un discurso horizontal, el cual se 
basa en el conocimiento común, en la recreación local y la pedagogía segmentada, 
que se transmite y comparte cara a cara entre los miembros de la comunidad 
escolar. Por ejemplo, una política discreta del currículum es la interpretación o 
modificaciones que los docentes hacen a un método o estrategia que sugiere el 
marco curricular vigente. 

El ciclo de las políticas públicas: su empleo en el análisis de las políticas 
curriculares

El estudio de las políticas públicas está asociado generalmente con el campo de 
las ciencias políticas y la administración pública; con el paso de los años, estas 
dos disciplinas han formado una díada inseparable en el estudio de las políticas 
públicas. La formulación, diseño e implementación de las políticas públicas sigue 
un ciclo. La figura 1 ilustra el ciclo de elaboración, implementación y evaluación 
de las políticas públicas.
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El primer paso es la formación o definición de la agenda; esto es “el proceso a través 
del cual ciertos problemas o cuestiones llegan a llamar la atención seria y activa 
del Gobierno como posibles asuntos de política pública” (Elder y Cobb, 2000 p. 
77). Existen dos tipos de agenda: la sistémica o pública, y la institucional o formal 
(Aguilar, 2000b Tamayo y Carrillo, 2004). La primera se conforma con problemas o 
temas que han alcanzado una visibilidad sobresaliente dentro del interés público; la 
formal o institucional es la lista de problemas o temas que el Gobierno ha decidido 
considerar prioritarios. Es “el conjunto de asuntos explícitamente aceptados para 
consideración seria y activa por parte de los encargados de tomar decisiones” 
(Aguilar, 2000b, p. 32). Esos encargados pueden ser el Congreso, el ejecutivo 
nacional, los gobiernos estatales y municipales, o cualquier otro tipo de autoridad 
que pueda tomar decisiones.

Como señala Aguilar (2000b), los problemas o temas de la agenda pública o 
sistémica no necesariamente se convierten en políticas públicas de inmediato: 

Figura 1. Ciclo de las políticas públicas. Fuente: Tamayo (1997) y Aguilar 
(2000a)
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o bien se van incorporando lentamente o bien en etapas. Por ejemplo, Nelson 
(2000) señala que la creación de leyes para prevenir y evitar el maltrato a los niños 
en los Estados Unidos empezó a figurar en la agenda pública desde 1874, pero 
no fue hasta 1963, casi un siglo después, que se presentó por primera vez una 
iniciativa de ley para combatir este problema. En la agenda formal, se encuentran 
en su mayoría viejos problemas a los que no se les ha dado una solución definitiva 
y, en menor medida, nuevos problemas. Esa acumulación de problemas viejos 
y recurrentes se debe a que es usual que esos mismos no tengan una solución 
definitiva (Tamayo, 1997). 

La formulación del problema, de la política y sus alternativas de solución puede ser 
más restringida de lo que la agenda pública demanda. Los problemas identificados 
en la agenda pública no necesariamente se incorporan tal y como la agenda pública 
ha percibido el problema. La agenda formal recrea y acota de acuerdo con las 
percepciones, valores de los tomadores de decisiones, oportunidades de acción 
y recursos del Gobierno de turno (Aguilar, 2000). No siempre la alternativa más 
racional es la más viable. Por ejemplo, en México, ante la alta proporción de 
estudiantes que no son admitidos en las instituciones universitarias públicas, una de 
las alternativas lógicas que podría desprenderse es que se considerara la creación de 
nuevas universidades públicas. Sin embargo, esta alternativa no se ha considerado 
viable. En su lugar, se ha promovido que las instituciones universitarias realicen 
un esfuerzo mayor para aumentar su matrícula y gestionar becas parciales para 
que ese tipo de estudiantes ingrese a instituciones privadas.

Formulación/Diseño e implementación de las políticas

Las políticas públicas contienen objetivos y los medios para lograrlos, los cuales se 
materializan a través de programas y acciones (Pressman & Wildavsky, 1998). La 
implementación es la puesta de esos programas asociados a las políticas, así como 
el desarrollo de normas, procedimientos y lineamientos para la puesta en práctica 
de las decisiones (Aguilar, 2000c). Este proceso implica llevar a cabo una política 
y sus programas asociados, alcanzar los objetivos, cumplir, producir (Pressman 
& Wildavsky, 1998). Es difícil encontrar implementaciones perfectas.  Pressman 
y Wildavsky (1998) encontraron que un programa federal lanzado en 1966 con 
un presupuesto de 23 millones tenía la intención de crear 3000 empleos para los 
grupos minoritarios de la ciudad de Oakland; sin embargo, dos años después, 
solo se habían conseguido crear 20 empleos. Las fallas que encontraron Pressman 
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y Wildavsky en la implementación del programa también pueden ocurrir en la 
implementación de políticas educativas y curriculares por las siguientes razones: 

a)	 un excesivo monto de trámites burocráticos (sobre todo en el gobierno central)

b)	 fallas técnicas para la entrega de los recursos, especialmente en los que se 
emplean en etapas intermedias

c)	 interrelación, superposición y conflictos de valores de los varios actores 
implicados falta de coordinación y entendimiento entre autoridades del 
gobierno central y locales (Buendía, 1998, p. 14)

Las fallas de la implementación de las políticas educativas están poco estudiadas en 
la región y, con menos frecuencia, se ha estudiado las de las políticas curriculares. 
Estos problemas se pueden presentar en la implementación de programas 
complejos que involucran varios actores y niveles de gobierno. La entrega de 
recursos, el recorte presupuestal, y la oposición de actores y grupos que son 
afectados por la política pueden complicar la implementación. Las reformas 
educativas son complejas, pues contienen una serie de programas y acciones que 
traen consigo cambios en la manera de actuar de la escuela y de su comunidad. 
Fullan y Miles (1992) señalan que algunas reformas educativas no tienen éxito 
debido a los siguientes factores:

a)	 Construyen mapas defectuosos del cambio que se pretende. 

b)	 Las escuelas son esencialmente conservadoras; les cuesta trabajo incorporar 
las innovaciones. 

c)	 Tratan de resolver problemas complejos con soluciones simples.

d)	 Las reformas son procesos tanto políticos como educativos; los tiempos 
políticos no siempre se ajustan a los tiempos educativos.

e)	 Existe un uso inadecuado del conocimiento acerca del cambio. Se emplean 
verdades a medias que no conllevan un conocimiento amplio del contexto y 
situación, por ejemplo, que el desarrollo profesional docente y el liderazgo 
son esenciales.
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Los problemas que impiden el éxito de las reformas educativas que señalan 
Fullan y Miles radican, sobre todo, en la formulación o diseño de la política, y 
en su implementación. Las reformas educativas, y sus políticas curriculares y 
programas usualmente se diseñan con una racionalidad limitada de los diseñadores 
y operadores de las reformas. Esto impide considerar y anticipar los elementos 
deseables y posibles que deben contener la formulación y diseño de la política 
y sus productos. Parafraseando a Simon (1962), los formuladores y diseñadores 
de la política tampoco pueden anticipar todas las consecuencias posibles de sus 
decisiones y tienen limitaciones para vislumbrar todas las alternativas viables de 
acción; conducen al éxito limitado de las nuevas políticas curriculares.

Una de las fases finales del ciclo de las políticas es su evaluación. De acuerdo con 
Scriven (1991), evaluar es el proceso de determinar el valor y mérito de un objeto, 
es decir, juzgar su relevancia social y su calidad. La evaluación también tiene que 
ver con juzgar en qué medida se han alcanzado los objetivos del programa (Tyler, 
1973). De hecho, la evaluación de las políticas educativas y de otras políticas 
sociales se ha concentrado en el logro de los objetivos. Es decir, la evaluación 
procura “examinar la distancia existente entre la política ‘declarada’ y la ‘real’, 
así como identificar los factores que condicionan la efectividad de las políticas; 
qué se planeó, qué se obtuvo; y las implicaciones para los individuos y grupos 
afectados por la política” (Flores Crespo y Mendoza, 2008, p. 18). Posterior a la 
fase de evaluación, se encuentra la toma de decisiones relativa a la terminación, 
continuación o ampliación de las políticas o sus programas.

Marcos para la formación de la agenda e implementación de las políticas 
públicas 

Una vez que los agentes y oficinas gubernamentales han establecido la agenda 
de los problemas que deben resolverse a través de reformas al sistema educativo, 
se procede a la formulación y diseño de la política, la cual también implica las 
estrategias de su implementación. Existen varios marcos conceptuales para la 
formación de la agenda, formulación e implementación de una política. Los marcos 
tradicionales son el top-down o de arriba hacia abajo, y el bottom-up o de abajo hacia 
arriba. Entre los marcos alternativos que merecen destacarse, se encuentran las 
comunidades epistémicas, la formulación de políticas basada en evidencias, las 
políticas de coaliciones promotoras y las de flujos múltiples.



139

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

Estrategias tradicionales

a) Top-down o de arriba hacia abajo

Este enfoque es una estrategia vertical de diseño e implementación de una política. 
Los diseñadores y responsables gestionan el cambio a través de leyes o planes de 
desarrollo elaborados e implementados sin tomar mucho en cuenta a los actores o 
grupos afectados. Consiste en una serie de objetivos claros que se articulan desde 
la parte superior hasta la base. La política es diseñada en las oficinas centrales. 
La operación y  recursos para operarla es proveída por esas oficinas y se delega 
su implementación de manera jerárquica a otros niveles de autoridad (Sabatier, 
1986). Este tipo de estrategia puede implicar varias desventajas; algunas de ellas 
son la resistencia de varios actores a la implementación de la política, la falta de 
coordinación y la entrega eficiente de los recursos. 

b) Bottom up o de abajo hacia arriba

Diversos grupos y actores pueden participar en la formación de la agenda 
institucional y en el diseño del programa. Esta estrategia se caracteriza por dar un 
margen de discrecionalidad a los actores y grupos que participan en el programa. 
La implementación se adapta a las condiciones a las condiciones locales; los grupos 
afectados tienen cierto margen de decisión en el establecimiento de objetivos y el 
uso de los recursos. Es una buena opción para la implementación de políticas en 
la que puede existir el riesgo por la falta de coordinación y entendimiento entre 
autoridades del gobierno central y locales (Flores Crespo, 2008).

Estrategias alternativas en la formulación de políticas públicas

a) Comunidades epistémicas

Es un marco aplicado en particular al diseño de políticas desarrollado en la década 
de los 90, particularmente por Hass (1992). Él considera comunidad epistémica 
como una red de profesionales o individuos que son reconocidos por su alto grado 
de competencia en un campo particular. Estos profesionales pueden compartir 
creencias y valores comunes. Así, el diseño de una política bajo este enfoque se debe 
convocar a redes o grupos de especialistas, a expertos internacionales y nacionales 
para que contribuyan con su conocimiento a un diseño, e implementación creativa 
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y eficaz de tal política. Una comunidad epistémica puede ser un instrumento de 
validación de la política y útil para legitimar ante la opinión pública la política 
propuesta.

b) Formulación de políticas basadas en evidencias

Este enfoque proviene de la Medicina. Se creó a finales de la década de los 90 
en Inglaterra y en Estados Unidos. En esa década, se comenzó a emplear en la 
formulación de políticas públicas en el Reino Unido. La premisa básica de la que 
parte es que los resultados de la investigación deben ser útiles a la sociedad y deben 
ser empleados en la formulación de las políticas públicas (Solesbury, 2001). Esta 
estrategia puede emplearse conjuntamente y está relacionada de alguna manera 
con el enfoque de las comunidades epistémicas. Es preparar un estado del arte 
que analice el conocimiento más selecto que pueda aplicarse para apoyar, o incluso 
rechazar, la formulación de una política sobre un problema específico (Straus 
y Jones, 2004). Se trata de recolectar evidencias sobre el estado que guarda un 
problema para contribuir a tomar decisiones fundamentadas en la evidencia. La 
evidencia incluye tanto el conocimiento como los valores de la sociedad (Straus 
y Jones, 2004). El enfoque basado en las evidencias es relativamente novedoso 
en la región y apenas se comienza a aplicar. Este enfoque es útil para justificar la 
inclusión de una política en la agenda formal y lograr el apoyo de otros actores. 

c) Coaliciones promotoras o coaliciones de causa (Advocacy Framework Coalition)

Este marco fue ideado por Sabatier (Weible & Sabatier, 2006) y considera a las 
políticas como un continuo. Asimismo, incorpora la mayoría de las etapas del 
ciclo de la política, los modelos top-down y bottom up, y el marco normativo de la 
política (Gómez Lee, 2012). Este marco fue ideado para lidiar con problemas 
de política pública complicados o conflictivos, en los cuales era difícil ponerse 
de acuerdo. Para lograr esto, se fomentan la formación de coaliciones, que son 
grupos de actores con creencias diversas, pero que pueden compartir creencias 
o ponerse de acuerdo acerca del núcleo o aspectos esenciales de la política que 
se quiere diseñar e implementar. En una coalición, también participan los brokers 
o agentes políticos, que impulsan la política, recursos y espacios de acción. Las 
coaliciones trabajan sobre parámetros comunes acerca de los atributos básicos del 
problema, la distribución de los recursos, los fundamentos sociales y culturales 
del problema y sobre la resistencia al cambio. Este marco es ideal en la formación 
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de la agenda formal, y en diseño de políticas en las cuales existen conflictos de 
valores y resistencias de actores afectados por la política.

d) El marco de los flujos múltiples (MFS; Multiple Streams Framework) 

El MFS fue elaborado por Kingdon  y refinado por Zahariadis (Zahariadis, 2007; 
Jones et al, 2016). El MFS se aboca al estudio de cómo y por qué las políticas 
reciben atención y fructifican (Jones et al, 2016). Este marco es especialmente 
útil para diseñar y entender la formación de la agenda de una política en una 
situación ambigua, pues está inspirado en la teoría de las anarquías organizadas 
de Cohen, March y Olsen (2011), la cual señala que las organizaciones sociales se 
caracterizan por sus objetivos ambiguos, tecnología poco clara y una participación 
fluida de actores y grupos que entran y salen de la situación. El MFS concibe que 
el proceso de la política es dinámico y complejo, que los hacedores de la política 
frecuentemente se enfrentan a ambiente confusos y cambiante, en los cuales la 
ambigüedad es generalizada y donde los resultados de las decisiones van más allá 
del control de alguien (Zahariadis, citado en Weiner, 2011). EL MFS consta de 
tres aspectos que se consideran para formar la agenda o analizarla: problemas, 
propósitos y política (Zahariadis, 2007; Coffman, 2007). 

•	 Los problemas. Abarcan el proceso de persuadir a los hacedores de políticas que 
pongan atención a un problema; el problema es percibido como algo serio 
o importante de atacar. Los propósitos representan el proceso por el cual 
los objetivos de la política son generados, debatidos o analizados. Debido a 
que pueden existir propósitos que compiten uno con otro para formar parte 
del problema, colocar la política en las prioridades de la agenda formal toma 
tiempo.

•	 Los proyectos. Son el proceso mediante el cual los proyectos de política pública 
se generan y debaten para que se considere su inclusión. Debido a que 
existen proyecto de política pública que compiten entre sí, que el proyecto 
logre colocarse entre las agenda prioritaria del gobierno toma un tiempo. 
Los proyectos de política pública que tienen más probabilidad de tener éxito 
son aquellos que son vistos como técnicamente viables, de costo razonable, 
atractivos para los ciudadanos y compatibles con los valores de los tomadores 
de decisiones (Coffman, 2007).
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•	 La política. Implica los factores relacionados con el poder y su ejercicio, que 
influyen en las agendas, tales como las voces de las coaliciones y grupos que 
favorecen o rechazan el proyecto y las nuevas políticas que emergen de un 
nueva administración gubernamental.

	 Estos tres elementos (problemas, proyectos y política), señalan los autores 
citados (Zahariadis, 2007; Weiner, 2011), operan en gran medida de manera 
independiente, aunque los actores de los mismos se pueden traslapar en alguno 
de los elementos mencionados. Una exitosa puesta de la política pública 
en la agenda requiere que al menos dos de los tres elementos interactúen 
simultáneamente con el fin de que se abra una ventana política o coyuntura de 
acción para que la política sea incluida en la agenda formal (Coffman, 2007). 
EL MFS ha probado su utilidad en la formación de la agenda en diferentes 
contextos.

Un acercamiento al análisis de las políticas curriculares en 
Latinoamérica: la década de los 80

En esta sección, se realiza un acercamiento a las políticas curriculares, formales e 
implícitas en Latinoamérica, conforme al ciclo de análisis de las políticas públicas 
que se discutieron arriba. 

El estudio de las políticas educativas y curriculares latinoamericanas de la educación 
básica es un fenómeno reciente. Los trabajos sobre el tema comenzaron a publicarse 
en la década pasada. Destacan los realizados por Ferrer (2005) y Dussel (2005). 
El trabajo de Ferrer es el primero en su tipo; compara las reformas educativas 
realizadas en los años 90 en el Cono Sur: Argentina, Colombia, Perú y Uruguay.  
Por otro lado, el trabajo de Dussel es también novedoso; la autora realizó una 
comparación general del estado de las políticas curriculares en la región. Junto con 
el de Ferrer, el estudio de Rivas (2015) es el más amplio que se ha producido. La 
obra analiza los desempeños en PISA y hace un análisis de las políticas educativas y 
curriculares de los países participantes: Argentina, Brasil, Chile Colombia, México, 
Perú y Uruguay.  Brasil y Argentina, en ese orden, son los países que más estudios 
han realizado sobre sus políticas curriculares.  Mainardes (2006) y Casimiro Lopes 
(2008),  de Brasil, y Tello (2015),  de Argentina, han realizado los trabajos más 
relevantes.
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La década de los 80, las reformas descentralizadoras

En la década de los 80, cuando el mundo comenzaba a globalizarse, la mayoría de 
las economías latinoamericanas están preocupadas por la peor crisis económica de 
su historia reciente, la que se manifestaba en una inflación de tres y hasta cuatro 
dígitos, imposibilidad de pagar el servicio de la deuda externa, y crecimiento 
negativo de la economía. A ese periodo, la Cepal lo llamó la “década perdida”. Esa 
crisis económica trajo consigo severos ajustes al gasto público que, naturalmente, 
afectaron el gasto educativo. Sin embargo, fue en el umbral de esa década cuando 
comenzaron las reformas estructurales al sistema educativo con el fin de mejorar 
su eficiencia. 

Cuando los países de la región estaban preocupados por hacer mejor uso del gasto 
público, adelgazado por la inflación, por el servicio de la deuda externa y por el 
poco crecimiento de la economía, se comienzan a apreciar tendencias isomórficas 
en las políticas educativas. La descentralización entró en la agenda institucional 
de la mayoría de los países de la región. Esta entrada no fue simultánea. Se fue 
produciendo desde finales de la década de los 70 y continuó hasta la década de 
los 90. 

El promotor más sobresaliente de la agenda de esta política educativa fue el Banco 
Mundial (Fiske, 1996). La descentralización buscaba la eficiencia y mejorar los 
servicios y calidad de los sistemas educativos (Fiske, 1996; Hanson, 1997). Como 
señala Hanson (1997), las reformas fueron posibles debido a los tiempos de crisis 
que se experimentaron durante la década de los 80. Si bien en la formación de 
la agenda institucional estuvieron presentes las recomendaciones y los estudios 
realizados por el Banco Mundial, la política de descentralización se formuló e 
implementó bajo diferente intensidad. Brasil fue el primer país de la región que 
comenzó a transferir a los estados y municipios la autoridad y recursos a finales 
de los años 70 (Sobrinho, 1978). Durante el régimen militar, en 1980, Chile tomó 
una decisión semejante a Brasil cuando transfirió la autoridad a los municipios 
(Fiske, 1996). En Colombia, la descentralización comenzó en 1986, con la 
descentralización política de los municipios y continuó con la descentralización 
educativa en 1987. La reforma colombiana ilustra los fines particulares que 
se perseguían en Latinoamérica: como un instrumento de modernización, y 
como mecanismo de eficiencia y eficacia de la gestión (Caballero, 2000). Años 
después, a principios de la década de los 90, el Gobierno Federal argentino y el 
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mexicano transfirieron la autoridad a sus provincias y estados respectivamente. 
Estas transferencias no alcanzaron el nivel municipal (Ferrer, 2004). Las reformas 
descentralizadoras se realizaron bajo una estrategia top down -de arriba hacia abajo- a 
través de leyes y acuerdos. La reforma más exitosa se dio en los sistemas educativos 
autoritarios, como era el chileno en esa época (Fiske, 1996).

La formulación de la política descentralizadora fue a través de leyes y acuerdos. 
Su implementación no siempre fue debidamente planeada y acompañada con 
los suficientes recursos financieros y técnicos. El caso más notable de una 
implementación poca exitosa de la descentralización educativa podría ser el 
caso mexicano. El Acuerdo para la Modernización Educativa, signado en 1992 
(Secretaria de Educación Pública, 1992) transfirió de manera intacta la autoridad 
central de la educación a los 31 Estados, con excepción del Distrito Federal 
(hoy Ciudad de México). Sin embargo, el Gobierno Federal mantuvo control del 
currículum y sus políticas curriculares, así como de la asignación del presupuesto 
(Poder, Ejecutivos Federal

La puesta en marcha abrupta, poco planeada de la descentralización, sin 
mecanismos de supervisión y control del gasto y coordinación provocaron una 
implementación complicada y fallida (Colmenares, 2016). En términos de Fullan y 
Miles (1992), la implementación se realizó sin un mapa de la ruta. Posiblemente la 
falta de un plan de implementación claro y gradual de la política se debió, en parte, 
a la oposición del poderoso Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación 
(SNTE), el sindicato docente más numeroso de América Latina. La organización 
temía que la descentralización promovida por la federación le pudiera arrebatar su 
poder, pues podía perder su carácter de nacional. Para que la reforma no se viera 
como amenaza al sindicato, los diseñadores de la política optaron por llamarla 
“federalización” en lugar de descentralización. 

No hay evidencias de que la descentralización mexicana haya influido en una 
mejor eficiencia del sistema educativo. Quienes sí se vieron beneficiados fueron 
los docentes, quienes, al menos la mitad de ellos, tuvieron aumentos significativos 
en sus salarios, tanto por la Carrera Magisterial como por el hecho de que varias 
secciones sindicales la SNTE negociaban anualmente los aumentos salariales 
por partida doble, tanto con su propio Estado como con la federación. Ahora 
el Gobierno Federal centralizó el control de la nómina para evitar la corrupción 
y el manejo discrecional que de ella hacían los estados. La descentralización 
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mexicana fue, probablemente, la implementación más ineficaz de las reformas 
descentralizadoras latinoamericanas. No obstante, la reforma mexicana, en 
términos de lo que plantea Hanson (1997), no fue una transferencia de la 
autoridad; más bien, fue una desconcentración que solo alcanzó el nivel estatal 
y no transcendió al nivel municipal. El gobierno central siguió en control de la 
asignación de recursos y del currículum.

En cuanto a la evaluación, como señalan Hanson (1997) y Prawda (1993), no hay 
evidencias suficientes para afirmar que las políticas de descentralización hayan 
mejorado la calidad y eficiencia del sistema educativo. Ferrer (2004), en sus estudios 
pionero de las reformas y políticas curriculares en el Cono Sur, señala que, con 
excepción de Chile, no hay evidencias suficientes para afirmar que la descentralización 
mejoró la eficiencia de los sistemas educativos.  No obstante, la descentralización 
parece que ha fomentado que estados, departamentos y municipios tengan más 
espacio para ocuparse de problemas locales y crear programas de innovación para 
resolverlos. Asimismo, la descentralización ha generado cierta “competencia entre 
estados (departamentos), y entre municipios por obtener mejores resultados en las 
pruebas nacionales y espacio, en algunos casos. 

Sumario y conclusiones

En este trabajo, se asevera que las políticas educativas y, en particular, las políticas 
curriculares a nivel mundial tienen un carácter isomórfico. Es decir, se parecen 
unas a otras. Las fuentes de ese isomorfismo son la globalización económica 
y las políticas y tendencias orientadas por las metaorganizaciones. Aunque 
algunas analistas y críticos de las políticas educativas señalan que la región 
latinoamericana es dependiente de los designios del Banco Mundial, la OCDE y 
otras metaorganizaciones, el trabajo señala que la influencia, por ejemplo de Pisa, 
también se extiende a los países desarrollados.

Las políticas curriculares son aquellas que directa o indirectamente afectan el 
currículum. De acuerdo con Kridel, las políticas curriculares se clasifican en 
explícitas, implícitas y discretas. Con excepción de Brasil y Argentina, en el resto 
de los países de la región, el estudio de las políticas curriculares es un campo 
poco estudiado.  Una manera de estudiar las políticas curriculares es empleando el 
ciclo clásico de formulación de las políticas: formación de la agenda, formulación 
y diseño, implementación y evaluación. Asimismo se pueden emplear en la 
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formulación de las políticas educativas tanto marcos clásicos como hacia abajo 
(top-down) y de abajo hacia arriba (bottom-up), u otros alternativos como comunidades 
epistémicas,  formulación de políticas basada en evidencias, coaliciones promotoras 
y el marco de flujos múltiples. 

La descentralización fue la política educativa isomórfica más notable de la década 
de los 80. Brasil y Chile fueron los primeros países de la región que implementaron 
esta política. Esta se formuló fundamentalmente a través del empleo del diseño 
top-down. Es posible que la implementación más exitosa de esta política haya sido 
en Chile y la menos exitosa la de México, a principios de la década siguiente.
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4	 Ponencia elaborada por Liriama Velasco Taipe, coordinadora pedagógica de Currículo, y José Luis 
Encinas Arana, asesor de Políticas Educativas. Dirección General de Educación Básica Regular. 
Ministerio de Educación (Digbr- Minedu) Lima, 2016

PROBLEMAS Y PERSPECTIVAS DE LAS POLÍTICAS 
CURRICULARES EN EL PERÚ4

JOSÉ LUIS ENCINAS ARANA 
Dirección General de Educación Básica Regular. 

Ministerio de Educación

En el marco de las políticas de Estado para la mejora de los aprendizajes, en el año 
2011, el Ministerio de Educación (Minedu) se propuso construir concertadamente 
un nuevo currículo nacional que estableciera las competencias que deben lograr 
los/as estudiantes peruanos en su educación básica. En esta visión, el rol del 
nuevo currículo es seruna herramienta destinada a dinamizar y articular la política 
pedagógica nacional, que garantice el derecho a la educación.

El proceso de construcción del currículo concluyó con la publicación de la 
RM281-2016-Minedu, —el 2 junio de 2016—, que le dio carácter oficial. En el 
texto, se menciona que el Currículo Nacional de la Educación Básica “contiene los 
aprendizajes que deben lograr los estudiantes al concluir cada nivel y modalidad, 
mostrando su progresión a lo largo de toda la escolaridad”. Asimismo, se indica 
que es “una herramienta flexible, que permite las adecuaciones que lo hacen 
pertinente y eficaz para responder a las características, necesidades e intereses de 
los estudiantes”.

En las líneas que siguen, describiremos el proceso seguido para la elaboración del 
currículoperuano. Asimismo, revisaremos los dilemas curriculares, las tensiones 
y las oportunidades que formaron parte de este proceso de cambio.

Crónica de un currículo consultado

Para la elaboración del Currículo Nacional de la Educación Básica se ha recorrido 
un largo proceso de consulta que ha contado con la participación de docentes 
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en servicio, representantes de los sectores público y privado, de la cooperación 
internacional, universidades e instituciones de la sociedad civil, a lo que se suman 
los participantes en las consultas nacionales organizadas por el Consejo Nacional 
de Educación. No se conocen antecedentes de una consulta curricular con la 
diversidad de actores, espacios y temporalidad como con los que ha contado el 
nuevo currículo aprobado en el 2016.

a) Estudios, informes, análisis

A partir del año 2011, por iniciativa de diversas instituciones públicas y privadas 
directamente relacionadas con la educación peruana, se realizó un conjunto 
de estudios y sistematizaciones sobre las tendencias internacionales en materia 
curricular respecto de la articulación entre las reformas educativas del sistema y 
las políticas curriculares, el aporte de las mismas a la mejora de la calidad y equidad 
educativa, los cambios de perspectiva en la práctica docente, y la respuesta a las 
demandas de un mundo globalizado y cambiante.

En ese sentido, los primeros documentos técnicos que sustentan el nuevo currículo 
son los siguientes estudios: Análisis crítico al Diseño Curricular Nacional (Ordóñez, 
2012); Percepción del currículo (Instituto de Opinión Pública – Pontificia 
Universidad Católica del Perú, 2012); y Calidad del uso del currículo (Universidad 
Peruana Cayetano Heredia [UPCH], 2013).

Asimismo, se deben considerar un conjunto de estudios realizados desde el año 
2010 que sirvieron para la elaboración de los estándares de aprendizaje y que fueron 
publicados posteriormente por el Instituto Peruano de Evaluación, Acreditación y 
Certificación de la Calidad de la Educación Básica (Ipeba), y el Sistema Nacional 
de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad Educativa (Sineace).

b) Eventos académicos, mesas de consulta, jornadas

Entre los años 2012 y 2014, en diversas ciudades del Perú, se impulsaron 
seminarios, jornadas y mesas de trabajo con el fin de identificar los aprendizajes 
que se reconocen como indispensables para atender la formación integral de los 
estudiantes. Asimismo, en dichos eventos, se indagó sobre cómo debe responder 
el sistema educativo peruano a los desafíos sociales, culturales y económicos del 
mundo de hoy y a las demandas de la sociedad del conocimiento. A lo que se sumó 
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una consulta virtual con la participación de 40 mil usuarios de la página web del 
Ministerio de Educación.

A partir del año 2015, se promovieron encuentros de carácter especializado sobre 
las diferentes áreas curriculares, sus enfoques y competencias, a través de consultas 
focalizadas con universidades, instituciones de la cooperación internacional, 
sector público y privado, docentes en servicio y expertos en educación, a lo 
que se añadieron las consultas nacionales organizadas por el Consejo Nacional 
de Educación, en el 2014 y el 2015. Asimismo, se realizaron consultas virtuales 
alrededor de los aprendizajes que propone el currículo.

Adicionalmente, se realizaron jornadas temáticas y mesas de trabajo sobre diversos 
campos del aprendizaje de los estudiantes en el currículo, entre los que es posible 
mencionar las mesas sobre emprendimiento, organizada porel Consejo Nacional 
de la Competitividad, de forma articulada con la Agenda de la Competitividad al 
2013; la mesa sobre interculturalidad, que consistió en reuniones realizadas en Lima, 
Ayacucho y Tarapoto, en coordinación con la Dirección General de Educación 
Intercultural, Bilingüe y Rural del Ministerio de Educación; y la mesa sobre 
ciudadanía, coordinada por la Dirección de Educación Secundaria del Ministerio 
de Educación, con representantes de universidades, cooperación internacional e 
instituciones de la sociedad civil (2012).

Asimismo, en el marco del Seminario Nacional sobre el Marco Curricular y los 
Aprendizajes Fundamentales (2013), se solicitaron opiniones sobre los avances 
del currículo y los aprendizajes que deben lograr los estudiantes al término de su 
escolaridad. A ello se suman los testimonios de estudiantes de Educación Básica 
Regular, que se registran en el documento La escuela que queremos: voces de las 
y los estudiantes de Educación Básica Regular (2013), en la que participaron 375 
estudiantes de nueve regiones.

En mayo del 2014, se realizó, en Huampaní, el Seminario Nacional sobre los 
Lineamientos para los Currículos Regionales, con la participación de los directores 
regionales de Educación, directores de Gestión Pedagógica y los equipos de 
Currículo de todas las regiones del país. Se discutieron y acordaron propuestas sobre 
la función de los currículos regionales y su articulación con el currículo nacional.A 
fines del mismo año, se desarrolló la primera consulta nacional organizada por el 
Consejo Nacional de Educación y una encuesta virtual que recogió información 
de cuarenta mil usuarios de la página web del Minedu.
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Adicionalmente, entre el 2015 y 2016, se realizaron consultas a expertos nacionales 
e internacionales, con el apoyo especialmente de Unesco (Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura) y el Programa Grade/
Forge. Igualmente, se implementaron trece reuniones temáticas sobre las áreas 
curriculares, sus enfoques y competencias con la asistencia de un promedio de 
quince a veinte especialistas y expertos por cada una de mesas mencionadas, donde 
hubo la oportunidad de discutir con docentes de escuelas públicas y privadas, 
sobre Matemática, Ciencia y Tecnología, Desarrollo Personal y Ciudadanía, TIC, 
Arte, Educación para el Trabajo, Educación Física, entre otros. Igualmente, 
se convocaron a consultas especializadas a representantes de universidades y 
cooperación internacional, de los sectores público y privado, docentes en servicio 
y expertos en educación (2015).

Finalmente, en diciembre del 2015, se realizó una segunda consulta nacional en 
Ayacucho, con la presencia de más de cien participantes de diferentes regiones del 
país, a lo que se sumaron las consultas virtuales sobre el currículo nacional por 
medio de la página web del Ministerio de Educación sobre el perfil de egreso, el 
currículo nacional y los programas curriculares.

Los dilemas curriculares en el proceso de construcción del currículo 

Los dilemas curriculares en el Perú son semejantes a los ocurridos en el resto del 
mundo. En diversos países, los equipos y comunidades que se propusieron construir 
un currículo se confrontaron ante diversas alternativas: la posibilidad de un currículo 
único que oriente el quehacer en las escuelas; currículos provinciales o regionales 
con alta descentralización curricular;el currículo como una herramienta organizativa 
de los aprendizajes que se concreta en los planes de estudios; el currículo como 
un documento cohesionador de la diversidad en sociedades caracterizadas por 
la interculturalidad de pueblos y lenguas, o currículos que establecen marcos 
generales con énfasis en el ejercicio ciudadano, la interculturalidad y la inclusión; y 
finalmente, currículos con una fuerte articulación entre la oferta de sus aprendizajes, 
y la demanda laboral, económica y productiva del país. 

En esa línea, en el 2012, el Ministerio de Educación peruano realizó un mapeo de 
los currículos de Chile, Colombia, Brasil, Argentina, Bolivia, México y Australia 
occidental (Neira, 2012). También, se elaboró una sistematización sobre cómo 
se aborda la formación ciudadana en el Currículo de Educación Básica de Chile, 
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Colombia, Guatemala, Brasil y Perú (Rojo, 2012). Adicionalmente, en el 2013 se 
realizó un mapeo internacional sobre el uso del tiempo y los planes de estudio en 
Alemania, Australia, China, Corea del Sur, Finlandia, Francia y Sudáfrica y otros 
países de América Latina (Figallo, 2013). En el 2015, se revisó la propuesta de 
estructura y perfil de egreso de Inglaterra, México y Australia occidental (Gysling 
& Caldani, 2015), en la perspectiva de definir una visión común de aprendizajes. 

Como se observa en los trabajos y publicaciones de los años noventa en adelante, 
el interés se concentró en la articulación del cambio curricular y la formación 
pedagógica de los docentes, que posibilitan su concreción en las aulas. En temas 
curriculares, el Estado peruano ha mantenido (con mayor o menor nivel de 
intensidad) acciones sobre política para el cambio en los últimos doce años (Neira, 
2012). 

De la revisión realizada, se deduce que, a nivel latinoamericano, particularmente 
desde inicios de la década de los noventas, se comienza a registrar un conjunto 
de acciones orientadas a conseguir un cambio en la educación, que señalan la 
necesidad de revisar y mejorar el currículo que se aplica en las escuelas de educación 
básica, vinculado al enfoque por competencias. En ese sentido, podemos observar 
dos grandes grupos: el primero asume la construcción del currículo como un 
instrumento que asegure un proyecto unificador y el segundo, como un instrumento 
organizador de los aprendizajes que demanda el sistema escolar.

En el primer grupo, encontramos la experiencia de países como Argentina, 
Colombia y Australia, mientras que, en el segundo caso, se ubica la experiencia de 
países como Chile, Brasil y México. Argentina, por un lado, establece los Contenidos 
Básicos Comunes, a partir delos cualesatiendenlas diversas diferencias existentes al 
interior de la organización federal de dicho país. Colombia se plantea la necesidad de 
un marco común de aprendizajes, que atienda la diversidad cultural. Esta tendencia 
se fortalece con los aportes de Unesco (2006) que señala que el currículo es una 
herramienta en la que deben estar representados todos los ciudadanos de una 
sociedad y su derecho a una educación de calidad. 

De otro lado, los casos de Chile y Brasil se inclinan por un marco curricular que 
prioriza un conjunto de competencias -o aprendizajes indispensables, como los 
denominan Coll y Martín (2006)- que articule los aprendizajes con las demandas 
de sus propios sistemas educativos. En tal sentido, y para el caso de Chile, Gysling 
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(2007) sostiene que la implementación de su política curricular busca generar un 
currículo que responda a las rápidas transformaciones del conocimiento en la 
sociedad actual, con un giro significativo en la perspectiva pedagógica, que ya no 
se concentra en el proceso de enseñar, sino en el proceso de aprender. 

Tensiones

De acuerdo al trabajo realizado por Simón y Merodo (2014), todo nuevo currículo 
supone una hipótesis de cambio. De esta manera, se produce una tensión entre 
innovación y tradición, que es la misma que ofrece el material de partida de la 
renovación, y a la vez las limitaciones y resistencias para el cambio. Ellos señalan 
que, durante las últimas décadas, ha crecido la importancia teórica de los estudios 
en torno al currículo. Siguiendo una importante tendencia internacional, el currículo 
se ha convertido en una de las maneras privilegiadas de referirse a la educación, 
desplazando a otros lenguajes y tradiciones.

Sin embargo, el problema de la articulación entre la tradición y el cambio en 
el campo curricular no parece resolverse centrando el interés en su aplicación 
práctica, y no basta con lograr definiciones innovadoras para lograr cambios en la 
enseñanza, ya que la experiencia indica que, al lado de la sugerencia en las prácticas, 
existen lecturas de sentido respecto de las mismas. Sobre eso, Simón y Merodo 
(2014), advierten que, desde que una innovación es formulada hasta que llega a las 
escuelas, su circulación por distintos sectores y actores del sistema, inevitablemente 
la trasforma través de sucesivas recontextualizaciones.

Del análisis realizado, es posible concluir que el currículo es casi siempre una 
herramienta pensada para responder a realidades complejas y diversas, que permiten 
definir la relación entre el gobierno central y los gobiernos subnacionales; un 
planteamiento de cohesión en particular en sociedades con alto nivel de dispersión 
y diversidad cultural; y un proyecto de ciudadanoarticulado a un propósito de 
sociedad.

La oportunidad del cambio curricular: por qué ahora	

El Perú vive cambios acelerados respecto de las relaciones sociales; emergen 
problemas relacionados con la inequidad y se evidencian las brechas existentes 
en el desigual acceso a una ciudadanía plena. Asimismo, no menos importante es 



157

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

el impacto que la tecnología y la comunicación está generando en nuestra forma 
de vida, en las oportunidades laborales, y en las relaciones que se desarrollan de 
manera presencial o en comunidades virtuales, lo que algunas veces se constata 
en una tensión entre los saberes ancestrales y el conocimiento producido en la 
modernidad.En ese sentido, es pertinente contextualizar el desarrollo curricular 
peruano como parte de un proceso más amplio, que en los últimos veinte años 
ha puesto sobre la mesa una agenda de reformas que buscan dar respuesta a las 
expectativas sociales sobre la educación básica.

Hasta hace cuarenta años, educar podía concebirse como la adquisición de 
algunos conocimientos básicos en los campos de las humanidades y las ciencias, 
los elementos iniciales de la matemática y una formación cívica basada en el 
conocimiento de las principales leyes, además de un primer acercamiento al terreno 
de los oficios y el mundo del trabajo. Hoy, eso no es suficiente y, en el marco de 
las sociedades del conocimiento, ese modelo tampoco garantiza el ejercicio de la 
ciudadanía. 

En nuestros días, la alfabetización tiene una connotación mucho más amplia que 
decodificar palabras o firmar. Igualmente, el mero conocimiento de las cuatro 
operaciones aritméticas básicas no garantiza que los estudiantes desarrollen 
competencias para resolver problemas usando la matemática. Asimismo, en la 
actualidad, el ejercicio de la ciudadanía implica la ampliación de los derechos de 
las personas, con criterios de inclusión, justicia y equidad en una sociedad diversa 
como la peruana.

Caracterización del nuevo currículo peruano 

A nivel internacional, la importancia del currículo se fundamenta principalmente 
porque permite compartir un horizonte educativo que posibilita el desarrollo 
integral de todas las personas (Unesco, 2003). En nuestro país, el Currículo 
Nacional de la Educación Básica se sustenta en el Proyecto Educativo Nacional, el 
Acuerdo Nacional y la Ley General de Educación.

En el marco normativo nacional, se reconoce que la educación es un derecho 
fundamental de la persona; se desarrolla a lo largo de toda la vida, aspira al nivel 
óptimo de formación que deben alcanzar las personas, y garantiza la igualdad de 
oportunidades para todas y todos, sin discriminación de origen, etnia, género, 
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idioma, religión, opinión, condición económica, edad o de cualquier índole (Art. 
2°, 3°, 13°, 17° de la Ley General de Educación). 

En esa línea, la educación básica es la etapa del sistema educativo destinada a la 
atención y formación integral de la persona.Se rige por los principios planteados 
para la educación peruana y comprende las siguientes modalidades: Educación 
Básica Regular (EBR), Educación Básica Especial (EBE) y Educación Básica 
Alternativa (EBA). Son estas modalidades las que generan los lineamientos y 
propuestas pedagógicas para asegurar una educación de calidad con equidad 
para atender a los niños, niñas, adolescentes y jóvenes teniendo en cuenta sus 
necesidades, características y potencialidades; así, se dacumplimiento a los acuerdos, 
políticas y normativas establecidas, tanto a nivel nacional como internacional.

•	 La Educación Básica Regular (EBR) es la modalidad que abarca los niveles de 
educación inicial, primaria y secundaria, y está dirigida a las niñas, niños y 
adolescentes que participan, oportunamente, del proceso educativo de acuerdo 
con su evolución física, afectiva y cognitiva desde su nacimiento. Atiende 
estudiantes con necesidades educativas especiales, que son matriculados y 
promovidos tomando en cuenta su edad normativa. 

•	 La Educación Básica Alternativa (EBA) es la modalidad que se desarrolla bajo el 
enfoque de la educación a lo largo de toda la vida. Atiende a jóvenes y adultos, 
y a adolescentes en extraedad escolar a partir de los 14 años, que compatibilizan 
estudio y trabajo. Esta modalidad promueve la continuidad educativa de los 
estudiantes en proceso de alfabetización y la movilidad de los estudiantes a 
otras modalidades del sistema. Tiene los mismos objetivos y expectativas de 
calidad educativa equivalente a la Educación Básica Regular. 

•	 La Educación Básica Especial (EBE) es la modalidad que atiende con enfoque 
inclusivo a las niñas, niños, adolescentes y jóvenes con necesidades educativas 
especiales, las que pueden estar asociadas a discapacidad o superdotación. 
Los estudiantes con discapacidad que participan de los diferentes niveles y 
modalidades del sistema educativo son promovidos de grado y progresan en 
el sistema en base a las adaptaciones curriculares que esta modalidad establece.

Es importante señalar que las modalidades mencionadas comparten los mismos 
objetivos y expectativas de calidad educativa, y se rigen por los principios de la 
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educación peruana. En esa línea, la política pedagógica recomienda adaptar o 
diversificar las herramientas y las actividades pedagógicas para responder a las 
características de los estudiantes. 

En ese sentido, un Currículo Nacional de la Educación Básica, abierto, flexible y 
pertinente —como lo señala la ley— permite compartir aprendizajes comunes a 
la educación regular, la educación especial y la educación alternativa. Es, por lo 
tanto, un currículo flexible a las adecuaciones curriculares correspondientes y al 
desarrollo de las herramientas pedagógicas para su implementación y evaluación, 
de acuerdo a las características y potencialidades de los estudiantes en cada 
modalidad, en la perspectiva de lograr el máximo desarrollo humano a lo largo 
de la educación básica.

Aportes del nuevo currículo nacional 

El Currículo Nacional reafirma la apuesta por un enfoque curricular por 
competencias, que permita a los estudiantes desempeñarse en el futuro poniendo en 
práctica una diversidad de capacidades de manera reflexiva, creativa y responsable. 
Asimismo, incorpora el perfil de egreso, entendido como la visión común de los 
aprendizajes que deben lograr los estudiantes como producto de su formación 
básica. También, se incorporan los estándares de aprendizaje nacionales, es decir, 
las expectativas sobre las competencias desarrolladas durante la escolaridad y que, 
a su vez, son referentes para otras modalidades de la Educación Básica. 

En comparación con su predecesor, el nuevo currículo disminuye su densidad 
para facilitar su uso, y mejora nítidamente la articulación y alineamiento entre 
los elementos curriculares. Para lograr todos estos cambios, se evaluó el proceso 
de avance curricular de los últimos años con el fin de mejorar la calidad de 
los aprendizajes de los estudiantes y fortalecer la práctica de los docentes. En 
consecuencia, estamos ante un currículo socialmente pertinente, que recoge las 
aspiraciones de una sociedad democrática, equitativa e inclusiva, que afirma la 
identidad nacional sustentada en la diversidad y la interculturalidad, que aporta 
a una ciudadanía respetuosa del Estado de Derecho y la institucionalidad, y que 
contribuye al crecimiento sostenido, la integración latinoamericana y el mundo 
globalizado.
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Asimismo, el Currículo Nacional orienta la evaluación por competencias en el aula 
desde un enfoque formativo, de forma que esté incluida la retroalimentación de 
los aprendizajes de los estudiantes, con una escala única de calificación para los 
niveles de Inicial, Primaria y Secundaria. Por otro lado, brinda pautas para lograr 
la diversificación curricular en cada región e institución educativa. Por último, 
establece los criterios de las adecuaciones curriculares para la Educación Básica 
Alternativa y la Educación Básica Especial, esta última en relación a la atención 
de estudiantes con necesidades educativas especiales, en el marco de los principios 
de equidad e inclusión de la educación peruana. 

Resulta pertinente señalar que, entre los aportes, están los referidos a ampliar la 
enseñanza del idioma inglés desde el nivel primario, así como incluir la enseñanza de 
competencias TIC y de Gestión del Aprendizaje de manera transversal a las áreas. 
Asimismo, se han realizado modificaciones al área de Educación para el Trabajo 
para favorecer una mejor empleabilidad y emprendimiento, y se han fortalecido 
las áreas de Educación Física y Arte.

Finalmente, el Ministerio de Educación está formulando un Plan de Implementación 
al año 2021, que adopta un modelo gradual, que se inicia el 2017 con el objetivo de 
crear de manera progresiva las condiciones y capacidades que garanticen su mejor 
aplicación. Asimismo, la implementación ha previsto mecanismos de monitoreo y 
evaluaciónen aula, a fin de recoger información que permita colocar al currículo 
en una dinámica de mejora continua. 
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MESAS DE DIÁLOGO

MESA 11 
POLÍTICA CURRICULAR, CIUDADANÍA Y 

DEMOCRACIA

Coordinadora de mesa: Claudia Marcela Vargas Ortiz de Zevallos 
Relator de mesa: Alonso Velasco Tapia

Resumen

La mesa Política curricular, ciudadanía y democracia centra su atención en el tema 
asociado a la pertinencia de las políticas curriculares actuales para el desarrollo de 
una ciudadanía democrática que busca el bien común. Se analizan los lineamientos 
curriculares actuales frente a la formación de ciudadanos democráticos a fin de 
plantear sugerencias de acción para el Ministerio de Educación del Perú que 
contribuyan a viabilizar la concepción de ciudadano presente en el actual Currículo 
Nacional.

Documento base

Hablar de ciudadanía y democracia hoy en día trae a colación el preguntarnos qué 
ciudadanos peruanos estamos formando, no solo desde la escuela, sino desde la 
sociedad en general, ya que debemos considerar que todo el entorno conlleva 
una enseñanza y un aprendizaje positivo o negativo. Sin embargo, en esta mesa 
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de diálogo, se abordará la discusión de uno de los espacios educativos sociales: 
la escuela.

De acuerdo a Delval (2013), a Temporetti (2008), a la Unesco (Entreculturas, 
2015) y al Ministerio de Educación (2007), las tendencias actuales en la formación 
de ciudadanos a nivel internacional, latinoamericano y nacional se orientan hacia 
el fortalecimiento de la autonomía de las personas a través de la formación de 
capacidades para enfrentar la complejidad de diversas situaciones de vida, de manera 
reflexiva, dialógica, ética y con valores. Se orientan, también, hacia el respeto de 
las normas y leyes, a fin de promover la participación ciudadana, con lo que se 
generan espacios inclusivos, equitativos, armónicos y respetuosos de la diversidad. 
Por ello, indican los autores que la escuela sería un espacio de cultura, conocimiento 
e intercambio abierto a la comunidad, donde los docentes comprometidos con 
su labor toman en cuenta los procesos biológicos, socioculturales y psicológicos 
de los alumnos para su educación.

Según el actual Currículo Nacional 2016 (Minedu, 2016), el ciudadano peruano 
es aquella persona consciente de sus derechos y deberes, los cuales cumple y 
respeta. Es una persona capaz de desenvolverse satisfactoriamente en contextos 
cambiantes, manteniendo una ética sólida, respetando la diversidad sociocultural 
y procurando el bienestar común a través del trabajo colaborativo, manteniendo la 
democracia como un eje central en el ejercicio de su convivencia. Además, busca 
conocer y aprender permanentemente sobre el mundo que lo rodea, participando 
de asuntos públicos con iniciativa y emprendimiento a fin de cuidar el medio 
ambiente, buscar el desarrollo sostenible de la sociedad, fortalecer la convivencia 
con transparencia en las instituciones y la resolución de conflictos pacíficamente. 
Como se puede deducir, esta concepción de “ciudadano” otorgada por el Minedu 
en el nuevo Currículo Nacional está perfectamente alineada con las tendencias 
actuales de las políticas educativas anteriormente presentadas. Sin embargo, cabe 
preguntarnos si la comunidad educativa de cada institución está procurando desde 
su labor contribuir con la formación de estos ciudadanos, no solo con el discurso, 
sino también con su acción diaria en las aulas de clase.

Si bien es cierto, por un lado, encontramos instituciones educativas cuyos docentes 
se preocupan por innovar su didáctica a fin de fortalecer una ciudadanía responsable 
en sus alumnos, también se encuentran evidencias que contradicen gravemente 
los ideales planteados.



165

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

En el primer caso, se puede citar a dos escuelas públicas reconocidas por el Fondo 
Nacional de Desarrollo de la Educación Peruana (Fondep, 2015) que tuvieron 
iniciativas a fin de generar capacidades en sus estudiantes para ser agentes de 
cambio social. Una de ellas es la Institución Educativa Nuestra Señora del Rosario 
de Huancayo - Junín que propuso el proyecto Mejorando los aprendizajes para una 
cultura de paz y bien, enfoque sistémico, a fin de fortalecer en sus alumnos la resolución 
de problemas de su entorno inmediato con un pensamiento crítico desde un 
carisma franciscano en la búsqueda de la paz y el bien común. Por otro lado, la 
Institución Educativa Nº 89 Albujar y Guarniz de Pacasmayo - La Libertad, con 
el proyecto Kuyapanakuy – nuestra reciprocidad es mutua, buscaba la comprensión de 
la cultura a través del conocimiento, valoración y cuidado del patrimonio material 
e inmaterial, y medio ambiente que rodeaba la escuela. Como se puede identificar 
en estos casos, tanto el docente como el alumno viven su ciudadanía de manera 
comprometida, generando capacidades que les permiten desarrollar vínculos entre 
la escuela y la comunidad, así como entre los propios alumnos y docentes con un 
fin común, el aprendizaje y la consciencia social.

En el segundo caso, las evidencias que contradicen las tendencias de las políticas 
educativas y concepción de ciudadanos peruanos son las siguientes, entre muchas 
otras. Tanto docentes como estudiantes de entornos educativos públicos y/o 
privados no ejercen su primera obligación como ciudadanos: respetar, cumplir 
y ser conscientes de sus derechos y deberes. Es así que se atenta contra varios 
derechos establecidos en la Constitución Política del Perú de 1993, tal como el 
mencionado en el artículo 15, en el cual se indica: 

La ley establece los requisitos para desempeñarse como director o profesor 
de un centro educativo, así como sus derechos y obligaciones. El Estado y la 
sociedad procuran su evaluación, capacitación, profesionalización y promoción 
permanentes. El educando tiene derecho a una formación que respete su identidad, 
así como al buen trato psicológico y físico (art. 15).

Actualmente, se ha hecho de conocimiento público a través del reportaje del 
noticiero Punto Final del canal 2 Frecuencia Latina (Choquehuanca, 2016) que 
existen docentes quienes han sido sentenciados por casos de terrorismo, y que 
actualmente enseñan en aulas de escuela básica y superior a pesar de estar prohibido 
de acuerdo al Decreto Supremo N° 019-2010-ED; para mayor preocupación, se ha 
detectado que estos tienen a cargo cursos asociados a la formación de ciudadanos. 
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Por otro lado, se evidencia, en la plataforma SíseVe contra la violencia escolar del 
Ministerio de Educación (2016), casos diversos de violencia a nivel nacional de 
docentes hacia alumnos (39%) y entre alumnos (61%), de índole verbal, psicológica, 
física, sexual, con armas, por internet o celular, y por hurto.

En este contexto complejo de buenas y malas prácticas tanto de alumnos como 
docentes, frente al ejercicio de una ciudadanía que se espera busque el bien común, 
resulta significativo abordar en esta mesa de diálogo el tema sobre los lineamientos 
de políticas curriculares actuales para el desarrollo de una ciudadanía democrática 
que busca el bien común. El objetivo de este diálogo será encontrar directrices de 
acción para asegurar la formación de ciudadanos democráticos que respeten sus 
derechos y deberes en búsqueda del bien común.

Conclusiones de la mesa

•	 Es importante la comprensión del currículo como voluntad política que tiene 
como fin el cambio social; debido a ello, se requiere que este documento sea 
el punto de llegada y se deje de asumir como punto de partida.

•	 El currículo, en su contenido, debe visibilizar a las poblaciones minoritarias 
y la diversidad étnica que tiene el país, valorando que todos somos diversos y 
estamos en permanente relación. 

•	 Se deben establecer aprendizajes fundamentales nacionales que todo ciudadano 
peruano debe conocer sobre su país y aprendizajes fundamentales regionales 
que ciudadanos de cada región del país debe conocer sobre su entorno, 
todo ello con el fin de fortalecer la identidad y sentido de pertenencia de los 
ciudadanos

•	 Hay necesidad de un diagnóstico y análisis en la realidad del país para saber 
quiénes somos y cómo somos, y, partiendo de ello, comprender qué queremos 
ser. Esto ayudará a plantear propuestas curriculares acorde a nuestra realidad.

•	 La práctica pedagógica es crucial para la construcción y ejecución del currículo. 
En el primer caso, es necesario rescatar prácticas pedagógicas exitosas en la 
formación de ciudadanos, a fin de identificar qué contenidos y metodologías 
utilizan para proponerlas como orientadoras de buenas prácticas. En el segundo 
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caso, es necesario vincular permanentemente la formación de los estudiantes 
(desde pequeños), con el entorno y con la realidad diversa de nuestro país y 
del mundo; son el intercambio dialógico y democrático la herramienta para 
conocer al otro diverso y naturalizar las diferencias.

•	 La consolidación de la formación inicial parte del diálogo reflexivo y el 
acercamiento con el docente, a fin de conectarlo con su propia identidad 
ciudadana y ejercicio ciudadano. Ello ayudará a repensar las propuestas de 
formación, tanto del docente como de estudiantes de escuela básica, donde 
lo afectivo cobrará importancia.

•	 Hay necesidad de establecer políticas de estado para la Formación Ciudadana 
como eje de acción, donde todos nos alineemos con ellas en su propósito, a 
fin de vivenciar en la cotidianeidad la ciudadanía que aspiramos.

•	 Algunos temas pendientes para seguir reflexionando son la ciudadanía digital 
y su impacto en la formación ciudadana, la fragmentación y desacuerdos entre 
las políticas educativas y sus diversas instancias.
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MESA 12 
EL ARTE EN LA FORMACIÓN INTEGRAL EN 

EDUCACIÓN BÁSICA REGULAR

Coordinadora de mesa: Luzmila Mendívil Trelles de Peña. 
Relatora de mesa: Sobeida López Vega

Resumen

Reflexionar sobre los sentidos formativos es parte de la tarea educativa. La presente 
mesa tuvo el propósito de analizar el sentido de la educación y el arte en la educación 
básica regular para identificar si este rol debía ser instrumental, complementario o 
central de una formación integral y humanística. En este sentido, el arte constituye 
una experiencia que equilibra, integra e interrelaciona las diversas dimensiones 
del ser humano, interpelando su mundo interior para entrar en interacción con el 
mundo social, económico, político y cultural. 

Documento base

Las conferencias mundiales sobre educación artística de Lisboa (2006) y Seúl (2010), 
así como la Cumbre Regional para América Latina y el Caribe sobre Educación 
Artística - Arteducación (Bogotá, 2009), destacaron la función del arte en la 
formación individual y colectiva de las personas. Existe consenso respecto a que las 
experiencias desde y con el arte favorecen el reconocimiento de la multiculturalidad 
y la valoración de la propia cultura. Asimismo, contribuye al desarrollo de la 
sensibilidad, lo que permite el análisis, reflexión y crítica del entorno social y 
político, y, al hacerlo, posibilita el desarrollo de prácticas democráticas fundadas 
en la expresión y participación que, como efecto, producen una mayor cohesión 
social, y favorecen la ciudadanía y convivencia armónica.

La Unesco, a través de la Hoja de Ruta para la educación artística, así como el marco 
normativo, constituido por la Ley General de Educación, el Proyecto Educativo 
Nacional, la Declaración de Derechos Humanos y la Declaración de los Derechos 
del Niño, reconocen el ejercicio del arte como un derecho y condición para la 
formación integral de toda persona.
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A nivel curricular, el nuevo milenio marcó nuevos derroteros a la educación 
artística en el Perú. El Diseño Curricular Nacional (DCN) 2000 la incorporó 
dentro del área de Comunicación, como Expresión y Apreciación Artística, 
centrando más la actividad como expresión en el hacer, antes que en la reflexión. 
En el año 2005, el DCN la mantiene en el área de Comunicación Integral, con una 
nueva denominación: Educación por el Arte. El DCN 2009 retoma el enfoque de 
expresión y apreciación estética. Posteriormente, en el año 2010, se forma la red 
Arte Educación Perú, con el propósito de impulsar la educación artística a nivel 
nacional. En el 2012, esta red formula una carta a la ministra de Educación de 
ese entonces, en la que se cuestiona su enfoque; y, en el 2014, moviliza al Sistema 
Nacional de Evaluación, Acreditación y Certificación Educativa (Sineace) para la 
realización del Foro Descentralizado Huellas, el cual pone en agenda la función 
del arte como aprendizaje escolar fundamental. Este foro se desarrolló en Lima, 
Trujillo, Cusco y Pucallpa. Fruto de esta experiencia se dieron las siguientes 
recomendaciones (Galván & Martínez (2015):

•	 Definir el enfoque de educación artística, así como el perfil del docente que 
se requiere para implementarlo

•	 Ofrecer lineamientos para la formación de este docente a nivel superior

•	 Incorporar las diversas manifestaciones culturales regionales y locales en la 
práctica educativa artística

•	 Formular propuestas para aulas multigrado y unidocentes

•	 Movilizar a las instituciones privadas para que aporten al desarrollo de la 
educación artística en el país

Con el nuevo Gobierno, el tema se vuelve a poner en agenda. Diversas autoridades 
han resaltado el rol del arte y la necesidad de abordarlo desde el nivel de educación 
primaria. De esta manera, en la Conferencia Anual de Empresarios (CADE) 2016, 
Cecilia Ramírez, directora general de Educación Básica Regular (EBR), reconoció 
la necesidad de fortalecer la educación artística y destacó que, para el 2021, el 60% 
de escuelas públicas deberían poder brindar tres horas de educación artística, en vez 
de dos, como lo vienen haciendo. Asimismo, Hugo Díaz, presidente del Consejo 
Nacional de Educación, señaló: 
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La parte humanística, que es desarrollada por la música, también es clave y ha sido 
descuidada. (…) Por eso, primero, hay que ampliar la jornada escolar completa a más 
colegios de secundaria y, poco a poco, trasladarla a los de la primaria” (Díaz, 2016). 

La nueva propuesta de Currículo Nacional para la Educación Básica (Minedu, 
2016) considera dos competencias vinculadas a la educación artística: aprecia 
de manera crítica manifestaciones artístico-culturales (percibe, contextualiza, y 
reflexiona creativa y críticamente sobre las manifestaciones culturales), y crea 
proyectos desde los lenguajes artísticos (explora y experimenta los lenguajes de las 
artes, aplica procesos de creación, y evalúa y socializa sus procesos y proyectos). 
Los ejes transversales se desarrollarían a través de la educación artística. Surge así 
la necesidad de formar docentes en educación artística. Por ejemplo, la Escuela 
Nacional Superior de Arte Dramático (ENSAD) ha propuesto un plan de 
Complementación Pedagógica-Lima.

Según Arregui (2015), responsable del área ante el Ministerio de Educación, la meta 
para el presente año es que se ofrezcan dos horas semanales de arte y que 18,000 
docentes asuman horas de arte5. Para el 2021, se pretende fortalecer las capacidades 
docentes, promover la especialización en educación artística y aumentar una hora 
adicional (03 horas semanales).

Conclusiones de la mesa

•	 Implementación de una revolución del arte, es decir, que el trabajo artístico 
sea social y culturalmente valorado; que se reconozca como una ocupación 
válida y digna que aporta al desarrollo humano; y que a la vez se consideren 
oportunidades para que los estudiantes tengan acceso a quienes ejercen esta 
ocupación, de manera que puedan vivir una experiencia estética. Por ejemplo, 
desde el Ministerio de Educación, se podría invitar a empresas que puedan 
solventar las visitas de artistas a las diferentes instituciones educativas.

•	 Incorporación en los perfiles de los profesionales y como un criterio de 
evaluación de la Carrera Pública Magisterial, el conocimiento de alguna de las 
artes, más aún en los formadores de formadores.

5	 Cabe destacar que solo 100 docentes cuentan con la especialidad de educación artística.
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•	 Fortalecimiento de canales de formación a artistas para que obtengan grados 
académicos que les permitan ejercer docencia y acceder a la carrera docente.

•	 Incorporación de cultores que trabajen en alianza con los docentes y así 
potenciar la enseñanza de las artes.

•	 Desarrollo del componente artístico de modo transversal en la formación 
inicial docente.

•	 Implementación de un programa de actualización docente en educación 
artística que incluya las manifestaciones culturales de cada región y la vivencia 
de una experiencia estética como condición para poder enseñar arte.
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MESA 13 
POLÍTICAS CURRICULARES Y TEMAS 

TRANSVERSALES

Coordinador de mesa: César Antonio Uribe Neyra 
Relatora de mesa: Elizabeth Guibert 

Invitado especial: José Antonio Hernández del Toro

Resumen

Recientemente (mayo, 2016) se aprobó el nuevo currículo nacional para la educación 
básica, conservando como enfoque para su desarrollo el logro de competencias, 
agrega como componentes importantes el planteamiento de estándares por ciclo, 
la evaluación  bajo el sistema literal y lo que nos ocupa en esta mesa de dialogo, 
los enfoques transversales para el desarrollo del perfil de egreso. No se habla de 
contenidos transversales o temas transversales, como se le había conocido hasta este 
momento. Para el currículo nacional son los principios educativos: calidad, equidad, 
ética, democracia, conciencia ambiental, interculturalidad, inclusión, creatividad e 
innovación, además de igualdad de género y desarrollo sostenible, contemplados 
en la Ley General de Educación, estos enfoques  orientan la acción educativa e  
impregnan  las competencias que desarrollarán  los estudiantes; orientan en todo 
momento el trabajo pedagógico en el aula e imprimen características a los diversos 
procesos educativos. Discutiremos sobre su ejecución y sobre su formulación en 
el currículo actual.

Documento base

La literatura generalmente ha señalado que el origen de los temas o contenidos 
transversales se han vinculado a la necesidad atender desde la educación alguna 
problemática nacional, regional, local o institucional respectivamente. Al ser estos 
contenidos, una respuesta a esta demanda, generalmente social o socioeducativa, se 
han considerado como muy importantes de ser trabajados desde la acción educativa 
en el sentido más amplio del término. Por tanto, al ser una demanda, y al mismo 
tiempo, una respuesta educativa, su desarrollo a través de la acción educativa, se 
valora como de gran significatividad para la formación de los alumnos y para el 
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mejoramiento de nuestras sociedades. Estos temas o contenidos transversales 
se encuentran explícitos en toda propuesta curricular o implícitos dentro de sus 
competencias u objetivos, según sea el caso.

Uribe (2012) cita a Bolívar (2002), para definir que los temas transversales 
se configuran como un conjunto de grandes ejes de globalización, tales 
como educación sexual y para la salud, educación del consumidor, educación 
medioambiental, educación para la equidad de género, educación vial, entre otros.  
A través de estos, se inscribe la educación moral. Los temas transversales, en la 
medida en que se refieren a problemas o realidades sociales, demandan una acción 
educativa de la escuela. Son, señala el mismo autor, el verdadero campo de acción 
para promover un conjunto de actitudes y valores morales y cívicos.

Agrega que partir de estos conceptos, queda claro que los temas transversales son 
una respuesta educativa ante necesidades desprendidas de los grandes problemas 
sociales, sean estos mundiales, nacionales, locales e institucionales. Al tratar de 
ser una respuesta educativa, implicarán, por tanto, una respuesta actitudinal. Lo 
que se requiere de nuestros estudiantes no se restringe al manejo y dominio de 
información, sino y sobre todo, al desarrollo de actitudes, sustentadas en valores 
éticos que les permitan como personas, estudiantes y ciudadanos dar una respuesta 
–aprendida en la escuela– ante los grandes desafíos nacionales y mundiales (Uribe, 
2012).

Yus (2001) cita a Celorio para caracterizar a los temas transversales, afirma que estos 
ponen el acento sobre problemáticas de nuestras sociedades y de los modelos de 
desarrollo, tales como derechos humanos, violencia, discriminación, sostenibilidad6. 
El autor destaca la importancia de introducir esta problemática en la escuela no 
como materia curricular, señala, sino como enfoque orientador crítico y dinámico, 
lo cual induce a renovar los sistemas de enseñanza con un enfoque de reflexión 
crítica. También señala, que los contenidos transversales promueven visiones 
interdisciplinares, globales y complejas, al tiempo que reconocen la importancia 
de conectar con elementos de la vida cotidiana.

6	 Se ha hecho una actualización de algunos términos para familiarizar el sentido propuesto por el 
autor.
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Agrega Yus (2001) que los temas transversales son interpretados por muchos 
autores como puentes entre el conocimiento vulgar y el conocimiento científico, 
en el sentido de conectar los académico con la realidad o con los intereses de los 
alumnos. Señala que los temas transversales pueden llegar a convertirse en muy 
valiosos para concretar el acercamiento desde la institución educativa a los temas 
significativos del mundo actual.

Para  hacer que los temas transversales no sean una mera declaración en los 
documentos pedagógicos, es necesario que el Diseño Curricular Regional, la 
Propuesta Curricular Regional o los Lineamientos Regionales incorporen no 
solo los temas transversales nacionales, sino también aquellos que surgen de la 
realidad regional y que ameritan una atención especial. Así mismo, en los Proyectos 
Educativos Institucionales (PEI) y en los Proyectos Curriculares Institucionales 
(PCI) se deben priorizar los temas transversales propuestos en los dos niveles 
anteriores, además de incorporar algunos temas propios de la realidad en la que 
se inserta la institución educativa. Finalmente, los temas transversales deberán 
verse reflejados en las unidades didácticas. Los temas transversales se trabajan 
en las diferentes áreas del currículo, de modo que se concretizan en los procesos 
pedagógicos. El trabajo de los temas transversales en el mediano y largo plazo 
debe reflejarse en un cambio de actitud del estudiante y, por cierto, también en el 
docente (Uribe, 2012).

Yus (2001) describe dos caminos para hacer concretos los temas transversales. A 
continuación, basados en sus planteamientos, describimos la siguiente propuesta:

•	 Enfoque deductivo: Incorporar en el PEI los objetivos y finalidades de la 
Ley General de Educación; para nuestro caso concreto, de los principios 
establecidos en dicha Ley. Partir de las prescripciones del currículo nacional 
para concretarlas en su PEI y posteriormente en su PCI. La institución, 
partiendo de su diagnóstico situacional, determinará algunas coincidencias con 
los temas propuestos a nivel nacional. Asimismo, sumará a estos sus propios 
temas transversales, aquellos que respondan a su realidad institucional y cuya 
atención constituye una necesidad. Luego, las distintas áreas curriculares 
deberán adecuar sus contenidos, capacidades y actitudes a los temas 
transversales planteados por la institución educativa. Esto para que se puedan 
hacer operativos. Es importante mencionar que el PCI deberá formular el 
tratamiento didáctico de los temas transversales propuestos.
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•	 Enfoque inductivo: Bajo este enfoque, se parte de una propuesta de temas 
transversales desde la propia práctica del docente. La comunidad apoya las 
iniciativas de un área curricular o de un docente en singular. Se pretende así 
que esta propuesta sea aplicada, evaluada y, posteriormente, extendida a otras 
áreas o esferas del trabajo educativo dentro de la misma institución.

Contextualización

En el actual currículo nacional (Minedu, 2016) se denominan enfoques transversales 
y no temas o contenidos transversales. Ellos están presentes, con la finalidad de 
orientar el perfil del egreso. Para este caso, estos enfoques se basan en los principios 
de la Ley General de Educación: calidad, equidad, ética, democracia, conciencia 
ambiental, interculturalidad, inclusión, creatividad e innovación, además de igualdad 
de género y desarrollo sostenible.

El Currículo Nacional para la Educación Básica, señala que los enfoques 
transversales aportan concepciones importantes sobre las personas, su relación 
con los demás, con el entorno y con el espacio común y se traducen en formas 
específicas de actuar, que constituyen valores y actitudes que tanto estudiantes, 
maestros y autoridades, deben esforzarse por demostrar en la dinámica diaria de 
la escuela. Estas formas de actuar –empatía, solidaridad, respeto, honestidad, entre 
otros- se traducen siempre en actitudes y en comportamientos observables. Cuando 
decimos que los valores inducen actitudes, es porque predisponen a las personas 
a responder de una cierta manera a determinadas situaciones, a partir de premisas 
libremente aceptadas. Son los enfoques transversales los que aportan esas premisas, 
es decir, perspectivas, concepciones del mundo y de las personas en determinados 
ámbitos de la vida social. De este modo, los enfoques transversales se impregnan 
en las competencias que se busca que los estudiantes desarrollen; orientan en todo 
momento el trabajo pedagógico en el aula e imprimen características a los diversos 
procesos educativos (Minedu, 2016). Estos enfoques transversales del currículo 
nacional de la educación básica, son los siguientes:

Enfoque de derechos. Parte por reconocer a los estudiantes como sujetos de derechos 
y no como objetos de cuidado, es decir, como personas con capacidad de defender 
y exigir sus derechos legalmente reconocidos. Asimismo, reconocer que son 
ciudadanos con deberes que participan del mundo social propiciando la vida en 
democracia. Este enfoque promueve la consolidación de la democracia que vive 
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el país, contribuyendo a la promoción de las libertades individuales, los derechos 
colectivos de los pueblos y la participación en asuntos públicos; a fortalecer la 
convivencia y transparencia en las instituciones educativas; a reducir las situaciones 
de inequidad y procurar la resolución pacífica de los conflictos.

Enfoque inclusivo o de atención a la diversidad. Hoy nadie discute que todas las niñas, 
niños, adolescentes, adultos y jóvenes tienen derecho no solo a oportunidades 
educativas de igual calidad, sino a obtener resultados de aprendizaje de igual calidad, 
independientemente de sus diferencias culturales, sociales, étnicas, religiosas, de 
género, condición de discapacidad o estilos de aprendizaje. No obstante, en un país 
como el nuestro, que aún exhibe profundas desigualdades sociales, eso significa 
que los estudiantes con mayores desventajas de inicio deben recibir del Estado 
una atención mayor y más pertinente, para que puedan estar en condiciones de 
aprovechar sin menoscabo alguno las oportunidades que el sistema educativo les 
ofrece. En ese sentido, la atención a la diversidad significa erradicar la exclusión, 
discriminación y desigualdad de oportunidades.

Enfoque intercultural. En el contexto de la realidad peruana, caracterizado por la 
diversidad sociocultural y lingüística, se entiende por interculturalidad al proceso 
dinámico y permanente de interacción e intercambio entre personas de diferentes 
culturas, orientado a una convivencia basada en el acuerdo y la complementariedad, 
así como en el respeto a la propia identidad y a las diferencias. Esta concepción 
de interculturalidad parte de entender que en cualquier sociedad del planeta las 
culturas están vivas, no son estáticas ni están aisladas, y en su interrelación van 
generando cambios que contribuyen de manera natural a su desarrollo, siempre 
que no se menoscabe su identidad ni exista pretensión de hegemonía o dominio 
por parte de ninguna. En una sociedad intercultural se previenen y sancionan las 
prácticas discriminatorias y excluyentes como el racismo, el cual muchas veces se 
presenta de forma articulada con la inequidad de género. De este modo se busca 
posibilitar el encuentro y el diálogo, así como afirmar identidades personales o 
colectivas y enriquecerlas mutuamente. Sus habitantes ejercen una ciudadanía 
comprometida con el logro de metas comunes, afrontando los retos y conflictos 
que plantea la pluralidad desde la negociación y la colaboración.

Enfoque igualdad de género. Todas las personas, independientemente de su identidad 
de género, tienen el mismo potencial para aprender y desarrollarse plenamente. La 
igualdad de género se refiere a la igual valoración de los diferentes comportamientos, 
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aspiraciones y necesidades de mujeres y varones. En una situación de igualdad real, 
los derechos, deberes y oportunidades de las personas no dependen de su identidad 
de género, y por lo tanto, todos tienen las mismas condiciones y posibilidades para 
ejercer sus derechos, así como para ampliar sus capacidades y oportunidades de 
desarrollo personal, contribuyendo al desarrollo social y beneficiándose de sus 
resultados. Si bien aquello que consideramos “femenino” o “masculino” se basa 
en una diferencia biológica-sexual, estas son nociones que vamos construyendo 
día a día, en nuestras interacciones. Si bien las relaciones de género históricamente 
han perjudicado en mayor medida a las mujeres, también existen dimensiones 
donde perjudican a los varones. En general, como país, si tenemos desigualdades 
de género, no podemos hablar de un desarrollo sostenible y democrático pleno.

Enfoque ambiental. Desde este enfoque, los procesos educativos se orientan hacia 
la formación de personas con conciencia crítica y colectiva sobre la problemática 
ambiental y la condición del cambio climático a nivel local y global, así como sobre 
su relación con la pobreza y la desigualdad social. Además, implica desarrollar 
prácticas relacionadas con la conservación de la biodiversidad, del suelo y el 
aire, el uso sostenible de la energía y el agua, la valoración de los servicios que 
nos brinda la naturaleza y los ecosistemas terrestres y marinos, la promoción de 
patrones de producción y consumo responsables y el manejo adecuado de los 
residuos sólidos, la promoción de la salud y el bienestar, la adaptación al cambio 
climático y la gestión del riesgo de desastres y, finalmente, desarrollar estilos de 
vida saludables y sostenibles. Las prácticas educativas con enfoque ambiental 
contribuyen al desarrollo sostenible de nuestro país y del planeta, es decir son 
prácticas que ponen énfasis en satisfacer las necesidades de hoy, sin poner en 
riesgo el poder cubrir las necesidades de las próximas generaciones, donde las 
dimensiones social, económica, cultural y ambiental del desarrollo sostenible 
interactúan y toman valor de forma inseparable.

Enfoque orientación al bien común. El bien común está constituido por los bienes que 
los seres humanos comparten intrínsecamente en común y que se comunican entre 
sí, como los valores, las virtudes cívicas y el sentido de la justicia. A partir de este 
enfoque, la comunidad es una asociación solidaria de personas, cuyo bien son las 
relaciones recíprocas entre ellas, a partir de las cuales y por medio de las cuales 
las personas consiguen su bienestar. Este enfoque considera a la educación y el 
conocimiento como bienes comunes mundiales. Esto significa que la generación 
de conocimiento, el control, su adquisición, validación y utilización son comunes 
a todos los pueblos como asociación mundial.
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Enfoque búsqueda de la excelencia. La excelencia significa utilizar al máximo las 
facultades y adquirir estrategias para el éxito de las propias metas a nivel personal 
y social. La excelencia comprende el desarrollo de la capacidad para el cambio y 
la adaptación, que garantiza el éxito personal y social, es decir, la aceptación del 
cambio orientado a la mejora de la persona: desde las habilidades sociales o de 
la comunicación eficaz hasta la interiorización de estrategias que han facilitado 
el éxito a otras personas. De esta manera, cada individuo construye su realidad y 
busca ser cada vez mejor para contribuir también con su comunidad.

Problemas y posibilidades

•	 Si bien es muy valioso haber considerado como enfoques trasversales del 
currículo nacional de la educación básica, a los principios de la educación 
peruana, porque le suman fundamento y propósito al tema curricular, se han 
dejado de lado, los criterios de temas transversales, que son una planteamiento 
de la realidad social y educativa de un país, región, localidad y de la escuela. En 
otras palabras, los actuales enfoques transversales, imprimen al currículo y a 
la acción educativa un sentido importante de futuro, pero no incorporan los 
grandes desafíos sociales de nuestro país de manera más evidente y directa.

•	 ¿Qué margen le queda a las distintas instancias de gobierno, vale decir a 
las direcciones regionales de educación, a la unidades de gestión local  para 
incorporar otros enfoques transversales?, ¿qué margen la deja a la escuela, en 
nombre de su autonomía, para incorporar otros enfoques como necesidad y 
respuesta a sus desafíos singulares?.

•	 El actual currículo nacional, no hace explícito en su orientación metodológica, 
la manera cómo estos enfoques impregnan las competencias ni ofrece una 
propuesta metodológica para ser trabajados y que se hagan efectivos en la 
formación de los estudiantes

Conclusiones de la mesa

La reflexión giró en torno a cómo deben ser abordados los enfoques transversales 
desde toda la acción educativa, no como una materia curricular sino como enfoque 
orientador crítico y dinámico. 
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El problema es cómo hacer visible este trabajo, cómo trasladarlo a la escuela y 
el aula, cómo hacerlo realidad. Se planteó como una tarea que implica actitudes 
del docente y la escuela. Es algo que se tiene que vivir institucionalmente. Se 
cuestionó que se le atribuya a la escuela la tarea de “resolver todos los problemas 
de la sociedad”.

La reflexión colectiva construyó y propuso algunas ideas y consideraciones que 
permitan orientar el desarrollo de los enfoques transversales en la acción educativa:

•	 Importancia del desarrollo de las habilidades blandas, tales como: la capacidad 
de trabajar en equipo, de comunicarse, de ser responsable, entre otras, que son 
tanto o más importantes que la formación técnica.

•	 Los enfoques transversales deben entenderse no como un complemento 
sino como eje central de la formación. Los temas y contenidos transversales 
son más consistentes y duraderos en el tiempo. El enfoque tiende a ser más 
cambiable, en función de los contextos.

•	 Para trabajar los enfoques transversales en las instituciones educativas se debe 
guardar concordancia con el contexto local, regional y nacional, desencadenar 
actitud y compromiso docente, desarrollar los temas transversales como algo 
práctico y explicito provocando actitudes, debe hacerse desde intervenciones 
múltiples y en paralelo, promoverse estrategias participativas, democráticas 
responsables de los estudiantes de cualquier institución educativa.

•	 Se necesita contar con áreas académicas en las instituciones educativas que 
orienten el desarrollo del pensamiento crítico en los estudiantes a través de 
las diversas áreas curriculares.

•	 Se requiere conocer y estar muy familiarizados con las características 
psicológicas de los niños y los adolescentes, así como en temas filosóficos, 
la realidad educativa, dominar la pedagogía, poseer liderazgo, para facilitar el 
trabajo adecuado de los  enfoques transversales o los temas transversales.

•	 Los enfoques transversales deben verse reflejados y visibilizados en la dinámica 
y en la cultura institucional.



181

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

Referencias

Ministerio de Educación (2016). Currículo Nacional de la Educación Básica. Lima. 
Perú. Recuperado de: http://www.minedu.gob.pe/curriculo/pdf/curriculo-
nacional-2016-2.pdf  

Uribe, C. (2012) Temas o contenidos transversales. El País. Revista pedagógica del 
Círculo de Docentes, Santillana. N° 30. 

Yus, R. (2001). Temas transversales: hacia una nueva escuela.  Barcelona: Editorial Graó.



182

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

MESA 14 
EDUCACIÓN AMBIENTAL Y CURRÍCULO

Coordinador de mesa: John James Beraún Chaca 
Relator de mesa: Roberto More Barrantes

Resumen

El enfoque ambiental cobra una relevancia creciente en la educación y en las 
políticas públicas. Desde los Objetivos del Desarrollo Sostenible hasta el Acuerdo 
de París, la preocupación por los temas ambientales, el clima y la gestión del 
riesgo de desastres se han constituido en preocupaciones geográficas de escala 
global que están siendo ancladas en el currículo educativo con la finalidad de 
forjar una ciudadanía ambiental y el conocimiento del comportamiento de los 
sistemas naturales. La mesa temática de educación ambiental y currículo busca generar 
un espacio de debate y reflexión acerca de la necesidad de ampliar el enfoque 
ambiental en el currículo educativo nacional de la educación básica regular y la 
formación universitaria.

Documento base

Transcurrido poco más de una década y media del siglo XXI, se evidencia cada vez 
con más preocupación los impactos antrópicos que afectan al ambiente. Desde el 
calentamiento global, pasando por el retroceso glaciar, la deforestación a grandes 
escalas, la polución ambiental, la pérdida de biodiversidad, la contaminación de 
cuerpos hídricos, entre otros efectos negativos, se ha puesto de relevancia la 
necesidad de observar nuevamente el currículo educativo nacional e imbuirlo de 
un enfoque ambiental responsable.

La educación ambiental, como señala Gonzáles, es “un campo pedagógico 
emergente que comienza a adquirir una legitimidad en el campo de la educación en 
general” (2000, p.15). Forjar una ciudadanía ambiental desde el currículo educativo 
implica conocer el comportamiento de los sistemas naturales, del geosistema, sobre 
su capacidad de autorregulación y los efectos del sobreuso antrópico.
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La incorporación de la dimensión ambiental en el currículo educativo conlleva el 
reconocimiento de la transversalidad del enfoque. Desde las ciencias naturales hasta 
las ciencias sociales, el enfoque ambiental facilita la explicación y comprensión 
de los conocimientos científicos y permite la formación de valores ambientales 
(Fernández & Moreno, 1989, p.21).

En marzo del 2015, en la Tercera Conferencia Mundial de las Naciones Unidas, 
se aprobó el Marco de Sendai para la reducción del riesgo de desastres 2015-2030, 
haciendo énfasis en la reducción del riesgo y en reforzar la resiliencia tanto de 
las amenazas naturales como de origen humano con participación efectiva de los 
Estados y la sociedad.

En septiembre del 2015, la Organización de las Naciones Unidas aprueba los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible. El cuarto objetivo, entre 17, se concentra 
en “garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover 
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos”; el objetivo 13°, 
por su parte, busca “adoptar medidas urgentes para combatir el cambio climático 
y sus efectos”; y el objetivo 15° consiste en “promover el uso sostenible de 
los ecosistemas terrestres, luchar contra la desertificación, detener e invertir la 
degradación de las tierras y frenar la pérdida de la diversidad biológica” (ONU, 
2016).

En diciembre del 2015, en el marco de la Convención Marco de las Naciones 
Unidas sobre el Cambio Climático, se aprueba el Acuerdo de París con la finalidad 
de establecer medidas para la reducción de los gases de efecto invernadero 
mediante la mitigación, adaptación y resiliencia de los ecosistemas por efectos 
del calentamiento global.

En este contexto a escala global, la educación es esencial para el desarrollo 
sostenible y la formación de una ciudadanía ambiental. En esta línea, en el año 2002, 
el Acuerdo Nacional aprobó la décimo novena política de Estado sobre Desarrollo 
Sostenible y Gestión Ambiental. Ella busca institucionalizar la gestión ambiental, 
pública y privada, para proteger la diversidad biológica, facilitar el aprovechamiento 
sostenible de los recursos naturales, asegurar la protección ambiental, y promover 
centros poblados y ciudades sostenibles. Con dicho objetivo, el Estado busca, entre 
otros fines, fortalecer la educación y la investigación ambiental.
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La Ley General de Educación del año 2003 señala que la consciencia ambiental es 
un principio de la educación y, en el año 2012, mediante Decreto Supremo N° 017-
2012-ED, el Ministerio de Educación aprueba la Política Nacional de Educación 
Ambiental como instrumento para desarrollar la educación, la cultura y la ciudadanía 
ambiental. En ella establece lineamientos de política agrupados en educación 
comunitaria ambiental, comunicación ambiental, participación y ciudadanía 
ambiental, e innovación y reconocimiento del desempeño ambiental, entre otros.

La referida política plantea abordar con enfoque ambiental, la gestión escolar, 
la salud, la ecoeficiencia y la gestión de riesgo como componentes temáticos del 
sistema educativo. Al respecto, el plan nacional de educación ambiental contempla 
desarrollar la eficiencia energética, cultura del agua, diversidad biológica, ciudadanía 
ambiental, gestión de residuos sólidos, alimentación y ciudades saludables, cambio 
climático, fenómeno de El Niño, gestión del riesgo, entre otros temas de gran 
contenido geográfico.

Lo anterior evidencia que los objetivos de la política educativa nacional en materia 
ambiental guarda plena correspondencia con los importantes acontecimientos 
y acuerdos de escala global. No obstante, aún constituye un reto de pendiente 
cumplimiento la incorporación efectiva de estos temas en el currículo educativo, 
y el desarrollo adecuado de los mismos en las aulas y textos sobre la materia.

Conclusiones de la mesa

•	 Dar a la geografía (como soporte científico del enfoque ambiental) su valor 
formativo, vinculado a una nueva manera de entender el espacio geográfico, 
cuyo carácter sistémico permita al ciudadano interactuar de forma adecuada y 
sostenible con el ambiente a efecto de mejorar la relación hombre-naturaleza

•	 Necesidad de un enfoque de educación ambiental que permita pasar de la 
perspectiva conservacionista o antropocéntrica a un enfoque de carácter 
biocéntrico, cuya preocupación principal sea la relación hombre–naturaleza

•	 Respuesta a las necesidades locales construyendo el desarrollo sostenible en dos 
niveles curriculares: regional (la construcción local del enfoque con perspectiva 
multicultural y plurilingüe) e institucional (construcción del enfoque en las 
instituciones educativas)
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•	 Implementación de políticas de formación participativa de directivos 
(autoridad) y de docentes en la aplicación del enfoque de la educación ambiental 
orientado al desarrollo sostenible

•	 Desarrollar la concepción de ciudadano eco-espacial o eco-eficiente como un 
ciudadano que actúa, desde lo valórico (vínculo hombre-tierra), procedimental 
(hacer/relación hombre-tierra) y conceptual (conocer hombre-tierra), en ese 
orden

•	 Fomentar el diálogo interdisciplinar para desarrollar los procesos de 
diversificación curricular, que rescaten y generen una complementariedad 
entre el conocimiento científico y el saber tradicional

•	 Fomentar el rescate y revaloración de los saberes ancestrales e introducirlos 
en el currículo educativo de acuerdo a las particularidades locales.
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MESA 15 
POLÍTICA CURRICULAR Y LA GESTIÓN DEL 

SISTEMA EDUCATIVO

Coordinador de mesa: Alberto E. Patiño Rivera 
Relatora de mesa: Cecilia Bernabé Salgado

Resumen

Nuestra legislación ha establecido que el currículo es un elemento central para el 
logro de una educación de calidad. Si bien se señala que el proceso de construcción 
del currículo debe ser participativo, atribuye al Ministerio de Educación la potestad 
y responsabilidad de formular los currículos básicos nacionales. De otro lado, 
se prescribe que los currículos básicos deben ser diversificados en las distintitas 
instancias subnacionales de Gobierno (regional y local), y sobre todo en la 
institución educativa para adaptarlos al contexto y características de los estudiantes. 
En este panorama, surge la necesidad de definir las atribuciones y los límites de 
las diversas instancias de gestión educativa.

Documento base

En los últimos 20 años, el currículo ha tomado relevancia y se ha constituido en 
una de los más importantes ejes de las políticas educativas. La organización y la 
gestión del sistema educativo están fuertemente influidas por dichas políticas 
curriculares, definidas como la determinación de lo que se enseña en las escuelas. 

Según nuestra legislación, para el logro de una educación de calidad, el currículo 
es un elemento central. Al hablar de los factores de la calidad, la Ley General de 
Educación, en su Artículo 13°, a la letra dice: “Currículos básicos, comunes a todo 
el país, articulados entre los diferentes niveles y modalidades educativas que deben 
ser diversificados en las instancias regionales y locales y en los centros educativos, 
para atender a las particularidades de cada ámbito” (Ley N° 28044, 2003).

En efecto, en los últimos 20 años, el currículo ha tomado relevancia y se ha 
constituido en uno de los más importantes ejes de las políticas educativas. Incluso, 
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la organización y la gestión del sistema educativo están fuertemente influidas por 
dichas políticas curriculares, definidas como la determinación de lo que se enseña 
en las escuelas. 

A propósito de las políticas curriculares, al definir el rol de la institución educativa 
en el marco de dichas políticas, nos señala que las instituciones educativas han 
“oscilado, en las dos últimas décadas, entre una estrategia de control, desde una 
tutela y dependencia de la regulación administrativa; a descentralizar la gestión, 
incrementado su autonomía, al otorgarle una relevante función en la mejora 
escolar” (Bolívar, 1996, p. 1). En nuestra opinión, sigue vigente este movimiento 
pendular.

En tal virtud, resulta crucial la toma de posición acerca de quien debe decidir lo 
que los alumnos deben aprender en las instituciones educativas, y qué medios y 
condiciones puedan posibilitarlo, además de las repercusiones que unos u otros 
modos tienen en los profesores, alumnos y el currículo mismo. Afirma, además, que 
es una cuestión básica en la política curricular determinar si la toma de decisiones 
debe hacerse a nivel central, regional, local o por los centros educativos. 

En nuestro país, el artículo 13° de la Ley General de Educación define la calidad 
de la educación como “el nivel óptimo de formación que deben alcanzar las 
personas para enfrentar los retos del desarrollo humano, ejercer su ciudadanía y 
continuar aprendiendo durante toda la vida” (Ley N° 28044, 2003). Ese mismo 
artículo, al definir en su inciso c, los factores que interactúan para lograr la calidad, 
establece como uno de los principales los “currículos básicos, comunes a todo el 
país, articulados entre los diferentes niveles y modalidades educativas que deben 
ser diversificados en las instancias regionales y locales, y en los centros educativos, 
para atender a las particularidades de cada ámbito”. 

El Artículo 33° de la misma Ley establece que, para la Educación Básica, el 
currículo ha de ser abierto, flexible, integrador y diversificado. Se sustenta en 
los principios y fines de la educación peruana. Lo caracteriza como un currículo 
valorativo en tanto que responde al desarrollo armonioso e integral del estudiante, 
y a crear actitudes positivas de convivencia social, democratización de la sociedad 
y ejercicio responsable de la ciudadanía, y que es significativo en tanto toma 
en cuenta las experiencias y conocimientos previos y las necesidades de los 
estudiantes (Art. 34°).
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Si bien la ley establece que el proceso de formulación del currículo es participativo, y 
se construye con la participación de la comunidad y de los diversos actores sociales, 
finalmente, determina que es el Ministerio de Educación la máxima instancia para 
su formulación y que la institución educativa debe diversificar y complementar el 
currículo básico (Art. 68). 

Según el Ministerio de Educación (2016), en el Perú, la educación es un derecho 
fundamental de la persona y de la sociedad y, por lo tanto, se necesita una educación 
con un horizonte común para todos los peruanos. Esta sería la base para el 
establecimiento de un currículo básico común para todo el país. Sin embargo, 
agrega, a continuación, el Perú es también un país diverso, por lo que requiere, 
además, una educación que considere todas las diferencias y sea pertinente a ellas. 
Los estudiantes de todas las regiones en el Perú deben tener acceso a oportunidades 
para lograr aprendizajes comunes y, también, aprendizajes diferenciados en función 
de sus propias realidades. 

En este marco, los gobiernos subnacionales del país deben elaborar currículos 
regionales y locales basados en los perfiles, competencias y metodologías 
establecidos en el currículo nacional, adecuando los aprendizajes prescritos a las 
características de los estudiantes de cada región, así como a su entorno.

La Ley de Educación, en su Artículo 74°, inciso n, además, estableció como función 
de las Unidades de Gestión Local “Promover y apoyar la diversificación de los 
currículos de las Instituciones Educativas en su jurisdicción” (Ley N° 28044, 2003).

Aquí, volvemos a Bolívar, quien realiza un interesante planteamiento que, en 
nuestra opinión, no limita a la institución educativa a un simple papel de adaptación 
curricular, sino a un proceso más rico y complejo: la apropiación de las intenciones y 
contenidos curriculares por los agentes educativos, y los cambios organizativos y de 
gestión son fundamentales para el éxito de las reformas curriculares. Él señala que: 

Desde la política curricular se puede pretender «implantar» cambios, pero 
no llegarán a formar parte viva de los centros y a promover una mejora, si 
no sitúan al profesorado en un papel de agente de desarrollo curricular, y 
provocan un desarrollo organizativo interno de los centros escolares. Los 
cambios educativos pueden ser prescritos y legislados, pero, si no quieren 
quedarse en mera retórica o maquillaje cosmético, deberán ser reapropiados/
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adaptados por los centros, alterando los modos habituales y asentados de 
trabajo (la cultura escolar existente). Para eso, tendrán que generarse desde 
dentro y capacitar al centro para desarrollar su propia cultura innovadora, 
incidiendo en la estructura organizativa y laboral (Bolívar, 1996, p. 2).

Los objetivos de la política curricular suponen la adaptación o adopción de 
propuestas oficiales a través de la instrumentación del compromiso de los 
profesores. Por el contrario, el Desarrollo Curricular Basado en la Escuela (DCBE) 
supone la instalación de cambios en los procesos internos, la recuperación de 
espacios y la capacitación del centro para que pueda realizar su propio desarrollo 
curricular. Es decir, desde la política educativa, se debe posibilitar la autonomía 
curricular y organizativa de cada centro. En este punto, Bolívar (1996, p. 12) plantea:

El Desarrollo Curricular Basado en la Escuela (D.C.B.E.) puede, entonces, 
ser considerado como un estadio superior de descentralización, en la medida 
en que el propio centro (incluida la comunidad social) toma propiedad y 
poder del curriculum escolar, generando procesos y formas de trabajo 
dirigidas a autorevisar lo que se hace, repensar lo que se podría cambiar y 
consensuar un plan de acción (…) El D.C.B.E. (…) se ha configurado como 
una plataforma teórica y -sobre todo- práctica para reconstruir culturalmente 
la escuela desde dentro…

Conclusiones de la mesa

•	 Se busca el fortalecimiento de capacidades del director y docentes para 
la diversificación del currículo nacional, para superar el sesgo de los 
programas de formación que inciden en la metodología de la enseñanza 
(Rutas del Aprendizaje), y la función de ejecutores del currículo “oficial”. La 
especialización de directores en liderazgo pedagógico es un primer paso, pero 
deberá incluirse a los docentes (fortaleza) para formar cuadros especializados 
en currículo en la institución educativa (IE). También se puede reconfigurar 
el tema curricular en la escuela repensando el Proyecto Curricular de Centro, 
su sentido e implementación en la I.E.

•	 Se debe delegar en la escuela, la actividad curricular de diversificación y 
adaptación, asegurando las condiciones materiales y de soporte profesional para 
fortalecer la escuela y las decisiones curriculares, que asuman acompañamiento 
de instancia local y apoyo con especialistas, particularmente de psicólogos.
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•	 En la coyuntura de inseguridad ciudadana y delincuencia, ya se dan experiencias 
en las que la escuela es la instancia que convoca a la comunidad, a padres de 
familia y organizaciones sociales con un claro efecto en el currículo escolar: 
contenidos y estrategias metodológicas para resolver aspectos puntuales sobre 
este problema.

•	 Se recomienda que, dadas las dificultades de gestión y de manejo de un conjunto 
de factores asociados a la implementación del currículo, en el 2017, se inicie 
un plan piloto con una muestra representativa de instituciones educativas a 
nivel nacional. Dicho piloto permitiría validar los procesos y los recursos 
para la implementación del nuevo currículo, corregir desviaciones a fin de ir 
ampliando paulatinamente hasta llegar a la universalización.
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MESA 16 
LA ENSEÑANZA DE LENGUAS ADICIONALES EN 

LA EDUCACIÓN BÁSICA REGULAR

Coordinadora de mesa: Isabel García Ponce 
Relatora de mesa: María Elena Padilla 

Resumen

La mesa analizó los cambios generados por la nueva política educativa denominada 
“Inglés, puertas al mundo”. En este marco, se evaluó el programa de capacitación 
docente que se viene desarrollando en el país y en el extranjero, el incremento de 
horas semanales de inglés en los colegios de jornada escolar completa, el documento 
de lineamientos para la enseñanza del idioma inglés y la nueva meta para las 
escuelas públicas al 2021 de lograr egresados bilingües. Asimismo, se reportaron 
algunos problemas surgidos durante los dos primeros años de aplicación de la 
nueva política; entre ellos, la falta de profesores calificados de inglés para cubrir 
el aumento de horas de clase, la carencia de material didáctico adecuado, la falta 
de infraestructura y equipos, y la falta de supervisión y monitoreo especializados 
para el necesario acompañamiento de las actividades educativas.

Documento base

La necesidad de mejorar la enseñanza del inglés en la educación pública se ha 
reconocido desde hace mucho tiempo, pero nunca ha sido una prioridad. El mundo 
globalizado de hoy exige la creación de una política coherente con sus exigencias, 
con las demandas del contexto nacional y las normas legales vigentes. Un estudio 
realizado por el British Council (2015) ha revelado que el inglés se suele asociar 
con un mayor nivel de empleabilidad, una mejor calidad de vida y oportunidades de 
acceso a la educación, lo que contribuye, de este modo, al crecimiento económico.

El artículo 31 del Reglamento de la Ley General de Educación No. 28044, 
aprobado por Decreto Supremo No 011-2012-ED, dispone “el aprendizaje de 
por lo menos una lengua extranjera (…) con la finalidad de ampliar el acceso a la 
información, y facilitar la comunicación, el conocimiento, y la valoración de otras 
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culturas y saberes”. Por otro lado, según el Plan estratégico Sectorial Multianual 
2012-2016, aprobado por Resolución Ministerial No. 058-2012-ED, “el sector 
Educación se encuentra comprometido en desarrollar capacidades que permitan 
que los estudiantes se inserten en el mercado laboral y enrumben el país hacia una 
economía de nivel global”.

Para iniciar acciones que lleven a este fin, se hace necesaria una política que impulse 
la enseñanza del idioma inglés en su sistema educativo desde la educación primaria. 
Sin embargo, a diferencia de los países vecinos, el interés por estos temas en nuestro 
país es todavía incipiente. Estudios de la Dirección de Educación Secundaria 
del Ministerio de Educación – Minedu, que aparecen en los Lineamientos para la 
implementación de la enseñanza del idioma inglés en las instituciones educativas públicas de 
educación básica regular (2014), muestran los siguientes datos:

Cuadro comparativo de la enseñanza del idioma inglés en América 
Latina

Argentina Colombia Chile Ecuador Uruguay México Perú

Política 
nacional Sí Sí Sí Sí Sí Sí No

Inglés en 
primaria 3 hrs 2 hrs 3 hrs 2 hrs 3 hrs 2 hrs No

Inglés en 
secundaria 3-5 hrs 3 hrs 3-4 hrs 3 hrs 3 hrs 3-4 hrs 2 hrs

Referente 
internacional Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas Modernas No

Programa 
nacional

Prog. Nac. 
de Inglés 
Básico

Colombia 
Bilingüe

Inglés 
abre 
puertas

Vamos 
profesores Ceibal PNIEB 

PEI No

Fuente: Minedu (2014), p. 2 -3.
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Los intentos por mejorar la enseñanza del idioma inglés en la educación pública 
de nuestro país no han tenido continuidad y los resultados de esas iniciativas no 
se han hecho públicos:

•	 Enseñanza de otras lenguas extranjeras

•	 Enseñanza del idioma inglés como una opción entre varias del curso de 
Formación laboral

•	 Concentración en una sola habilidad: la comprensión lectora

•	 Adopción del enfoque comunicativo

En la actualidad, contamos con un documento marco que rige la enseñanza del 
idioma inglés: Lineamientos para la implementación de la enseñanza del idioma inglés en 
las instituciones educativas públicas de educación básica regular (Resolución de Secretaría 
General No 2060-2024-Minedu, del 10-11-2014). El encargado de su cumplimiento 
es el director de Educación Secundaria, dependiente de la Dirección General de 
Educación Básica Regular.

Los lineamientos comprenden acciones centradas en el fortalecimiento de las 
capacidades de los profesores en dicho idioma y el aumento de horas de clase, 
debido a las siguientes evidencias:

•	 El nivel de dominio de los estudiantes se considera insuficiente “ya que tienen 
como único recurso al docente de inglés en el aula, y un reducido número de 
horas semanales destinadas para la enseñanza del inglés (70 horas por año)”.

•	 La enseñanza del idioma inglés no empieza en el nivel de educación primaria. 
Gracias a la iniciativa y al aporte de las Asociaciones de Padres de Familia 
(Apafa) o de los gobiernos regionales, en algunos colegios, se organiza el 
dictado de clases de inglés en este nivel.

•	 En la evaluación realizada como parte del Programa Nacional de Especialización 
en Inglés (2010-2011) a cargo del Instituto Cultural Peruano Norteamericano, 
más del 40% de docentes no superaba el nivel básico de competencia en lengua 
inglesa.
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•	 La formación inicial de los docentes de inglés se ha desarrollado sin considerar 
estándares internacionales, como sí ha sucedido en otros países de la región. 

Hoy se cuenta con una política que se propone ir superando estas deficiencias.

Propósitos de la política actual para instituciones educativas públicas de 
Educación Básica Regular: “Inglés, puertas al mundo” (Minedu-2015)

•	 Incrementar el nivel de idioma inglés de los estudiantes de educación secundaria

•	 Implementar la enseñanza del idioma inglés empleando estándares 
internacionales, enfoques metodológicos y herramientas tecnológicas eficaces 
en el progreso del aprendizaje del idioma

•	 Garantizar el acceso de los estudiantes de los últimos años del nivel de 
educación primaria a la adquisición de destrezas básicas en inglés en entornos 
pedagógicos significativos

•	 Fortalecer las capacidades de los docentes de idioma inglés para alcanzar como 
mínimo el nivel B2 del Marco Común Europeo de Referencia de Lenguas, y 
estar preparados para introducir métodos pedagógicos, actividades y materiales 
innovadores

•	 Generar los mecanismos necesarios para la implementación de la enseñanza 
del idioma inglés, como lengua de comunicación global, en concordancia con 
estándares internacionales

•	 Establecer alianzas con gobiernos extranjeros, universidades y organizaciones 
internacionales para cumplir sus objetivos

•	 Trabajar con otros ministerios para garantizar que la enseñanza del inglés 
satisfaga las necesidades de las industrias de alta demanda como los negocios, 
el comercio y el turismo

•	 Diseñar programas para preservar la cultura y la lengua en las comunidades 
indígenas que trabajan hacia el bilingüismo en una lengua materna y el español

•	 Lograr estudiantes bilingües en español e inglés para el año 2021
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Modelos de enseñanza 

Los lineamientos proponen cuatro modelos de enseñanza ejecutables según la 
institución educativa. Todos ellos requieren equipos y materiales diversos, así como 
capacitación y seguimiento a los docentes:

•	 Modelo A (en línea). Plantea 2 horas semanales de trabajo uno a uno en 
Netbook, y en línea, y 1 a 3 horas semanales con profesor local. Requiere 
equipos conectados a Internet.

•	 Modelo B (mixto). Incluye 2 horas semanales de trabajo uno a uno en Netbook 
o equipo similar no en línea, y 1 a 3 horas semanales con profesor local.

•	 Modelo C (mixto en línea). Plantea 1 a 2 horas semanales de teleclase con 
profesor angloparlante, y 2 a 3 horas semanales de clase con profesor local 
en actividades acordadas con el teleprofesor. Además, 1 hora semanal de 
preparación de clase con ambos profesores.

•	 Modelo D (presencial con material de apoyo). Implica 1 a 3 horas semanales 
de clase presencial por profesor local con apoyo de material expositivo y 
metodología a ser desarrollada por especialistas.

Actividades para implementar la política “Inglés, puertas al mundo”

Se enmarcan en los roles asignados a las autoridades educativas:

a) Rol del Minedu

–	 Fortalecer las capacidades de los profesores en el idioma inglés, en concordancia 
con estándares internacionales

–	 Brindar asistencia técnica a las instituciones educativas, Unidades de Gestión 
Educativa Local y Direcciones Regionales de Educación

–	 Coordinar con otros sectores del Estado, sociedad civil, gobiernos, agencias u 
organismos internacionales, entre otros, para contar con los recursos humanos, 
materiales, tecnológicos y/o económicos necesarios

–	 Monitorear y evaluar el desarrollo de las actividades educativas
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b) Rol de las Direcciones Regionales y de las Unidades de Gestión Educativa Local

–	 Gestionar la asignación de los recursos presupuestales necesarios a fin de 
implementar la enseñanza del idioma inglés en las instituciones educativas 
públicas de su jurisdicción

–	 Fortalecer las capacidades y brindar asistencia técnica a los diversos actores que, 
a nivel regional y local, intervienen en la gestión de las instituciones públicas 
de educación básica en donde se implemente la enseñanza del idioma inglés

–	 Efectuar las acciones de coordinación a nivel regional y local que permitan el 
logro de los objetivos planteados para la enseñanza del idioma inglés

Conclusiones de la mesa

Las nuevas políticas requieren las siguientes acciones concretas para alcanzar 
logros importantes:

•	 Monitorear y evaluar el desempeño de todos los responsables pedagógicos y 
administrativos que participan en la enseñanza del idioma inglés

•	 Incrementar los centros de formación de docentes especialistas en la enseñanza 
del idioma inglés

•	 Apoyar a los docentes en servicio para culminar sus estudios de inglés

•	 Realizar actividades de acompañamiento, seguimiento, monitoreo y evaluación 
de los procesos de enseñanza del inglés a nivel nacional

•	 Tomar en cuenta la cultura local y regional para la elaboración de textos y 
materiales didácticos, de modo que respondan a la realidad de cada lugar y a 
sus posibilidades de uso del idioma inglés

•	 Atender las necesidades de la enseñanza del idioma inglés con el mismo esmero 
que a los demás cursos del currículo

•	 Asegurar la continuidad de las políticas para la enseñanza del idioma inglés, 
implementándolas, evaluándolas y empoderándolas
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MESA 17 
MEDICIÓN DE LA CALIDAD DE LOS 

APRENDIZAJES: CONCEPTOS, DESAFÍOS Y 
AVANCES

Coordinador de mesa: Frank Villegas Regalado

Resumen

Esta mesa tiene como propósito reflexionar sobre la experiencia de las evaluaciones 
de sistema en el Perú, en particular la Evaluación Censal de Estudiantes (ECE), 
su difusión y sus usos. De esta manera, se espera realizar un balance sobre sus 
alcances y limitaciones.

Documento base

El Perú cuenta con un Sistema Nacional de Evaluación de Logros de Aprendizaje 
a cargo de la Oficina de Medición de la Calidad de los Aprendizajes (UMC), la cual 
es responsable de planificar, diseñar, implementar y ejecutar las evaluaciones de 
logros de aprendizaje de estudiantes de la educación básica, así como la difusión 
de los resultaos de estas evaluaciones. 

La UMC se responsabiliza de las evaluaciones nacionales e internacionales.  Las 
primeras son de carácter censal (2° grado y 4° grado de primaria, y 2° grado de 
secundaria), y de carácter muestral (6° grado de primaria).

La ECE es una evaluación de sistema que permite conocer los logros de aprendizaje 
de los estudiantes peruanos al finalizar un grado (2º, 4º y 6º de primaria, y 2º de 
secundaria), en ciertas áreas (lectura, escritura, matemática, ciudadanía, e historia, 
geografía y economía).  Sobre la base de instrumentos y procesos estandarizados, 
ofrece información a distintos actores (como directores y docentes, Unidades de 
Gestión Educativa Local - UGEL y Direcciones Regionales de Educación - DRE y 
la sociedad), y permite tomar decisiones a nivel de sistema educativo para mejorar 
la calidad de los aprendizajes.
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Desde el 2007, la ECE evalúa el nivel de logro de aprendizajes de los estudiantes de 
2º grado de primaria en lectura y matemática. Desde ese mismo año, se evalúa de 
manera anual a los estudiantes de 4º grado de primaria que asisten a instituciones 
educativas que desarrollan la educación intercultural bilingüe (EIB) en lectura, en 
castellano como segunda lengua y, de forma bianual, en seis lenguas originarias 
(quechua cusco-collao, quechua chanka, aimara, awajún, asháninka y shipíbo 
conibo). En el 2015, se evaluó por primera vez a estudiantes de 2º grado de 
secundaria en lectura y matemática, y se incorporaron instrumentos de evaluación 
con acomodaciones para estudiantes con discapacidad visual (pruebas en Braille 
y macrotipo), y con discapacidad auditiva.

¿Por qué es importante la ECE?

•	 Para el Estado peruano, porque, a partir del conocimiento del avance en los 
aprendizajes, se pueden establecer políticas educativas más efectivas, basadas 
en evidencias y orientadas a mejorar los aprendizajes.

•	 Para las Direcciones Regionales de Educación (DRE) y las Unidades de Gestión 
Educativa Local (UGEL), porque se puede contar con herramientas concretas 
para la toma de decisiones en las políticas descentralizadas de educación y 
velar responsablemente por el desarrollo educativo regional y local.

•	 Para las instituciones educativas (directores y docentes), porque les permite 
identificar con mayor asertividad los aspectos que se deben reforzar en la 
enseñanza de las competencias evaluadas y, de esta manera, se pueden tomar 
acciones informadas para mejorar los aprendizajes.

•	 Para los padres de familia, porque les permite conocer el nivel de avance de sus 
hijos o hijas en las competencias evaluadas y reforzar aquellos aspectos en los 
que tuvo dificultades, para, luego, apoyarlos en casa a mejorar su desempeño 
escolar.

¿Cómo se usa la ECE?

•	 Focalización y apoyo a las escuelas con resultados más bajos

•	 Implementación de mecanismos de incentivos para los docentes y directivos 
que presentan una mejora en sus resultados
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•	 Identificación de buenas prácticas

•	 Ajuste del Currículo Nacional de la Educación Básica

•	 Ajuste y mejora de materiales educativos y formación en servicio de los 
docentes

Conclusiones de la mesa

•	 Es necesario promover un uso adecuado y efectivo de la información 
proveniente de la Evaluación Censal de Estudiantes en los distintos actores 
del sistema educativo peruano. En este sentido, es necesaria una cultura de 
evaluación en la que los distintos actores utilicen los informes de resultados 
de la ECE y no se limiten solo a conocer las cifras.

•	 Se deben implementar estrategias para ayudar a los estudiantes que presentaron 
dificultades en la Evaluación Censal de Estudiantes para que, en los siguientes 
grados, puedan desarrollar los aprendizajes esperados según el currículo 
nacional. De esta manera, se podrá asegurar el derecho de todos los estudiantes 
a una educación de calidad.
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MESA 18 
CURRÍCULO Y TECNOLOGÍA

Coordinadora de mesa: Lucrecia Chumpitaz Campos 
Relatora de mesa: Edith Soria

Resumen

La relación entre currículo y tecnología se fundamenta en la constatación de que 
la tecnología está al servicio de los procesos formativos como medio y no como 
fin. En este sentido, el currículo como eje central de una propuesta educativa 
demanda, en el contexto de la sociedad de la información y el conocimiento, la 
utilización de las tecnologías como recursos que pueden contribuir al desarrollo 
de las competencias que se necesita que nuestros estudiantes logren.

Sin embargo, es necesario que, desde las gestiones gubernamentales, se lideren 
procesos que aseguren claridad en las políticas y procesos sistémicos que brinden 
estabilidad a los lineamientos de políticas vinculados al currículo y tecnología.

Documento base

Cuando nos referimos a la relación entre currículo y tecnología, partimos de la 
consideración de que la tecnología está al servicio de los procesos educativos 
centrados en gran parte en el currículo nacional. Sin embargo, según destaca Díaz 
(2016), el concepto básico de currículo no ha sido suficientemente dialogado y 
consensuado en el país. En lo que más se ha avanzado es en concebirlo como 
una herramienta pedagógica que organiza las experiencias educativas para que sus 
componentes se desarrollen en forma articulada e integrada, de conformidad con 
los niveles educativos y grados correspondientes a cada uno de ellos.

La experiencia internacional, como lo señala también Díaz (2016), recomienda 
reformas graduales, así como cautela para evitar medidas que signifiquen una 
reforma sustantiva debido a las consecuencias que puede tener en la práctica y en 
el desempeño docente, y porque la reforma sola del currículo es insuficiente para 
que la educación tenga éxito. Toda propuesta curricular requiere de una visión 
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sistémica porque necesita que se implementen acciones paralelas de capacitación, 
adecuación de textos y otros materiales educativos, acompañamiento docente, 
entre otros.  

El escaso consenso sobre el currículo no ha permitido tener claridad sobre su 
esencia y sobre la necesidad de asegurar continuidad en el proyecto nacional y sus 
políticas. Rivas (2015) destaca la inestabilidad de las propuestas curriculares en el 
Perú. Se han identificado hasta siete versiones de currículo para secundaria entre 
1997 y 2006. Por su parte, si se suman las que involucran a la educación inicial y 
primaria, ese número se eleva a quince (Ministerio de Educación, 2005).

Esta situación repercute en los usuarios, es decir, en los estudiantes, los profesores 
y los padres de familia que experimentan las continuas normas cambiantes que 
complejizan el normal desarrollo que debiera tener el proceso educativo. Mourshed 
y Barber (2012) concluyen, en su informe, que existen tres factores determinantes 
en los sistemas educativos con mejores resultados:

1.	 Contratar los mejores profesores

2.	 Formarlos y darles apoyo continuo para que desarrollen prácticas cada vez 
más eficaces

3.	 Asegurar que el sistema educativo sea capaz de proporcionar la mejor 
instrucción a cada estudiante

En el contexto de la sociedad de la información y el conocimiento, y de la sociedad 
red, es difícil concebir hoy en día que un sistema educativo, y, por ende, una propuesta 
curricular, no considere el aporte de la tecnología para el desarrollo de los procesos 
educativos. De la misma forma en que la orientación curricular de los diferentes 
aspectos del sistema educativo no ha tenido una direccionalidad unificada y continua, 
en el caso de la tecnología, se adolece también de claridad en los planteamientos 
de su aprovechamiento en la educación. Por lo tanto, se experimentan avances, 
retrocesos e improvisaciones. En este discurrir sin políticas claras, algunos aportes 
valiosos pueden descontinuarse y dar paso a otras propuestas “más innovadoras”, 
pero desconectadas de lo realizado previamente. De esta manera, transcurren las 
diferentes gestiones gubernamentales, las cuales mantienen esta inestable situación, 
y no toman las medidas del caso para definir una propuesta integral y sistémica.
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Desde finales de los ochenta, se puede reconocer la inquietud por relacionar 
la tecnología con los procesos educativos. Estamos hablando de casi cerca de 
treinta años. Desde los años 2000, la gestión pública, a través del Ministerio de 
Educación, ha implementado proyectos y programas nacionales como World 
Links, Info Escuela, Plan Huascarán (Fase I y II), Programa Aulas de Innovación 
Pedagógica, Programa Una computadora por niño, Centro de Recurso Tecnológico y 
Robótica Educativa WeDo, principalmente. A nivel privado, también se han sumado 
iniciativas como Escuela Virtual, de Backus; Educared, de Fundación Telefónica; 
Empresarios por la Educación (Vargas, 2011); Fundación Santa María; Fundación 
Santillana; Fundación Microsoft; entre otros, que han realizado valiosos programas 
de formación de docentes y directores, así como dotado de tecnología a las escuelas. 

Desde la gestión educativa del saliente Gobierno, se manifestó que el Ministerio 
de Educación (2016) ha trabajado el tema de tecnología en el aula desde 1996; 
que ha conectado en los últimos diez años unas 5,000 instituciones educativas 
(IIEE), de las cuales 1200 están en la zona rural; que el número de docentes que 
ha recibido capacitación oscila entre 50,000 y 100,000; que hay 30, 000 docentes 
dueños de una computadora; que se han entregado 80,000 kits de robótica a IIEE; 
que, entre el 2007 y el 2011, se adquirieron 850,000 laptops, y que posteriormente 
se terminó la distribución al 100% de IIEE de primaria y secundaria (Ministerio 
de Educación, 2016).

Lo que puede constatarse de alguna manera es que, en un primer momento, la 
incursión de las tecnologías generó la concentración de esfuerzos en la obtención 
de infraestructura tecnológica (hardware y software). Consideramos al respecto que 
la gestión educativa pública invirtió varios años en adquirir equipos tecnológicos 
y capacitar en el uso de los mismos, y no tanto en la necesidad de asegurar un 
adecuado proceso de integración educativa de estas tecnologías a través de la 
adecuada formación de docentes. Hubo gestiones que incluso desestimaron la 
presencia del profesor aduciendo que el niño podía aprender por sí mismo al 
interactuar con la tecnología. 

Varios estudios evaluativos llevados a cabo destacan  que el Perú ha demostrado 
a nivel regional mayores avances en infraestructura y conectividad (Unesco, IIPE-
Unesco & OEI, 2014); que se requiere fortalecer el uso educativo de los equipos y 
así mejorar las prácticas educativas, y los aprendizajes de los estudiantes (Severín, 
Santiago, Cristia, Ibarrarán, Thompson y Cueto, 2011). Según señala el Ministerio 
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de Economía y Finanzas-GIZ (2014), el problema número 1 en el informe sobre la 
Evaluación de Diseño y Ejecución Presupuestal - EDEP Programa “Una Laptop 
por Niño” es que el diseño de la intervención incluye solo acciones relacionadas con 
los insumos (dotación de equipos y capacitación docente). Falta definir claramente 
el objetivo y las acciones del uso de las TIC en el aula desde un modelo que permita 
evaluar los resultados de la intervención en los estudiantes.

Con ello, queremos finalizar manifestando, según Pedró (2015), que la 
incorporación de las TIC en la escuela ha venido marcada tradicionalmente más 
por la tecnología que por la pedagogía y la didáctica, aunque varios son los factores 
que entran en juego para un buen aprendizaje digital. La incorporación exitosa de 
la tecnología en la escuela requiere una serie de intervenciones coordinadas para 
mejorar planes de estudio, evaluación, desarrollo de los profesores y todas las 
demás piezas del rompecabezas de la educación (Pedró, 2015) que se concentran 
en gran medida en el currículo. Al respecto, podemos observar que las diferentes 
iniciativas gubernamentales han carecido de una gestión sistémica que permita que 
las tecnologías se articulen de mejor manera a una propuesta educativa integral 
que sea previamente definida y consensuada a nivel político y ciudadano.

Conclusiones de la mesa

•	 La tecnología está al servicio de los procesos educativos y, por lo tanto, del 
currículo. Esta se incluye y aporta como medio y no como fin.

•	 En el contexto de la sociedad de la información y el conocimiento, y de la 
sociedad red, una propuesta curricular no puede dejar de considerar el aporte 
de la tecnología para el desarrollo de los procesos educativos.

•	 De la misma forma en que la orientación curricular no ha tenido una 
direccionalidad unificada y continua, en el caso de la tecnología, se adolece 
también de claridad en los planteamientos para un mejor aprovechamiento en la 
educación. Por lo tanto, se experimentan avances, retrocesos e improvisaciones. 

•	 La incursión de las tecnologías en la educación ha centrado gran parte de sus 
esfuerzos en la infraestructura tecnológica más que en la definición de claros 
planteamientos sobre cómo asegurar un óptimo uso educativo.
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•	 La integración educativa de las tecnologías debe incluir un proceso de 
transición en el marco de una cultura de aprendizaje que tolere el error, que 
valore las experiencias para compartir y comunicar las lecciones aprendidas. La 
integración debe ser transversal y acompañada del desarrollo de competencias 
digitales en los docentes.

•	 La integración educativa supone garantizar la infraestructura tecnológica, pero 
no debe quedarse solo en ello, sino potenciar su óptimo uso en los procesos 
educativos para desarrollar capacidades en el alumnado desde propuestas 
integrales, flexibles y contextualizadas.
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MESA 19 
DESARROLLO DE HABILIDADES MATEMÁTICAS 

Y COMUNICATIVAS

Coordinador de mesa: Julio Begazo Ruiz 
Relatora de mesa: Verónica Castillo Pérez

Resumen

La importancia del desarrollo de las habilidades matemáticas y comunicativas de los 
estudiantes debería ser un tema de interés de todo aquel que se encuentre ligado 
a la educación en nuestro país y que busque un impacto positivo en el desarrollo 
de toda nuestra población. La definición de estrategias y políticas educativas en 
relación a estas áreas implica el reconocimiento de las expectativas socio-culturales 
y la labor docente a la luz de los planteamientos y requerimientos del marco 
curricular nacional, de la funcionalidad de dichas competencias y de la necesidad 
de hacerlas extensivas a todas las escuelas peruanas.

Documento base

En el artículo realizado por Yépez (2016) para el semanario PuntoEdu, Ferdinando 
Arzarello, presidente de la International Mathematical Union (ICMI), sostuvo, 
en relación a la enseñanza de la matemática, que usualmente los estudiantes son 
adiestrados para aplicar reglas sin entender del todo por qué lo hacen, lo cual 
es completamente opuesto a lo que se necesita. ¿Qué expectativas existen en 
relación al aprendizaje de la Comunicación y la Matemática? No son pocas las 
reflexiones que nos llevan a decir que el aprendizaje de las áreas de Comunicación 
y Matemática debe partir de la generación de experiencias concretas, auténticas, 
variadas y significativas que además guarden relación con las propias vivencias de 
los estudiantes. En palabras del entrevistado, “se requiere una mente abierta para 
una aproximación crítica, conversar, discutir, compartir ideas con los compañeros, 
debatir cómo se puede resolver un problema. Cuando los estudiantes son desafiados 
con un problema difícil, ellos se motivan a aprender.”.
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Frente a semejante reto, conviene que todos los involucrados en la toma de 
decisiones, así como en la puesta en práctica de estas intenciones, asuman la 
tarea de diseñar un enfoque estratégico, concreto y objetivo que permita que 
el aprendizaje sea producto no solo de la memorización de información y/o 
contenidos, sino de la verdadera construcción del conocimiento y el desarrollo 
de las distintas habilidades requeridas para demostrar competencia a lo largo de 
la vida escolar y después de ella.

En la propuesta de Solís, Suzuki y Baeza (2013), Orellana promueve la visión 
de un profesor guía y no protagonista del proceso de aprendizaje. Sin embargo, 
esta tarea debe encargarse a personas que trasciendan las buenas intenciones. Las 
habilidades comunicativas y matemáticas no son elementos que se desprenden de 
un programa curricular estático. Requieren de un docente conocedor, capaz de 
analizar sus implicancias, capaz de incentivar que los estudiantes tengan verdadera 
participación en sus aprendizajes y que las decisiones de las estrategias didácticas 
adecuadas vayan más allá de la copia de otras experiencias y den paso al diseño sobre 
las necesidades, los estándares y el fortalecimiento de las habilidades pedagógicas. 
Retomando la propuesta de las autoras, el impacto sobre las rutinas, la transferencia 
de la responsabilidad y el aprovechamiento del espacio físico como un recurso 
que aporta de manera trascendental al aprendizaje será positivo en la medida que 
los cambios sean amparados por la organización educativa y por los docentes a 
cargo de estos procesos.

Los datos y resultados sobre la situación de las competencias comunicativas y 
matemáticas de una muestra de nuestros estudiantes son obtenidos a través de la 
Evaluación Censal de Estudiantes (ECE). El Minedu (2009), en el documento Marco 
de trabajo de dicha evaluación diagnóstica, sostiene que su propósito principal es 
el de “informar a todos los actores involucrados en el quehacer educativo el nivel 
de logro alcanzado por las IIEE y estudiantes en las capacidades evaluadas, con 
el fin de que tomen decisiones de mejora en el ámbito de su competencia” (p.9).

En relación a los resultados de educación primaria respecto a las habilidades de 
lectura y comprensión de textos, se observa que, desde el año 2007 al presente, se 
ha incrementado el porcentaje de estudiantes de segundo grado que se encuentran 
en el nivel satisfactorio. Esto ha generado que también se reduzca el porcentaje 
de estudiantes que se encuentran en un nivel de proceso y de inicio. Si damos 
una mirada a la evaluación de matemática, también se aprecia un incremento 
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nacional en el porcentaje de estudiantes de segundo grado, que, a lo largo de los 
años, han logrado ubicarse en un nivel satisfactorio. Sin embargo, aún el nivel de 
inicio contempla un porcentaje superior a este, y debe ser motivo de análisis y de 
proyección a futuro.

En la actualidad, el Ministerio de Educación ha asumido políticas en las que prioriza 
la formación y desempeño de los docentes sobre la base de criterios que han sido 
concertados, y que apuntan a la promoción de la innovación y el desarrollo del 
conocimiento pedagógico. Esto se debe a que considera que los aprendizajes, 
entendidos además como procesos, son el principal centro de preocupación de 
la labor docente. Por otro lado, se encuentra la dotación de escuelas con material 
pertinente que permite la atención a las necesidades que se pueden presentar en las 
diversas aulas de nuestro país, y que requieren de una docente que sepa seleccionar 
el tipo de actividad, recursos y propósito a ser trabajado por sus estudiantes.

Si este es el propósito, es imprescindible trabajar con aquellos docentes que sienten 
que su desempeño está siendo medido en relación a una evaluación específica. La 
predicción y proyección de estos resultados a futuro deben incluir otras variables, 
de tal manera que el trabajo interdisciplinario asigne a la educación el rol que debe 
contemplar de manera paralela a las otras disciplinas encargadas del bienestar y 
desarrollo de la población de un país. Esto llevará a que el docente pueda centrar 
sus esfuerzos en que los estudiantes se conviertan en seres reflexivos a través de 
la generación de ambientes idóneos y favorables (Chambers, 2007).

Es en esta coyuntura, la figura del directivo como líder pedagógico es trascendental 
con el fin de lograr una mirada que involucre a toda la comunidad educativa y que 
fomente los espacios de intercambio de experiencias en las cuales los docentes 
evidencien sus avances, involucren a las familias de los estudiantes, y generen un 
trabajo integrado con las otras competencias y áreas formativas, sin perder de vista 
el bienestar de cada uno de los actores que participan en la comunidad educativa 
y en el proceso de aprendizaje.

Conclusiones de la mesa

•	 Hoy más que nunca existe la necesidad de plantear la sostenibilidad de una 
formación inicial que guarde estrecha relación con las expectativas del currículo 
nacional a largo plazo. Cierto es que la diversidad de enfoques puede enriquecer 
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el trabajo docente en el aula; sin embargo, debe contarse con sustentos 
teóricos articulados que permitan una toma de decisiones seria y estratégica 
al implementar la práctica docente.

•	 El liderazgo en el desarrollo de las habilidades comunicativas y matemáticas de 
los estudiantes requiere de maestros que se caractericen por haber trabajado 
sobre sus propias competencias, evidenciando este logro en su práctica 
profesional a través de una constante actitud cuestionadora, investigadora, 
reflexiva y en constante actualización del saber correspondiente a su disciplina.

•	 Teniendo en cuenta que parte de los aprendizajes se dan de manera social, 
es imprescindible desarrollar las habilidades matemáticas y comunicativas a 
través de un enfoque colaborativo que invite a proponer ideas con mente 
abierta, dentro de un marco de ciudadanía moralmente responsable, y en la 
búsqueda de la formación de un espíritu comprometido con metas y objetivos 
en comunidad.

•	 La formación inicial docente debe asegurar el desarrollo de la habilidad de 
tomar decisiones sobre la base de un ejercicio personal y comunitario del juicio 
crítico, de la reflexión de las prácticas docentes y de las expectativas sociales 
a la luz del desarrollo de las competencias matemáticas y comunicativas. Esta 
es una inversión de esfuerzos y recursos necesaria para nuestros estudiantes 
y la educación en general.

•	 En una mirada más íntima al aula y las metodologías aplicadas por los 
docentes, es necesario tomar consciencia de la necesidad del juego para 
desarrollar las habilidades en los estudiantes. Toda actividad que implique 
significatividad dentro de las interacciones que se dan en el salón de clases 
se convierte en un insumo para los futuros aprendizajes y, en este escenario, 
el juego estratégicamente diseñado es una herramienta de primer nivel en la 
socialización de los estudiantes.

•	 Las experiencias generadas en el proceso de aprendizaje dentro del aula deben 
estar al servicio de la formación de un ciudadano constructor de una sociedad 
cambiante y a la vez comprometido con las expectativas generadas por esta. 
Por ello, el protagonismo necesario de un estudiante que construye, aporta, 
reflexiona, resuelve y evalúa es finalmente el propósito que persiguen los 
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esfuerzos de cimentar las habilidades comunicativas y matemáticas a lo largo 
del proceso formativo de los estudiantes.
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MESA 20 
POLÍTICAS EDUCATIVAS EN INFANCIA

Coordinadora de mesa: Elena Valdiviezo Gaínza 
Relatora de mesa: Alissa Valdivia

Resumen

Teniendo en cuenta la justificación y los objetivos de este VIII Seminario de Análisis 
y perspectivas de la Educación en el Perú, esta mesa concentró su atención en las 
políticas y el currículo de Educación Inicial con la finalidad de lograr una reflexión 
compartida entre sus integrantes para plantear algunas propuestas fundamentales, 
relacionadas con la atención a la infancia en el Perú y aportes para la construcción 
de un documento curricular que satisfaga las demandas urgentes de la infancia y 
de las docentes a nivel nacional, en el marco de una “Educación para la ciudadanía 
ética y democrática en el Perú”. 

Documento base

Nos encontramos ante la coyuntura de un nuevo gobierno, que está en el preciso 
momento de definir metas específicas en sus planes y políticas gubernamentales, 
así como de decidir presupuestos concretos de inversión para el próximo año. Es 
una muy buena oportunidad para presentar sugerencias por parte de un grupo de 
especialistas interesados y comprometidos con la infancia peruana, que esperan 	
que se atienda a toda la población infantil con los servicios adecuados a sus 
condiciones y necesidades de desarrollo para que se puedan superar los problemas 
más urgentes que afectan a nuestra niñez. 

Todos sabemos que múltiples investigaciones de la medicina, de la pedagogía 
y últimamente de la neurociencia, así como estudios de los economistas han 
hecho evidente la importancia de la primera infancia para el desarrollo de las 
potencialidades de las personas, para el desarrollo humano en general y para el 
desarrollo sostenible de las naciones.
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Está comprobado que una atención holística que incluye una educación de calidad, 
a la que tienen derecho todos los niños sin excepción, además de propiciar el 
desarrollo infantil y humano en todas sus dimensiones (físico, emocional, cognitivo, 
social, ético y espiritual), contribuye a un buen rendimiento escolar, y al desarrollo 
de ciudadanos competentes y productivos, autocontrolados, conscientes de sus 
derechos y respetuosos de los derechos de los demás, tolerantes, solidarios y 
comprometidos con su comunidad y con la comunidad planetaria. 

En el Perú actual, necesitamos ciudadanos que sepan tomar decisiones en forma 
razonada y racional con miras al bien común y no solo a sus intereses personales 
y emprendedores que se sientan motivados y comprometidos para transformar su 
comunidad en una entidad al servicio de todos sin excepción, para lograr finalmente 
una sociedad justa, pacífica, equitativa, democrática e inclusiva. 

Revisemos algunas de nuestras normas fundamentales:

•	 La Constitución vigente de 1993, en el artículo 17, declara la obligatoriedad de la 
educación inicial, primaria y secundaria.

•	 La Ley General de Educación N° 28044 señala lo siguiente:

-	 Art. N° 3: que la educación es un derecho fundamental de la persona y de 
la sociedad, que el Estado garantiza el ejercicio del derecho a una educación 
integral y de calidad para todos, y la universalización de la Educación Básica.

-	 Art. N° 36: que la Educación Inicial comprende la educación de los niños 
de 0 a 2 años, y de 3 a 5 años.

•	 El Reglamento de la Ley (D.S. 011-2012-ED) distingue dos ciclos en la Educación 
Inicial: el primer ciclo para niños de 0 a 2 años, y el segundo para los de 3 a 6.

•	 El Proyecto Educativo Nacional establece dentro del Primer Objetivo Estratégico, 
en el Resultado N° 1: la primera infancia es prioridad nacional.

•	 El Plan Nacional de Acción por la Infancia y la Adolescencia 2012 -2021, en el Objetivo 
Estratégico Nº 01: garantizar el crecimiento y desarrollo integral de niñas y 
niños de 0 a 5 años de edad.
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Lamentablemente, desde los años 90, el primer ciclo de la educación inicial, para los 
niños de 0 a 2 años, fue postergado, y pocos o insuficientes han sido los intentos 
de recuperación de lo que habíamos ganado con la reforma de la década del 70, 
en que se estableció la Educación Inicial desde el nacimiento. En el momento 
actual, las cifras oficiales señalan que, mientras el segundo ciclo (3 a 5 años) se 
encuentra en vías de universalización (85%), el primer ciclo, a pesar del tiempo 
transcurrido, alcanza la mínima cifra de acceso de aproximadamente el 10% (entre 
el Ministerio de Educación – Minedu, y el Ministerio de Desarrollo e Inclusión 
Social - Midis). Por otra parte, no estamos escuchando expresiones reivindicatorias 
de esta situación. Al contrario, trascienden voces de que estos servicios para los 
niños menores “son muy caros”.

No se trata de que todos los niños necesiten y deban asistir a una cuna. Se trata 
de que tanto los niños de zonas rurales como los de zonas urbanas reciban la 
atención integral que se merecen y de acuerdo a sus condiciones. Esta puede 
ser desde su propio hogar, con padres capacitados a través de programas 
eficientes, o desde instituciones adecuadamente implementadas y con personal 
suficientemente preparado para ello. En el primer caso, se trata de los programas 
de acompañamiento familiar que se pueden brindar de muy diferentes formas. En 
el segundo caso, nos referimos a los niños de zonas urbanas, de hogares en que 
ambos padres trabajan fuera de hogar. Conviene señalar que el número de madres 
que trabajan se incrementa cada vez más en este proceso de industrialización del 
país. Del 2001 al 2015, se pasó de 4 millones 996 mil mujeres trabajadores a 6 
millones 896 mil (INEI, 2015). Según el último Censo Nacional, casi cuatro de 
cada diez mujeres forman parte de la población económicamente activa, y que 
el 27.5 % de las madres asumen solas la crianza de los hijos y el mantenimiento 
del hogar (INEI, 2007). Por lo tanto, se necesitan y necesitarán mayor cantidad 
de servicios de 8 horas para niños, y que estos se encuentren cerca a sus hogares. 

Es urgente analizar la problemática de la equidad y la calidad de la atención infantil 
en un país en el que subsiste aún la pobreza y sobre todo la inequidad, no solo en 
los recursos que cada familia está en condiciones de manejar, sino en los recursos 
y servicios con que el Estado provee a los ciudadanos en general. ¿Cuál es el nivel 
de satisfacción de la demanda de servicios educativos y de salud con que el país 
responde al derecho de todos los niños peruanos de nacer y crecer saludablemente, 
y de recibir lo que necesita para desarrollar todas sus potencialidades sin 
discriminación de ningún tipo?, ¿cuáles son las medidas que el Estado debe 
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tomar en forma inmediata para que no se desperdicie la potencialidad de nuestra 
infancia?, ¿dónde están los bolsones de pobreza que impiden a los niños, aunque 
sean muy pequeños, ejercer todos los derechos enunciados en la Convención de 
los Derechos de los Niños?, ¿cuáles son las barreras que impiden el cumplimiento 
de esos derechos?, ¿qué otras formas existen de atención a la primera infancia, en 
nuestras distintas realidades urbana y rural, que puedan aplicarse y que signifiquen 
un reconocimiento de que el “niño realmente es primero”?, ¿cómo podemos hacer 
para que las autoridades en todo nivel reconozcan que la atención en los primeros 
años es el cimiento fundamental de toda acción posterior, del desarrollo humano, 
del desarrollo de cada región y del desarrollo sostenible del país?

Por otra parte, el tema de la calidad en los servicios de niños de 3 a 5 años es 
también un problema que ha sido reconocido a través de la investigación realizada 
por el propio Minedu (2015). Además, el tema del currículo también abona en 
tal sentido, dado que, sin un documento curricular claro, coherente y pertinente, 
no es posible una acción curricular apropiada y de calidad. Las varias versiones 
curriculares fallidas no han logrado satisfacer las demandas de las docentes por lo 
inapropiado e incoherente de sus propuestas. Se requiere una versión amigable y 
acorde con las necesidades, capacidades y potencialidades infantiles, que empiece 
por establecer los principios y propósitos fundamentales que se deben alcanzar, 
así como las estrategias más importantes apropiadas a la primera infancia. Dicho 
documento debe ser consensuado por directoras y docentes debidamente 
especializadas y experimentadas en el trabajo directo con niños. Sobre este punto 
es necesario también un pronunciamiento de la mesa, dado que el documento 
curricular es el eje central y orientador de la acción educativa.

Identificar las barreras concretas en ambos casos puede servir para reconocer las 
posibles soluciones y las políticas más urgentes que se puedan adoptar. Es posible 
y deseable que el nuevo Gobierno ya tenga sus propias propuestas en su plan de 
acción. Desde la Academia, nos corresponde iluminar el camino en función de 
las investigaciones y paradigmas actuales, y de aquellas medidas y propuestas más 
viables que han demostrado efectividad y resultados visibles que se hayan aplicado 
en otros países, así como también en el propio. Nos corresponde reconocer en 
algún momento nuestros logros nacionales.



216

VIII SEMINARIO DE ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN EN EL PERÚ.
EDUCACIÓN PARA UNA CIUDADANÍA ÉTICA Y DEMOCRÁTICA

Conclusiones de la mesa

•	 La preocupación y la voluntad de priorizar la atención de la primera infancia, 
a pesar de las disposiciones vigentes y las numerosas evidencias de las 
investigaciones actuales, ha venido disminuyendo cada vez más en las políticas 
del Estado y ha ocasionado una falta de atención real para este sector infantil. 
Esto compromete el desarrollo social y económico sostenido de nuestro país.

•	 Si bien existen leyes, normas y documentos muy bien logrados, no son 
asumidos en las diversas instancias gubernamentales (nacional, regional, 
local) ni se cumplen; se pierden así los beneficios ganados en años anteriores 
para la educación de la primera infancia. Algunas de las causas son la falta 
de información y la carencia de competencias de los funcionarios acerca de 
la situación y potencialidades de la infancia, así como el desconocimiento de 
procedimientos e instrumentos de planificación y manejo de proyectos para 
beneficio de los niños.

•	 Son de carácter urgente la difusión y el conocimiento, entre las autoridades 
y la sociedad en general, de los Lineamientos para la Gestión Articulada 
Intersectorial e Intergubernamental orientada a Promover el Desarrollo 
Infantil Temprano; “Primero la Infancia” (MIDIS, 2015), elaborado en el 
2014 y promulgado por el Gobierno anterior antes de salir, a fin de que el 
Gobierno en las diferentes instancias pueda intervenir de manera efectiva y de 
acuerdo a cada realidad del país, diseñando y poniendo en práctica los planes de 
desarrollo regional y local, así como, en el terreno educativo, la diversificación 
de programas y la diversificación curricular derivados de ellos.

•	 Una instancia muy importante para la atención infantil debiera considerarse a 
los gobiernos locales y los municipios para coordinar y organizar un trabajo en 
red con enfoque territorial, entre las áreas de salud, educación y otras, a fin de 
brindar una atención integral a los niños, que propicie una mejor nutrición y la 
disminución de la anemia, las cuales obstaculizan el desarrollo y el aprendizaje 
infantil.

•	 Una línea de trabajo sería con las familias –existen muchos ejemplos y lecciones 
aprendidas que se debieran recoger, como en el Ministerio de Inclusión y 
Desarrollo Social, el Ministerio de Salud, el Ministerio de la Mujer y Poblaciones 
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Vulnerables, y el propio Ministerio de Educación– como núcleo primordial de 
apoyo para conocer y difundir las políticas de buenas prácticas en el campo 
de la Educación Inicial.

•	 Otra línea de trabajo debiera ser la sensibilización de los medios de 
comunicación para difundir la importancia e intervención en el trabajo de la 
primera infancia en sus políticas de atención integral y la necesidad de una 
mayor inversión en este campo.

•	 Por su parte, las universidades e institutos pedagógicos debieran replantear sus 
planes curriculares para garantizar una formación holística, interdisciplinaria 
activa y pensante de profesionales para poder diseñar y ejecutar propuestas 
de intervención para la mejora del desarrollo infantil.

•	 Quizás una propuesta concreta y real sería establecer el Servicio Rural y Urbano 
Marginal (Serum) pedagógico con la finalidad de responder a la problemática 
nacional y aportar hacia una formación docente con habilidades para enfrentar 
el reto de la diversidad, la formulación de soluciones y con capacidad actuar 
de manera asertiva frente a los desafíos que tiene la educación inicial hoy. 
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La educación es un derecho fundamental, y como tal, el Estado y la sociedad, 
a través de sus instituciones formadoras, universidad, institutos superiores y 
escuelas, son responsables de garantizar la educación y aprendizaje para todos, 
centrados en la persona; que propicien la formación de ciudadanos autónomos, 
participativos, críticos, con razonamiento moral, que reconocen a los otros en 
igualdad de derechos; y que respeten, y valoren la diversidad y las diferencias. 

Propuesta de lineamientos de política para la formación de docentes

Las políticas de formación docente inicial y del currículo en educación básica 
exigen acuerdos mínimos que garanticen la continuidad de los procesos formativos 
iniciados y promuevan la institucionalización de los mismos.

1.	 Un currículo de formación docente inicial basado en la evidencia de estudios e 
investigaciones, que concrete los propósitos formativos de la carrera docente, 
pertinente, acorde con la realidad, y fundado en principios éticos y en los 
valores de una ciudadanía ética y democrática

2.	 La formación inicial de docentes enfocada en una dinámica dialógica de 
saberes culturales y científicos, en la interdisciplinariedad, y el desarrollo de 
las competencias para el ejercicio de la ciudadanía en contextos de diversidad 
cultural e inclusión social 

3.	 La evaluación formativa de los docentes, orientada a la mejora de su ejercicio 
profesional, con énfasis en la autoevaluación, la reflexión, la retroalimentación 
de pares y el acompañamiento pedagógico para fortalecer las comunidades de 
aprendizaje

CONCLUSIONES
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4.	 La articulación entre el currículo de formación inicial docente con la formación 
en servicio, el sistema curricular nacional, el sistema de calidad de la educación 
y la evaluación del desempeño docente

5.	 Un liderazgo de los equipos de gestión de las instituciones educativas 
(directivos, coordinadores) como dinamizadores de la mejora continua de la 
institución y que fortalezca los lazos con la comunidad.

Propuesta de lineamientos de políticas para el currículo de la educación 
básica

El Currículo Nacional impulsa la formación de ciudadanos conscientes de 
sus derechos y deberes, capaces de desenvolverse satisfactoriamente en contextos 
cambiantes, que mantengan una ética sólida, que respeten la diversidad sociocultural 
y procuren el bienestar común a través del trabajo colaborativo, considerando la 
democracia como un eje central en el ejercicio de la convivencia. 

1.	 Un currículo de educación básica como voluntad política hacia el cambio y la 
justicia social, al servicio de la formación del ciudadano constructor de una 
sociedad que busca calidad de vida en el ejercicio de libertades básicas en un 
marco de justicia e igualdad de oportunidades

2.	 Un currículo diversificado a partir del diálogo interdisciplinar, el diálogo 
intersectorial, el conocimiento del contexto y los estudiantes, y de la 
complementariedad entre el conocimiento científico y el saber tradicional

3.	 Un currículo integral que valore el arte y el aprendizaje de otros idiomas, la 
integración educativa de las tecnologías, y la transversalidad de los contenidos

4.	 Un currículo que sensibilice a los medios de comunicación a fin de que 
contribuyan a la formación de ciudadanos responsables y comprometidos con 
el desarrollo de las personas y de la comunidad para el bienestar de todos

Finalmente, para lograr la tan ansiada calidad de la educación en nuestro país, se 
debe asegurar la continuidad de las políticas educativas, que establezcan acuerdos 
que garanticen la sistematización de los procesos formativos iniciados y promuevan 
la institucionalización de los mismos.
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