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La escuela frente al cambio: el caso de un
programa de intervencion educativa en la sierra
norte del Peru

Paul Neira
Martin Benavides

Introduccion

En el Perq, la estrategia de realizar proyectos educativos a pequefia
escala ha venido siendo promovida por distintas iniciativas, princi-
palmente privadas. A pesar de que dicha orientacion ha ido ganando
terreno, no se conoce mucho sobre los procesos de implementacion
de los proyectos;y solo se llegan a saber, en el mejor de los casos, los
resultados de los mismos. En este sentido, no se llega a identificar qué
elementos de los programas se relacionan con la construccion de ca-
pacidades y conocimientos que la escuela necesita para enfrentar el
cambio. Este estudio busca contribuir a llenar ese vacio ofreciendo una
mirada al contexto micro de un conjunto de escuelas que formaron
parte de un proyecto educativo piloto, asi como a los procesos y las
logicas de recontextualizacion y adaptacion que suelen acompaiiar la
implementacion de programas educativos que buscan generar cambio
en la escuela.

Durante dos anos (2005-2006) se implementd un programa de
intervencion educativa en un grupo de escuelas primarias' de una
zona altoandina. Dicho programa tuvo como objetivo general mejorar
habilidades basicas en el area de Comunicacion Integral, particularmente

1 Enadelante, el “programa”.



162 PAUL NEIRA Y MARTIN BENAVIDES

en lectura y escritura, de los alumnos de las escuelas participantes.
Para ello, se fijo6 como estrategia central del programa el mejoramien-
to de los desempenos pedagogicos de los docentes en el aula, me-
diante su capacitacion, con la presuncion de que mejorando su prac-
tica se impactaria en los resultados de aprendizaje de los estudiantes
de primaria.

Teniendo como orientacion conceptual la nueva teoria institucio-
nal y algunos aspectos de la investigacion sobre implementacion de
programas, el presente estudio busca analizar los procesos de aplica-
cion del programa mencionado. De esta forma, tratamos de discutir
las siguientes preguntas: ;Por qué los procesos de cambio educativo
demoran tanto?, ;Qué factores institucionales y contextuales podrian
limitar o impulsar los procesos de implementacion del cambio? y, final-
mente, ;Como ayudo u obstaculizo el logro de los objetivos del programa
la interaccion entre los diversos elementos del programa, las personas
y el contexto de aplicacion?

Marco para el andlisis

La perspectiva institucional

Uno de los aspectos fundamentales a considerar a la hora de imple-
mentar un cambio en la escuela es el lugar desde el cual los sujetos
del cambio observan-negocian-valoran y le dan sentido a los mensa-
jes y las estrategias del programa. Como plantean Spillane y Burch
(20006), es necesario tomar en cuenta el rol que cumplen los agentes
especificos, asi como su capacidad de agencia en estos procesos. Sin
embargo, esta agencia se encuentra enmarcada en una institucion.
Tal como lo mencionara Simon (1947), las culturas institucionales
desarrollan limites o fronteras que restringen la capacidad de sus
miembros para ver otras soluciones, mas alla de las normalmente
proveidas por la propia organizacion. Estas “opciones” que les que-
dan a los actores han sido filtradas por la cultura organizacional, que
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establece una forma de “como hacer las cosas”y que limita la posibilidad
de los actores de decidir o actuar de diferente forma, aceptando la
restriccion como un dato dado (March y Olsen 1989).A su vez, como
sugieren Scott et al. (2000), el ambiente externo mantiene multi-
ples interacciones y presiones que influencian la naturaleza de las
normas, reglas y l6gicas que rigen la vida y dinamica de las escuelas.
Por su parte, Coburn (2001, 2004) establece que la naturaleza de
la conexion del docente con el ambiente externo es un poderoso
mediador entre los cambios de logica en este y lo que sucede en los
salones de clases.

Debido a ello, no se logra conectar rapidamente los mensajes y
contenidos externos de cambio a la actividad central de las escuelas,
que es la ensenanza. Las escuelas se resisten al cambio desde sus guio-
nes preestablecidos de funcionamiento, sobre cuya base logran cierta
legitimidad y estabilidad. En otras palabras, las diferentes presiones o
logicas que provienen del ambiente externo no penetran ripidamen-
te en el salon de clases ni cambian las practicas docentes (Meyer y
Rowan 1978; Coburn 2001, 2004; Rowan y Miskel 1999). Con otros
términos, Tyack y Cuban (1995) ligan este proceso con el concepto
de gramatica de la escuela. Segin estos autores, tal gramatica esta
conformada por un sef de normas, reglas y comportamientos que, si
bien aseguran que las cosas funcionen al interior de la escuela, son
potencialmente pesados lastres a la hora de enfrentar la posibilidad
de asumir un cambio.

La investigacion en implementacién en educacion

Tradicionalmente, en este campo de investigacion se han manejado
dos aproximaciones: a) lo que Snyder, Bolin y Zumwalt (1992) denomi-
naron la perspectiva de la fidelidad o, como la llaman Datnow y Park
(2009),1a aproximacion técnico-racional;y b) la de adaptacion mutua
(Berman y McLaughlin 1978). Sin embargo, recientemente un grupo
de investigadores (Datnow et al. 2002, Datnow 2006, Datnow y Park
2009, Honig 2009) viene desarrollando una tercera opcion: la de
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co-construccion. Como afirman Datnow et al. (2002), esta perspectiva
se elabora sobre el concepto de adaptacion mutua, pero desarrollandolo
a través de la pregunta sobre como las interrelaciones entre los actores
en la escuela y la esfera social y politica terminan dandole forma a la
implementacion.

Esta perspectiva, como sugiere Honig, en el fondo sostiene que
“[...] los logros de la implementacion pueden ser comprendidos como
productos de la interaccion entre los hacedores de politica, las perso-
nas y los lugares” (Honig 2009: 334). En esta misma linea, Cohen, Moffit
y Goldin (2007) enfatizan la idea de que existe una dependencia mutua
entre la politica y la practica, y que ambas se necesitan tanto para la
revision del cumplimiento de los objetivos de la politica —por el lado
de los disenadores de politica— como para tener acceso a recursos
y conocer los términos en los que se puede trabajar. Adicionalmente,
Datnow (20006) subraya la idea del sentido relacional del contexto; es
decir, que las acciones de los actores no se pueden comprender fuera
del contexto donde estan situados y, a su vez, este no se compren-
de fuera de las acciones de ellos. Como bien indican Datnow y Park
(2009), esta logica de interconexion lleva entonces a reconocer que
se debe mirar el contexto local en el proceso de implementacion de
la politica, y particularmente poner a los implementadores (por ejem-
plo, los profesores o directores de escuela) en la primera linea de la
reforma, pero destacando los procesos por los cuales estos interpretan,
adaptan o transforman la politica (véanse Coburn 2001 y Fullan 2000).

Elementos analiticos adicionales

Tal como se ha visto, el cambio no ocurre ripidamente debido a las
limitaciones del entorno institucional, y se debe considerar como un
producto de las interacciones entre hacedores de politica, los pro-
pios agentes de la escuela y los lugares. Adicionalmente, en 1a litera-
tura existe un creciente cuerpo de investigacion (Spillane y Burch
2006; Coldern y Spillane 2007; Coburn 2001, 2004; Honig 2006) que
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ofrece evidencia que sostiene que si bien los procesos de reforma
o de cambio logran penetrar en el centro de la actividad educativa,
que es la ensenanza, lo hacen de forma no homogénea, estandarizada
ni consistente en todas las aulas ni en los profesores. Es necesario
comprender la actividad de la ensenanza no como una practica unita-
ria y monolitica, y que por lo tanto no cambia en bloque.Antes bien,
y como concluyen Spillane y Burch (2006), en el trabajo docente
se evidencia una mezcla de practicas pedagogicas que responden a
las presiones institucionales, mientras que, de forma paralela, el mis-
mo docente presenta practicas que no poseen relacion alguna con el
cambio propuesto.

Sobre la base de dichas consideraciones, este trabajo busca, por
un lado, comprender como funcionan los procesos de resistencia,
acomodacion y adaptacion al programa;y por otro, cOmo estos, a su
vez, significaron un condicionamiento al disefio e implementacion
del programa.

Diseno e implementacién del programa

El disefio y posterior implementacion del Programa de Intervencion Edu-
cativa partié del supuesto de que las escuelas deben construir las con-
diciones para implementar la mejora o el cambio, lo que Hatch (2009)
resume en la frase “se necesita capacidad para construir capacidad”.

El programa no podia entonces apostar simplemente por ofrecer
conocimientos y/o habilidades y recursos sino que tenia que trabajar
y ayudar a construir capacidades al interior de la escuela, de tal forma
que estos cambios arraiguen y se incorporen a la cultura de la escuela.
En este proceso se destaco el rol clave de los profesores, no solo por el
papel que cumplen sino porque ellos definen si los cambios permane-
ceran como practicas cotidianas en el salon o seran asumidas simple-
mente para cumplirlas de forma simbdlica y superficial o afiadiéndolas
al discurso pero sin incorporarlas.
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Luego del diagnostico realizado en la zona en el ano 2003, se
identifico como objetivo general del programa incrementar los ni-
veles de aprendizaje en el area de Comunicacion Integral mediante
el mejoramiento de las dinamicas pedagogicas e instruccionales en
aula. De esta forma, se resalté la importancia del elemento capacita-
cion docente y de otros aspectos complementarios, como acompa-
fiamiento, supervision, recursos para la ensenanza y participacion de
los padres de familia. Las premisas basicas del programa fueron: a)
construir capacidades tanto en los docentes como en la institucion
escolar, pero basados en la obtencion de resultados; b) altos niveles
de supervision y evaluacion, a la par de continuos procesos de acom-
paflamiento y retroalimentacion sobre el trabajo docente; ¢) proveer
las condiciones y los recursos necesarios para elevar la calidad de
la educacion ofrecida; d) mantener motivados tanto a los docentes
como a las escuelas para involucrarse en el cambio; y e) difundir
publicamente elementos de la ensefianza, asi como los resultados de
supervision, evaluacion y resultados de los aprendizajes de los estu-
diantes evaluados.

Componentes del programa

Se definieron tres componentes que involucraron a los directores, docen-
tes y estudiantes de las escuelas primarias participantes en el progra-
ma: capacitacion, acompafamiento y evaluacion.

Procesos de capacitacién

La capacitacion se focalizo en la implementacion, a nivel de aula, de un
conjunto de estrategias pedagogicas para la mejora de la practica pe-
dagogica respecto del area de Comunicacion Integral, particularmente
en los componentes de comprension lectora y produccion de textos.
Los procesos de capacitacion se organizaron en médulos de trabajo y
se centraron no solo en la aplicacion de un set de estrategias o actividades
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puntuales; ademas, se trabajo en la comprension de los principios,
l6gicas y sentidos detras de estas actividades o estrategias. Congruen-
te con esta idea, se dividio al grupo de profesores participantes en el
programa (véase el cuadro 1). De esta forma, se disefiaron estrategias
diferenciadas de capacitacion para cada grupo de docentes, con el ob-
jetivo de atender sus necesidades especificas. Finalmente, cada médulo
se trabajo, fuera del horario de clases, a lo largo de diez dias distribui-

dos en dos semanas.
Cuadro 1. Divisién del grupo de docentes para capacitaciéon

Segmentos
, Grados incluidos ustificacion
definidos Justifi
De primero a La similitud tanto en la realidad educa-
Primer cuarto de primaria.  tiva como en el alcance de logros per-
seomento Escuela mite agrupar a estos cuatro salones de
8 polidocente primaria en un solo segmento.
completa.
Quinto y sexto de Los dos ultimos grados de primaria
primaria. presentan grupos de alumnos con un
Segundo P .
Escuela mayor numero de capacidades alcan-
segmento . . .
polidocente zadas, que necesitan trabajarse por
completa. separado.

Como mencionamos lineas antes, el proceso de implementa-
cion del programa estuvo constantemente redefiniendo sus propias
estrategias de trabajo y la forma de aplicarlas de la mejor manera.
Uno de los frutos concretos de esta dinamica fue la implementacion,
durante el segundo afio, de un moédulo adicional de capacitacion a
los directores de las escuelas participantes en el programa. La razon
detras de la implementacion de dicho moédulo fue el constatar que
los cambios en las practicas docentes necesitaban un marco mayor
en el cual “colgarse”, y este implicaba directamente el trabajo de
organizacion y manejo de la institucion escolar. Por ello, dicho mé-
dulo de trabajo se centr6 en planificacion educativa y la planifica-
cion curricular. Los frutos de este trabajo fueron la elaboracion de
un Plan Educativo Institucional y un Programa Curricular de Centro
para cada escuela participante.
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Acompanamiento al trabajo docente

Dada la importancia gravitante de los procesos de capacitacion docen-
te en el disefio del programa, este incluyé un conjunto de sesiones de
acompanamiento posterior, en consideracion a dos razones: en primer
lugar, porque los tiempos de capacitacion siempre quedaron cortos
respecto a los temas programados;y en segundo lugar, por la necesidad
de disminuir la distancia entre el programa, por un lado, y cada profe-
sor y su realidad particular, por otro lado. El programa busco, mediante
estos espacios, atender cuestionamientos, dudas o casos especificos re-
lacionados directamente con la labor en el aula, y hacer mas cercanos
los procesos de innovacion a su practica particular en las clases.

El acompanamiento tenia, a su vez, dos momentos: uno primero
con el docente en particular; y luego, una vez acompanados todos los
docentes de una escuela, una reunion de todos los profesores. En el
cuadro 2 se pueden observar tanto los momentos como los distintos
aspectos involucrados en el proceso de acompanamiento.

Durante el afio 2006 se realizaron 186 sesiones individuales de
acompanamiento personalizado a un total de treinta docentes miem-
bros del programa. Otro aspecto importante es que estas sesiones las
conducian los miembros del equipo de capacitacion, buscando con
ello asegurar los niveles de fidelidad entre la capacitacion y su aplica-
cion en el aula,y evitando lo contrario, situacion frecuente en los casos
de capacitacion “en cascada”.

Proceso de evaluacion del desempeno docente (PEDD)

La estrategia principal del Programa de Intervencion Educativa fue la
capacitacion docente. Para medir los cambios producto de esta estra-
tegia, se planted la construccion, consensuada con los docentes, de
un conjunto de variables de evaluacion que permitieran medir, con
procesos de evaluacion periodicos, el desempefio pedagogico en el
aula de los profesores participantes en el programa (véase el anexo
“Documento de evaluacion del desempefio docente”). En cada ano
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del programa se realizaron tres sesiones de evaluacion del desempeno
docente. Dichas sesiones constaban de un proceso de observacion y
registro de al menos dos bloques completos de trabajo pedagogico
en dos dias distintos, mas el registro magnetofonico de ambas clases
observadas. Posteriormente, dos miembros del equipo de capacita-
cion procedian a evaluar todos los registros de las clases. Este pro-
ceso produjo un indicador del desempefnio docentes que permitio
ubicar a los maestros participantes en cuatro niveles de desempeno
(véase el cuadro 3).

Lecciones del programa

Cuadro 3. Distribucion de niveles de logro y porcentajes (afio dos)

Niveles Porcentaje de logro
Uno 100%
Dos 80% - 99%
Tres 60% - 79%
Cuatro 50% - 59%

Fuente: Informes de avance del programa, 2006. Elaboracion propia.

El rol del ambiente que rodea a las escuelas

Como se senal6é en el marco analitico, el ambiente institucional que ro-
dea a las escuelas es crucial para la implementacion; por lo tanto, un
primer analisis consistird en explorar el efecto del contexto sobre las
escuelas participantes en el programa.Aqui cabe resaltar dos elementos
que forman parte del ambiente externo: el contexto circundante de la
escuela y el programa en si mismo.Ambos elementos ejercieron presion
de naturaleza distinta sobre la organizacion escolar y los profesores.

El contexto social estuvo marcado por la presencia de una com-
pafiia minera, lo cual gener6 una alta inestabilidad debido a la tension
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entre las comunidades y la empresa. De hecho, los profesores siempre
cerraron filas con la comunidad, haciendo a menudo muy complejo se-
parar a la escuela de este ambiente enrarecido.Todos estos aspectos in-
fluyeron en la negociacion, implementacion y posterior funcionamiento
del programa, dado que no se cont6é desde el inicio con la estabilidad
necesaria, lo cual produjo, entre otros problemas, retraso para comenzar,
interrupciones, no colaboracion e incluso abandono de la participacion.
A modo de ejemplo: al inicio del segundo ano del programa, un grupo
de profesores decidi6 interrumpir su participacion al finalizar el primer
dia de capacitacion. Luego de esto, comunicaron al programa su decision
colectiva de no participar. Dicha decision se explicaba, en parte, por la
negativa de la minera de considerar a los profesores como miembros de
las comunidades campesinas y, por lo tanto, beneficiarios de un bono
especial que recibirian estos ultimos. Esta interrupcion se mantuvo du-
rante los dos primeros meses del segundo afio de implementacion. Pos-
teriormente, los mismos profesores solicitaron volver a ser incluidos en
el programa. En este caso observamos como la situacion de inestabilidad
terminé afectando el funcionamiento del programa. Esto nos permite
afirmar que a mayor inestabilidad en el contexto donde se quiere aplicar
el cambio, mayores seran los obstaculos en la implementacion del cam-
bio. No se trata, entonces, de que el programa de intervencion controle
el ambiente externo, sino mas bien de que desde su disefo incluya un
componente de negociacion y flexibilidad para enfrentar el cambiante
escenario externo.

Los elementos del mismo programa de intervencion resultaron
otra fuerza de presion sobre la institucion escolar, proveniente del am-
biente externo. Quizas el aspecto que mas controversia genero al ini-
cio fue la evaluacion permanente del desempeno docente en el aula.
Ello significo la introduccion de una cultura de evaluacion en un con-
texto donde antes era inexistente. Junto con el hecho de hacer publi-
cos (tanto a los otros profesores como a la comunidad campesina) los
resultados de las evaluaciones, esto gener6é mucha reticencia y preocu-
pacion entre los profesores. La existencia de procesos de evaluacion
llevo incluso a muchos docentes a desistir del programa.
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Como hemos visto, las distintas fuerzas del ambiente externo
afectaron el programa y sus dinamicas de implementacion. Incluso di-
chas fuerzas tuvieron a menudo un rol muy importante en el proceso
de co-construccion de la implementacion, dado que establecieron los
parametros con los cuales tanto el programa como los participantes
del mismo terminaron desarrollandolo.

Docentes: entre la ritualizacién y el cambio

Un aspecto que resalté en el diagnodstico fue la desconexion entre
aquello que los docentes “dicen que hacen” y la practica pedagogica
en el aula. Muchos docentes entrevistados afirmaron que sus practicas
estaban alineadas con una educacion activa, con énfasis en el uso de
materiales pedagogicos y en la generacion de un ambiente de aprendi-
zaje, centrada en el aprendizaje del alumno. De esta forma, los docentes
explicaban que sus actividades eran conformes con las “l6gicas” oficia-
les o formales de la reforma que se inici6 en la década de 1990. Sin em-
bargo, observaciones de clase realizadas tanto durante el diagndstico
como un afno antes del inicio del programa, mostraron que predomina-
ba la ensenanza frontal, centrada en contenidos y en el profesor, mien-
tras que la ambientacion de aula no pasaba de ciertos afiches enviados
por el Ministerio de Educacion.

Balarin y Benavides (2010), en un estudio sobre las consecuencias
de la reforma curricular peruana en la realidad rural, muestran como
el desacoplamiento termina traduciéndose en altos niveles de ritualiza-
ciony performatividad del acto educativo. El problema con esto es que,
si bien se atienden las formas externas del “como ensenar”, el fondo, o
aquello que es sustantivo en el proceso de ensenanza-aprendizaje, no
se atiende.

Un aspecto de este proceso de ritualizacion se dio en los constan-
tes procesos de negociacion entre los actores del programa (maestros
y equipo implementador). Los primeros siempre abogaban por obte-
ner un conjunto de elementos o recursos que los ayudaran a fortalecer
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su posicion en la comunidad, como por ejemplo recibir materiales para
el uso en clases,y de esta forma poder “mostrar” su trabajo. Uno de los
resultados del diagnostico del 2003 fue la pobre imagen que los padres
tenian de los profesores. En consecuencia, mediante la ritualizacion se
busco presentar la imagen, frente a la comunidad, de que la escuela “es-
taba haciendo lo que debia hacer”. Asi, los profesores presentaban sus
acciones pedagogicas buscando obtener la legitimidad ofrecida tanto
por la comunidad como por los observadores del programa. Al mis-
mo tiempo, sin embargo, el componente de evaluacion del programa
les generaba tension, puesto que era un potencial espacio mediante
el cual se haria publico “lo que sucedia en el aula”. En este sentido, el
programa ofrecia a los docentes la posibilidad de mejorar su posicion,
pero al mismo tiempo era una amenaza a su propio statu quo.

Por otro lado, tenemos el caso del contraste entre la incorporacion
en el discurso docente de palabras claves de la capacitacion, como di-
versificacion curricular o enseiianza fonética de la lectura, y su real
implementacion en el aula. Los profesores asumieron rapidamente ambos
términos, pero luego de los procesos de monitoreo y evaluacion se com-
probo que la implementacion de practicas pedagogicas alineadas con el
concepto eran, en el primer caso, casi nulas. En este sentido, la ritualiza-
cion no tenia necesariamente un correlato de aplicacion en el aula.

De la ritualizacién al cambio: el rol del monitoreo y el acompanamiento

La ritualizacion puede convivir con procesos progresivos de cambio en
las practicas pedagogicas. Ello ocurre, por ejemplo, a través de lo que
se ha denominado las zonas de puesta en prdctica (Spillane 1999),
espacios donde se encuentran la iniciativa de cambio y el mundo de
los docentes. Mas aun, dichas zonas “[...] capturan el espacio en el cual
la capacidad, voluntad y las practicas pedagogicas previas interactiian

con los incentivos y oportunidades de aprendizaje movilizados’
(Spillane 1999: 144).

En el caso del programa, estos espacios —o zonas de puesta
en practica— fueron generados por los procesos de capacitacion,
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caracterizados por el nivel de personalizacion de sus procesos ins-
truccionales, asi como también por constantes dinamicas de asesora-
miento y acompanamiento. Resaltamos particularmente los procesos
de acompanamiento, como una suerte de estructura de apoyo crucial
para lidiar con las multiples exigencias del programa. La cercania de
los disenadores y capacitadores con los sujetos y actores del cambio
permitié que la propuesta del programa entrara en contacto con las
logicas y formas de hacer las cosas ya institucionalizadas e individua-
les, superando problemas surgidos durante el primer afo.Al cabo del
segundo afo, la mayoria de los docentes ya usaban el método fonético
a la hora de ensenar a leer en su clase.

Dados los resultados de los procesos de acompanamiento indi-
vidual, se decidi6 ampliarlos a un nivel mas institucional. A partir del
segundo ano de aplicacion, se pusieron en marcha procesos de fortale-
cimiento de capacidades para el gobierno de la escuela. Esta medida se
implement6 con la premisa de que, para sostener el esfuerzo docente
en la mejora de su practica pedagogica, 1a institucion escolar necesita-
ba una estructura que contuviera y respondiera a las nuevas practicas.
Asi, elementos tan sencillos como incluir cuadernos de planificacion
de cada sesion de trabajo por parte del docente,y su consecuente su-
pervision por parte del director de la escuela para comprobar cOmo
se alineaba este trabajo con el plan curricular del centro (desarrollado
en el marco del programa), generaron un clima favorable y el fortaleci-
miento de una incipiente cultura escolar tendiente al cambio.

La importancia de la construccion del sentido colectivo del cambio

Dos de las seis escuelas polidocentes completas participantes en el
programa lograron construir un sentido colectivo respecto del cambio.
Por ejemplo, en una escuela se genero, por iniciativa propia, un circulo
de planificacion de las sesiones en el aula, en el cual todos los docen-
tes compartian sus disefios de clase, y comunitariamente corregian o
anadian nuevas ideas; o el caso de otra escuela, en la que el grupo de
docentes pidio al equipo de capacitacion de la zona tener reuniones
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extras de formacion o facilitar reuniones uno a uno para discutir sobre
como mejorar sus métodos de ensenanza. Estas iniciativas tuvieron un
efecto importante para fortalecer el desempeno individual en los pro-
cesos de evaluacion. De esta forma, dichas escuelas en particular fue-
ron capaces de asumir las diversas exigencias del programa y comen-
zaron a hacerlas parte integrante de una incipiente cultura escolar de
apertura al cambio. Esto refuerza la idea de que significados compar-
tidos, al nivel de la organizacion, son indispensables para generar acti-
vidades colectivas. Smircich lo complementa al establecer que “[...] la
estabilidad u organizacion de cualquier actividad grupal depende de la
existencia de modos comunes de interpretacion y experiencias com-
partidas de comprension. Estas permiten que las actividades del dia
a dia se vuelvan rutinas y se conviertan en acciones dadas” (Smircich
1983:55) y de esta forma se sientan las bases para la construccion de
una nueva gramatica al interior de la escuela.

Una razén que permite explicar el comportamiento colectivo de
estas escuelas tiene que ver con la presencia de “profesores claves”. Estos,
por su liderazgo y compromiso, lograron animar iniciativas. Tenemos, por
un lado, una escuela donde el impulso provenia de un docente de aula
sin cargo oficial en la direccion o administracion escolar; no obstante,
cabe destacar que la comunidad en la que se encuentra la escuela tiene
una historia de trabajo comunitario y logro de consensos de larga data,
aspecto que, creemos, tuvo un rol importante. En la otra escuela, en
cambio, el esfuerzo era liderado por su director, quien asumio el reto
del cambio casi como un asunto personal. Mientras que en un caso el
cambio era mas bien de abajo-hacia-arriba, el otro fue de arriba-hacia-
abajo. Sin embargo, aun queda la pregunta de qué sucedio con las otras
escuelas. En estas quizds actuaron elementos como la atomizacion de
los esfuerzos, desconexion entre la comunidad y la escuela, o mayores
necesidades de infraestructura que hicieron que los docentes centraran
su esfuerzo en implementar otros elementos presentes en el programa.
Lo importante aqui es destacar como la interaccion de diversos ele-
mentos de la realidad escolar, internos y externos, terminan jugando
roles importantes en la implementacion del cambio en la escuela.
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Cambio en las practicas pedagégicas

Un aspecto fundamental del programa era cambiar las practicas peda-
gogicas de los docentes. A este nivel, se puede sefialar que se alcanza-
ron logros importantes. Como producto de la dinamica del programa,
de las caracteristicas del contexto y de la accion de los docentes, se
observo como un conjunto de reglas o normas, tanto informales como
formales, se fueron materializando en las escuelas (Datnow et al. 2002,
Honig 2006). Quizas el area en la que se registraron mas resultados de
cambio fue la de planificacion y dinamica de ensefianza-aprendizaje en
clases. Ambos aspectos permitieron que los profesores desarrollaran
sesiones de clases estructuradas y con un objetivo pedagogico claro.
El cambio se construy6 sobre la base del trabajo en las planificaciones
anuales y por clase.

Un aspecto que se comenzo a registrar hacia el final de la aplica-
cion del programa es que se encontré que los niveles de exigencia y
progresion cognitiva en las clases eran mayores. Lo interesante de este
hecho es que se inici6 una transicion de los aspectos formales de la
planificacion —como la definicion de objetivos, la seleccion de con-
tenidos y la elaboracion de materiales de clase— a trabajar aspectos
mas profundos de aprendizaje y pedagogicos —como la graduacion
cognitiva y el uso de procesos inductivos o deductivos en la presenta-
cion de los contenidos—. En el cuadro 4 podemos observar el “antes y
después” de los dos aspectos mencionados.

Un conjunto de factores han colaborado para alcanzar estos lo-
gros. Entre estos quisiéramos resaltar aquellos mecanismos que apun-
taron a sostener el esfuerzo de los docentes por asumir el cambio,
tales como, por ejemplo, los procesos de asesoria y acompaiiamiento
del trabajo docente. Estos jugaron un rol importante porque fueron
espacios que permitieron catalizar dudas, consultas, cuestionamien-
tos y aclaraciones sobre los procesos de aprendizaje de los profesores
durante las semanas de capacitacion. La personalizacion de estos
aprendizajes fue muy alta y, al mismo tiempo, la constancia del acom-
pafamiento fue crucial. Ahora bien, hubo también muchos elementos
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que no alcanzaron lo planeado; entre ellos, mejorar los niveles de
lectura y escritura de los nifios. Si bien se logré un cambio, los niveles
de inicio eran tan bajos que al final la mejora, en términos agregados,
fue muy pequeia. Por otro lado, la multiplicacion de oportunidades
de aprendizaje en el aula mediante una dosificacion de aprendizajes y
contenidos curriculares se quedo en proceso y no se logré consolidar
este aspecto.

Conclusiones

La evidencia encontrada en la experiencia de implementacion del
programa nos lleva a proponer que los disefios de cambio o reforma
de la escuela lleven consigo componentes de asesoramiento y moni-
toreo constante. Son estos microprocesos los que pueden hacer no
solo la diferencia en el éxito del programa sino también que se gene-
ren, a partir de este, un conjunto de dinamicas que terminen impac-
tando positivamente en la escuela; por ejemplo, la formaciéon de una
cultura de la planificacion educativa y de aceptacion de la evaluacion
del trabajo docente, o de grupos de apoyo para implementar el cam-
bio. Un potencial problema son el tiempo y los recursos (humanos y
monetarios) para poder cumplir con el asesoramiento y €l monitoreo
constantes. Sin embargo, existen medios alternativos para conseguir-
los: por ejemplo, en cuanto a asesoramiento y acompafamiento, una
alternativa puede ser la introduccion de las comunidades de prdctica
como espacios de consulta, reflexion, decision y aprendizaje sobre la
practica pedagogica en las escuelas. En el contexto de las escuelas
publicas del Peru estas pueden ser una opcion real, dado que impli-
can un costo menor y constituyen espacios de crecimiento profesio-
nal, de renovacion de practicas instruccionales y pedagogicas,y de
soporte para el cambio en la escuela (Wenger 1998, McLaughlin y
Talbert 2006).

Otro aspecto a tener en cuenta a partir de la implementacion del
programa estudiado es la importancia de comprender la dinimica de
las presiones que se generan en el contexto de aplicacion de un proyecto,
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y como el producto de la implementacion no es simplemente el resul-
tado de una fuerza externa y del trabajo de los docentes. Antes bien,
implica un complejo proceso de co-construccion en el que es necesa-
rio tener en cuenta, por un lado, los distintos aspectos que conforman
la singularidad del contexto socioeconomico y cultural en el que se
encuentran inmersas las escuelas; y, por otro, que los docentes no son
entes pasivos que reciben la informacion de fuera sin procesarla, ana-
lizarla y juzgarla. La vision de los procesos de implementacion como
co-construidos desarrollada por Datnow (2006) y Honig (2009) ofre-
ce una vision mas comprensiva de lo que sucede en el microproceso
del cambio en la escuela. Esta postura ofrece un equilibrio entre el
contexto, las politicas y los sujetos que hacen el cambio. Es alli, en el
microproceso sostenido por decisiones que provienen del macronivel,
donde se juega gran parte del éxito o fracaso de la implementacion del
cambio en las aulas.
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Anexo 1. Sobre la evaluacién de aprendizajes

Cada evaluacion aplicada estuvo compuesta por dos secciones, la pri-
mera dedicada a evaluar la comprension lectora y la segunda a medir
el logro en la produccion de textos. En la seccion de comprension de
lectura, la prueba consta de 26 items para sexto grado y de 27 para el
de cuarto.

En la seccion de produccion de textos, en cuarto grado el alumno
recibe una consigna para elaborar un texto narrativo, en funcion de
una imagen que se le propone. Mientras que para el sexto grado las
evaluaciones de forma 1 piden al alumno elaborar un texto narrativo a
partir de tres opciones ofrecidas, las evaluaciones de forma 2 solicitan
al alumno elaborar un texto de tipo argumentativo a partir de tres te-
mas planteados.

Finalmente, cada prueba fue elaborada en funcion de los siguien-
tes criterios:

1. Tipos de textos

La prueba presenta una variedad de tipos de textos' sugeridos en los
lineamientos del Diseno Curricular Nacional del afio 2005 para su tra-
bajo en aula. Se incluyeron textos de tipo continuo y textos discon-
tinuos. En la primera categoria se incluyeron los textos narrativos e
informativos; en la segunda, cuadros de doble entrada y afiches. En esta
clasificacion, los textos de mayor complejidad eran los discontinuos.

2. Dimensiones de la comprension lectora

De acuerdo con este criterio, se consideran tres dimensiones: 1a literal,
la inferencial y la critica. Cada item que se ubica en estas dimensiones

1 Sibien el Disefio Curricular Nacional del ano 2005 sugiere trabajar todos estos tipos de
textos, en los libros de Comunicacion Integral, asi como en el trabajo de aula, solo se
trabajan textos de tipo narrativo (cuentos, leyendas, etcétera).
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mide distintas habilidades. Por ejemplo, la dimension literal busca medir
la destreza del estudiante para ubicar informacion explicita en el texto,
mientras que la dimension inferencial busca conocer la capacidad del
nifio para obtener informacion implicita en el texto.Asi, esta ultima dimen-
sion implica una mayor capacidad en la lectura y comprension de los
textos. Por otro lado, la dimension critica busca medir la capacidad
de separarse del texto, examinarlo y evaluarlo, para finalmente ofrecer
una opinion fundamentada a partir de la informacion presente en el
texto, pero también de su propia experiencia y conocimiento previo.

3. Niveles de dominio de logro requeridos®

Finalmente, el tercer criterio se refiere al nivel de logro de la com-
petencia evaluada por el item. De acuerdo con este, los items se or-
ganizan en tres niveles: inicio, proceso y esperado, segun el dominio
de una habilidad que el nino debe mostrar para la edad y el grado de
educacion en que se encuentra. En este sentido, los items de inicio
requieren que el alumno muestre habilidades asimiladas en el gra-
do inmediatamente anterior; por ejemplo, si el nifio evaluado es de
cuarto grado, los items de inicio miden habilidades del tercer grado
de primaria. Los items de nivel esperado miden el maximo dominio
de una habilidad (en una competencia) por parte de un estudiante.
Normalmente, los estudiantes deben alcanzar los niveles esperados al
final de un afo escolar. En el caso de la evaluacion analizada, se espera
haber obtenido estos resultados al final del aflo académico de cuarto
y sexto grado.

2 Considerar los niveles de logro requeridos permite conocer el estado de dominio de
una capacidad en particular para un momento especifico del afno, respecto al criterio
establecido por las competencias del Curriculo Nacional.
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Anexo 2. Instrumentos. Monitoreo y evaluacién docente

Ficha de observacién del trabajo docente

Fecha

Nombre del observador

Nombre del docente Nombre del centro educativo

Salon observado

Nombre de la comunidad

Hora de inicio de clase

Hora de fin de clase

# ninos

# de ninas

Temas de clase

Calculo de horas de clase

efectivas

Zz’;;f;li‘;é‘if Indicadores Puntajes (fZ;Z;Z;O

Hay en el aula al menos 5 rincones pedagogicos 1
La ambientacion es funcional 1
El docente utiliza o interactia con la ambienta- 1

Clima y ambiente ci6én una vez por lo menos

del aula Existe ambientacion en quechua 1
Distribucion del mobiliario segun caracteris- 1
ticas del aula
Limpieza del aula 1
Desplazamiento del docente 1

Competencias Agrupamiento de los alumnos 1

basicas del L . p

docente Algun tipo de maltrato fisico, de género, a la co-
munidad, ironia a la familia
Existencia de unidad de aprendizaje 1
Existencia de plan de clase 0,5
Existencia de planes anteriores 1,5
Coherencia entre plan de clase y sesion ob-

Competenciade g o0, 2

Ell Zrcl:iigzccllzncl(; ZC Actividad de introduccion 1
Normas de convivencia 1
Presencia o no de materiales de clase 2
Pertinencia de los materiales de clase 1
Adecuado para los alumnos 1

Registro de tiempos perdidos y cuanto se perdio
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Documento de evaluacidn del desempefio docente

entregado a los participantes del programa

Desempeno docente: variables de evaluacion

Dicho sistema ofrecera informacion sobre el desempefio de los do-

centes en el aula. Para ello, el Programa de Intervencion Educativa

(PIE) propone un Indicador del Desempeino Docente compuesto por las

siguientes variables de evaluacion: clima y ambiente en el aula, compe-

tencias basicas docentes y competencias desarrolladas dentro de los

procesos de capacitacion del PIE.

La descripcion de las variables de evaluacion se detalla en los

siguientes parrafos.

a)

b)

Clima y ambiente de aula

Variable compuesta por aquellos aspectos fisicos necesarios
para el proceso de ensenanza-aprendizaje por parte del do-
cente en un salon de clases. Incluye, por parte del docente a
cargo de un aula, asegurar aspectos materiales minimos para
ejercer su labor; por ejemplo, la organizacion y el uso del
espacio disponible, el orden y la limpieza del mismo,y la am-
bientaciéon del aula.

Competencias basicas docentes

Considera aquellas habilidades basicas que el docente debe
poseer para un desarrollo normal del proceso de ensefan-
za-aprendizaje, relacionadas directamente con capacidades
adquiridas durante los procesos de formacion inicial del
profesional docente. Al mismo tiempo, estas se encuentran
inscritas como requisitos normativos dentro del paradigma
constructivista del aprendizaje asumido por el Ministerio de
Educacion en el curriculo. Consideramos, por ello, los siguien-
tes aspectos: responsabilidad, presentacion ordenada de los
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c)

contenidos de un tema desarrollado en aula, claridad en el
mensaje, fomento de la participacion de los alumnos en su
aprendizaje, evitar cualquier tipo de maltrato (fisico, psicolo-
gico o emocional) de los alumnos, desplazamiento del docen-
te, agrupamiento de los alumnos y coherencia del contenido
tratado.

Competencias desarrolladas en la capacitacion del programa

Esta variable se compone de dos aspectos directamente
relacionados con las lineas de trabajo tematico del compo-
nente de capacitacion del programa. El primero se refiere a
temas de planificacion del proceso educativo dentro de una
sesion de clase;y el segundo, a aspectos relacionados con el

desarrollo de la competencia de comunicacion integral.
cl) Competencias de planificacion de la sesion de clase

En cuanto a los temas de planificacion del proceso edu-
cativo, se han considerado los aspectos relacionados a
la planificacion de las sesiones de clase, como distri-
bucion formal del tiempo, materiales preparados para
la sesion de clase, ordenamiento de la sesion de clase,
claridad en el mensaje, uso del tiempo, uso de estrate-
gias, integracion de areas curriculares, avance curricu-
lar, incorporacion de la comunidad y uso del quechua
durante la clase.

c2) Competencias especificas de capacitacion de

comunicacion integral

Los aspectos relacionados con la competencia de co-
municacion integral se supeditan a los contenidos y las
competencias que se desarrollan durante los médulos de
capacitacion. Esta situacion hace que el énfasis en los
procesos de evaluacion y comprobacion de los mismos
sea variable a lo largo del ano.
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Metodologia. Momentos de evaluacién

Momentos de evaluacion: capacitacién, acompafiamiento y monitoreo

La evaluacion del desempeno docente se hace efectiva mediante la

evaluacion en tres momentos: la capacitacion, el acompanamiento

y el monitoreo. El programa ha construido para cada uno de estos

momentos un conjunto de indicadores de evaluaciéon y puntajes

asignados a estos, los cuales permiten realizar un proceso objetivo

y cuantificable de informacién que luego construye el indicador

del desempefio docente.A continuacion explicamos cada momento

evaluativo y posteriormente mostramos los cuadros con la informa-

cion detallada sobre la relacion entre variables, indicadores y pun-

tajes asignados.

a)

b)

Capacitacion

La capacitacion es un espacio disefiado para que los profesores
participantes en el programa adquieran un conjunto de capaci-
dades, habilidades y destrezas orientadas a fortalecer el trabajo
que realizan en el aula. Por ello, requiere como condicion basica
no solo su participacion sino un compromiso manifiesto con

el trabajo realizado en las sesiones de capacitacion.

Los indicadores de evaluacion considerados para la observacion
y el registro durante los modulos de capacitacion mantienen
una estrecha relacion con las mencionadas condiciones re-

queridas para el trabajo.
Acomparniamiento

Dentro del marco del proceso de evaluacion del desempe-
no docente, el acompanamiento ofrece espacios de retroa-
limentacion directa por parte del equipo de capacitacion
del programa a cada docente participante. Al mismo tiempo,

este proceso busca ofrecer informacion confiable sobre un
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o

conjunto de aspectos pedagogicos de los sistemas educati-
vos intervenidos por el programa; de manera especial, aque-
lla informacion relacionada con la actuacion pedagogica del
docente en las aulas de primaria.

Monitoreo

El proceso de monitoreo medira de cerca la actuacion peda-
gogica del docente durante una sesion de clase.

Variables, indicadores y puntajes de evaluacion por momento evaluativo

Cada indicador asigna un puntaje, que puede ser de tres tipos:

)

b)

9

Puntaje dicotomico

Otorga puntos cuando se comprueba que lo que se busca
observar esta presente o es aplicado por el docente; de lo
contrario, el puntaje es cero. Existe una variacion, conforma-
da por aquellos puntajes cuyo peso cambia a lo largo de los
procesos de evaluacion anuales.

Puniaje gradual

Este indicador puntta de acuerdo con un rango que va de un
puntaje minimo a uno Maximo.

Puniaje negativo

Es el que resta puntos al docente evaluado.

A continuacion mostramos los puntajes establecidos para los pro-

cesos de evaluacion del desempeiio docente, organizados por momentos

evaluativos. En cada cuadro encontramos las variables de evaluacion y

los indicadores; de igual modo, su valor en cada proceso (primer pro-

ceso evaluativo, segundo y tercero). Los valores son diferentes, pues la

capacitacion es distinta en cada proceso.
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