‘ N\ Nl

F?'

F\Iul PS

01
Estdndares de Aprendizaje como

Mapas de Progreso: Elaboracion y Desafios.
El caso de Peru

N\ SINEACE
AL




Estandares de Aprendizaje como

Mapas de Progreso: Elaboracion y
Desafios. El caso de Peru

\ SISTEMA NACIONAL DE EVALUACION,
ACREDITACION Y CERTIFICACION

DE LA CALIDAD EDUCATIVA



\ SISTEMA NACIONAL DE EVALUACION,
ACREDITACION Y CERTIFICACION

DE LA CALIDAD EDUCATIVA

Consejo Directivo Ad Hoc
Peregrina Morgan Lora, Presidenta
Gisella Orjeda Fernandez

Jorge Victor Zegarra Pellanne

Secretaria Técnica
Carolina Barrios Valdivia

Direccién de Evaluacion y Gestion del Conocimiento
Verénica Alvarado Bonhote, Directora
Diana Zapata Pratto, responsable de publicaciones

Impresion
Editorial Super Grafica E.I.R.L.
Av. Naciones Unidas 1830 Lima

Hecho el Deposito Legal en la Biblioteca Nacional del Pert N.° 2016-10085
ISBN: 978-612-47080-6-0

Tiraje: 5000 ejemplares
Primera edicién, primera reimpresion
Lima, agosto de 2016

© Sistema Nacional de Evaluacién, Acreditacion y Certificacion de
la Calidad Educativa

Calle Manuel Miota 235, Urb. San Antonio, Miraflores, Lima 18, Peru
Teléfonos: (51-1) 221-4826, (51-1) 221-4807 anexo 108

E-mail: sir@sineace.gob.pe / www.sineace.gob.pe

De la primera edicién:

Programa de Estandares de Aprendizaje: Verénica Alvarado Bonhote, Coordinadora General (e); Fiorela Walter Vela
Elaboracién de contenidos: Jessica Tapia, Jacqueline Gysling, Amparo Fernandez (asistente de investigacion)

Cuidado de la edicion: César Arriaga Herrera, Coordinador del Centro de Informacién y Referencia; César La Serna Venegas,
Responsable de la Oficina de Comunicaciones

Disefio y diagramacién: Rubén Colonia

Correccién de textos: Ricardo Olavarria

Se autoriza la reproduccion total o parcial siempre y cuando se mencione la fuente.



Agradecimientos

El Sineace agradece a las y los integrantes de las comisiones
directivas de estandaresy delequipointegrado Sineace/Minedu,
y a la totalidad de profesionales nacionales y extranjeros que
ofrecieron asesoria y participaron en los grupos de expertas y
expertos en las diferentes areas curriculares.

Agradece, también, a las funcionarias y funcionarios, a las
y los especialistas, y a las y los docentes de las direcciones
y gerencias regionales de educacion, de las unidades de
gestién educativa local y de las instituciones educativas que
participaron en los procesos de validacion y difusion de los
Mapas de progreso en las diferentes regiones del pafs.

Asimismo, reconoce especialmente la labor de las directoras
y directores, las y los docentes, y las nifias y nifios de todo el
pais que abrieron las aulas de sus respectivas instituciones,
publicas y privadas, para posibilitar el recojo de evidencia de
los logros que permitieron construir y ejemplificar los Mapas.

Finamente, el Sineace agradece a las organizaciones Unicef,
Banco Mundial y Proyecto Forge por su contribucion al
fortalecimiento de las capacidades de los equipos técnicos del
Sineace/Minedu a lo largo del proceso de elaboracion de los
Mapas de progreso mediante asistencia técnica y financiera,
y por la busqueda de la incorporacion de la innovacién al
desarrollo curricular del pais.




INDICE

Presentacion 8
Introduccion 10
1. Contexto de politica educacional en que se inserto6 la elaboracion de 13
los estandares en el Peru
1.1.  ¢Por qué estandares?: normativa y contexto curricular 14
1.2. Etapa inicial: instalacién en el Ipeba y delimitacién del enfoque 19
1.2.1. Primeras acciones: ;qué tipo de estandares construir?
1.2.2. Conformacion del equipo de trabajo
1.3. Contexto politico e institucional en que se han desarrollado 31
los estandares
1.3.1. Primera etapa: 2010 - julio 2011
1.3.2. Segunda etapa: agosto 2011 - octubre 2013
1.3.3. Tercera etapa: noviembre 2013 - 2015
1.4. Principales desafios de la insercion institucional de los Mapas 43
2. Ideas centrales de los Mapas de progreso y su arquitectura 47
2.1. Ideas centrales de los Mapas de progreso 50
2.1.1. Mapas de progreso y pedagogia de la diversidad
2.1.2. Mapas de progreso y continuidad del aprendizaje
2.1.3. Mapas de progreso y evaluacion formativa
2.2. Arquitectura de los Mapas de progreso 57
2.2.1. Conceptos clave
2.2.2. Requisitos de la construccion
2.2.3. Componentes de los Mapas de progreso de Peru
3. Etapas de construccion de los Mapas de progreso 69
3.1. Decisiones iniciales 70

3.1.1. Relacién de los Mapas con el curriculo: el caracter
complementario
3.1.2. Relacién de los Mapas con la evaluacién nacional



3.1.3.
3.1.4.
3.1.5.

Identificacién de los Mapas por construir

Organizacion y preparacion de los equipos y del trabajo
Definicion de la arquitectura de los Mapas y del numero
de niveles

. Determinacion de la exigencia sobre la base de la

evidencia nacional existente y de referentes
internacionales

3.2. Descripcion de la progresion: tres etapas 83
3.2.1. Primera etapa: elaboracion del primer borrador
3.2.2. Segunda etapa: enriquecimiento del primer borrador a
partir de la evidencia de aprendizaje y del juicio de
expertas, expertos y docentes
3.2.3. Tercera etapa: seleccion de los ejemplos ilustrativos y la
elaboracién del comentario
3.2.4. Criterios de revision de los Mapas
3.3.  Principales desafios de la construccion de los Mapas de progreso 105
4. Retos de la difusion, validacion y uso de los Mapas de progreso 111
4.1. Posibles usos de los Mapas de progreso 116
4.2. Estrategias utilizadas en los procesos de difusion y validacion 119
4.3. Uso de los Mapas de progreso: los talleres con docentes 123
4.4. Tres etapas en los procesos de difusién y validacion 125
4.4.1. Primera etapa de difusion y validacién de los Mapas:
2010 - 2011
4.4.2. Segunda etapa de difusion y validacion de los Mapas:
2012 -2013
4.4.3. Tercera etapa de difusion y validacion de los Mapas:
2013 -2015
45. Principales desafios por considerar en la difusion y 129
validacion de los Mapas, y en una estrategia futura de uso
5. Sintesis del proceso de elaboracion de los Mapas de progreso 133
6. Reflexiones finales: lecciones aprendidas y recomendaciones 139
Bibliografia 150
Anexos 158



NQIDVIN3SIHd

Presentacion

El Sineace ofrece, en la presente publicacion, el registro del proceso seguido
en la elaboracion de estdndares de aprendizaje, al que estuvo avocado durante
el periodo comprendido entre el 2009 y el 2015, con la finalidad de contribuir
con el Ministerio de Educacion (Minedu) y diversos actores a lograr mejores
aprendizajes en los estudiantes de la educacién basica regular.

El documento da cuenta de los aspectos metodoldgicos que caracterizaron
a la experiencia, que se dio en tres distintas gestiones ministeriales del sector
educacion. Con ello, se constata que la introducciéon de innovaciones curriculares
y pedagogicas requiere capacidad técnica, participacion académica, tiempo,
apertura internacional, legitimidad social y continuidad.

El desarrollo de los estandares se inicié en el 2009 en estrecha coordinacién entre
el Minedu y el Sineace, por medio del programa de Estandares de aprendizaje y
en el marco del programa presupuestal con enfoque de resultados, Programa de
Educacion Logros de Aprendizaje (PELA), que incluyd el componente Estandares
de aprendizaje, en cumplimiento a lo dispuesto en el reglamento de la Ley 28740
del Sineace. Asi, en el marco del PELA, se formaron los equipos técnicos; se
convocd a expertos internacionales, a fin de determinar la metodologia a sequir,
dado que se trataba de una experiencia inédita en el pais, se revisé bibliografia
y experiencias internacionales, publicAndose las mas relevantes; se constituyd
una comisién directiva y un equipo integrado, conformados por representantes
del Minedu y del Sineace; y se generaron multiples espacios de participaciéon y
consulta a nivel nacional. Los resultados de dichas acciones se describen en la
presente publicacion.

La orientacién que adopté la elaboracién de estandares de aprendizaje tuvo que
ver con los aportes y asesoramiento del Programa de Promocién de la Reforma
Educativa en América Latina y el Caribe (Preal), a través del grupo de estandares,



cuya coordinacién hizo posible la asesoria por parte de expertos de diversos
palises, integrantes de dicho grupo. Dicha asesoria continud, a partir del 2013,
mediante el proyecto Fortalecimiento de la Gestién de la Educacion en el Perd
(Forge), ejecutado por Grade y financiado por la cooperacion de la Agencia
Canadiense para el Desarrollo Internacional (ACDI), a través de uno de sus
componentes, el referido al apoyo del desarrollo curricular. Asi, la participacion
de asesores nacionales e internacionales, llevada a cabo en este contexto, en
las diversas areas curriculares, incidié notablemente en la elaboracion de los
estandares o Mapas de progreso.

A mediados del 2015, la Direccidon General de Educacion Béasica Regular del
Minedu inici¢ la elaboracion del nuevo curriculo nacional, en base al informe
emitido por una consultoria internacional, que recomendé incluir los Mapas de
progreso en la nueva estructura curricular. El Sineace ofrecié parte del equipo
técnico y de asesores en las diversas areas curriculares. Asimismo, contribuyé a
la consulta de esta propuesta curricular.

El Sineace ha cumplido con la meta prevista de treintailin mapas de progreso,
la publicacién de la sistematizacién del proceso de elaboracién de estandares
de aprendizaje, asi como de los estudios realizados. El programa tuvo un cierre
formal en diciembre 2015.

El Sineace, con una mirada de pais y de politica publica, espera que el aporte
institucional, contenido en esta publicacién, contribuya a una mejor comprension
de los estandares de aprendizaje, al mejor desempefio del docente en el aula,
y al desarrollo, por parte de los estudiantes, de las competencias clave que les
permitan ejercer el derecho a una educacion de calidad, les facilite el acceso a
la educacion superior y a mejores posibilidades para continuar aprendiendo a lo
largo de la vida, a fin de llegar a ser ciudadanos, que contribuyan al desarrollo
del pais y a su competitividad.

Consejo Directivo Ad Hoc
SINEACE
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Introduccion

En el marco de la preocupacion por la calidad de los sistemas educativos, los
estandares han surgido como la respuesta operativa que permite tener una
definicién compartida del aprendizaje que se espera que las y los estudiantes
logren durante su escolaridad. Los estandares orientan el sistema educacional y
las distintas lineas de politica educacionales hacia el logro de tales aprendizajes;
por ello, es fundamental que estén alineados al curriculo, al sistema de evaluacién
nacional, a los textos escolares y a la formacién de las y los docentes (Kuan y
otros 2011). Para que una politica basada en estandares logre su propdésito,
debe contemplar que estos sean expresion de un amplio acuerdo politico y
tener un plan de las acciones por implementar para conseguir el logro de tales
estandares (Ferrer 2006).

Los estandares de aprendizaje se han venido desarrollando desde la década de
los ochenta, inicialmente en Estados Unidos y luego en otros paises, incluidos
paises latinoamericanos como Argentina, Colombia, Chile, Guatemala u
Honduras (Ferrer 2009). Los estandares han sido impulsados por asociaciones
de agencias educacionales (por ejemplo, en Estados Unidos), por los Estados
nacionales (por ejemplo, Colombia o Nueva Zelanda) o por estados y provincias
dentro del Estado nacional (como ocurre, por ejemplo, en Canada). Lo comun
a todos ellos es su intencidon de ofrecer un criterio transversal de calidad para el
conjunto de escuelas de un pais o region.

Los estandares inicialmente generaron mucha resistencia (Valverde 2005), ya que
el mismo concepto, proveniente del ambito de la administracion, fue percibido
como una intromisién empresarial en el campo educativo. Junto con ello, los
estandares surgieron en sistemas descentralizados que no tenian experiencia en
tener un curriculo Unico; por ello, se entendieron como restrictivos de la accion



de disefio curricular local. No obstante, con el tiempo, se ha ido generando una
mayor aceptacion de los estandares bajo el entendido de que, para poder actuar
sobre la calidad de la educacién, se requiere tener una definicién clara sobre lo
que las y los estudiantes deben aprender durante la trayectoria escolar. Sobre la
base de esta definicion, se orienta la ensefianza y se realiza la evaluacion del logro
de las expectativas definidas con el fin de retroalimentar el sistema y determinar
las acciones que se deben tomar en funciéon de los resultados obtenidos.

El conjunto de lineas de politica asociadas a los estandares admite diversas
formas de realizacién, gue pueden ser mas o menos centralizadas y mas o menos
participativas. Es decir, se pueden concentrar todos los &mbitos de decisidon en
el Estado, o bien se puede transferir el control de los procesos de ensefianza,
evaluacion y toma de decisiones de mejoramiento en funcion de los resultados
a las instancias locales de decisién o a las escuelas. En los distintos casos, los
estandares de aprendizaje son las metas que ordenan el conjunto de las acciones
y proveen de un marco de referencia compartido para actuar sobre la calidad de
la educacion.

En el Pery, la determinacion de elaborar estandares se plasmoé el afio 2006 en
el Proyecto Educativo Nacional (PEN). Posteriormente, en el 2007, el reglamento
de la Ley n° 28740 del Sineace le asigné al Instituto Peruano de Acreditacion y
Certificaciéon de la Calidad de la Educacién Basica (Ipeba) la funcion especifica
de elaborar los estandares de aprendizaje nacionales, los cuales se empezaron a
desarrollar en 2009.

Desde entonces hasta la elaboraciéon del presente documento, el Ipeba,
actualmente Sineace, ha estado desarrollando los estandares bajo la modalidad
de Mapas de progreso. Este proceso ha sido complejo y ha implicado diversas
reelaboraciones, no solo por los desafios técnicos asociados al instrumento
especifico, sino principalmente por los retos de indole politico y organizacional,
especialmente relacionados con los cambios en el curriculo nacional que se han
promovido durante los Ultimos cinco afos.

Este documento tiene como propdsito sistematizar ese proceso de elaboracion
con el propdsito de dar cuenta publica de lo hecho, y de explicar sus fundamentos
y potencialidades. Asimismo, busca brindar algunas recomendaciones sobre la
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elaboracién de estandares que pueden resultar de ayuda para quienes deban
emprender una tarea similar.

Esta sistematizacién se ha realizado a partir de la revision y analisis de documentos
de trabajo y articulos académicos sobre estandares y Mapas de progreso del
equipo elaborador, asi como de entrevistas a diferentes actoras y actores que
participaron a lo largo del proceso. La informacién provista por los documentos
de trabajo y la bibliografia sobre el tema en cuestién se utilizd principalmente
para el desarrollo de las partes 2 y 3, y la provista por las entrevistas se considerd
sobre todo para las partes 1y 4.

En la parte 1, se da cuenta del contexto de politica educacional en que se insert6
la elaboracion de los estandares en el Perd. En la parte 2, se describen y explican
las caracteristicas centrales de los Mapas de progreso y su enfoque. En la parte
3, se abordan las diferentes etapas involucradas en su construccion. En la parte
4, se presentan los desafios de la difusién, validacién y uso de los Mapas. En
la parte 5, se realiza una sintesis de todo el proceso descrito. Finalmente, en la
parte 6, a manera de conclusién, se sefialan las lecciones aprendidas y algunas
recomendaciones.



Contexto de politica

1 _educacional en que se
Inserto la elaboracion de los
estandares en el Peru
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1. Contexto de politica educacional en
que se insertd la elaboracion de los
estandares en el Peru

1.1. {Por qué estandares?: normativa y contexto curricular

Al comenzar el siglo XXI, Pert inicié un proceso de reforma del Estado con la
finalidad de superar las brechas de pobreza y exclusion del pais, y fortalecer el
proceso democratico. Asi, en la primera década del siglo, hubo una serie de
acuerdos sociales, politicas de Estado y documentos legales cuyo objetivo fue
orientar las acciones del sector educativo hacia una educacion de calidad con
equidad. Todos estos constituyen el marco normativo que sustenta la elaboracion
de estandares de aprendizaje en el pais.

Enlo especifico, el Proyecto Educativo Nacional, del 2006, indicaba explicitamente
la necesidad de contar con estandares de aprendizaje. Este documento, al
definir los seis objetivos estratégicos que orientan la politica educativa al 2021,
establece, en uno de ellos, la necesidad de definir estandares nacionales de
aprendizajes prioritarios y evaluarlos regularmente con la finalidad de asegurar
a todos los peruanos el acceso a un conjunto de aprendizajes fundamentales
de calidad que faciliten el acceso a nuevos y mayores aprendizajes, que sean
mensurables y comparables internacionalmente. Dichos estandares deben
establecerse de manera concertada de manera que sean aceptados, asumidos
y aplicados en los ambitos nacional, regional y local y respeten a la vez las
particularidades socioculturales y el derecho de los estudiantes a un aprendizaje
pertinente y de calidad (CNE 2006).

En el 2006, se cred el Sistema Nacional de Evaluacion, Acreditacién y Certificacion
de la Calidad Educativa (Sineace), mediante la Ley n°® 28740, con el objetivo de



garantizar que las instituciones educativas ofrezcan servicios de calidad, impulsar
una cultura de calidad en la gestion educativa y desarrollar los procesos de
evaluacion, acreditacion institucional y certificacion de competencias laborales y
profesionales (Congreso de la Republica del Peré 2006). El articulo 21 de dicha
ley sefialaba que el Instituto Peruano de Evaluacion, Acreditacion y Certificacion
de la Calidad Educativa (Ipeba) “era el drgano operador del SINEACE encargado
de definir los estandares de medicién internos e indicadores para garantizar en
las instituciones educativas de Educacion Basica y Técnico-Productiva publicas
y privadas los niveles aceptables de calidad educativa, asi como alentar la
aplicacion de las medidas requeridas para su mejoramiento”. Méas adelante,
en el 2007, el reglamento de la mencionada ley precisé que los procesos de
mejora de la calidad incluyen establecer estandares y criterios de evaluacién de
los aprendizajes de la educacién basica en los ambitos nacional y regional en
coordinacion con el Ministerio de Educacion (Minedu 2007).

Posteriormente, en el 2011, el Plan Bicentenario' recogié los objetivos
estratégicos del PEN estableciendo como uno de sus lineamientos de politica,
en su objetivo estratégico 2, “eliminar las brechas de calidad entre la educacion
publica y privada, y entre la educacién rural y la urbana, atendiendo la diversidad
cultural”. Asimismo, fija como una de las acciones estratégicas “definir
estandares nacionales de aprendizajes prioritarios y evaluarlos regularmente”
(Ceplan 2011).

La decisiéon de definir estandares de aprendizaje se planted normativamente en el
2006y se ratificé en el 201 1. Dicha decision se entendié como un paso necesario
gue debia seguirse debido a los desafios que se observaban en materia curricular.
Estos desafios surgian del reporte de resultados de las pruebas nacionales, del
Disefio Curricular Nacional (DCN), de los resultados de aprendizaje obtenidos en
las mediciones nacionales y del proceso de descentralizacion curricular.

Asi, un primer antecedente de los estandares debe considerarse el trabajo que
realizaba la Unidad de Medicion de la Calidad Educativa (UMC) del Minedu.
Desde 1996, la UMC hacia grandes esfuerzos por evaluar el curriculo logrado en
diversos ciclos y areas curriculares. La evaluacidn nacional realizada el 2001 (EN

1 El Plan Bicentenario es el primer Plan Estratégico de Desarrollo Nacional, desarrollado por el Centro Nacional de Planeamiento
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2011) marcé un cambio importante en la légica de la evaluacion al introducir
niveles de desempefio para reportar los resultados. Estos niveles centraron la
interpretacién delos resultados en aquello que lasy los estudiantes demostraban
poder hacer en la prueba, y las y los ubicaba en la parte del proceso en que
se encontraban respecto del aprendizaje esperado. Sin embargo, la definicion
del aprendizaje que se consideraba esperado no fue una tarea sencilla: exigia
precisiones curriculares mas sélidas y claras sobre los logros que se esperaban
del estudiantado en cada competencia y ciclo. Ante la ausencia de tales
precisiones en el curriculo vigente, la UMC empezé a demandar, a partir del
2001 y de manera creciente, la elaboracion de estandares de aprendizaje.
Sin embargo, mientras esa demanda se concretaba, la UMC definié lo que
se consideraba el aprendizaje esperado a partir de los resultados obtenidos
por el alumnado en las pruebas. Por lo tanto, en este panorama descrito, se
contaba con un curriculo que definia lo que las y los estudiantes debian hacer
en cada grado y ciclo de la escolaridad, y un estandar de desempefo definido
a posteriori por la evaluacién nacional.

Se podria sefalar, entonces, que los estdndares empezaron a elaborarse en un
contexto en que el curriculo y la evaluacion no necesariamente comunicaban
los aprendizajes esperados en los mismos términos. Por ello, la elaboracién
de los estandares en Peru se propuso otorgar ese marco de referencia comuan
que permitiera mejorar la articulacién entre el curriculo y la evaluacién. El
objetivo era dotar de mayor coherencia al sistema educativo a partir de la
definiciéon de expectativas semejantes y de una misma vision de lo que es
relevante aprender.

Un segundo antecedente se encuentra en las necesidades de modificaciones al
DCN, documento curricular rector desde el 2005 y que respondié a los procesos
de reforma curricular que, durante la década de los noventa, se produjeron
en toda América Latina. En el caso del Peru, el ciclo de reforma curricular se
inicid en 1995 con el Programa Curricular de Articulacion Inicial-Primaria y
cerrd una etapa en el 2005 con la publicacién del DCN, que integrd en un
solo documento los programas de los tres niveles educativos (inicial, primaria
y secundaria). Si bien esta reforma logré una importante actualizacion de los
contenidos en las diferentes disciplinas escolares, fue objeto de critica desde
su publicacién: expectativas de aprendizaje poco claras, densidad excesiva que



imposibilita cubrir todos los objetivos de aprendizaje en un afio escolar normal,
terminologia inconsistente, problemas en la secuencia y progresion de los
aprendizajes, alineamiento débil con los modelos de ensefanza y aprendizaje
basados en competencias, y ausencia de un modelo coherente de evaluacién
en el aula. En general, la experiencia de poner en practica el nuevo curriculo
revelo la necesidad de ofrecer a maestras y maestros especificaciones mas claras
y precisas sobre los logros considerados prioritarios.

Por otra parte, los resultados en las pruebas de aprendizaje mostraban ya
desde algunos afos que el estudiantado peruano estaba lejos de aprender lo
que deberia y que las desigualdades se habian acrecentado. Por ejemplo, la
evaluacion muestral de 2004 mostraba que, en Matematica, en primaria, solo
el 9,6% de estudiantes de segundo grado se situaba en el nivel suficiente,
mientras que, en sexto, solo el 7,9%; de igual manera, en secundaria, solo el 6%
alcanzaba el nivel suficiente en tercero y el 2,9%, en quinto. Por otro lado, en
Lectura, en primaria, un 15,1% lograba el nivel satisfactorio en segundo grado
y un 12,1%, en sexto grado; de la misma forma, en secundaria, un 15,1%, en
tercero conseguia el nivel suficiente y, en quinto, un 9,8% (UMC 2005a, 2005b,
2005¢, 2005d).

Asimismo, las evaluaciones censales del 2008 y 2009 de segundo grado
de primaria sefialaron que solo el 16, 9% y 23,1% de las y los estudiantes,
respectivamente, alcanzaban el nivel suficiente en Lectura, y el 9,4% y 13,3%
en NUmeros y operaciones. Asimismo, las brechas continuaban profundizandose
entre lo urbano y lo rural (en el 2008, 22,6% y 5,4% en Lectura,y 11% y 6,2%
en Matematica; en el 2009, 28,9% y 11,6% en Lectura, y 16,8% y 7,1% en
Matematica), y entre las escuelas privadas y las publicas (en el 2008, 37,7% y
11,9% en Lectura, y 15,3% y 8% en Matematica; en el 2009, 43% y 17,8% en
Lectura, y 23,2% y 10,9% en Matematica) (UMC 2008, 2009). Los resultados de
las evaluaciones internacionales en las que PerU participaba mostraban patrones
similares (UMC 2004, Llece 2008).

Por otra parte, se tenia en cuenta que muchos de los factores que explicaban
estos resultados iban mas alla de lo que el sistema educativo podia resolver.
Sin embargo, se considerd que uno de los cambios que podia contribuir a
gue todo el estudiantado aprendiese lo que deberia tenia que estar asociado
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al establecimiento de metas de aprendizaje que pudieran ser comprendidas
sin ambigUedades por todos los actores para lograrlas efectivamente.

Finalmente, el proceso de descentralizacién curricular también incidié en la
determinacién de elaborar estandares. El reglamento de la Ley General de
Educacion (LGE), promulgado el 2012, sefiala que “el Ministerio de Educacién
es responsable de disefar los curriculos basicos nacionales y es en las instancias
regional y local donde se diversifican a fin de responder a las caracteristicas
de los estudiantes y del entorno”. En ese sentido, los disefios curriculares
regionales son documentos curriculares que se construyen sobre la base del
curriculo nacional e incluyen aprendizajes complementarios, pertinentes a las
caracteristicas especificas, necesidades y demandas de los estudiantes en cada
regiéon (Minedu 2012).

En el Perd, la elaboracion de los disefios curriculares regionales se viene
realizando desde el 2006 sin una debida asesoria técnica provista por
el Minedu y sin lineamientos claros sobre cémo debe realizarse esta
prescripcion. No existen directivas que sefialen o expliqguen como los diversos
actores involucrados deben participar para validar la prescripcién y qué
caracteristicas de calidad debe tener dicha prescripcién curricular, de manera
que responda tanto a las necesidades regionales como a los aprendizajes
nacionales planteados por el DCN. Evidentemente, este proceso se complejiza
al realizarse sobre la base de definiciones curriculares amplias y ambiguas,
como las establecidas en el DCN.

En ese sentido, en la elaboracién de adecuaciones regionales o locales, se
advirtié del peligro de la posible reduccion de competencias y capacidades del
curriculo, asociada a una baja expectativa de los aprendizajes, en los contextos
socioeconémicos mas desfavorables. Por tales motivos, se considerd que el
proceso de descentralizacion curricular exigia establecer estandares nacionales
de aprendizaje. Esto se realizaria para definir una base comun de aprendizajes
“no negociables”, que las instancias educativas a nivel nacional, regional y local
debian garantizar en las escuelas de sus ambitos y que orientarian, de manera
mas precisa, los procesos de diversificacién en los distintos contextos educativos
nacionales (Ipeba/Sineace 2011).



1.2. Etapa inicial: instalaciéon en el Ipeba y delimitacién del enfoque
1.2.1. Primeras acciones: ;qué tipo de estandares construir?

La elaboracion de estandares de aprendizaje en Pert fue una medida que
se implementd a partir del 2009 por medio del Programa de Estandares de
Aprendizaje del Ipeba. En ese periodo, los érganos operadores del Sineace
solo contemplaban dos direcciones de linea: la Acreditacion y la Certificacion.
Por este motivo, el Programa de Estandares se incorporé como un anexo en el
organigrama del Ipeba, buscando articularse funcionalmente con el sistema de
Acreditacion.

Hubo una razéon por la que se decidi¢ asignar esta funcion al Ipeba y no al
Minedu (a pesar de ser este el érgano rector en materia curricular). Esta tuvo
gue ver, segun la presidenta del Sineace, con la afinidad entre el desarrollo de
estandares de aprendizaje y las labores que ya desarrollaba el Ipeba, referidas
al establecimiento de estandares para la acreditacion de escuelas (entrevista 1).

Parainiciar el proceso de elaboracién de estandares, el Ipeba conformé un equipo
inicial de especialistas. Asimismo, realizé una serie de actividades destinadas,
por un lado, a sensibilizar a diferentes actores educativos —directores, docentes,
especialistas de las Direcciones Regionales de Educacion (DRE) y de las Unidades
de Gestion Educativa Local (UGEL)— sobre la introduccién de los estandares;
y, por otro, a avanzar en la puesta de acuerdo entre el Sineace y el Minedu
sobre el establecimiento de las principales caracteristicas y propdsitos que dichos
estandares deberian tener. Entre las principales actividades realizadas en esta
etapa se pueden sefalar las siguientes:

a) Foro 2009 y reuniones de trabajo con expertas y expertos
internacionales

Durante octubre del 2009, se organizé el foro nacional El Reto Es que los
Estudiantes Aprendan: Estandares para una Educaciéon de Calidad para Todos.
Este fue organizado por el Ipeba, el Minedu y el Consejo Nacional de Educacién
(CNE), con apoyo del Banco Mundial y el Programa de Promocién de la Reforma
Educativa en América Latina y el Caribe (Preal).
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El foro tuvo como objetivo conocer las experiencias en construccion de estandares
de aprendizaje desarrolladas en Latinoamericana con el fin de identificar logros,
desafios y lecciones aprendidas que permitieran formular un plan concertado
de construccion de estandares de aprendizaje nacionales. Para presentar dichas
experiencias, fueron invitados como ponentes Fernando Rubio, de la Agencia de
los Estados Unidos para el Desarrollo Internacional - Guatemala (Usaid); Patricia
Pedraza, del Instituto Colombiano de Fomento de la Educaciéon Superior (Icfes);
Jacqueline Gysling, del Ministerio de Educacion de Chile (Mineduc); y Guillermo
Ferrer, de la Universidad di Tella.

Si bien la actividad central fue el foro nacional, se programaron otras actividades
para facilitar el intercambio directo de ideas y experiencias entre las expertas y
los expertos y los equipos técnicos encargados de la formulacion de estandares
del Ipeba y del Ministerio de Educacién. Entre las principales recomendaciones
que dejaron este foro y las reuniones sostenidas con expertas y expertos, se
pueden sefialar las siguientes:

e Conformar el equipo técnico elaborador de los estdndares con perfiles
variados.Asf, junto con, principalmente, las y los docentes de aula, el
equipo debia contar con especialistas de curriculo y de evaluacion
(dada la relevancia de la alineacion de los estandares con el curriculo
y la evaluacion de los aprendizajes), y con expertas y expertos de areas
y académicos. Se recomendd, asimismo, contar con un equipo de
revisoras y revisores externos, conformado por especialistas nacionales
e internacionales, tanto en metodologia de mapas como en las diversas
areas curriculares.

e Planificar desde el inicio una campafna de comunicacion masiva dirigida a
sectores educativos (plana docente y gremios), el sector privado (ONG,
editoriales y empresas) y de la sociedad civil (padres de familia y alumnos), con
el fin de que comprendan que la importancia de la elaboracién de estandares
descansa en un objetivo fundamental: mejorar la calidad educativa del
estudiantado.

e Revisar diversos modelos o propuestas de estandares. Se recomendd
especialmente examinar el modelo australiano de progresiéon por tener



ventajas pedagdgicas y por ser sensible a la diversidad de niveles de logro
gue se evidencian en todas las aulas.

e Desarrollar estrategias que permitan enfrentar un proceso técnico largo y
laborioso que demanda precisiones y decisiones criticas que deben adoptarse
desde el principio y continuamente.

e Disefar e implementar procesos de consulta y de concertacién con los
diversos actores sociales, pues ello resulta fundamental para la aceptacién y
legitimacion social de los estandares.

Desde un inicio, resultdé muy importante la relacion del Ipeba con las expertas y
los expertos de un grupo de trabajo, auspiciado por Preal y coordinado por el
Grupo de Anélisis para el Desarrollo (Grade) de Perd, cuyo propésito era promover
debates informados sobre la formulacion de estandares en los paises de la region.
Este vinculo promovié y facilité la asesoria permanente de expertas y expertos
internacionales a lo largo de la elaboracion de estandares (entrevista 1).

b) Primer Taller de Construccidon de Estandares de Aprendizaje en el
Peru

Este taller, organizado por Ipeba, se realizé entre el 16 y 19 de marzo de 2010.
Fue conducido por los expertos internacionales Guillermo Ferrer (Argentina)
y Jacqueline Gysling (Chile). Ferrer presenté el trabajo desarrollado con los
Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) de Argentina y Gysling abordé el
proceso de elaboracién de los Mapas de progreso en Chile. La experiencia
chilena se considerd particularmente interesante porgue se nutri¢ directamente
de la experiencia australiana para la elaboracién de estandares. Ademas, ambos
expertos venian participando activamente del grupo de trabajo sobre estandares
auspiciado por Preal (entrevista 1).

En este taller, participaron especialistas del Ipeba, de la Direccion de Educacion
Basica Regular (DGEBR) y de la UMC del Minedu. Se lo considera un hito inicial
importante en el proceso de elaboracion de estandares, pues las recomendaciones
de indole politico, técnico y organizacional sefaladas guiaron en buena medida
los pasos iniciales del programa.
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A continuacion, se detallan algunas de las principales recomendaciones sefaladas
en el informe final (Ipeba/Sineace 2010).

En términos organizacionales, se recomendd lo siguiente:

e Contar con un coordinador general a cargo de la conduccién del proyecto
y con asistentes ejecutivos, que ayudaran a realizar la revision técnica del
disefio y apoyaran la operacion del proyecto que implicaba multiples vinculos
externos. También se planted la conveniencia de considerar coordinadores
de 4rea, con el fin de que la elaboracién de estdndares en los diferentes
equipos siguiera directrices comunes. Una de las funciones centrales de la
coordinacion general del proyecto debia ser asegurar la consistencia formal y
sustantiva del conjunto de la elaboracion.

e Contratar a expertas y expertos nacionales en las disciplinas, como asesores
de tiempo parcial a cargo de revisar la pertinencia y precisién disciplinaria
de los estandares. Asimismo, se sugiri® contar con asesoramiento externo
internacional para la revision y validacion periédica y gradual de los estandares
en cada una de las areas trabajadas.

e Considerar y diseflar desde el inicio del proceso una estrategia
comunicacional que incluyera propuestas graficas que le dieran al proyecto
identidad visual frente al publico y a otros actores de la comunidad
educativa.

En términos del enfoque, se recomendé lo siguiente:

* Empezar la elaboracion de estandares unificando y clarificando los conceptos
clave, como estandar, competencias y capacidades, con el fin de favorecer
el entendimiento entre los participantes del disefio, la consistencia de la
elaboracién y la comunicabilidad publica.

e Definir con los equipos elaboradores, y en el futuro clarificar a la comunidad
educativa, cdmo se consideraria la diversidad lingUistica y cultural del Pert en
la elaboracién de los estandares, dada la preocupacién presente en la discusion
publica del proyecto por el posible rol “uniformador” de los estandares y la



eventual vulneracion de la atencién a la diversidad de realidades regionales y
culturales del Peru.

e Clarificar y comunicar desde el inicio de qué manera los estandares
incorporarian los contenidos actitudinales, pues una idea que suele asociarse
con estos es que no consideran los valores o actitudes.

En cuanto a la elaboracién misma, se recomendd lo siguiente:

e Tomar un conjunto de decisiones iniciales sobre el tipo de formulacion que
seria deseable para los estandares nacionales del Perd. En ese sentido, se
recomendaba discutir sobre, por ejemplo, si serian estandares englobadores
por area del curriculo o serian un listado de estdndares mas puntuales, si
estarian organizados grado por grado o por ciclos, si se tomarian las mismas
areas y competencias del curriculo o se definirian otras; y sobre cdmo seria su
articulacion con el curriculo y otros materiales curriculares (textos, guias, etc.).

e Elaborar un marco de referencia para la elaboracién de los estandares
nacionales, en el que se definieran y explicaran sus principales propositos y
caracteristicas, y la manera cdmo se construirian.

e Realizar una revisiéon bibliografica comparada y de evidencias de aprendizaje.
Para ello, se recomendd consultar las paginas oficiales de los curriculos de
distintos pafses o Estados que resultaran de interés. Se sugirié también analizar
los marcos conceptuales, las descripciones de niveles y los resultados de los
paises de la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico
(OCDE) y latinoamericanos en las pruebas internacionales, especialmente los
referidos a PISA?, Timss?, Pirls*, Serce®.

2 PISA (Programme for International Student Assessment) es un estudio periddico impulsado por la Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econdmicos (OCDE), que evalta el rendimiento educativo de los estudiantes de quince afios en tres competencias cla-
ve: comprension lectora, competencia matematica y competencia cientifica. Participan en ¢l 61 paises de todo el mundo, incluido
Per.

3 TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) es una evaluacion internacional llevada a cabo por la International Asso-
ciation for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) que evalta el rendimiento de los estudiantes de cuarto y octavo grado en
Matemaéticas y Ciencias.

4 PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) es una evaluacién internacional llevada a cabo por la IEA que evalta el rendimiento
en comprension lectora de los estudiantes de cuarto grado de educacion primaria (nueve a diez afnos).

5 Serce (Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo) es uno de los estudios promovidos por el Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad de la Educacion (Llece) de la Unesco. Estos evaltan a estudiantes de tercer y sexto grado de primaria en Lectura,
Escritura, Matematica y Ciencias naturales.
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e Construir una propuesta especifica para la incorporaciéon de estandares para
la educacién inicial a partir de la revisién de casos internacionales. En ese
sentido, se debatieron dos posibilidades: una que integraba la definicién de
educacion inicial con la de la educacion basica y otra que implicaba construir
estandares de educacién inicial separados de los de educaciéon basica, con
categorias propias de este nivel.

¢) Investigaciones sobre estandares en otros paises

Siguiendo las recomendaciones sefialadas en los eventos anteriormente descritos,
las y los profesionales que conformaron el equipo inicial de estdndares realizaron
una revision de literatura internacional sobre experiencias comparadas para
elaborar la propuesta técnica y metodoldgica de los estdndares nacionales. Se
revisaron las experiencias de Australia, Chile, Colombia, Guatemala, e Inglaterra.
Dicho estudio fue posteriormente publicado en el documento de trabajo
Estandares de aprendizaje. ; De qué estamos hablando?, elaborado por el Ipeba
el 2011. Esta revisiéon permitié principalmente conocer de qué manera estos
paises definieron sus respectivos estandares; qué funciones les asignaron; qué
metodologia emplearon; como relacionaron estandares, curriculo y evaluacién
del rendimiento; y como difundieron los estandares en la ciudadania y en las
escuelas.

Una de las conclusiones mas importantes de esta revisidon fue que convertir
en estandares algunos de los aprendizajes fundamentales demandados por
el curriculo es una tarea que puede durar poco tiempo si se le encarga a
un pequefo grupo de expertas o expertos. Sin embargo, en paises como
Chile, Colombia, y Guatemala, la elaboracién de estandares educativos,
comenzada por iniciativa del propio Estado, supuso varios afios de trabajo,
pues partieron de una misma conviccidn: sin un consenso amplio, que
permita construir acuerdos bien fundamentados, una politica de estdndares
estd destinada al fracaso. Asimismo, esta revision permitid advertir la
importancia de que la implementacion de estandares deberia implicar el
despliegue de una serie de mecanismos de apoyo para el profesorado y las
escuelas, de manera que se configuren las mejores condiciones posibles
para el logro de tales estandares.



d) La definicién del enfoque de los estandares: Mapas de progreso

La propuesta nacional de estandares de aprendizaje tuvo en cuenta dos
condiciones basicas. La primera condicién estuvo relacionada con la eleccion del
enfoque que adoptarian los estdndares, para la que debia considerarse el uso
que se harfa de ellos. En ese sentido, se consideré que los estandares no solo
debian servir como orientacién para la politica educativa sino también para el
aula. Por lo tanto, se buscé que el enfoque de los estandares pusiera énfasis en
la orientacién que podian ofrecer a la y el docente, es decir, se privilegié que
tuvieran un sentido pedagdgico.

La segunda condicion estuvo referida a la necesidad de que los estandares
permitieran articular diferentes lineas de la politica educativa, especialmente
que facilitaran alinear el curriculo y la evaluacion. Asimismo, se buscd que
permitieran contar con una definicién compartida de los aprendizajes que se
espera que todos los estudiantes desarrollen, expresados en un lenguaje comun
gue facilitara la comunicacién entre el profesorado, el alumnado, las madres y
padres de familia y el personal administrativo del sistema.

Adicionalmente, se considerd que, en este sistema alineado, los estdndares
debian asumir las siguientes caracteristicas (Hansche y otros 1998):

e Ocuparse de las “grandes ideas”. Es decir, debian referirse a los conceptos e
ideas esenciales que el estudiantado debe aprender.

e Ser precisos y solidos. En otras palabras, tendrian que reflejar lo mas reciente
y consensual de la ensefianza en la disciplina.

e Ser claros y utiles. Esto significa que debian ser lo suficientemente especificos
para orientar el curriculo, y ser escritos en un lenguaje sencillo para que
puedan ser comprendidos con facilidad por las distintas audiencias objetivo,
las cuales incluirian a las y los constructores de la evaluaciéon nacional.

e Ser pocos y concisos. En ese sentido, no tendrian que detallar ni describir
contenidos.
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e Ser construidos de manera consensual. Es decir, debian llegar a ser lo mas
representativos para quienes los usaran.

e Serevaluables. Por ello, debian incluir verbos que indicaran acciones medibles.

El siguiente paso fue elegir el modelo mas idéneo para llevar a cabo las
condiciones antes sefialadas. Para tal fin, el primer paso fue revisar los distintos
enfoques que podian tener los estdndares y considerar sus propositos y su
atencion a problematicas identificadas en la literatura respecto del curriculo y su
aplicacion en las aulas.

En términos generales, los estandares podian formularse progresivamente, como
etapas en un continuo incremental; o en forma discreta, como momentos, que se
subentienden como acumulativos, pero que responden mas a la idea de estratos
de conocimientos que se superponen secuencialmente, pero no corresponden
a una ampliacién o complejizacion del nivel anterior. Los estandares progresivos
se distinguen por describir el desarrollo de habilidades y competencias en
grados de creciente complejidad, ya que esto se considera fundamental para
propiciar y dinamizar el proceso de aprendizaje. Desde esta perspectiva, todas
las nifias y todos los nifios se encuentran en algun punto de un continuo de
desarrollo, no necesariamente en el esperado segun la definicion curricular, y
para conducirlas y conducirlos a nuevos aprendizajes es fundamental conocer
donde se encuentran.

Teniendo en cuenta estos dos enfoques, se considerd que el estandar deseable,
aquel que podia promover el aprendizaje y tener un sentido méas pedagdgico como
se pretendia, no debia solo indicar la sefal de término, sino que debia ofrecer un
recorrido que permitiera identificar cuan lejos o cerca estd cada estudiante de la
expectativa. Los estdndares no progresivos se caracterizan por definir un estadio
Unico de satisfaccion, que opera como meta de ese nivel, que se cumple o no se
cumple, independientemente de lo ocurrido en niveles anteriores (Forster 2002).

Existian diversos fundamentos para decidir la construccién de uno u otro tipo
de estandar. Lo importante fue tener presente que cualguier decision implicaria
un entendimiento sobre cudl aprendizaje que importa y cémo se favorece ese
aprendizaje.



La perspectiva que orienta la elaboracion de los estandares en progresién
parte por concebir que el aprendizaje no ocurre como una sucesion de etapas
discretas, que concluyen con una evaluaciéon que sefiala si se aprendié o no se
aprendié, sino que es incremental, no solo porgue lo aprendido o no aprendido
antes repercute en lo que se aprende después, sino porque se esta observando
el desarrollo recursivo de habilidades, destrezas o competencias a lo largo de la
trayectoria escolar. Los estandares en progresién se relacionan estrechamente
con un enfoque de evaluacién formativa, que releva la importancia de la
retroalimentaciéon para mejorar el proceso de aprendizaje (Hattie y Timperley
2007).

Construir estdndares en progresion presentaba, asi, diversas ventajas:

e Permiten monitorear en determinados momentos la cercania o lejania del
estudiantado respecto a las expectativas nacionales de logro.

e Al posibilitar conocer la ubicacion en el continuo, sefialan, tanto a las y los
docentes, como a las alumnas, los alumnos y las familias, hacia donde se debe
avanzar, de forma que entregan informacion relevante para retroalimentar al
alumnado y la ensefianza.

e Permiten identificar logros y necesidades particulares de aprendizaje de las y
los estudiantes; de este modo, apoyan la toma de decisiones de mejoramiento
del establecimiento.

Un tema controvertido en la etapa de comunicacion de la propuesta fue el
entendimiento del caracter evaluable de los estandares. Lo comun fue entender
lo evaluable como aquello directamente observable y medible, por lo que se
cuestionaba a menudo que los estandares propuestos dejaran de lado los aspectos
relacionados con los valores o las actitudes o con capacidades complejas. Sin
embargo, la propuesta de estandares entendia por evaluable un proceso de
construccion de significados que se realiza a partir de manifestaciones externas,
acciones o desempefios de los sujetos que son expresiones de su aprendizaje. Por
ello, el aprendizaje importante no son las conductas visibles, sino los procesos
cognitivos que estan experimentando alumnas y alumnos, a los cuales es posible
aproximarse mediante sus acciones.
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Desde esta perspectiva, quedaba claro que el estdndar podia admitir o incluir
verbos como comprender, reflexionar e incluso valorar. El problema era, en

realidad, definir cdmo se observaria este aprendizaje.

Considerar esta nocién amplia de evaluacion fue particularmente relevante en la
construccion de los estandares de contenido, pues permitié dar mejor cuenta de
la rigueza formativa que debia tener la experiencia escolar. Asi, se pudo incluir
la comprensiéon profunda (Perkins 2008), el desarrollo de habilidades reflexivas
(cuya consideracion es crucial en el desarrollo de competencias), asi como las
dimensiones actitudinales y morales fundamentales en la formacion de sujetos

activos comprometidos con el desarrollo de la sociedad.
1.2.2. Conformacion del equipo de trabajo

a) La organizacién interna del Ipeba

Hacia fines del 2010, el Programa de Estandares de Aprendizaje se independizé de
la Direccién de Acreditacion del Ipeba, se fortalecio el equipo inicial y se establecid
una coordinacién general. Se constituyeron dos equipos para las dos areas con las
gue se empezaria la elaboracion: Matematica y Comunicacién. Ambos tuvieron
a su vez una coordinadora o un coordinador con el fin de asegurar una misma
mirada al interior de cada area curricular. A continuacion, se sefialan las personas

gue integraron este equipo, sus responsabilidades y sus perfiles.

Literata y docente con

Jessica Tapia Soriano

Coordinadora general

experiencia en evaluacién
estandarizada de aprendizajes

Luis Vasquez Quispe

Coordinador del equipo de
Comunicacién

Linguista y docente
universitario con experiencia en
educacion intercultural bilingte

Liriama Velasco Taipe

Integrante del equipo de
Comunicacién

Docente de primaria

Rashia Gémez Cardenas

Integrante del equipo de
Comunicacién

Docente de inicial y primaria
con experiencia en desarrollo
curricular

Amparo Fernandez Chavez

Integrante del equipo de
Comunicacién

Linguista y docente de
Comunicacion e Inglés

Cecilia Zevallos Atoche

Coordinadora del equipo de
Matematica

Docente de primaria
y secundaria

Lilian Isidro Camac

Integrante del equipo de Matematica

Docente de secundaria

Pilar Butrén Casas

Integrante del equipo de Matematica

Docente de inicial y primaria

Javier Alvarez Quirhuayo

Integrante del equipo de Matematica

Docente de secundaria




b) Las relaciones interinstitucionales

Los estandares se empezaron a elaborar propiamente el 2010 en un trabajo
articulado con el Minedu. Las oficinas que desde un inicio debian liderar este
trabajo articulado, dada su afinidad con la tarea de elaboracién de estandares,
fueron la direccion que tenia a su cargo el desarrollo del curriculo (DGEBR) y la
oficina que llevaba a cabo la evaluacion de los aprendizajes (UMC). Asi, la primera
medida gue se tomo fue instalar dos espacios de trabajo y de tomas de decisiones:
la Comisiéon Directiva de Estandares de Aprendizaje y el equipo integrado. La
Comisién Directiva de Estandares de Aprendizaje estuvo conformada por las
maximas autoridades de la DGEBR, de la UMC y del Ipeba; su funcién fue discutir,
analizar y aprobar las decisiones mas relevantes en torno a la elaboracién de los
estandares. El equipo integrado estuvo compuesto inicialmente por especialistas
del Ipeba, la DGEBR y la UMC; sin embargo, rapidamente se necesité ampliar la
convocatoria a especialistas de la Direccidon de Educacién Intercultural Bilingle
(DEIB) y la Direccion de Educacion Superior Pedagdgica (DESP). Este equipo
tuvo como objetivo principal garantizar la construcciéon conjunta y consensuada
de los estandares. No obstante, como se vera a continuacion, a lo largo de
las diferentes gestiones, no todas las direcciones del Ministerio estuvieron
igualmente involucradas con la tarea.

Tanto la directora de la DGEBR de entonces y la jefa de la UMC, como unay
un representante del Ipeba, destacan un punto importante: el hecho de que
los estandares se construyeran fuera del Ministerio originé un enorme desafio
de coordinacién puesto de manifiesto desde el inicio de su elaboracion.
Este desafio implicaba asegurar consensos y comprensiones comunes entre
equipos de dos instituciones diferentes y en relacion con un tema complejo,
sobre el que no se contaba con experiencia previa en el pais (entrevistas 2,
4,5, 8).

A continuacion, se explica, de manera gréfica, la conformacién del Programa de
Estandares del Ipeba, asi como sus relaciones con el Minedu.
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c¢) La elaboracion del Marco de referencia

El primer encargo que tuvo la Coordinacién General del programa fue elaborar
el Marco de referencia del proyecto. En dicho documento, se debian especificar
los propdsitos, los conceptos y las caracteristicas centrales que deberian tener
los estandares y la manera como se harian. Este documento fue revisado por
una amplitud de actores: diversas y diversos especialistas del Ministerio de
Educacién, expertas y expertos nacionales e internacionales, y especialistas y
autoridades regionales. Las principales conclusiones de esta revision tuvieron
gue ver principalmente con la necesidad de definir y comunicar claramente
la relacion de los estandares con el curriculo y con la importancia de disefar
estrategias de implementacion desde el inicio de su elaboracion. Muchos de los
puntos inicialmente acordados y sefialados en el Marco de referencia se fueron
modificando cuando se empezé propiamente la elaboracién de los estandares
debido a los cambios politicos y las diversas tensiones surgidas en el proceso
mismo de elaboracién, como se vera a continuacion. Sin embargo, la elaboracién
de dicho marco se considera sumamente importante en tanto condensé los
acuerdos iniciales entre varios actores politicos vinculados a su formulacién en
relacion con los términos en que se elaborarian los estandares.



1.3. Contexto politico e institucional en que se han desarrollado
los estandares

Los estandares se han venido desarrollando a lo largo de tres gestiones en
el Minedu. Estas gestiones originaron a tres diferentes contextos politico-
institucionales y, con ello, a distintos desafios que, como se verd mas adelante,
colocaron los estdndares en una posicién de constante reconfiguracion vy
reacomodo.

1.3.1. Primera etapa: 2010 - julio 2011

Los primeros estandares empezaron a elaborarse durante el gobierno de Alan
Garcia y la gestion de José Chang como Ministro de Educacion. En ese periodo,
el principal instrumento curricular que orientaba a las y los docentes en el aula
era el DCN.

Segun la directora de la DGEBR de esa gestién, cuando empezaron a elaborarse
los estandares, su direccién tenia como principal desafio la articulacion del
curriculo nacional, especialmente la articulacion de enfoques de una educacion
basica que estaba en el fondo aun desintegrada (por ejemplo, los tres niveles
de la educacién basica regular planteaban diferentes propuestas para la
evaluacion de aula), y de las diversas propuestas curriculares que empezaban
a circular en el pais con el inicio de la elaboracién de los curriculos regionales
(entrevista 4). Por lo tanto, las preocupaciones de la DGEBR en aquel momento
estaban concentradas en otros procesos curriculares. Por ello, la elaboracion
de estandares se percibié como un proceso paralelo, fuera de su agenda
prioritaria.

En esa misma linea, segun la misma entrevistada, el equipo de la DGEBR no
se encontraba muy convencido de que era el momento propicio para iniciar la
elaboracién de estandares. Existian muchas dudas en el equipo técnico respecto
de la comunicacién y uso del concepto de estandar por ser un concepto que
histéricamente se habia asociado a estandarizacion. Su preocupacion, sustentada
en un contexto de creciente descentralizacion curricular y de proliferacion de
propuestas curriculares regionales, era el rechazo que ocasionaria el concepto en
las regiones, que reclamaban mas bien el resguardo de su identidad. Estas dudas
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surgian también en un contexto en que el Ministerio de Educacién empezaba
a discutir y difundir el enfoque de inclusién. La necesidad de incluir a los nifios
con necesidades educativas especiales obligaba a contar con mayor claridad
sobre cémo la construccion de estandares responderia a este tipo de inclusion.
En ese sentido, las preguntas de en qué medida el estdndar no estandariza ni
homogeniza y sobre cémo los estandares responden a la diversidad cultural y
linglistica de pais daban cuenta de estas preocupaciones iniciales.

En relacion a su vinculo con el DCN, el Marco de referencia sefialaba que
los estdndares de aprendizaje debian ser complementarios al DCN y no ser
percibidos como un segundo curriculo. El DCN se planteé como el referente
principal para su elaboracion, junto con el consenso a nivel internacional sobre
las competencias y destrezas que debfan ser esenciales de adquirir en las escuelas.
En ese sentido, uno de los desafios del equipo del Ipeba fue comunicar en qué
consistia esta relacion de complementariedad con el DCN, pues, a medida que
se fueron elaborando los estandares, fue creciendo la percepcion de que ambos
se superponian en funciones.

Asimismo, dado que, desde la elaboracién de estdndares se empezaba a
proponer reajustes al DCN, se consideraba que, en realidad, la elaboracién de
estandares suponia su fin. En esta linea, algunas gestoras y algunos gestores del
Ministerio de Educacion empezaron a cuestionar que los Mapas reemplazaran
al DCN por describir el aprendizaje como expectativas gruesas o formuladas de
manera muy general y por ciclo, lo cual no contribuia a orientar al maestro en
relacion con lo que debia ensefiar grado por grado. De esta manera, surgieron
las preguntas que, como se verd, estaran presentes durante todo el proceso:
icudl es la diferencia de los Mapas de progreso con el DCN?, jcémo se usaran
los Mapas y el DCN de manera articulada y complementaria en las aulas?,
icuanto cambiara el DCN?

Respecto al funcionamiento del equipo integrado, en esta primera etapa, el
equipo de UMC se involucré mejor con el Ipeba en la ldégica de construccion
de los estandares que el equipo de la DGEBR, el cual no tuvo una participacion
sistematica en el equipo integrado, a pesar de que se consideraba que debia
ser el mas comprometido con la tarea por estar vinculado directamente con el
desarrollo curricular. Si bien los especialistas de la DGEBR asistian y participaban



de las reuniones, en opinion de algunas y algunos integrantes de Ipeba y UMC
(entrevistas 2, 5, 6, 8y 9), faltd mayor involucramiento y apropiacién de la tarea.
Las razones que explican este hecho, antes de tener que ver con motivaciones
individuales, probablemente se relacionan con las multiples tareas determinadas
con anterioridad y con que institucionalmente no se compartia la necesidad
y utilidad de los estandares. La UMC, en tanto era un usuario natural de los
estandares, entendia bien su necesidad; por ello, no solo impulsé su elaboracion,
sino que se involucré mas comprometidamente en el proceso.

La construccion de los Mapas siguio su curso con estos desafios y preguntas,
guiada por el intento de elaborar y comunicar respuestas que pudieran lograr
insertarlos en el sistema. Como se ha sefalado, en esta etapa el mayor reto fue
lograr que el equipo de la DGEBR se involucrase mas y buscar mecanismos que
permitieran asegurar un trabajo mas armoénico en el equipo integrado.

1.3.2. Segunda etapa: agosto 2011 - octubre 2013

Esta segunda etapa se sitUa en el gobierno de Ollanta Humala y en la gestion
de Patricia Salas como Ministra de Educacién. Al iniciarse dicha gestién, el DCN
seguia siendo el instrumento curricular rector y los estandares se encontraban
en plena elaboracion. Se habian definido los Mapas que se iban a elaborar en las
areas de Comunicacion y Matematica, y se habia avanzado con la descripcion de
la progresion en niveles de los dos primeros Mapas (es decir, faltaba la recoleccién
de evidencia y ejemplos de trabajo de estudiantes): el de Lecturay el de NUmeros
y operaciones. Las primeras acciones llevadas a cabo por el Programa de
Estandares estuvieron dedicadas a la nueva puesta en comun de los conceptos
centrales de la propuesta con las autoridades y los equipos de especialistas de
la nueva gestién y el “relanzamiento” del nuevo equipo integrado. Segun la
opinion de representantes del Ipeba, este nuevo equipo contd con un decidido
apoyo e impulso por parte de las nuevas autoridades curriculares del Minedu y
se establecié un didlogo fluido con la direccion del Ipeba (entrevistas 2, 7 y 8).

Un hecho importante ocurrido durante esta etapa fue la construccion de las
denominadas Rutas del aprendizaje por parte del Minedu. Estas surgieron en el
contexto de la difusion de resultados de la Evaluacién Censal de Estudiantes (ECE)
2012 y tuvieron como proposito general contribuir a mejorar los resultados; para
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ello, le ofrecieron al profesorado instrumentos de apoyo para su trabajo en el
aula. Las primeras Rutas tuvieron dos partes: una general, en que se explicaba el
enfoque del area, y las competencias y capacidades propuestas; y otra especifica
por competencia y ciclo, en que se definian los aprendizajes por lograr grado a
grado, se proponian algunas estrategias didacticas y se daban algunos ejemplos
de situaciones de aprendizaje para los grados correspondientes.

El primer desafio que se enfrentd en este contexto fue la delimitacion de las
funciones especificas que debian tener las Rutas en un panorama curricular en el
gue ya existian el DCN y los Mapas de progreso, y en el que los tres instrumentos
tenian como elemento comun la sefalizacion de aprendizajes por lograr (los
Mapas lo hacian por ciclo; el DCN y las Rutas, por grado). Sin embargo, las
Rutas y los Mapas se seguian elaborando y difundiendo sin estas funciones
establecidas, lo cual originé confusiones en los principales destinatarios de estos
instrumentos (las y los docentes), quienes ya empezaban a conocerlos por medio
de las acciones de difusiéon y capacitacion llevadas a cabo por el Ministerio y el
Ipeba.

Por otro lado, las falencias del DCN se volvian cada vez maés explicitas a partir
de la elaboracién de los Mapas y las Rutas. Entre las mas importantes se
sefalaban la densidad (curriculo muy extenso que imposibilitaba cumplir con
la programacién curricular), la falta de gradualidad (las competencias no se
desarrollaban de manera continua y progresiva a lo largo de los ciclos y niveles)
y la poca pertinencia.

La gestion Salas consideroé que estas caracteristicas del DCN habian comprometido
su viabilidad desde un inicio y que, por ello, resultaba necesario transitar hacia un
nuevo instrumento curricular rector, al que se denominé Marco curricular, que
sefalaria con mayor claridad los aprendizajes terminales de la escolaridad. Este,
empezado a elaborar en 2012, fue concebido como el eje central de un nuevo
sistema curricular, cuya principal funcién seria establecer relaciones coherentes
y convergentes entre los diversos documentos e instrumentos que orientaron
pedagdgicamente el trabajo del profesorado en el aula, ademas de definir
lineamientos para la implementacién, el monitoreo y la evaluacion curricular. Se
consideré que los principales instrumentos de este sistema debian ser el Marco
curricular, los estandares o Mapas de progreso, y las Rutas del aprendizaje. Todos



estos debian constituirse en los orientadores y articuladores de los curriculos
regionales.

Después de un largo debate, se logré definir complementariamente las
funciones de cada uno de dichos instrumentos (Minedu 2014a). Asi, el Marco
curricular fue definido como el eje articulador del sistema, el cual sefalaba un
conjunto delimitado de aprendizajes fundamentales y marcaba la pauta a los
demas instrumentos curriculares. Los Mapas de progreso se definieron como
instrumentos de politica que especificaban los estandares de las competencias
gue integraban los aprendizajes fundamentales, y que establecian de manera
clara el desempeno que el estudiantado debia exhibir al final de cada ciclo de la
educacion basica. Asimismo, se sefiald su aporte al sistema y a las escuelas como
referentes para la evaluacion de las competencias a nivel externo (evaluaciones
nacionales de caracter censal o muestral) y de aula. Las Rutas se definieron
como instrumentos pedagdgicos para uso de la y el docente, que les ayudarian a
implementar el curriculo en el aula. Debian elaborarse a partir de los estandares
descritos en los Mapas de progreso, presentando las capacidades e indicadores
gue se necesitaban desarrollar para lograr las competencias. Sobre esa base, las
Rutas proponian orientaciones pedagdégicas y sugerencias didacticas.

Por otro lado, se incluyeron materiales y recursos educativos, y recursos
pedagdgicos diversos, en los cuales se ubicaron otros medios y ayudas
pedagdgicas complementarias a las Rutas de aprendizaje y sintonizadas con
el enfoque pedagdgico del curriculo. Finalmente, los curriculos regionales
se definieron como documentos que se debian construir sobre la base del
curriculo nacional y a partir de los resultados de un diagnéstico regional.
Estos debian contener los aprendizajes fundamentales planteados en el Marco
curricular nacional, los estandares y las demandas de aprendizaje pertinentes
a las caracteristicas y necesidades especificas del estudiantado en ese contexto
determinado.

Si bien hubo un avance importante en relacién con el acuerdo entre el Minedu y
el Ipeba sobre las funciones especificas y complementarias que debia tener cada
uno de los instrumentos curriculares en mencién, en opinién de representantes de
Ipeba y UMC, estos acuerdos no terminaban de cristalizarse en los instrumentos
mismos, ni habia un discurso homogéneo ni una estrategia comunicacional
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comun previamente definida entre ambas instituciones que comunicara dichas
funciones. En ese sentido, la percepciéon del Ipeba, recogida por medio de los
varios talleres de difusién, era que, al parecer, las y los docentes comprendian sin
mayores problemas la relacion entre los aprendizajes planteados en los Mapas
y el caracter metodoldgico de las Rutas para el logro de dichos aprendizajes.
No obstante, existia una gran confusion respecto a la relacion entre los Mapas
y la seccion de las Rutas en que se proponian competencias, capacidades e
indicadores por grado (es decir, aprendizajes por alcanzar), ya que se veia como
una duplicaciéon o como documentos que planteaban logros distintos. La falta de
uniformidad en el lenguaje y en las categorias empleadas en ambos documentos
contribuia a esta confusion (entrevistas 2, 7 y 8).

Como se puede apreciar, en esta etapa se configurd un nuevo desafio que
era necesario atender: lograr que los instrumentos guardaran la alineaciéon
y coherencia deseada, de manera que pudieran, en conjunto y de manera
articulada, orientar los procesos de ensefianza y aprendizaje. El desafio se
hacia mayor si se consideraba que los instrumentos en cuestidon venian siendo
construidos por grupos humanos distintos y de manera paralela, por lo que no
siguieron un orden l6gico en la construccién. Idealmente, el Marco curricular
debia ser el documento guia de los demas, pero, al haber sido el ultimo de
los instrumentos en construirse, esto resultaba imposible. Los Mapas, cuya
construccion habia comenzado con antelacion, tenian que pasar por un proceso
de revision para establecer su alineacion con el Marco curricular, al igual que las
Rutas.

La propuesta del Minedu sefalaba que, una vez listo y validado el Marco
curricular, reemplazaria el actual Disefio Curricular Nacional (DCN), aun en
vigencia. Sin embargo, al iniciar el 2013, en vista de que el Marco curricular no
habia sido terminado y aprobado legalmente, el Ministerio de Educacion indicéd
al profesorado que debia seguir usando el DCN alli donde no estuviera aun
operativo el nuevo Marco. Dicha situacion cred confusién en muchos actores
educativos (gestoras y gestores del Minedu, integrantes de instituciones de la
sociedad civil, y académicas y académicos) y, aparentemente, entre muchas y
muchos docentes también. Se empezé a criticar enfaticamente la proliferacion
de instrumentos y la falta de claridad en la comunicacion hacia la y el docente
sobre qué funcidn cumplia cada uno y, ademas, cudles de ellos debian utilizarse



obligatoriamente y cuales debian ser, mas bien, orientaciones o materiales de
apoyo.

En relacién con el equipo integrado, en esta etapa, se reforzé el involucramiento
del equipo de UMC. Sin embargo, a diferencia de lo ocurrido en la gestion
anterior, el equipo de EBR fue adquiriendo un rol més protagoénico. En opiniéon de
representantes de la UMC y del Ipeba (entrevistas 2 y 5), este empoderamiento
del equipo curricular de la DGEBR fue, por un lado, positivo por la importancia
que le dio el Minedu al proceso mismo de elaboracién de estandares, pero,
por otro lado, profundizé la tensién existente respecto a la toma de decisiones
curriculares por parte de dos instituciones diferentes. Dado que la elaboracion
de Mapas y Rutas se fue realizando de manera paralela, hubo muchas
discusiones y conflictos por establecer una metodologia comun que estableciera
gué documento sigue a qué documento. Asi, los problemas de alineacién, en
muchos casos (areas o competencias), se profundizaban, lo cual evidenciaba la
complejidad del panorama institucional. La alineacién y complementariedad del
conjunto de instrumentos implicaba un enorme desafio de coordinaciéon entre
dos instituciones.

Por otro lado, como se ha sefialado, desde la elaboracién del DCN la construccion
de disefios curriculares regionales obligaba a definir un nudcleo central de
aprendizajes que dejara libertad y flexibilidad para las adecuaciones regionales
y locales. Asi también, obligaba a definir las regulaciones que delimitaban el
ambito de decisiones que ocurrirfan a nivel regional y local y a dar orientaciones
para realizar tales definiciones. En ese sentido, en el panorama curricular
configurado por esta gestién, el desafio fue, en primer lugar, definir el rol
gue jugarian todos los instrumentos curriculares que coexistian (DCN, Marco
curricular, Mapas, Rutas y curriculos regionales). Otro reto fue pensar cémo
elaborar dichos instrumentos desde una légica que buscara la descentralizacion,
puesto que las Rutas se planteaban como obligatorias, de forma que omitian la
definicion curricular regional.

En esta gestion, entonces, las preguntas que acompafaron el proceso fueron las
siguientes: ¢ cuales son las funciones de los Mapas, las Rutas y el Marco?, icémo
se complementan entre si y como se articulan con los curriculos regionales?,
iquiénes usaran cada uno de estos instrumentos? En esta discusion sobre la
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funcion especifica de los Mapas y su uso, se cuestiond nuevamente su caracter
"grueso” y su organizacién por ciclo. Estas caracteristicas ponfan en duda su
destinatario final: por un lado, parecia no ser un buen apoyo para las y los
docentes de aula, acostumbrados a trabajar con descripciones por grado; por
otro lado, tampoco quedaba clara su utilidad para la evaluacion estandarizada,
tipo de evaluacion que, en Perd, normalmente evalla a partir de indicadores
mas especificos.

En esta gestién, se decidid que, si bien los Mapas de progreso estarian
disponibles en la web, no serian repartidos a las y los docentes, sino que servirian
principalmente como orientacién para la politica educativa y para algunos
actores educativos, como las y los directores. La descripcion de la progresion en
siete niveles (es decir, solo parte del Mapa) quedaria colocada al interior de las
Rutas; de esta forma, se buscaba articular las expectativas por ciclo de los Mapas
con la planificaciéon de la ensefanza grado a grado que proponian las Rutas. Esta
propuesta se incluyd en las Rutas repartidas al profesorado el 2013. Por su parte,
el equipo del Ipeba siguid elaborando las versiones completas de los Mapas de
progreso, y recogiendo evidencia de logros y ejemplos de estudiantes.

Hacia el final de esta gestion, se contaba con un Marco curricular inconcluso. Ello
se debié a que no se terminaron de resolver algunos problemas conceptuales
o de enfoque de algunos de los aprendizajes fundamentales propuestos. Otra
razén fue, en opinidn de algunos actores educativos, que el Marco tenia poca
legitimidad (Borea Odria 2014).

Junto al enorme desafio de alineacion, resulta importante sefialar los aspectos
gue, segun la opinién de representantes de Ipeba, DGEBR y UMC, se consideran
positivos de esta etapa (entrevistas 1, 2, 3y 5). Uno se refiere al fortalecimiento
de capacidades en materia curricular del equipo de la DGEBR, que se dio como
consecuencia del trabajo en el equipo integrado. Este suponfa la discusion
conjunta, en reuniones presenciales, de los avances que iba desarrollando el
Ipeba y que eran enviados a las y los especialistas participantes antes de cada
reunion. Con el fin de que se facilitara la toma de decisiones y acuerdos en el
equipo integrado, la metodologia de trabajo propuesta por el Ipeba enfatizaba
la necesidad de que las y los especialistas asistan a las reuniones presenciales
con una postura previamente discutida al interior de sus respectivas direcciones.



En el caso de la DGEBR, se destacd particularmente la preparaciéon previa
realizada antes de cada reunion presencial, la cual se manifestd en la calidad
de sus intervenciones y aportes. En opinién de la directora de la DGEBR de
la mencionada gestion, las exigencias de solvencia técnica que demandaba el
trabajo de elaboracién de Mapas fortalecieron y empoderaron al equipo de la
DGEBR. Ello sirvié no solo para el trabajo con los Mapas, sino también para la
propia definicién curricular hecha desde el Minedu en relacion con la definicién
y precision de competencias (entrevista 3).

Por otro lado, un segundo aspecto que se considera positivo de esta etapa es la
instalacion de la idea del valor de la gradualidad y progresién de los aprendizajes
en el discurso de la politica educativa y curricular. Esta idea, introducida por
los Mapas, mostré la importancia de que, desde la prescripcion curricular, se
promoviera el logro de aprendizajes mas coherentes y significativos, producto
de la profundizacion de las competencias desarrolladas a lo largo de toda la
trayectoria escolar. En ese sentido, otorgd un criterio mas claro para revisar la
consistencia o inconsistencia de las competencias que debfan proponerse en el
curriculo (entrevistas 3y 5).

1.3.3. Tercera etapa: noviembre 2013 - 2015

Esta tercera etapa, que se inicio en la gestion de Jaime Saavedra como Ministro
de Educacion, enfrentd la confusion que generaba la convivencia del DCN, el
Marco, los Mapas y las Rutas, el hecho de no tener todos los instrumentos
terminados para todos los aprendizajes fundamentales y el problema de la baja
alineacion. La decision inicial que se tomo fue acelerar el proceso de elaboracion
de todos estos instrumentos con el fin de validarlos y de intentar oficializar el
sistema en su conjunto lo méas pronto posible (es decir, a diciembre de 2015).

Sin embargo, el trabajo no fue facil, pues alin quedaban discusiones y busqueda
de consensos pendientes respecto de los aprendizajes fundamentales y sus
competencias, y de los cambios que implicaba buscar coherencia y alineacion
entre el Marco, los Mapas y las Rutas, lo que no se lograria en el corto plazo.
A esto se sumd el poco tiempo del que se disponia y la gran envergadura que
adquirié la tarea, pues la consigna fue terminar de definir los aprendizajes
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fundamentales y elaborar todos los Mapas y Rutas correspondientes. En el caso
de los Mapas, el corto tiempo para terminarlos, definitivamente, no dejaba
espacio para el trabajo con la evidencia de los logros del estudiantado (una de
las caracteristicas centrales de los Mapas) ni para una reflexion e investigacion
mas profunda acerca de como plantear las progresiones para las competencias
referidas al &mbito personal y relacional, que era un nuevo desafio procedente
de la decision de elaborar progresiones para todas las competencias del Marco
curricular.

Un hecho que le otorgd complejidad al nuevo contexto fue la disolucion del
Ipeba en el marco de la nueva ley universitaria, promulgada en julio de 2014.
Dicha ley sefialaba que el Sineace ingresaria a un proceso de reorganizacion para
fortalecer sus procesos, lo que permitiria implementar, en coordinacién con el
Ministerio de Educacién, un sistema de aseguramiento de la calidad educativa.
Como parte de esta reorganizacion, se derogaron los articulos de la Ley n°
28740 referidos a los érganos operadores del Sineace. Estos desaparecerian
como tales, aunque sus funciones continuarian desde el Sineace. A pesar de
gue este hecho origind cierta inestabilidad en el equipo técnico del Ipeba, la
elaboracién de estdndares de aprendizaje, al formar parte del presupuesto por
resultados del Programa Estratégico de Logros de Aprendizaje (PELA), seguia
contando con recursos en su pliego presupuestal para continuar su elaboracion
hasta diciembre de 2015. En este marco, desde el Sineace, se continué con el
desarrollo de los estandares en todas las areas curriculares.

A su vez y de manera paralela a la elaboracion de los instrumentos curriculares
sefalados, la gestion Saavedra inicid la elaboracion de guiones de clase,
denominados Sesiones de aprendizaje. Estos se realizaron bajo el supuesto de
gue era necesario entregarles a la y el docente instrumentos muy concretos que
les sirvieran en su dia a dia en las aulas.

Al iniciar el 2014, se dio la misma directiva que el afo anterior: el DCN debia
seqguir operativo donde no habia Rutas. Adicionalmente, las y los docentes
contaban también con las Sesiones para algunas areas y ciclos. Este panorama
origind un acalorado debate entre diversos actores del sector que pugnaban
a favor de la no oficializacion del Marco curricular (Borea Odria 2014; Vexler
2014). Por tal motivo, a inicios del 2015, la gestion Saavedra, luego de evaluar



la situacion, concluyé que se debian publicar algunas Rutas y Sesiones, pero
mantener el DCN y no oficializar el Marco curricular.

Asi, se prepararon nuevas versiones de las Rutas, las cuales debieron ser
modificadas siguiendo la organizacion por areas del DCN (y no segun los
aprendizajes fundamentales del Marco curricular). Ademas, se decidié incluir
los Mapas, pero como expectativas por ciclo (se colocaron solo las expectativas
directamente relacionadas con el ciclo de la Ruta en cuestiéon y no la progresion
de siete niveles completa). Con ello, se perdié la nocion de desarrollo continuo
de las competencias, principal aporte de los Mapas. En este punto, resulta
importante considerar los problemas de alineamiento existentes entre el DCN
y los instrumentos del sistema curricular que esta nueva propuesta originaba.
Los Mapas, desde las decisiones tomadas en la gestién Salas, dialogaban con
las competencias del Marco, asi que no se encontraban alineados al DCN. Las
Rutas, por su parte, si bien fueron reorganizadas en fasciculos que respondian
a las dreas y ciclos del DCN, al interior desarrollaban por afio cada competencia
por separado, respondiendo mas a la légica de los Mapas y del Marco que a la
del DCN.

Otro hecho que agregé confusién fue la publicacion de la Resolucion Ministerial
RM-199. En esta resolucion, se incorporaron las matrices de competencias,
capacidades e indicadores de las Rutas como parte del DCN. Esto les otorgd un
caracter oficial.

Uno de los problemas detectados fue que, al incorporar una parte de la Ruta al
DCN, se colocaron en una misma propuesta curricular dos enfoques diferentes
de competencia. Por un lado, el DCN conceptualizaba competencia como el
resultado de la integracion de tres elementos: capacidades, conocimientos y
actitudes. En la practica, esta division fragmenté y desdibujé el concepto mismo
de competencia, pues las capacidades se volvieron sinébnimo de habilidades y
se asemejaron, mas bien, a objetivos de aprendizaje, y los conocimientos se
enunciaron como titulos tematicos sin especificar su alcance. Por otro lado, las
Rutas declararon concebir la competencia como un aprendizaje complejo, pues
implica la transferencia y combinacion pertinente de saberes o capacidades
humanas muy diversas para modificar una circunstancia y lograr un determinado
propdsito en un contexto particular. Representan un saber actuar contextualizado,
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critico y creativo, siendo su aprendizaje de caracter transversal, pues se reiteran
a lo largo de toda la escolaridad para que puedan irse complejizando de manera
progresiva y permitan al estudiante alcanzar en cada una de ellas niveles cada
vez mas altos de desempefio (Minedu 2014b).

Sin embargo, el desglose en capacidades de las Rutas, que luego se desagregaban
en indicadores grado por grado, provocé el mismo problema de fragmentacion
sefalado al hablar del DCN. El riesgo configurado en este punto fue el retorno
a un enfoque de curriculo por objetivos de aprendizaje, en el que se asume
gue el logro de la competencia se produce a partir del logro de cada uno de los
indicadores o a partir de la suma de logros parciales.

Una nueva pregunta surgié en este nuevo contexto: ;cémo comunicar a los
docentes un mensaje claro sobre el desarrollo de las competencias? Segun
representantes del Ipeba, el Mapa de progreso podria convertirse aqui en el
elemento que otorgue esta vision integrada de cada competencia y una definicion
de los aprendizajes que es sintética; de esta forma, se superaria la desagregacion
de los aprendizajes que se observaba en el DCN y en los indicadores de las Rutas
(entrevistas 2, 7 y 10).

Para evaluar este y otros desafios, el Minedu solicitd una consultoria internacional®.
Esta, sobre la base de lo avanzado en el desarrollo del Marco curricular, los Mapas,
las Rutas y las Sesiones, debia otorgar lineamientos para elaborar un nuevo disefio
curricular (que, idealmente, deberia entrar en vigencia en el afio escolar 2016).

Dicha consultoria recomendd que el trabajo realizado por el Sineace en
estandares de aprendizaje se considerara parte integrante de la politica curricular
nacional. Por ello, los equipos técnicos del Sineace, asi como las expertas y los
expertos asesores de los Mapas que han acompafado el proceso desde el 2012,
actualmente se han incorporado al Ministerio de Educacion para la formulacion
de este nuevo disefo curricular. Los Mapas seran incluidos como estandares
gue indican la progresion de las competencias centrales del perfil de egreso del
estudiante peruano, las cuales deberan ser desarrolladas a través de los diferentes
niveles y areas curriculares.

6 Esta consultoria se llevd a cabo gracias al apoyo del proyecto Fortalecimiento de la Gestién de la Educacion en el Pert (Forge), quien viene
brindando asesoria técnica al Minedu y al Sineace en los procesos de desarrollo curricular desde el 2013.



Por otro lado, este mismo equipo integrado ha empezado a trabajar en una
propuesta de evaluacion formativa para el aula, que debera ser incluida en el
nuevo disefio curricular. Dicha propuesta obedece a una demanda largamente
postergada de brindar lineamientos y orientaciones claras para la evaluacién en
el aula, asi como materiales y asistencia técnica alineados con esos lineamientos.
En este punto, los Mapas podrian recuperarse como herramientas de apoyo
a la implementacién de la evaluacion. Probablemente, el trabajo pendiente
de completarlos con el recojo de evidencia de logros del estudiantado estara
supeditado al nuevo sentido y funcién que finalmente se les asigne en esta
nueva propuesta de evaluacion.

Finalmente, con respecto a la descentralizacién curricular, en esta gestion ha
persistido y se ha profundizado el desafio de la gestion anterior. Ello se ve en
que se han incorporado las Sesiones como un nuevo instrumento curricular de
apoyo, las cuales, asi como las Rutas, omiten el didlogo con las definiciones
curriculares regionales.

Asi, una definicion clara del enfoque de competencias es parte de los retos
que la actual politica curricular debera abordar para una préxima propuesta de
reforma del DCN. Dicha definiciéon debe poder operacionalizarse debidamente
en los instrumentos de apoyo a la implementacién (como las Rutas y Sesiones),
junto con la definicion de los roles de estos instrumentos bajo un panorama que
busque la descentralizacion.

1.4. Principales desafios de la insercion institucional de los Mapas

A continuacion, se sefialan los principales desafios que tendra la inclusion de los
Mapas en el ambito institucional.

e Ellidiar con los cambios politicos e institucionales. La construccion de Mapas
ha tenido constantemente que ir sorteando cambio de autoridadesy, con ello,
escenarios politicos cambiantes que marcan hasta la fecha tres momentos
diferenciados del proceso. En estos tres momentos, hay didlogo no solo
con personas distintas, sino con politicas y proyectos curriculares distintos.
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La insercién institucional de elaboracién de los Mapas de progreso en una
entidad externa al Ministerio de Educacién, sujeta a politicas de Estado y
no a gobiernos especificos, le ha dado continuidad a la elaboracion
de estandares, especialmente en términos del enfoque adoptado. No
obstante, la necesaria articulacion de los estandares con el curriculo
vigente a cargo del Minedu ha significado un desafio constante para
su construcciéon, tanto en términos de las relaciones interinstitucionales
implicadas, como en términos de la elaboracién misma. El reto inicial
radicé en que los estandares se visualizaron desde el Minedu como una
construccion curricular gue vulneraba el DCN, por lo que no se les otorgd
apoyo sostenido desde el Minedu; en las administraciones siguientes, ha
consistido en alinear la elaboracion de los Mapas con los esfuerzos de
reforma curricular que se han intentado. En todo el periodo, el desafio ha
radicado en generar un discurso que articule sustantivamente los Mapas
con los documentos curriculares oficiales.

La construccion técnica larga de los Mapas versus los tiempos politicos.
Uno de los principales problemas que ha debido enfrentar la elaboracion de
Mapas es la aparente incompatibilidad entre una construcciéon técnica larga,
derivada de la complejidad de su elaboracion (que requiere recoger y analizar
evidencias de aprendizaje) y de la inexistencia de antecedentes en el pais para
construirlos, y los tiempos politicos de urgencia. ;i Como compatibilizar los
tiempos politicos con los tiempos técnicos de elaboracion curricular?

La compleja relacion con el curriculo y la evaluacion nacional. Esta relacion
conflictiva se derivd, en buena medida, del enfoque elegido para elaborar los
estandares, que los situ¢ en una perspectiva distinta de la que sefnalaba la
normativa, en la que se tendia a asociar los estandares solo con la medicién
a gran escala’. Como se ha explicado, los estandares nacionales no se
plantearon como los aprendizajes minimos exigibles del curriculo, es decir,
como un subconjunto de este, sino que se propusieron como descripciones
del desarrollo de las competencias que debian orientar tanto la evaluacién a

7 Al respecto, recordemos que el CNE sefialaba: “Politica 6.1: Establecer de manera concertada estandares nacionales de aprendizaje. Esta

politica busca hacer posible una medicion rigurosa del logro educativo con estandares indispensables de aprendizaje que resulten acepta-
dos, asumidos y aplicados en los &mbitos nacional, regional y local y respeten a la vez las particularidades socioculturales y el derecho de
los estudiantes a un aprendizaje pertinente y de calidad” (2006).



gran escala como la de aula. Elegir la opcién de aprendizajes minimos hubiera
significado contar con estandares en poco tiempo, pero hubiera ocasionado
un gran problema de reduccidon curricular. Sin embargo, establecer
estandares como progresiones de las competencias origind otros retos. Por
un lado, resulté complejo comunicar a las y los docentes y a los diferentes
actores educativos en qué medida estos se diferenciaban del curriculo y lo
complementaban. Por otro lado, la evaluaciéon nacional los percibié como
POCO precisos para orientar la elaboracién de las pruebas.
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2. ldeas centrales de los Mapas de
progreso y su arquitectura

Un Mapa de progreso describe el desarrollo de una competencia en niveles de
creciente complejidad, de acuerdo con la secuencia que sigue la mayoria del
estudiantado al progresar en un dominio de aprendizaje determinado (Forster
y Masters 1996). Esta descripcion es interanual, sin referencia necesariamente
a los grados escolares, y holistica, ya que no busca describir conocimientos
puntuales, aislados unos de otros, sino conocimientos, habilidades 'y
entendimientos puestos en acciéon y, por ende, que se articulan al resolver o
enfrentar situaciones determinadas. En ese sentido, el aprendizaje se describe
desde el proceso cognitivo que experimentan la y el aprendiz; por ende, el sujeto
de la formulacién es siempre la y el estudiante o las y los estudiantes. Los Mapas
describen exclusivamente el continuo de aprendizaje y no se refieren a aspectos
pedagdgicos o de proceso sobre como lograr tal aprendizaje, aungque otorgan
un referente para la ensefianza.

Los Mapas de progreso facilitan observar el aprendizaje a lo largo de los aios, ya
gue visibilizan el “crecimiento” entre un nivel y otro. Estas descripciones tienen
el caracter de estandar cuando los distintos niveles del continuo se definen como
expectativa de aprendizaje por lograr en determinados grados escolares. En este
sentido, los Mapas operan como un referente de lo que se espera que todas
y todos logren. No obstante, en un mismo grado escolar, se puede observar
una diversidad de niveles de aprendizaje y muchas y muchos estudiantes no
logran el estandar definido, tal como lo han evidenciado las pruebas nacionales
e internacionales. El principio de los Mapas es ofrecer un instrumento que, a la
vez gue muestra la expectativa, permite describir dénde estan situados las y los
estudiantes en el continuo de aprendizaje, de modo que se puedan planificar



los pasos por seguir en su desarrollo. Asi, los Mapas pueden operar como un
estandar de aprendizaje al sefalar la expectativa de logro que se espera en
determinados grados escolares. No obstante, junto con sefialar la expectativa,
parte de la base de que no todas las alumnas ni todos los alumnos aprenden al
mismo ritmo ni tienen los mismos resultados. Por ende, no solo es importante
conocer si se alcanza o no la expectativa, sino en qué parte se esta en el continuo
en relacién con lo esperado.

La definicién de progresiones de aprendizaje puede ser realizada con distintos
grados de resolucion. Puede, por ejemplo, ser gruesa si se quiere describir el
aprendizaje de un &rea o mas especifica si se quiere describir una habilidad
o actitud particular (Heritage 2008). Los Mapas de progreso optan por una
perspectiva gruesa, ya gue se enfocan en los propositos centrales del curriculo,
gue articulan los distintos objetivos que se buscan lograr afio a afio. Por ello,
constituyen una metodologia muy apropiada para describir el desarrollo de
competencias, ya que ofrecen una mirada holistica del aprendizaje, que se
conjuga bien con la definiciéon de una competencia como un sistema de accion
complejo.

Una de las caracteristicas mas importantes de esta herramienta es que busca que
la construccion se realice con apoyo en evidencia empirica sobre el aprendizaje
del estudiantado, y no solo desde la deseabilidad sobre lo que debe aprender.
Los Mapas de progreso basados en evidencia tienen fundamento en la realidad;
por ende, son percibidos como mas rigurosos y factibles (alcanzables) por la
comunidad escolar. Adicionalmente, la evidencia permite precisar los Mapas,
lo que da por resultado una descripcion que comunica con mayor claridad lo
esperable de las y los estudiantes y, por ende, cumple mejor su funcién. Por
ultimo, la evidencia, especialmente la cuantitativa originada de evaluaciones
censales o muestrales representativas, permite fijar una exigencia alcanzable
pero desafiante para el sistema considerando cuantos estudiantes logran un
determinado aprendizaje en un determinado nivel.

La descripcion de la progresién debe ser hecha de un modo conciso y claro.
De esta forma, todos (las y los docentes, las profesoras y los profesores, y las
madres y los padres de familia) pueden compartir la visidon sobre cémo progresa
el aprendizaje a través de los afios de escolaridad.
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2.1. Ideas centrales de los Mapas de progreso

2.1.1. Mapas de progreso y pedagogia de la diversidad

Tradicionalmente, el mejor indicador de dénde se encuentra una o un estudiante
en su aprendizaje es el grado que estd cursando, que se asocia de manera
aproximadamente equivalente a su edad. En esta practica tradicional, esta implicita
la creencia de que las y los estudiantes de la misma edad, por tanto del mismo grado,
estdn mas o menos igualmente preparados para que se les ensefe el curriculo para
ese grado. Una caracteristica de este enfoque tradicional es que cada afno escolar
marca un comienzo nuevo en el aprendizaje del estudiantado. Los éxitos y fracasos
del afo escolar anterior son olvidados a medida que las alumnas, los alumnos vy el
profesorado centran su atencion en el curriculo para el siguiente grado.

Ravitch (1996) sefala que la educacion y el curriculo se han construido
tradicionalmente desde un modelo fordista, de producciéon en serie, en el que
todas las nifas y todos los nifios de seis o siete afios deben cursar el primer grado
y aprender lo mismo, y en funcién de su aprendizaje seran estudiantes buenos,
intermedios o malos. Asi, afo a afio. Esta vision de la educacién ha sido descrita
por Masters (2005) como una secuencia de estratos discretos en el aprendizaje
entre afos de la escolaridad, que se expresa graficamente en la siguiente figura:

Figura 1: Grados escolares concebidos como peldafios en el aprendizaje

LOGRO EN MATEMATICA

GRADO 2 GRADO 3 GRADO 4 GRADO 5 GRADO 6 GRADO 7
Tomado de Masters (2005)



Como sefialan Forster y Masters (1996), la practica de tratar a todas y todos
los estudiantes de la misma edad o grado como si estuvieran mas o menos
igualmente preparados para que se les ensefie el curriculo para ese grado
es inconsistente con lo que se conoce acerca de los niveles de logros y el
desarrollo al interior de los grados. Basado en estudios longitudinales, Masters
(2005) muestra que el aprendizaje del estudiantado de un determinado afio
escolar no se circunscribe a lo propio de ese afio escolar: algunas y algunos
estudiantes exceden la expectativa, mientras que otras y otros no alcanzan a
lograrla. Ocurre entonces que, en términos de sus aprendizajes, las alumnas
y los alumnos de distintos grados escolares no se encuentran en diferentes
estratos (o peldafios), sino que, por el contrario, se distribuyen superponiéndose
entre grados escolares, de modo que una estudiante de tercer grado puede
tener un desarrollo mayor que un alumno de quinto grado. Esto significa que
las diferencias entre estudiantes de un mismo grado no se refieren a pequefios
fragmentos de conocimiento, sino a distancias significativas en su desarrollo
cognitivo que pueden abarcar afios.

Figura 2: Distribucién de los logros en Matematica grados 2 a 7

LOGRO EN MATEMATICA

b

GRADO 2 GRADO 3 GRADO 4 GRADO 5 GRADO 6 GRADO 7
Tomado de Masters (2005)
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Esta vision sobre el aprendizaje se ha ratificado en las evaluaciones internacionales y
nacionales que crecientemente reportan los niveles de logro de las y los estudiantes.
Por ejemplo, en el caso de Pery, se observa que, en Lectura, en segundo grado de
primaria, un 33% del alumnado aproximadamente logra la expectativa de su afio
escolar, en tanto que un 51,3% tiene un nivel de logro en proceso y un 15,8%
presenta un nivel de logro inicial, que bien puede corresponder a los aprendizajes
de primer grado o menos. En el caso de Matematica, en segundo grado, el 16,8%
logra el aprendizaje esperado para el nivel, el 32,3% esta en proceso y un 50,9%
se encuentra en un nivel inicial, es decir, un fragmento menor de estudiantes logra
el aprendizaje del nivel (UMC 2013).

Ante esta situacion, la pregunta que surge es qué pasara con los estudiantes
gue avanzan, como de hecho ocurre, a tercer grado sin tener los conocimientos
de segundo grado. En tercer grado, deberia darse una pedagogia de la
diversidad que haga visibles estas diferencias y las aborde pedagdgicamente.
La invisibilizacion de esta diversidad de logro ocasiona que el déficit que trae el
estudiantado se agrave con los afios, de modo que las alumnas o los alumnos
rezagados se van quedando crecientemente atras y la brecha en el aprendizaje
se agranda a medida que aumentan los afios de escolaridad.

Desde una perspectiva incremental del aprendizaje, se considera que, para
ayudar a las y los estudiantes, no basta observar el logro de la expectativa.
Mas bien, debe contemplarse la distribucion de los logros en relaciéon con una
misma variable de aprendizaje, como por ejemplo su capacidad de Lectura o
de Matematica, mediante la descripcion cualitativa de los niveles de desarrollo
asociados a esta variable.

Por ello, sefala la investigacion, la ensefanza tiende a ser mas efectiva si el
profesorado establece, primero, dénde se encuentran los sujetos en su
aprendizaje, incluyendo su actual conocimiento, habilidades, entendimientos
y creencias; y utiliza, luego, este conocimiento como un punto de partida
para una nueva ensefianza. Esta perspectiva se apoya en el desarrollo de las
teorfas cognitivas del aprendizaje (Bruner 1972; Gardner 1991), que, a su vez,
se sostienen en el concepto de zona de desarrollo préximo planteado por
Vygotsky (1978). Como plantean Bransford, Brown y Cocking (1999), este
concepto ha llegado a tener una gran influencia en la investigacién sobre el



aprendizaje, de forma que ha permitido transformar profundamente ciertas
creencias tradicionales sobre el aprendizaje de las nifas y los nifios y de las
personas en general.

Asi, en suma, dos observaciones se han plantado: por unlado, lasy los estudiantes
en el mismo grado difieren en gran medida en sus niveles de desarrollo y de
logros escolares; y, por otro, el aprendizaje se eleva cuando los profesores prestan
atencion al lugar en que se encuentra el estudiantado en su aprendizaje. Ambas
plantean la pregunta sobre la mejor manera en gque es posible ofrecer apoyos al
profesorado para que lleve a cabo su tarea.

En relacion con este punto, la literatura sefala, respecto al disefio curricular
centrado en el aprendizaje, que este debe ofrecer conjuntos organizados de
conocimientos, mas que habilidades y conocimientos desconectados entre si,
y esta organizacion debe sequir la forma en que el alumnado aprende una
disciplina (Bransford, Brown y Cocking 1999). Lo mas importante del curriculo
es la red de conexiones entre los objetivos: “El énfasis en partes aisladas
puede entrenar a los estudiantes en una serie de rutinas sin educarlos para
comprender un cuadro general que asegure desarrollar estructuras integradas
de conocimiento e informaciéon sobre sus condiciones de aplicabilidad”
(Bransford, Brown y Cocking 1999). Desde esta perspectiva, los estandares de
aprendizaje vy, en Ultima instancia, el curriculo deben estar construidos sobre
una matriz de variables comun en los distintos afios escolares, de manera que
los ejes o dominios de los estandares no sean solo categorias ordenadoras
horizontales, sino que articulen verticalmente el aprendizaje. Los Mapas de
progreso que describen el desarrollo de una competencia en niveles a partir
de evidencia sobre cémo los estudiantes aprenden son consistentes con esta
perspectiva; por ende, constituyen un sélido marco de referencia sobre el
cual estructurar una practica de monitoreo del aprendizaje que visibiliza la
diversidad de logros y es capaz de ofrecer informacién pertinente para todasy
todos acerca de los pasos por seguir.

2.1.2. Mapas de progreso y continuidad del aprendizaje

La continuidad es un rasgo esencial del aprendizaje humano. La mayor parte
del aprendizaje ocurre de un modo creciente en el tiempo, a medida que las
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personas desarrollan mejores entendimientos, conocimientos mas profundos
y niveles mas altos de habilidades. Por ejemplo, el aprendizaje ocurre cuando
los sujetos ven conexiones que no habfan advertido previamente, reconocen
observaciones como ejemplos especificos de casos mas generales, asimilan
nuevas informaciones en su almacén de conocimientos, se vuelven mas
habilidosos con la practica y desarrollan entendimientos mas profundos de los
contextos sobre los cuales se pueden aplicar el conocimiento y las habilidades
(Masters 2005).

Se requiere un proceso continuo de aprendizaje y experiencia para lograr
entendimientos profundos, habilidades avanzadas y conocimientos amplios de
las materias. La literatura sefiala que, mientras la ensefanza se centre en un
aprendizaje profundo, duradero y significativo, es posible que los estudiantes
experimenten una mayor continuidad en su aprendizaje en el tiempo (Masters
2005).

Este enfoque esta muy relacionado con el enfoque de competencias, que prioriza
laactuaciéon de lasy los estudiantes en situaciones auténticas. En las competencias,
la flexibilidad y la adaptabilidad a contextos son centrales, ya que no se trata de
procedimientos repetitivos, como por ejemplo replicar un algoritmo, sino de, por
el contrario, resolver problemas auténticos, producir textos multiples, elaborar
diversas interpretaciones de un texto, entre otros. Por contraste, las experiencias
escolares de las alumnas y los alumnos estan habitualmente caracterizadas por
las discontinuidades. La tradicional fragmentacién del curriculo en elementos
gue pueden ser ensefiados, evaluados y definidos por separado promueve un
aprendizaje desconectado y superficial, y no alienta la construccion de conexiones
necesarias para un aprendizaje profundo (aunque puede ser conveniente desde
un punto de vista administrativo).

Asumiendo que el aprendizaje es un proceso dindmico e incremental, en que
el conocimiento y las habilidades estan en constante expansion, evolucionando
desde lo mas simple a lo méas complejo, una premisa fundamental para el trabajo
docente es que cada estudiante se encuentra en un proceso de desarrollo
permanente de su aprendizaje. Por lo tanto, para apoyar a las y los estudiantes
en la mejora de sus procesos de aprendizaje, es necesario comprender en
profundidad en qué consiste progresar en un area determinada. En palabras



de Forster, para que los docentes puedan ayudar a progresar a sus estudiantes
necesitan empezar por comprender la naturaleza del crecimiento dentro de un
area de aprendizaje. Una vez que el docente comprende esto y ha establecido
el nivel actual de logro de los alumnos, podra tomar decisiones basadas en
evidencias para facilitar de mejor manera un mayor aprendizaje (2007).

Los Mapas resultan utiles para promover la continuidad del aprendizaje, pues
brindan un marco de referencia para monitorear el progreso individual en
un periodo de tiempo extendido (Forster y Masters 1996). Al mismo tiempo,
constituyen una herramienta que puede resultar de suma utilidad para las y los
docentes al involucrarlos en un entendimiento profundo de las competencias
y del conocimiento que esta siendo construido para comprender este proceso
continuo que recorren tipicamente las alumnas y los alumnos en el desarrollo
del aprendizaje.

Como sefala la literatura, las profesoras y los profesores que utilizan un continuo
de desarrollo o Mapas de progreso en sus aulas comprenden que no todo el
estudiantado progresa a través de un darea de aprendizaje exactamente del
mismo modo o al mismo ritmo. También advierten que, en la mayoria de areas
del aprendizaje escolar, estas diferencias son caminos comunes de desarrollo,
que posibilitan hablar acerca de que una o un estudiante esté en un nivel mas
avanzado en su aprendizaje que otros, y que permiten que los niveles de logros
estudiantiles sean comparados y monitoreados en el tiempo (Masters 2005).

2.1.3. Mapas de progreso y evaluaciéon formativa

Los Mapas de progreso apoyan la puesta en practica de una evaluaciéon formativa,
entendida como aquella cuyo proposito es recoger y usar la informacién acerca
del aprendizaje de las y los estudiantes para la toma de decisiones oportunas
que tiendan a mejorar su aprendizaje. Siguiendo a Shepard (2008), el modelo
mas aceptado de evaluacién formativa es aquel que sefiala que, para facilitar el
aprendizaje, no basta con que maestras y maestros den una retroalimentacion
respecto de si las respuestas son correctas o incorrectas, sino que es necesario
que dicha retroalimentacion esté vinculada explicitamente a criterios claros de
desempefio y que se proporcione al estudiantado estrategias de mejoramiento.
En ese sentido, la evaluacién formativa se funda sobre las siguientes preguntas
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clave: jaddnde tratas de ir?, ;dénde estas ahora?, ;como puedes llegar ahi? Al
responder la pregunta de evaluacion en relacion con el objetivo de la ensefianza
y dedicandose especificamente a lo que se necesita para alcanzar el objetivo, el
proceso de evaluacion formativa respalda directamente el mejoramiento.

Uno de los elementos centrales de la evaluacién formativa es el marco de
referencia a partir del cual la evidencia es interpretada. Dado que las y los
docentes deben interpretar la evidencia recogida, estos necesitan contar con una
hoja de ruta que articule de manera adecuada los aprendizajes que constituyen
una progresiéon o un desarrollo hacia los aprendizajes terminales. Segun Heritage
(2008), este proceso de interpretacion a partir de un marco de referencia es crucial
en la evaluaciéon formativa, por lo que resulta importante contar con un marco
de referencia claro, descriptivo (que contenga los conocimientos, conceptos y
habilidades necesarias) y basado en criterios que permitan identificar dénde se
encuentran las y los estudiantes segun la progresion del aprendizaje, cdmo sus
respuestas difieren de lo que sefalan los objetivos de aprendizaje deseados, y
como ellas y ellos pueden moverse hacia tales objetivos. Los Mapas de progreso
proveen un marco de referencia comun (nacional, evaluacién externa e interna)
gue posibilita observar y describir el aprendizaje, e identificar logros y necesidades
particulares de las alumnas y de los alumnos.

El aprendizaje no se puede observar directamente, pues estd “dentro” de cada
alumna y alumno. Por esto, se observa indirectamente a partir de realizaciones,
desempefos o trabajos realizados, los cuales permiten inferir si el aprendizaje
ha ocurrido (evidencia del aprendizaje). Los Mapas posibilitan contrastar el
desempenfo del alumnado con los logros que se esperan, y juzgar, de acuerdo
con criterios compartidos, donde se encuentran las y los estudiantes en el
continuo de aprendizaje.

Unavez que la profesora o el profesor comprendio la naturaleza del aprendizaje en
un area determinada y obtuvo informacién respecto del logro de sus estudiantes,
al contrastar su desempefio con las expectativas de los Mapas de progreso, puede
orientar las decisiones pedagdgicas en funcién del progreso de su alumnado.
Para ello, la o el docente puede disefiar estrategias de retroalimentacion en las
gue sefale las fortalezas y debilidades de los propios procesos de aprendizaje
de sus estudiantes, asi como tomar decisiones basadas en evidencia acerca de



cdmo sequir propiciando el mejoramiento de dicho aprendizaje. Debido a que
este crecimiento es monitoreado de cara a un marco de referencia o continuo,
las ubicaciones estimadas de los sujetos deberian ser interpretadas y reportadas
descriptivamente en términos de habilidades, conocimiento y comprensiones
tipicamente demostradas por el estudiantado en estas posiciones o ubicaciones.
Asimismo, este marco de referencia apoya la reflexiéon en torno a diversos
elementos de la practica pedagdgica que podrian estar influyendo en los logros
de aprendizaje; de este modo, se podrian reconocer las estrategias que pueden
ser modificadas para alcanzar mejores aprendizajes.

2.2. Arquitectura de los Mapas de progreso
2.2.1. Conceptos clave

La arquitectura de los Mapas se apoya en determinados conceptos que es
importante tener claros al iniciar la construcciéon. Esto son los dominios, las
dimensiones y los niveles.

Dominio

Los Mapas de progreso describen el crecimiento de una competencia o dominio
de aprendizaje®. En el contexto de los Mapas, dominio de aprendizaje alude a un
area de conocimiento distinguible que implica determinados recursos cognitivos,
procedimentales y actitudinales que actan en conjunto en ese dominio (Forster
y Masters 1996). En el caso de que los Mapas describan la progresion en el
desarrollo de determinadas competencias, el dominio sera correspondiente a la
competencia, entendida como un sistema de accién complejo en que se movilizan
diversos recursos cognitivos, habilidades, conocimientos y valores en contextos
determinados (OCDE 2002). Los estandares en progresidon se construyen
identificando los dominios de aprendizaje principales que se desarrollan desde la
educacion inicial al término de la educacién secundaria. Los dominios deben ser
pocos y comunicar desde sus denominaciones el aprendizaje que se considera
fundamental.

8 No debe confundirse el término con los dominios de aprendizaje de la taxonomia de Bloom (1956), que distingue entre dominios afectivo,
cognitivo y psicomotor.
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Dimensioén

Las dimensiones son las variables (conocimientos, habilidades y valoraciones)
que conforman un dominio determinado de aprendizaje y que progresan. Por
ejemplo, si se busca describir el progreso de la capacidad de natacion, habria
que preguntarse en qué consiste hacerlo mejor y qué varia en niveles mayores
de complejidad; asimismo, podria sefalarse que varian las capacidades de
flotar y desplazarse en el agua, las cuales serian las dimensiones que definen
las distintas etapas de desarrollo de la competencia de nadar. En términos
operativos, la definicion de las dimensiones debe basarse en investigacion
empirica sobre el aprendizaje en ese dominio, pero también en una visién
sobre este. Por ello, las dimensiones surgen fundamentalmente del enfoque
curricular sobre el dominio.

Una vez definidas las dimensiones, estas se mantienen como una matriz de
categorias que se va especificando nivel a nivel mediante la articulacién de los
aprendizajes del nivel en torno a ellas. Con fines analiticos, estas dimensiones
podrian separarse. Sin embargo, se presentan unificadas en la comunicacion,
debido a que, en la ejecuciéon de tareas complejas en contextos reales, operan
en conjunto, por ejemplo al resolver problemas, analizar un libro o dar una
opinidn ciudadana. Los Mapas, en vez de favorecer una vision fragmentada del
conocimiento, se aproximan al aprendizaje de modo holistico para favorecer la
integracion (Shepard 2008).

La presencia de las dimensiones puede ser explicita o implicita en el Mapa,
es decir, estas variables pueden comunicarse explicitamente a los actores
educativos o pueden ser una parte de la construccién no explicada a las lectoras
y los lectores. Ambas opciones tienen fundamentos. Al explicitar las variables
de un determinado dominio, la construccion se vuelve trasparente, lo que
facilita la construccion de criterios para observar el aprendizaje; sin embargo,
tiene el riesgo de propiciar la fragmentacion de los elementos que constituyen
un determinado nivel del Mapa, de forma que se pierde el caracter holistico.
Este es un riesgo que se puede evitar dejando implicitas estas distinciones si se
considera que las competencias no son la mera sumatoria de partes, sino que
son la expresiéon de la capacidad de articular y poner en acto simultaneamente
el conjunto de habilidades, conocimientos y valoraciones descritos en el nivel.



Nivel

El nivel corresponde a una etapa en el continuo de desarrollo de una
competencia. El nimero de niveles de una construccién es una decision que
considera fundamentalmente el uso que se espera dar a los estandares. Como
en toda la construccién, los niveles son pocos para facilitar la comunicacién y
dar sefales claras a los actores del sistema, en este caso mediante la muestra de
avances significativos entre un nivel y otro. El nimero de niveles de los Mapas
usualmente no corresponde al ndmero de grados escolares con la finalidad
de alterar la légica fordista del aprendizaje antes mencionada (Ravitch 1996).
Cada nivel definido representa un momento caracteristico en el desarrollo del
aprendizaje, cualitativamente distinto al nivel anterior y al que le sigue. Los
niveles son inclusivos, es decir, un nivel superior implica el nivel anterior.

Es cierto que entre las y los estudiantes de un curso hay una diversidad de
niveles de aprendizaje que pueden ser descritos a partir del continuo explicado
en el Mapa. Sin embargo, los niveles de los Mapas comunican también una
expectativa de aprendizaje ideal para determinados grados escolares. De este
modo, materializan la nocién de estandar.

2.2.2. Requisitos de la construccion

Los Mapas son instrumentos que estadn disefhados para ser usados por el
profesorado como un apoyo para la ensefianza y la evaluacion. Asimismo, se
construyen pensando que las propiasy los propios estudiantes se veran favorecidos
en su aprendizaje al conocer hacia donde deben avanzar. Por ello, los Mapas
nacionales tuvieron en consideracion que debian tener como requerimientos
de construccion ser claros, sintéticos y consistentes para favorecer su uso por
parte de los actores educativos, principalmente docentes y estudiantes. A
continuacion, se describen brevemente cada uno de estos requisitos.

Claridad

La construccion de estandares de aprendizaje debe ser clara para que distintas
audiencias se familiaricen con ellos. Esta claridad se expresa en una redaccién
simple y con un lenguaje depurado de jerga técnica, que solo se incluye cuando
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se requiere para no distorsionar el contenido. Cuando esto ocurre, se incluyen
pies de paginas o glosarios explicativos para apoyar la comprension de quienes
no son especialistas.

Asi como los estandares deben ser simples, es importante que el conjunto del
documento que los contiene sea claro. Este rasgo es fundamental para favorecer
el uso de los Mapas de progreso. La claridad consiste no solo en que se entienda
cada oracion, sino en que se comunique la complejidad del aprendizaje implicada
en cada nivel.

Brevedad

Estrechamente vinculado al punto anterior, los estandares deben ser concisos,
sintéticos. En todos sus aspectos, los estandares deben ser pocos y breves, ya
que en ello radica que puedan ser apropiados por las distintas audiencias. Si
los estandares son muchos, tienen muchas palabras, mucho texto explicativo,
muchas categorias, la comunicacién se obstaculiza y su uso real en el aula se
vuelve engorroso y menos probable.

Consistencia

El conjunto de la construccién de Mapas de progreso debe ser consistente en
términos formales y sustantivos: en términos formales, para que la construccién
sea mejor comprendida por las distintas audiencias; en términos sustantivos,
porque no se puede someter al estudiantado a estandares incongruentes. En
términos formales, la construccion debe seguir el mismo formato y organizacion
en todos los Mapas. La existencia de un formato y organizaciéon Unica minimiza
el tiempo que las lectoras y los lectores invierten en comprender como estan
organizados los Mapas de progreso y concentran su lectura en los aspectos de
fondo, que son los relevantes. Este propdsito, que aparentemente es facil de
cumplir, exige en realidad una fuerte coordinaciéon de los equipos que elaboran
en paralelo Mapas de distintas areas. Estos equipos de especialistas tienen
siempre tendencias centrifugas, ya que suponen gue su area tiene caracteristicas
Unicas y exigen formatos a su medida. Esto es en parte efectivo, pero el bien
mayor por resguardar en la elaboracion es que las audiencias se apropien de



los Mapas. Por ende, las diferencias entre ellos en cuestiones formales deben
minimizarse.

Otro aspecto relevante del formato guarda relacién con el lenguaje y el uso
de los términos, especialmente de los verbos, por los distintos equipos. Al
respecto, la construccion debe ser consistente y evitar usar un mismo verbo para
denotar habilidades diferentes en distintos Mapas. Asimismo, debe mantenerse
la nomenclatura nivel a nivel respecto de las habilidades y, en la descripcion,
caracterizar las diferencias sustantivas de nivel. En la explicacién de la progresion,
deben eliminarse los juegos de palabras que presentan complejizaciones solo
aparentes.

Por ultimo, debe haber consistencia horizontal sustantiva. Esto significa que la
exigencia en un mismo nivel entre dominios de un area y entre areas debe ser
equivalente. Asimismo, cuando hay aprendizajes que se interrelacionan entre
Mapas, debe haber correspondencia. Por ejemplo, no se puede establecer una
lectura de datos cuantitativos en Ciencias naturales que no tenga sustento
en los aprendizajes del nivel en Matematica. En definitiva, el conjunto de la
construccion debe tener un enfoque consistente que le otorgue un sentido
compartido al conjunto. Debe tenerse presente que se espera que, finalmente,
cada alumna y alumno individualmente considerados logren el conjunto de las
competencias descritas en los Mapas de progreso.

2.2.3. Componentes de los Mapas de progreso de Peru

La descripcion de la progresion del aprendizaje que se expresa en un Mapa
de progreso puede adoptar distintas formas (Heritage 2008). No obstante,
los Mapas de progreso se caracterizan por tener ciertos componentes
fundamentales, considerados en su elaboraciéon en Peru. De este modo, todos
los Mapas construidos en el Perl para las distintas areas curriculares tienen una
misma estructura y apariencia. Los componentes con los que cuenta el modelo
peruano son “Titulo”, “Introduccién”, “Descripcion de la progresion en niveles”
(que es propiamente el Mapa de progreso) y “Ejemplos que ilustran los niveles
de los Mapas”. A continuacion, se describen los componentes de los Mapas
de progreso elaborados en Peru, ejemplificados a partir del Mapa de Lectura
(Comunicacion).
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Titulo

Cada Mapa de progreso tiene un titulo expresivo de la competencia que
describe. Los titulos son muy importantes, dado que el solo listado de titulos
de un conjunto de Mapas debe dar cuenta de los aprendizajes centrales que
se buscan. La forma de titulacidon puede ser evocativa de competencias o de
distinciones disciplinarias; con ella, se comunica la orientacion del curriculo. En
consecuencia, es recomendable cuidar la titulaciéon de modo que refuerce y sea
correspondiente con la orientacién del curriculo.

Introduccion

Cada Mapa suele estar precedido de una introduccion verbal o gréfica, que tiene
por proposito dar las coordenadas basicas a las lectoras y los lectores sobre su
estructuracion. En esta introduccion, se pueden considerar distintos aspectos,
pero es clave explicar la secuencia de niveles y su relacidon con los grados y ciclos
escolares. Asimismo, se presenta brevemente el sustento tedrico y didactico que
orienta el area de aprendizaje, en funcién de la cual se formulan los Mapas de
progreso, asi como los dominios del area en cuestion y las dimensiones que
conforman el dominio del Mapa especifico. En el caso peruano, los dominios
corresponden a las competencias centrales definidas en el curriculo, y describen
y visibilizan los aprendizajes mas relevantes de las areas curriculares.



¢{Qué son los estandares de aprendizaje nacionales?
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Son metas de aprendizaje claras que se espera que alcancen todos los estudiantes del pais a lo largo
de su escolaridad basica. Los estandares son una de las herramientas que contribuirén a lograr la
ansiada calidad y equidad del sistema educativo peruano, el cual debe asegurar que todos los nifios,
nifas y jovenes del pais, de cualquier contexto socioeconémico o cultural, logren los aprendizajes

fundamentales.

En el Perq, se ha decidido elaborar los estandares nacionales de aprendizaje poniendo especial
interés en describir cémo suelen progresar de ciclo a ciclo las distintas competencias. Por tal razén,

han sido formulados como MAPAS DE PROGRESO DEL APRENDIZAJE.

¢Cual es la estructura de un Mapa de Progreso del Aprendizaje?
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EIMAPA DE PROGRESO esté dividido en niveles. Los niveles indican lo que se espera que un estudiante
haya aprendido al finalizar cada ciclo de la Educacién Bésica Regular. Los niveles muestran estos
aprendizajes de manera sintética y empleando un lenguaje sencillo, con el fin de que todos puedan

comprenderlos.

Destacado

Vi ccLo
(3°,4y5°
. de secundaria)
vicco
(1°y2°
de secundana)
‘@

| vaco
(5°y6°
de primaria)
) vacLo
(3y4
de pnmana)
lnicicLo
(1°y2
de primaria)
Previo
—

PRIMARIA SECUNDARIA

Cada nivel del MAPA DE PROGRESO cuenta con un conjunto de indicadores de desempefio. Estos permitiran
identificar claramente si los estudiantes lograron lo que indica el nivel correspondiente. Adicionalmente, el MAPA
DE PROGRESO incluye ejemplos de trabajos de estudiantes que han logrado lo sefialado en cada nivel.

iPor qué son utiles los Mapas de Progreso del Aprendizaje?

.
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Los Mapas de Progreso son Utiles porque le permiten al docente enfocarse en los aprendizajes
centrales y observar cuan lejos o cerca estan sus estudiantes del logro de estas metas de aprendizaje,

para poder reorientar su accién pedagogica.
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MAPA DE PROGRESO DE LECTURA

Este mapa describe la progresion cualitativa de la competencia lectora. La concepcion subyacente de
lectura que fundamenta este mapa es la interaccion entre el lector, el texto y el contexto. La lectura
se entiende como un proceso activo de construccion de significados, en el que el lector, al entrar en
contacto con el texto, aporta un repertorio de habilidades y conocimientos. Asimismo, implica que
el lector tome distancia del texto y asuma una postura critica frente a lo que se dice en él (explicita e
implicitamente) poniendo en juego su conocimiento del contexto sociocultural y su experiencia previa.

La progresion de la competencia lectora se describe considerando tres aspectos, cada uno de los cuales
se va complejizando en los distintos niveles:

a. Caracteristicas y complejidad textual. Da cuenta de las caracteristicas estructurales,
temadticas y linguisticas que presentan los textos impresos o digitales -cuentos, novelas,
articulos periodisticos, enciclopedias, afiches, manuales, memorias, carteles, entre
otros- a los que tipicamente se exponen los estudiantes en los distintos niveles de su
competencia lectora. En ese sentido, esta dimension permite mostrar de qué manera
las caracteristicas de los diferentes textos influyen en la complejidad de los procesos de
comprension lectora del estudiante.

b. Construccion del significado. Describe la construccion del sentido de los textos por
parte de los lectores desde un nivel superficial hasta un nivel profundo y detallado de
comprensién de las diferentes relaciones de significados que se establecen al interior
del texto. Se considera que dicha construccion se realiza principalmente a partir de lo
siguiente:

v Extraerinformacion explicita, que implica buscar, seleccionary recuperar informacién de los
textos.

v Realizar inferencias, que implica relacionar informacion explicita o implicita del texto y deducir
nueva informacion.

< Interpretar, que implica integrar sus ideas con informacién explicita e implicita del texto,
estableciendo conexiones con la finalidad de conseguir un entendimiento global y mds
profundo del texto.

c. Reflexion y evaluacién. Describe el distanciamiento del texto por parte del lector con
el fin de reflexionar y evaluar el contenido y la forma del mismo empleando referencias
como la experiencia personal, el conocimiento formal y el conocimiento sociocultural.
Esto implica:

v Reflexionar, que supone comparar, contrastar su propio conocimiento y experiencia en
relacién al contenido del texto.

v/ Evaluar, que supone realizar un juicio sobre el uso de los recursos textuales, argumentos y
planteamientos del autor en relacion al contenido del texto y su conocimiento.

La descripcién en niveles

Un Mapa de progreso refiere a un dominio o competencia, y estd dividido
en niveles. Los niveles describen etapas caracteristicas en el desarrollo de la
competencia. Estas descripciones son sintéticas, de modo que ofrezcan una



visién global de la progresién del aprendizaje desde actuaciones mas simples
a mas complejas. Con el fin de que los actores del sistema se apropien de los
Mapas, estos niveles estan asociados a lo que se espera como aprendizaje de
una o un estudiante cuando finaliza cada ciclo de la educacién basica regular.

Descripcion de los niveles del Mapa de Progreso de Lectura

[

Lee' comprensivamente textos de estructura simple que tratan temas reales o imaginarios que le son
cotidianos, en los que predominan palabras conocidas y que se acompanan con ilustraciones. Construye
Previo hipétesis y predicciones sobre la informacién contenida en los textos y demuestra entendimiento
de las ilustraciones y de algunos simbolos escritos que transmiten informacion. Expresa sus gustos y
preferencias en relacion a los textos leidos. Utiliza algunas convenciones bésicas de los textos escritos.

\_
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Lee comprensivamente textos que presentan estructura simple con algunos elementos complejos y que

] desarrollan temas diversos con vocabulario variado. Extrae informacion poco evidente distinguiéndola
ccLo de otras proximas y semejantes. Realiza inferencias locales a partir de informacién explicita e implicita.
(;"'Y“g"‘gle Interpreta el texto seleccionando informacion relevante. Opina sobre sucesos e ideas importantes del texto

& y explica la intencién de los recursos textuales mas comunes a partir de su conocimiento y experiencia.

[

Lee comprensivamente textos que presentan estructura simple con algunos elementos complejos y que \

v desarrollan temas diversos con vocabulario variado. Extrae informacion poco evidente distinguiéndola
ccLo de otras préximas y semejantes. Realiza inferencias locales a partir de informacion explicita e implicita.
(:"x‘:":'e Interpreta el texto seleccionando informacién relevante. Opina sobre sucesos e ideas importantes del texto

y explica la intencién de los recursos textuales mas comunes a partir de su conocimiento y experiencia.

N\
-

Lee comprensivamente textos con varios elementos complejos en su estructura y que desarrollan
temas diversos, con vocabulario variado. Extrae informacion e integra datos que estdn en distintas
ccwo partes del texto. Realiza inferencias locales a partir de informacion explicita e implicita. Interpreta el
(:m{‘gn:)e texto integrando informacion relevante y complementaria. Opina sobre aspectos variados del texto y
explica la intencién de los recursos textuales a partir de su conocimiento y experiencia.

\_ J
( )

Lee comprensivamente textos con estructuras complejas que desarrollan temas diversos con vocabulario

Vi variado. Integra informacién contrapuesta que estd en distintas partes del texto. Interpreta el texto
ccLo integrando informacion relevante y complementaria. Opina sobre aspectos variados, comparando el
(1°y2°de contexto sociocultural presentado en el texto con el propio y explica la intencién de los recursos textuales
secundaria)

integrando su conocimiento y experiencia.

\ J
-

Lee comprensivamente textos con estructuras complejas que desarrollan temas diversos con vocabulario

Vil variado y especializado. Integra informacién contrapuesta o ambigua que estd en distintas partes del

CICLO texto. Interpreta el texto integrando la idea principal con informacion relevante y de detalles. Evaldia la

(szeu‘:nyhsrlg)e efectividad de los argumentos del texto y el uso de los recursos textuales a partir de su conocimiento y
del contexto sociocultural en el que fue escrito.

\ J
[

Lee comprensivamente textos con estructuras complejas, principalmente de naturaleza analitica y reflexiva, \
con vocabulario variado y especializado. Interpreta y reinterpreta el texto a partir del andlisis de énfasis y
matices intencionados reconociendo distintos temas y posturas que aborda. Evalta la efectividad y validez
de los argumentos o planteamientos del texto y del uso de los recursos textuales. Explica la influencia
de los valores y posturas del autor en relacién a la coyuntura sociocultural en la que el texto fue escrito.

Destacado

N\

1 Leer, en este nivel, se refiere a la lectura no convencional -la lectura que realizan los nifios sin haber adquirido el sistema de escritura alfabética-. Es decir, los nifios
que leen “sin saber leer". Ello es posible dado que los nifios y las nifias leen textos por si mismos a partir de elaborar diversas hipétesis sobre lo que dicen los textos,
relacionando sus conocimie previos con los que reconocen en los textos: imdgenes, indicios, palabras, letras, entre otros.
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Ejemplos que ilustran cada nivel del Mapa de progreso

Con el proposito de reforzar la comprension de los Mapas de progreso por parte
de las lectoras y los lectores, cada nivel del Mapa se ilustra con ejemplos de
actuaciones del estudiantado, que se presentan en las siguientes dos modalidades:

e Ejemplos de desempenos. Cada nivel de los Mapas de progreso viene
acompanfado de un conjunto de indicadores de desempefo que corresponden
a manifestaciones observables del nivel de desarrollo de la competencia descrito
en el nivel. Se trata de actuaciones caracteristicas de ese nivel de desarrollo.

IV Ciclo

(3°y 4° de primaria)

Lee comprensivamente textos que presentan estructura simple con algunos elementos
complejos y que desarrollan temas diversos con vocabulario variado. Extrae informacién poco
evidente distinguiéndola de otras proximas y semejantes. Realiza inferencias locales a partir de
informacion explicita e implicita. Interpreta el texto seleccionando informacion relevante. Opina
sobre sucesos e ideas importantes del texto y explica la intencion de los recursos textuales mas
comunes a partir de su conocimiento y experiencia.

( Cuando un estudiante ha logrado este nivel, \
realiza desemperios como los siguientes:

Utiliza informacion que esta en diversas partes de un texto.

*  Explica los pasos que se debe seguir para realizar un procedimiento.
Explica de qué trata el texto utilizando informacion relevante.
Explica el propdsito principal de textos informativos y funcionales (avisos, afiches,
recetas, etc.).
Explica por qué el autor usa algunos recursos textuales (negrita, los signos de
interrogacion, entre otros.)
Opina sobre las cualidades y sentimientos de las personas y personajes del texto
utilizando sus conocimientos y experiencia.

\_ .

e Ejemplos comentados de trabajos de las y los estudiantes. Cada Mapa
incluye, también por cada nivel, ejemplos de trabajos de estudiantes que
ayudan a entender mas claramente lo que estas y estos pueden hacer cuando
logran dicho nivel. Los comentarios explican qué se observa en el trabajo que
permite sefalar que se esta en el nivel, y modela el tipo de anélisis que se
puede realizar al usar los Mapas como referente evaluativo.



Ejemplos de trabajos de estudiantes

Los estudiantes leyeron un texto informativo sin titulo sobre un problema ambiental: la
acumulacién de la basura por productos no biodegradables. El texto presenta una definicién del
problema, el tiempo que tardan estos productos en desintegrarse en el ambiente y las soluciones
para evitar su acumulacion. Asimismo, tiene una estructura simple con un elemento complejo -
cuadro de doble entrada- y tiene un vocabulario variado con términos relacionados a este tema:
“biodegradables’, “descomponen’, “desperdicios’, etc.

7

Si observas la basura que produces en tu casa y colegio diariamente, te puede parecer que no es demasiada.
Sin embargo, imagina la cantidad si la multiplicas por miles de casas y colegios que existen. jQué cantidad de
desperdicios! ;Verdad?

Hay basuracomo el pléstico, el vidrio y el metal que no son biodegradables; es decir, no se pudren ni se descomponen
por si solos y permanecen en el ambiente durante mucho tiempo, acumulédndose.

Cada vez hay mas gente que compra productos de este tipo: botellas plésticas, envases de tetrapack y tecnopor,
bolsas plasticas y cajas de carton. Todo lo anterior se bota porque es considerado “basura”

Tiempo que tardan en desintegrarse algunos productos no biodegradables

| PRODUCTOS | | TIEMPO |
‘ Papel ‘ ’ 1 ano ‘
‘ Cartén ‘ ’ 5 aflos ‘
‘ Botellas de vidrio ‘ ’ 4000 afos ‘
‘ Botellas de plastico ‘ ’ 450 anos ‘
‘ Bolsas de plastico ‘ ’ 100 afios ‘

;Qué hacer frente a este problema? Cada uno de nosotros puede actuar para evitar la acumulacion de basura. Si
deseas ser parte de la solucion, puedes hacer lo siguiente:

REUTILIZAR, es decir, volver a usar lo que podria ser un desecho; por ejemplo, una botella plastica puede
convertirse en un Util portalapiceros.

RECHAZAR, es decir, no consumir productos que produzcan mucho desperdicio o que demoren en degradarse;
por ejemplo, elegir un empaque de carton, en vez de aceptar un empaque de tecnopor, que es muy contaminante.

REDUCIR, es decir, disminuir la cantidad de desperdicio que produces; por ejemplo, llevar una canasta al mercado
puede reducir la cantidad de bolsas de plastico que podrias consumir.

Si quieres vivir en un planeta limpio, jactua ya!

o
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2. Lee el siguiente caso y responde:

Cuando José va al mercado utiliza muchas bolsas plasticas porque le gusta
que cada cosa vaya en una bolsa distinta. Las papas en una bolsa, las
zanahorias en otra, los tomates en otra y asi cuantos productos compre.

¢Qué recomendacion le darias a José? ;Por qué? Fundamenta tu
respuesta utilizando informacién del texto leido.
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El estudiante comprende que José usa demasiadas bolsas y con
ello contamina el ambiente, y fundamenta su opinién ofreciendo
una recomendacion. Para ello, utiliza informacién relevante del
COMENTARIO < texto que le es util; es asi que realiza una inferencia local: no uses

muchas bolsas pldsticas. Ademas, utiliza informacion explicita
sobre el tiempo que tardan estos productos en desintegrarse:
porque [las bolsas plasticas] se demoran 100 arios en que se
desagan [degradan]’.

\_ _J
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3. Etapas de construccion de los
Mapas de progreso

La elaboracion de los Mapas de progreso se inicid en Pert el 2010 y puede
afirmarse que aun no ha concluido. Este proceso extenso en el tiempo se explica
por la complejidad técnica de este instrumento, por la gradualidad con que se
disefi¢ el proceso y por los esfuerzos de reforma curricular intentados en los
ultimos afios en el pais, que han exigido readecuar los Mapas a las propuestas
curriculares en discusion para alinearse a ellas.

El propdsito de este capitulo es dar cuenta de las etapas seguidas en la
elaboracién de los Mapas de progreso, enfatizando los requerimientos técnicos
de la construccién. Por ello, se describe la elaboracion inicial, antes de realizar
los ajustes demandados por los esfuerzos de reforma curricular (que ocurrieron
durante casi toda la gestién Salas), teniendo presente especialmente el proceso
seguido en la elaboraciéon de los Mapas de Lectura, y NUmeros y operaciones,
gue fueron los dos primeros en ser elaborados.

3.1. Decisiones iniciales

Para la elaboracién de los Mapas de progreso se requiere, desde el inicio, tomar
un conjunto de decisiones, que definen las caracteristicas que estos adquiriran.
Estas decisiones son técnico-politicas, ya que integran aspectos que se vinculan
con el rigor de la construccién, y aspectos relacionados con el impacto que
se espera de los Mapas y de su uso como herramienta de politica educativa.
Las decisiones abarcan un amplio espectro, que incluye los mecanismos de
validacion que se consideraran en la elaboracién de los Mapas, la forma en que



se articula con otros instrumentos curriculares y con la politica educativa, y la
manera en que se comunicaran al sistema educacional.

Dichas decisiones se tomaron especificamente en relacién con lo siguiente:
e La relacion de los Mapas con el curriculo y con la evaluacion nacional.
¢ Laidentificacion de los mapas por construir.

* La organizacién y preparaciéon de los equipos y del trabajo, en funcion de los
procedimientos y tiempos de elaboracién, revision y acompafiamiento.

e La definicion de la arquitectura de los Mapas y de la definicion de niveles.

* la exigencia a base de la evidencia nacional existente y de referentes
internacionales.

En el caso nacional, estas decisiones, que se tomaron al inicio de la elaboracién,
fueron modificandose a la luz de las diferentes disposiciones y requerimientos
de cada una de las gestiones a las que se ha hecho referencia, como se vera a
continuacion.

3.1.1. Relacion de los Mapas con el curriculo: el caracter complementario

Una decision fundamental se vincula con la alineacién que se buscaba establecer
con el curriculo nacional. Si bien en diversos paises los estandares se han
construido en forma autdénoma del curriculo, lo que ha generado construcciones
paralelas no alineadas, la recomendacién es que los Mapas se encuentren
alineados al curriculo vigente para potenciar su realizacion. Por tal motivo, se
recomendd que la construccién de Mapas abordara el conjunto del curriculo, de
modo que no se brinde un mensaje reductor del curriculo vigente.

En la propuesta de estandares nacionales, se comunicé desde un inicio que los
estandares debfan ser complementarios al curriculo. Ello significaba centralmente
gue no debifan tener la misma forma del curriculo: definir aprendizajes grado a
grado o ser demasiado especificos. Se definid que los estandares y el curriculo

~
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se complementaban en la medida en que los primeros constituian el norte que
indicaba de manera concisa el aprendizaje valorado; de esta forma, otorgaban
sentido a los aprendizajes especificos y detallados que describia el curriculo. Esta
idea se relacionaba con una de las caracteristicas centrales de los estandares
segln la literatura, que los define como resultados que sefialan lo que una o
un estudiante debe aprender sin indicar la manera en que este aprendizaje
debe ensefarse o las vias para alcanzarlo, como si lo hace el curriculo. Como
mencionan Wiggins y McTighe, “recurriendo al ejemplo de la construccién, se
puede decir que los estandares son un cédigo de construccién que los obreros y
los arquitectos deben seguir, pero no es el fin del disefio. Una casa se construye
para complacer los requerimientos estéticos y funcionales de un cliente, a la vez
gue se debe sequir el cédigo de construccion” (2012).

Asimismo, este caracter de norte u horizonte de los estdndares se construyé
considerando el concepto de “grandesideas”, las cuales constituyen aprendizajes
clave o fundamentales de un dominio o area determinada, que vinculan
o enlazan numerosos conceptos en un todo coherente. La identificacion y
comprension de las “grandes ideas” desarrollan un entendimiento profundo de
las areas al concebir los aprendizajes involucrados en ellas no como una suma de
habilidades o hechos desconectados entre si, sino como un conjunto coherente
de ideas y conocimientos (Wiggins y McTighe 2012). Las y los docentes que
comprenden las “grandes ideas” en un area determinada saben cémo estas
ideas conectan temas en distintos grados, conocen los conceptos y habilidades
desarrolladas en cada grado y entienden cémo estos se conectan con grados
previos y posteriores.

Asi, los Mapas pretendian ofrecer un valor adicional al contribuir con esta
definicién y comprension de aprendizajes fundamentales clave que nuestro
curriculo no explicitaba. Se esperaba, en este sistema complementario, que el
curriculo pudiera ser congruente con lo sefalado por los estandares, de forma
que se indique un camino o ruta clara hacia su desarrollo.

En el caso nacional, las tres gestiones durante las que se desarrollaron los Mapas
obligaron a definir esa complementariedad no solo en funcién del instrumento
curricular rector, sino también de los instrumentos curriculares de apoyo que
se iban sumando. Asi, en la gestion Chang, los Mapas debieron definir esa



complementariedad en relacion al DCN; en la gestién Salas, al Marco curricular
y las Rutas del aprendizaje; y, en la gestién Saavedra, a las Sesiones.

3.1.2. Relacién de los Mapas con la evaluacion nacional

Una consideracion importante de la propuesta inicial fue la diferenciacion que se
hizo en la propuesta de elaboraciéon de estandares entre estandares de contenido
y estandares de desempefio. La propuesta sefald que los Mapas de progreso
constituian los estandares de contenido y los diferencié de los estandares de
desempefo, que eran los que venia desarrollando la evaluacion estandarizada
nacional.

Como sefala el Marco de referencia elaborado por el equipo encargado al
comienzo de la construccion, la literatura especializada distingue basicamente
dos tipos de estandares de aprendizaje® (Ravitch 1996; Hansche y otros 1998;
Forster 2002; Linn y Herman s/f). Unos, provenientes del disefio curricular, se
denominan estandares de contenido; estos definen lo que el estudiantado debe
saber, poder hacer y valorar como meta de su proceso educativo. Los otros,
provenientes de las evaluaciones nacionales o estaduales, se llaman estandares
de desempefno; estos describen niveles de logro del alumnado en tales
evaluaciones, e identifican un determinado nivel como aquel que logra o cumple
el objetivo propuesto, de forma que se constituye ese nivel como el estandar.

Recogiendo la experiencia de paises y Estados donde inicialmente la elaboracién
de ambos tipos de estdndares se desarrollé por separado’™, lo que provocd
confusién o desorientacion en el sistema al tener dos estandares de aprendizaje
como referente, la propuesta nacional considerd que ambos tipos de estandares
debfan estar bajo un mismo marco conceptual y ser parte de un sistema que
debia estar alineado. Siguiendo a Forster (2007), se consideraba importante no
brindar al profesorado dos marcos tedricos con los cuales lidiar, pues lo mas
probable es que se concentren en aquel que perciben como mas importante en
desmedro del otro. Por ejemplo, las y los docentes podrian prestar mas atencion a los

9 Ravitch (1996) distingue un tercer tipo, al que denomina oportunidades de aprendizaje, pero este alude a las condiciones para que los
otros dos tipos de estandares se lleguen a realizar.

10 Por ejemplo, en Australia, existian para el sistema escolar benchmarks nacionales de literacy y numeracy, que no se correspondian
necesariamente con los estandares estaduales. Otro ejemplo es el caso de Estados Unidos, donde existen estandares nacionales vo-
luntarios, estandares estaduales y la prueba NAEP (National Assessment of Educational Progress), cada uno con sus propios niveles de
logro.
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estandares de desempefio de la evaluacion nacional, e ignorar los de contenido
o las intenciones curriculares subyacentes mas amplias (especialmente si las y
los administradores del sistema alimentan los logros del alumnado en relacién
con los estandares de desempefo como parte de un sistema de rendicién de
cuentas).

La propuesta de desarrollar estandares de desempefio y de contenido alineados
entre si y bajo un mismo enfoque tuvo que ver, ademas, con el propdsito de
ofrecer al sistema un marco comun para la medicién externa y para el monitoreo
de los logros de aprendizaje a nivel local, de manera que se pudiera empezar
a instalar un sistema que promoviera el uso de la informacion proveniente de
ambos tipos de evaluacion. Al respecto, la literatura internacional sefala que la
ensefanza y el aprendizaje son mejor apoyados en sistemas educativos en que las
evaluaciones de aula y a gran escala estan alineadas entre si y, ademas, con los
estandares, el curriculo y el desarrollo profesional docente. Asimismo, se indica que
un sistema de evaluacién que apoya el mejoramiento es aquel que es coherente,
es decir, aquel en que las bases conceptuales subyacentes a los diferentes tipos de
evaluaciones son compatibles (National Research Council 2003).

Por otro lado, la propuesta de articulacion entre los estandares de contenido y
desempeno se fundamentd en la mas reciente investigacién proveniente de la
psicologia cognitiva. Esta afirma que el disefio de las evaluaciones debe tener
como columna vertebral un modelo de cognicion y aprendizaje basado en el
mejor conocimiento disponible sobre cémo las y los estudiantes aprenden y
desarrollan las competencias en un dominio de aprendizaje especifico. Este
modelo debe ser el elemento que otorgue cohesién al curriculo, la instruccién
y la evaluacion.

La funciéon cohesiva resulta crucial, porque la evaluacién educacional debe estar
alineada con el curriculoylainstruccién si pretende apoyar el aprendizaje (Pellegrino,
Chudowsky y Glaser 2001). Esta misma investigacion enfatiza la importancia de
gue los aprendizajes evaluados en el aula sean consistentes con los aprendizajes
evaluados a gran escala. En ese sentido, se indica que la desalineacion entre estos
dos tipos de evaluacion, al ofrecer mensajes contradictorios sobre lo relevante
por aprender, puede resultar frustrante para el estudiantado y el profesorado
(Pellegrino, Chudowsky y Glaser 2001).



3.1.3. Identificacion de los Mapas por construir

Junto con la definicion acerca de su alineacion con el curriculo y la evaluacion,
una decision clave al comienzo de la elaboracion es determinar si se construiran
Mapas de progreso para todas las areas o solo para algunas, o si se realizara
una construccion gradual que se comunicara en etapas al sistema. Esta decision
es crucial respecto a las valoraciones de las areas curriculares en la escuela
y es sensible respecto a la reducciéon curricular asociada a los estandares de
aprendizaje (Madaus 1988; Lauer y otros 2005; Madaus y Russel 2010/2011;
David 2011). En términos administrativos, decidir los Mapas de progreso que se
construiran incide en aspectos operativos, especialmente en la organizacién de
los equipos, y en los recursos y tiempos que se requeriran para la elaboracion.

En el caso nacional, se acordé que, si bien lo recomendable era elaborar Mapas
para todas las areas del curriculo, la elaboracién debia ser progresiva y su
comunicacion por etapas (esta fue una decisién que se mantuvo a lo largo de
las gestiones). Se considerd, ademas, que, dado que los Mapas debian basarse
en evidencia de logros de aprendizaje, un criterio por tomar en cuenta tenia
que ser la evidencia nacional disponible provista por las evaluaciones realizadas
por la UMC. Asi, en la gestion Chang, se decidié empezar por las areas de
Comunicacion, Matematica y Ciencias (en ese orden) y, en la gestion Salas,
se resolvio incorporar el &mbito de Ciudadania por ser este uno de los cuatro
aprendizajes priorizados por dicha gestién. Posteriormente, se incorporarian las
areas curriculares restantes (Arte, Educacion fisica, Desarrollo personal, Inglés),
pues esta gestién consideraba importante contar con estandares para todas
las areas o aprendizajes fundamentales. Un punto siempre debatido fue la
elaboracién de estandares para las competencias referidas al ambito personal
y relacional por un lado, y las transversales por otro, pues no se contaba con
evidencia suficiente (ni a nivel internacional ni nacional) que respaldara esta
elaboracién. En todo caso, la elaboracién de estas competencias quedaria para
la Ultima etapa del proceso.

3.1.4. Organizacién y preparacion de los equipos y del trabajo

Una cuestion clave fue la conformacién de los equipos de trabajo. La organizacion
contemplé equipos por area curricular y varias funciones de coordinacion para
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conducir el proceso y asegurar su coherencia. En la etapa inicial del programa,
se considerd una coordinadora o coordinador general, subcoordinadoras,
subcoordinadores y especialistas por area. Sin embargo, a raiz de que se fueron
incorporando mas areas curriculares a la elaboracion y que las tareas de difusion
y validacién fueron mas demandadas, se vio la necesidad de incorporar una
coordinadora o un coordinador de elaboracién de estandares, y una coordinadora
o un coordinador de difusion y validacion.

La funcién de la coordinacion general fue resguardar la consistencia del
conjunto de Mapas, apoyando el disefio y la implementacion de las acciones
de validacion y difusion. Las subcoordinaciones de area aseguraban la
consistencia y coherencia de los Mapas al interior de las areas y estaban en
permanente comunicacion con la coordinacién de elaboracién, cuyo objetivo
principal era realizar un acompanamiento cercano a los diferentes equipos
con el fin de asegurar el seguimiento de una metodologia comun y los
cronogramas de trabajo. Finalmente, la coordinacion de difusion y validacion
tuvo la tarea de disefar e implementar estas acciones realizando visitas a
escuelas y a regiones con el fin de recoger los diferentes aportes; asimismo,
debia asegurar la incorporacién de estos aportes en las versiones de los
Mapas y en las estrategias mismas de difusion y validacion. Como se vera
mas adelante, esta estrategia presentd una serie de desafios, relacionados
con las limitaciones de tiempo y con la dificultad de recibir observaciones e
incorporarlas de manera oportuna.

Si bien se tuvo en cuenta que la capacidad de elaborar progresiones
de aprendizaje era un conocimiento practico que debia desarrollarse
justamente elaborando Mapas, también se considerd relevante que los
integrantes del equipo tuvieran alguna base teorica relacionada con
estandares y evaluacién formativa. En ese sentido, se pensé que esta base
les podia facilitar comprender las caracteristicas de los Mapas, que resultan
herramientas demasiado novedosas en relacion con el enfoque por objetivos
de aprendizaje que ha primado y prima en los ordenamientos curriculares
nacionales. Sin embargo, fue muy dificil conseguir profesionales con este
perfil, por lo que la preparaciéon de los equipos fue una tarea constante, de
muchas revisiones y rectificaciones.



3.1.5. Definicién de la arquitectura de los Mapas y del namero de niveles

En términos de la arquitectura de los Mapas, las decisiones que se deben tomar
se vinculan con los componentes que estos tendran. Dichas decisiones deben
considerar los otros instrumentos curriculares existentes en el pais y el uso que
se espera de los Mapas. Por otro lado, la arquitectura se interrelaciona con el
disefo grafico que tendran los Mapas y su materialidad, es decir, si tendran una
existencia por si mismos, independientes de otras herramientas curriculares; y si
seran distribuidos en forma impresa o digital.

En el caso nacional, en la gestién Chang, se consideré que los Mapas debian tener
unaexistencia por si mismos, independiente de las otras herramientas curriculares,
con las que deberian complementarse; y que se distribuirian en forma impresa
a todas las escuelas. Asimismo, se determind que sus componentes centrales
debian ser progresion de los estdndares en niveles, ejemplos de desempefios
por cada nivel y ejemplos de estudiantes por cada nivel. Sin embargo, durante la
gestion Salas, se determiné que los Mapas no deberian tener existencia propia.
El Marco y las Rutas (sumados al DCN que seguia en vigencia) configuraban un
panorama curricular suficientemente complejo que dificultaria la apropiaciéon por
parte del profesorado. Se sefald, entonces, que los Mapas debian incorporarse
en las Rutas pero solo parte de ellos: las progresiones en siete niveles (no los
ejemplos de desempefio y de estudiantes). Asi, el equipo del Ipeba decidid omitir
los ejemplos de trabajo de estudiantes para ser incluidos en una fase posterior.
Esta decision resultd adecuada en un contexto en que se fue imprimiendo
velocidad a la elaboracion de Mapas, dados los cortos plazos establecidos para
poder contar con Mapas para todas las areas.

Otra definicién clave de la arquitectura tomada al comienzo de la elaboracién
fue la determinacién del numero de niveles que tendrian los Mapas y su
correspondencia con los grados escolares. Sobre este punto, se contaba con
evidencia comparada internacional que mostraba que no habia una norma y sf
distintas alternativas. Finalmente, se opté por relacionar los niveles con los ciclos
de la escolaridad. Para tomar esta decision, se considerd lo siguiente:

* Larelacién de los estandares con el curriculo. Dado que existia una definicion
curricular afio a afio, se supuso que seria una duplicidad contar con estandares
ano a ano.
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¢ |a capacidad de los estandares para hacer distinciones relevantes y fundadas.
Debido a que los Mapas de progreso se construyen sobre la base de evidencia
empirica, se debia tener presente el cimulo de evidencia que se poseia sobre
los aprendizajes de las alumnas y los alumnos peruanos. Por lo tanto, se
pens6 que describir niveles muy desagregados (por grado) requeriria mayor
volumen de evidencia.

e La asociacion de los estandares con la evaluacion. Se considerd importante
que la evaluacion nacional tuviera, en los aflos en que se aplicaba (que son
los términos de ciclo), un referente directo en los niveles descritos en el Mapa
para facilitar el didlogo de la evaluacién interna y externa.

De esta manera, se determiné que los Mapas debian considerar tantos niveles
como ciclos existentes en el nivel primario (lll, IV'y V) y en el nivel secundario
(VI y VII). Respecto del nivel inicial, se considerd que dichos Mapas debian
disefiarse por separado, con el fin de que se resguardaran las particularidades
propias del nivel. No obstante, estos debian asegurar la coherencia con los
niveles siguientes. Adicionalmente a los cinco niveles relacionados con los
ciclos de la educacién primaria y secundaria, se incluyeron dos niveles: un
nivel 1, en que se consideraron los aprendizajes previos al empezar el nivel
primario; y un nivel 7, que describié un nivel de aprendizaje por encima de
la expectativa sefialada al finalizar la educacion secundaria. La finalidad de la
inclusion de ambos niveles fue fortalecer la idea de continuidad del aprendizaje,
y visibilizar cémo las competencias se desarrollan desde un nivel previo al nivel
primario, prosiguen desarrollandose a lo largo de este nivel y de la secundaria
e, incluso, se proyectan mas alld de ella. Dicha propuesta puede observarse
en el siguiente grafico. Las lineas rojas de la derecha ilustran los niveles de los
Mapas de progreso, a los cuales deberian asociarse los niveles de desempefio
de la evaluacion nacional.
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3.1.6. Determinacion de la exigencia sobre la base de evidencia nacional
existente y de referentes internacionales

Un asunto muy sensible de la construccion de los Mapas de progreso es la
determinaciéon de la exigencia que representaran sus niveles. Cualquiera sea el
tipo de estandar definido, este implica un grado de exigencia, ya que supone
algun esfuerzo por parte de las y los estudiantes para lograr el aprendizaje
sefalado. Esto ocurre tanto si demanda poco esfuerzo, es decir, resulta facil
y la exigencia es poca; o mucho esfuerzo, es decir, resulta dificil y la exigencia
es alta. El requerimiento de los estdndares debe ser entendido, en un sentido
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individual, como el esfuerzo que demanda a cada estudiante lograr el estandar;
y, en un sentido colectivo, como el esfuerzo que demanda al sistema lograr que
la mayoria del estudiantado logre el estandar. Para efectos de la construccion de
Mapas de progreso, la exigencia que se considera es colectiva, es decir, refiere al
esfuerzo que implicara para el conjunto de estudiantes y para el pais el logro del
estandar, expresada en el porcentaje de estudiantes que logra ese aprendizaje
de acuerdo con la prueba nacional.

La construccién de los Mapas de progreso debe operar con un criterio de
exigencia relativamente uniforme entre areas, dominios y niveles, ya que, para
el colectivo de estudiantes, el esfuerzo debe ser similar entre afnos y areas,
y debe entender que el logro de los niveles superiores implica los niveles
anteriores. En términos de politica educativa, es relevante controlar a priori
esta exigencia por el rol dinamizador del sistema que se espera que tengan los
estandares.

La literatura sobre este punto sefiala que la expectativa por lograr debe ser
desafiante y alcanzable (Grupo de Trabajo sobre Estdndares y Evaluacion s/f;
Valverde 2005). En términos operativos y simples, esto significa que el nivel
del Mapa correspondiente al grado que mide la prueba debe estar sobre los
resultados promedio para movilizar al sistema en el mejoramiento de la calidad.
A la vez, no debe sobrepasar excesivamente el promedio de resultados, de
modo que muy pocos lo puedan alcanzar, pues ello no movilizara el sistema por
percibirse como irreal.

Para definir la exigencia a priori, cuestion bastante compleja de operacionalizar,
se debe usar la evidencia existente recogida en las pruebas nacionales, ya que
es la informacion mas solida sobre el aprendizaje de la totalidad de estudiantes
del pais. Esta informacion se usa para determinar qué aprendizajes logra y
no logra el alumnado en términos de porcentajes de estudiantes. En el caso
nacional, se tuvo una buena base de informacién con las pruebas nacionales
realizadas por la UMC (aunque solo en algunas areas y competencias), que ya
reportaba resultados segun niveles esperados de logro, con lo cual habia estado
comunicando un cierto “estandar”.



Asi, la fijacion de la exigencia del estandar en el caso nacional, referido a
las competencias de Lectura, y NUmeros y operaciones, tuvo en cuenta el
porcentaje de estudiantes que alcanzaba los niveles de desempefo esperado
para establecer su grado de exigencia. Este dato, ademas, se completd con
el anélisis de los resultados desagregados por estratos publico/privado y
urbano/rural, para que la decision tuviera en consideracion las consecuencias
para cada tipo de poblacion.

En el caso nacional, esta decision tuvo en cuenta también otros elementos
de nuestro particular contexto, como el nivel de exigencia con que fueron
construidos los niveles de desempefno nacionales en relacién al DCN y su
relacion con los actuales estandares internacionales. En general, el porcentaje
de estudiantado peruano que lograba el nivel esperado era muy bajo (menos
de 30%), tanto en Lectura como en NUmeros y operaciones. Sin embargo, se
decidid que los estandares debian considerar minimamente los aprendizajes
descritos en dichos niveles esperados, pero también considerando que, en
algunos casos, dicha exigencia estaba por debajo de los estandares descritos en
las pruebas internacionales, como PISA o Serce.

A continuacién, se presenta uno de los cuadros que elaboré el equipo para
analizar la exigencia. En ese sentido, muestra la relacién entre los porcentajes
de estudiantes peruanos ubicados en cada nivel de desempefio segun
evaluaciones nacionales e internacionales y los niveles de los Mapas en el caso
de Lectura. Por ejemplo, al mirar el tramo de items contenidos en el nivel
suficiente de la prueba de segundo grado de la EN 2004 para alimentar el nivel
2 del mapa (ciclo lll), el equipo elaborador debia considerar que solo un 15,1%
del estudiantado peruano era capaz de lograr los aprendizajes involucrados en
dichos items.

(o]

ETAPAS DE CONSTRUCCION DE LOS MAPAS DE PROGRESO



Lo | 8YL | €sr | 86 SS

gy |z | voL | 97 | v 1o |oer 9er | s | P
€76 | 692 | 8¢ | ISt se
st
opn
In
st
vz | v | 9w s | ve e | se | Lse | 61z @
opn
A
d
res | v |sve | v
opn
A
U6 | V9E | Lse | Vs | 9t o€
€e | 9es | Ve | vy | st | ez | LSt d
opn
1
d

600¢ VSId ¥00Z-N3

(0L0Z-0002) S9|BUOIdRUISIUI D S9[RUOIDEU SSUOIDBN[RAS SB| US 0160|
9P S3[2AIU SOLUIISIP SO| UD NJISd [P S1URIpNISa ap afeuadiod °| ejgel

& ETAPAS DE CONSTRUCCION DE LOS MAPAS DE PROGRESO



3.2. Descripcién de la progresion: tres etapas

Una vez constituidos los equipos y tomadas las decisiones basicas, comienza
la elaboracion de cada Mapa por parte de los equipos encargados de describir
la progresion. Existen basicamente dos formas de afrontar la descripcion de la
progresion: hacer una construccién de arriba hacia abajo o de abajo hacia arriba
(Forster y Masters 1996; Heritage 2008). De arriba hacia abajo consiste en un
proceso de trabajo que comienza con la elaboracién de un borrador por parte
de los equipos a cargo, que luego se confronta con audiencias mas amplias
y con evidencia del aprendizaje; ello genera correcciones y enriquecimientos
a la version inicial. Un proceso de abajo hacia arriba comienza por recolectar
evidencia del aprendizaje para luego realizar un proceso inductivo de descripcion
del progreso. En el caso nacional, la modalidad de elaboracion fue de arriba
hacia abajo, es decir, se comenzd formulando los Mapas en borrador, los
cuales luego se reescribieron y enriquecieron en etapas sucesivas. Este tipo
de construccién asumido tuvo tres grandes etapas: elaboracién de un primer
borrador; enriquecimiento del primer borrador a partir de su contraste con
evidencias de aprendizaje y con el juicio de expertas, expertos y docentes; y
seleccion de los ejemplos ilustrativos y elaboracion del comentario.

No todos los Mapas elaborados siguieron exhaustivamente estas tres
etapas debido a los diferentes contextos configurados por las tres gestiones
mencionadas. Como se ha sefalado, aqui se describe el proceso que siguieron
principalmente los Mapas de Lectura, y de NUmeros y operaciones, que fueron
los primeros en construirse. Los Mapas de Comunicacion y Matematica pasaron
por el proceso completo también, si bien las restricciones de tiempo afectaron
la rigurosidad de algunas de las actividades implicadas. Los Mapas de las areas
restantes si sufrieron mayores variaciones en su elaboracion. La premura que
impusieron los tiempos politicos obligé a relegar principalmente el trabajo con
la evidencia de logros de estudiantes.

3.2.1. Primera etapa: elaboracién del primer borrador
El primer paso en la elaboracion de un Mapa de progreso es precisar el dominio

gue se va a describir e identificar las dimensiones o variables que lo constituyen,
gue se expresaran con diferentes grados de desarrollo en los distintos niveles
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del Mapa. Esta definicién se apoya en la revision de la literatura especifica, la
revision comparada internacional y la propia experiencia del equipo elaborador.
La caracterizacion de la competencia o dominio es una construccion propia de
cada equipo elaborador y expresa las orientaciones y enfoques del curriculo.
No existe en estas materias suficiente conocimiento acumulado para sefialar
"esto es”, aunque para algunas competencias o dominios hay discusién reunida
que es sustantiva, especialmente en aquellos casos en que se concentran las
mediciones nacionales e internacionales (por ejemplo, Lectura), que proveen de
evidencia importante por considerar.

En el caso nacional, se decidié empezar con la elaboracion de los Mapas de
Comunicaciéon y Matematica por ser las dreas donde se encontraba la mayor
parte de la experiencia nacional acumulada tanto en la elaboracién de curriculos
como en la evaluacion de los aprendizajes. Asi, los dominios de los Mapas de
ambas areas fueron equiparados con las competencias del DCN, en relacién con
las cuales se venian realizando las evaluaciones nacionales. De esta manera, en
el caso de Comunicacién, se establecieron los dominios de Lectura, Escritura y
Oralidad; y, en el de Matematica, se establecieron los dominios de NUmeros y
operaciones, Geometria, Estadistica y probabilidad, y se incorporé el dominio de
Cambio y relaciones a la luz de la revisiéon internacional (Ministerio de Educacion
Nacional de Colombia 2006; Garcia 2007; Kaput, Carraher y Blanton 2007;
Acara s/f; Ministry of Education Ontario s/f).

El siguiente paso fue la definicién de las dimensiones o variables de cada dominio.
La descripcion de la progresion parte por discutir qué significa progresar en
el dominio o competencia respectiva. En términos operativos, esta discusion
comenzd por esclarecer jqué es ser competente en...?, o jen qué consiste ser
capaz de...? Por ejemplo, en el caso del dominio de Lectura, la pregunta fue la
siguiente: jen qué consiste comprender lo que se lee?, ;qué procesos cognitivos
ocurren cuando una persona comprende lo que lee? Las respuestas a estas
preguntas permitieron obtener una descripcion detallada que llevé a dilucidar
las dimensiones o variables implicadas o que inciden en la competencia:

La concepcién subyacente de lectura que fundamenta este mapa es la interaccion
entre el lector, el texto y el contexto. La lectura se entiende como un proceso
activo de construccion de significados, en el que el lector, al entrar en contacto



con el texto, aporta un repertorio de habilidades y conocimientos. Asimismo,
implica que el lector tome distancia del texto y asuma una postura critica
frente a lo que se dice en él (explicita e implicitamente) poniendo en juego
su conocimiento del contexto sociocultural y su experiencia previa (Ipeba
2013).

Como se puede apreciar, en esta caracterizaciéon se identifican un conjunto
de aspectos que estructuran la competencia, ya que son habilidades siempre
presentes en el proceso de comprension de un texto. Estas habilidades, entonces,
se constituyeron en las dimensiones o variables por describir en cada nivel del
Mapa, no como una sumatoria de aspectos, sin0 COmMo Procesos cognitivos
articulados que se ponen en relacion con la comprensién. Una vez identificadas
las variables, es decir, los aspectos con que se describe la progresién, se inici6 el
trabajo de formular cada nivel de desarrollo de la competencia.

En la descripcion de la progresion, se tuvieron en consideracién los siguientes
criterios:

e (Cada nivel debfa describir una etapa significativa cualitativamente distinta de
la anterior y la posterior. Los elementos que componen cada nivel del Mapa
debian conjugarse entre si de manera que conformasen un todo coherente de
acuerdo con la evidencia disponible. Asi, un nivel integraba elementos de la
misma complejidad, que el sujeto despliega en conjunto en una determinada
actuacion, y consideraba solo elementos que actuasen en conjunto. Los
aspectos que componian un determinado nivel no debian ser un listado de
conocimientos que se puedan desagregar en una lista de cotejo, en la que
se pudiesen cumplir algunos elementos y otros no. Se trataba de elementos
todos necesarios en el desempeno efectivo en contextos reales. El desafio de
la construccién consistié en identificar esos elementos indispensables que
operan articuladamente marcando un cambio sustantivo respecto al nivel
anterior. En la literatura especializada, a esto se le denomina levelness (Forster
y Masters 1996).

e Losavancesentre un nively otro tenian que ser equivalentes. En otras palabras,
no debfan representar “saltos” muy grandes o incluir repentinamente
aspectos que no tuvieran antecedente en el nivel anterior.
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e Los distintos niveles debian tener una estructura similar de formulacién para
facilitar la observacion del crecimiento de un nivel a otro. Esto se vinculé con
gue el uso del lenguaje debia ser de frase corta, directa, no narrativa y menos
literaria. Se eliminé el uso de sindnimos para decir lo mismo, ya que eso
podria inducir a pensar en un cambio cuando solo se trata de una cuestién
estilistica que no opera en los Mapas de progreso.

e Todos los niveles debian tener una exigencia equivalente, alineada con la
exigencia que se establecié para el conjunto de la construccion curricular.
Con respecto a este aspecto, el primer borrador representd una aproximacion
tentativa, apoyada principalmente por la construccién curricular nacional y la
experiencia de los equipos elaboradores. Esta aproximacion tentativa se fue
ajustando y validando en las sucesivas revisiones.

a) ¢Cuales fueron los principales retos de la descripcion en progresiéon?

A continuacion, se detallan los retos principales que se tuvieron en la descripcion
en progresion.

e Controlar el nivel de exigencia con que suele operar quien elabora el
curriculo, ya que muchas veces es desmedido considerando la diversidad de
niveles de aprendizaje que existen en cada pais, especialmente en los paises
latinoamericanos. Debe tenerse presente que el Mapa de progreso define la
trayectoria segun la secuencia que la mayoria sigue en el desarrollo de una
competencia, de forma que se establece este trayecto como una expectativa
desafiante, pero alcanzable.

e Caracterizar el nivel en términos absolutos, no relativos, ya que un nivel debe
poder comunicar su identidad fuera del continuo. Es decir, cada nivel debe
poder leerse de forma independiente de que lo preceden. Por ejemplo, si se
quiere describir un crecimiento en la resolucién de problemas, no es suficiente
sefialar: “Resuelve problemas mas complejos (que en el nivel anterior)”. El
asunto es describir en qué consiste la complejidad cognitiva que le demanda
a la o el estudiante ese problema mas complejo.

e Caracterizar el nivel a partir del proceso cognitivo que se le demanda al
estudiantado. El objeto de la descripcion de los niveles no es el contenido



con que se encuentra la o el estudiante, que por cierto también se puede
caracterizar, sino el proceso cognitivo que le demanda a la o el estudiante
actuar frente a tal contenido. Por ende, siguiendo con el ejemplo anterior, la
pregunta por contestar es la siguiente: ¢en qué consiste la mayor complejidad
de la capacidad de resolver problemas?

e FElaborar una progresién que no se realice por acumulaciéon (es decir,
agregando elementos que caracterizan el crecimiento como una sumatoria) o
por frecuencia (es decir, estableciendo la progresién en funciéon de la cantidad
de veces que algo se realiza). En determinados contextos, estos podrian ser
recursos por considerar, pero deben estar al servicio de una caracterizaciéon
que logre comunicar la expansién de la capacidad de la o el estudiante para
articular elementos y actuar en forma auténoma en contextos crecientemente
diversos.

Una vez elaborado el primer borrador de los primeros Mapas, estos se
sometieron a revisiones internas, en las cuales se observaron los elementos
basicos de la progresion: pertinencia, uso del lenguaje, claridad, exigencia.
Ademas de estas revisiones internas, se realizaron revisiones externas a cargo de
expertas y expertos internacionales en cada una de las areas en cuestion. Todo
este proceso implicé varios momentos de revisién y reescritura hasta lograr un
primer borrador que se considerara adecuado para pasar a la siguiente fase. Lo
adecuado correspondié a una definicion establecida por el equipo a cargo para
el conjunto de la construccién, de acuerdo con lo que se esperaba lograr, los
tiempos y los recursos con gue se conto.

b) La elaboracion de los ejemplos de desempeiio

Para comunicar con mayor claridad la identidad del nivel, en cada uno de
ellos se incorporaron algunos ejemplos de desempefios del estudiantado.
Estos ejemplos correspondieron a actuaciones tipicas de estudiantes que se
encontraban en ese nivel de desarrollo. Estos ejemplos, escritos en forma
de enunciados breves, describen sintéticamente una actuaciéon, como por
ejemplo “extrae conclusiones de tal o cual tipo” o “lee tal o cual tipo de
libro”. Los ejemplos son pocos (cinco o seis) y se presentan como listado, pero
no constituyen una lista de cotejo.
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Un aspecto importante que se resguardd en la construccién de los ejemplos
de desempefio es su correspondencia con la caracterizacién del nivel. Los
ejemplos de desempefio no deben incorporar elementos que no estan
considerados en la descripcion del nivel ni deben tener una complejidad
mayor o menor de la descrita en el nivel, puesto que justamente estan para
reforzar su identidad.

Un problema con que lidié el equipo nacional fue la confusion de estos ejemplos
de desempefio con los denominados indicadores, es decir, con los elementos
gue se observan para saber si el objetivo de aprendizaje se ha logrado. Los
indicadores suelen tener un caracter de partes de una totalidad. Es decir, para
un determinado aprendizaje por lograr, se lista el conjunto de indicadores que
describen tal logro. La observacion consiste en determinar si la o el estudiante
muestra todos o parte de estos indicadores. A partir de ello, se considera que
el aprendizaje esta total, mediana o insuficientemente logrado. En cambio,
los ejemplos de desempefio no tienen esta finalidad. Su propdsito es ilustrar
el tipo de cosas que las alumnas y los alumnos realizan cuando tienen un
nivel determinado de desarrollo. Son ejemplos de actuaciones y no tienen una
pretension de totalidad, a pesar de que, en el conjunto de ejemplos, se busca
dar cuenta de los distintos aspectos de la descripcion del nivel. Si los ejemplos
de desempefo son buenas ilustraciones, con observar un ejemplo se podria
concluir que el estudiante esta en el nivel sefialado.

Otro problema que se enfrentd sobre este punto es que el equipo elaborador
tendia, a través de ellos, a listar los contenidos que estaban referidos de modo
general en la caracterizacién del nivel, dado que se temia formular un estandar
gue no incluyera todos los contenidos relevantes e incitara a una reducciéon de
la experiencia escolar.

3.2.2. Segunda etapa: enriquecimiento del primer borrador a partir de
la evidencia de aprendizaje y del juicio de expertas, expertos y docentes

El segundo momento de la elaboraciéon consistié en contrastar el borrador del
Mapa con evidencia del aprendizaje del estudiantado. Asimismo, se lo sometio
al juicio de profesoras y profesores para revisar su pertinencia, la secuencia
descrita, la exigencia y la claridad.



a) La evidencia cuantitativa

El objetivo principal del andlisis de la evidencia fue ajustar las expectativas sefaladas
en los niveles de los Mapas descritos en el primer borrador respecto a contenidos,
progresion y exigencia. La evidencia con que se contrastd el Mapa fue, en primer
lugar, la provista por las evaluaciones nacionales e internacionales en las que participa
el pais, ya que se trata de evaluaciones en que la calidad estd controlada y sus
resultados son representativos de los aprendizajes de las y los estudiantes del pais.

Como se sefald, en el caso peruano, la evidencia de logros que proporcioné
la evaluacién nacional fue reducida. Se conté con informacién principalmente
de las competencias de Lectura (en el caso de Comunicacion), y de Numeros y
operaciones (en el caso de Matematica). En mucha menor medida, se contd con
informacion del resto de las competencias de ambas areas (como Produccién
de textos, en caso de Comunicacién; y Cambio y relaciones, o Geometria, en el
caso de Matematica). Asimismo, las competencias consideradas en la evaluacion
nacional tampoco incluian todas las dimensiones involucradas en la competencia.
Asi, por ejemplo, en el caso de la competencia de Lectura, casi no se conté con
informacién sobre aspectos referidos a la reflexion y evaluacion de los textos
(pues estas habilidades se evaltan principalmente con preguntas abiertas o de
desarrollo). Por otro lado, en la evidencia, se considerd también la informacion
provista por las evaluaciones internacionales en que Per( ha participado en los
ultimos afos, como PISA y Serce.

El proceso de andlisis de evidencia cuantitativa se describe a continuacion. Este
fue el realizado en relacion con los Mapas de Lectura, y NUmero y operaciones,
los cuales, como ya se ha sefialado, fueron los primeros en elaborarse.

Este trabajo se apoy6 en el criterio de exigencia determinado en las decisiones
iniciales. Asi, primero se establecid una relacién entre los niveles de desempefio
de las evaluaciones nacionales e internacionales, y los niveles del Mapa de
progreso. De esta manera, se pudo identificar con claridad la exigencia que
deberia servir para alimentar cada nivel del Mapa.

En el caso de la evaluacién nacional, se tomé como referente la evaluacion
muestral realizada en el 2004, en la que se evalué segundo y sexto de primaria,
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y tercero y quinto de secundaria; y la evaluacion censal 2010, en la que se evalud
segundo de primaria. El nivel de desempefio suficiente o esperado establecido
en estas evaluaciones se asoci¢ directamente con el estdndar de los niveles
correspondientes a los ciclos evaluados. Asi, se conté con un nivel esperado para
alimentar los niveles 2 (ciclo Ill: segundo de primaria), 4 (ciclo V: sexto de primaria) y
6 (ciclo VII: quinto de secundaria) de los Mapas de Lectura, y Nimero y operaciones.

Por otro lado, cuando las evaluaciones no se realizaron al término del ciclo sino
en grados intermedios, como en el caso de tercer grado de secundaria de la
evaluacion muestral del 2004 o de tercer grado de primaria, en el caso de Serce,
se evalud en qué medida los niveles de desempefio propuestos en cada una de
estas evaluaciones podrian alimentar los niveles cercanos del Mapa, como por
ejemplo la exigencia del nivel 5 (ciclo VI: segundo de secundaria) o del nivel 3
(ciclo IV: cuarto de primaria).

Como se puede apreciar, la relacién de correspondencia entre niveles de
desempeno y niveles de los Mapas no fue siempre tan directa, sino que, en
algunos casos, exigié un analisis mas profundo y una busqueda de consenso
entre el grupo elaborador para determinar qué nivel de desempefio de estas
pruebas serviria para alimentar qué nivel de los Mapas. En el caso particular
de las evaluaciones internacionales, la complejidad era aln mayor, puesto que
no se indicaban niveles de desempefio esperados para describir los resultados
de los estudiantes evaluados, sino solo niveles de desempefio de complejidad
creciente. Ademas, particularmente en el caso de PISA, la evaluaciéon no esta
asociada a un grado particular de la escolaridad, sino que esta dirigida a las y los
estudiantes de quince afios.

En el caso de las evaluaciones nacionales, una vez definida la relacion entre
niveles de desempefio y niveles de los Mapas, se tuvo acceso a los items
escalados de cada una de estas pruebas para proceder al analisis mas detallado
para cada nivel del Mapa. En el caso de las evaluaciones internacionales, se tuvo
solo acceso a la descripcion del nivel y a los items liberados.

A continuacion, a modo de ejemplo, se muestra uno de los cuadros que guid
esta puesta en didlogo entre los niveles de los Mapas y los niveles de logro de
las pruebas revisadas.
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En el caso de la evaluacidon nacional, una vez determinados los niveles
correspondientes, se determind el tramo de items asociados a ese nivel y se
contrastd su descripcién con los aprendizajes evaluados por los items que
componen el tramo. En este andlisis, se determiné si habia elementos faltantes
en la descripcion del nivel o que estaban sobre la exigencia o bajo ella. Cuando
hubo discrepancias entre el Mapa y la evidencia, primé la evidencia. Por ende, el
Mapa se corrigio en funcion de esta.

En resumen, el analisis de la evidencia para mejorar los mapas permitié lo
siguiente:

e Conocer qué es medido en las distintas pruebas analizadas y cudl es su
correspondencia con las capacidades o conocimientos considerados en los
Mapas de progreso, de forma que se pueda reflexionar sobre la pertinencia
de incluirlos o excluirlos, a partir de la consideracién de nuestro contexto y
curriculo (las decisiones no fueron inferidas “automaticamente” a partir de la
informacion de las pruebas).

e Mejorar la cobertura de contenido del enunciado de los niveles del Mapa
(¢recoge el enunciado los aspectos centrales del aprendizaje de ese nivel a la
luz de las evidencias vistas?).

e Mejorar la identidad del nivel u homogeneidad de su dificultad, de
manera que se procure que, en un mismo nivel, no se incluyan logros
gue, segun lo mostrado en las pruebas, pertenecen a niveles de dificultad
diferentes.

e Realizar una caracterizacion enriquecida con acciones o calificativos mas
cercanos a lo que puede hacer efectivamente el estudiantado en ese nivel de
logro.

e Reconocer redacciones demasiado amplias, restringidas o ambiguas; v,
asimismo, identificar items que podian servir de ejemplo a los indicadores o

apoyar una nueva redaccién de estos.

e Ajustar la exigencia que se considera apropiada para definir el estandar.



b) La recoleccion de evidencias cualitativas del desempeiio del
estudiantado

Dado que la informacién provista por las evaluaciones nacionales esta focalizada
en algunos dominios y grados escolares, fue necesario complementarla con
evidencia cualitativa. La evidencia cualitativa no tiene la representatividad de
la evidencia cuantitativa, pero aporta mayor riqueza a los aspectos evaluados.
Esta evidencia posibilita sustentar empirica y preliminarmente la progresion y la
exigencia descritas en el borrador. La evidencia cualitativa se comprende como
complementaria a la cuantitativa, y, de acuerdo con los recursos, se prioriza en
aquellos ambitos para los cuales no se cuenta con evidencia nacional. No obstante,
en el caso peruano, fue una decisién determinar dénde se recolectarian estas
evidencias y con qué instrumentos. Respecto a los instrumentos, la evidencia se
recolectd a partir de tareas elaboradas para tal fin. En cuanto al lugar, se buscé
la presencia de distintas regiones del pais y de estudiantes del sector publico y
privado, debido a su importancia en la inclusién de la diversidad cultural en los
estandares.

En el caso nacional, este recojo de evidencia tuvo dos objetivos:

e Recoger informacion sobre lo logrado por las y los estudiantes en las
competencias trabajadas, con el fin de afinar las expectativas de aprendizaje
sefaladas en los niveles y ejemplos de desempefio de los Mapas de progreso
de Lectura, y NUmeros y operaciones.

e Contar con ejemplos de estudiantes que permitieran ilustrar el aprendizaje
caracteristico de cada nivel de los Mapas de Lectura, y NUmeros y operaciones.

Esta evidencia se recogié mediante tareas disefiadas por el equipo elaborador de
los Mapas. Estas se aplicaron en distintos establecimientos escolares de cuatro
regiones del pafs.

Antes de la aplicacion definitiva de las tareas, se realizé una aplicacion piloto en
tres escuelas de Lima metropolitana. Su objetivo fue comprobar si las actividades
propuestas eran entendidas por el estudiantado, si lograban desencadenar el
tipo de respuestas esperadas y si el tiempo previsto para ellas era el adecuado.
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Por cada nivel del Mapa, en la aplicacion piloto, se utilizaron los instrumentos en
dos secciones de treinta estudiantes aproximadamente en cada area.

La aplicacion definitiva de los instrumentos de los Mapas en cuestién se
realizé en diez escuelas de cuatro regiones del pais. Se incluyeron escuelas
publicas (urbanas y rurales) y privadas. A continuacion, se sefalan las escuelas
participantes en cada region:

Tabla 3: Relacién de escuelas que participaron en el recojo
de evidencias de logro para los Mapas de Lectura, y
Numeros y operaciones.

Nombre de la escuela Tipo de gestion Region
Colegio Isabel Flores de Oliva Privada Lima metropolitana
Marcelino Champagnat Privada Lima metropolitana
FeyAlegria 5 Publica urbana Lima metropolitana
Jesus Maestro Publica urbana La Libertad
Santo Domingo de Guzman Privada La Libertad
Champagnat Privada La Libertad
00811 La Perla de Indafie Pdblica rural San Martin
Virgen Dolorosa Publica urbana San Martin
Hermanos La Salle Plblica urbana Arequipa
José Antonio Encinas Publica rural Arequipa




c¢) La elaboracion de tareas

Recolectar los trabajos de los estudiantes implico disefiar las tareas que se
aplicarian. Estas tareas debian ser un desafio significativo que permitiera
exhibir distintos niveles de desarrollo de la competencia. Asimismo, tenfan que
presentar situaciones o problemas auténticos que se configuraran como un reto
genuino para los estudiantes, como desarrollar una idea, resolver un problema,
plantear una estrategia para indagar o investigar, proponer una explicacion de
un hecho o fenémeno, y otras situaciones que permitan evidenciar actuaciones
complejas que exigen articular habilidades, conocimientos y actitudes. Ademas,
debian ser estimulos abiertos que incitaran la elaboracion de pensamiento y
permitieran que las y los estudiantes desplegaran todas sus capacidades. Dado
gue este tipo de tareas difieren de las pruebas usualmente usadas para evaluar
por las profesoras y los profesores, se revisd la experiencia internacional en
elaboracién de tareas desafiantes para el estudiantado antes de elaborar los
instrumentos.

En el caso nacional, como ya se ha sefalado, estas tareas se aplicaron en forma
piloto para observar si eran comprendidas por las alumnas y los alumnos, y si
servian para obtener la informacién requerida. Ademas, demandaron un trabajo
previo con el estudiantado. Para ello, fue necesaria la colaboracion de sus
profesoras y profesores, de modo que tanto las y los estudiantes realizaran este
trabajo como parte del proceso pedagdgico en curso. En el caso de la aplicacion
definitiva, una misma tarea se aplicé en el grado asociado al nivel, en el grado
anterior y en el grado superior, de manera que se tuviera mas evidencia sobre la
progresion y la exigencia.

Para elaborar las tareas, se siguié la siguiente metodologia general:

® Revisidn de paginas web de diversos paises para mirar buenos ejemplos de
actividades.

e Elaboraciéon de borradores de actividades.

e Revisiones por parte de expertas y expertos de area y en metodologia de
elaboracién de este tipo de instrumentos.
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e Reestructuracion de actividades y disefio de instrumentos para la aplicacién
piloto y la definitiva (luego del andlisis respectivo).

Las caracteristicas que tuvieron las tareas elaboradas fueron las siguientes:

e (Cada tarea requirid redactar un guion para la o el docente que le explicara
el contexto de realizacion, el tiempo, las instrucciones que debia dar al
alumnado y los materiales que necesitaba. En varios casos, se intentd que las
tareas correspondan a contenidos o tematicas trabajadas por la o el docente
segln su planificacion.

e Por lo general, tuvieron una duracion de 15 a 45 minutos (acotada al tiempo
pedagdgico). En algunos casos, se requirié preparacion y pasos previos.

e Debian estar pensadas como actividad de aula y no como item de prueba.

e Debian constituir desafios genuinos para las y los estudiantes, que les
permitieran mostrar el maximo sus capacidades desarrolladas en relacién con
la competencia. Debian enmarcarse en un contexto real y con un propdsito
determinado.

e Debian estar referidas ala competencia, de forma que permitieran evidenciar
la articulaciéon de distintas capacidades implicadas en la competencia
evaluada y no referirse a una habilidad especifica (es decir, tenian que ser
inclusivas de las dimensiones e involucrar desempefos asociados a varios
indicadores).

e Debfan permitir obtener respuestas que distinguieran diferentes niveles de
desempefio y no orientarse a discriminar entre quienes llegan y no llegan a la
respuesta correcta.

e El conjunto de tareas aplicadas debia ser variado. Para ello, tenian que
ilustrarse las multiples maneras de observar el aprendizaje. Asimismo, debian
reflejar la orientacion del Mapa. Por ejemplo, en el Mapa de Lectura, que
incluye la lectura literaria y la informativa, debfan contemplarse tareas que
incluyeran ambos tipos de textos.



e Debian ser diversas en su formato, es decir, no todas de lapiz y papel. Por ello,
el registro considerd fotos y videos, acompanados con un registro elaborado
por una observadora o un observador que permitia el posterior andlisis de la
imagen.

Segun el equipo del Ipeba, la elaboracion de tareas fue una de las actividades
que mas desafios implicé en todo el proceso de elaboracién de los Mapas de
progresoy, a la vez, la actividad que permitié entender a cabalidad la naturaleza
de los Mapas y sus usos posibles (entrevistas 2, 7 y 10). Entre las dificultades mas
importantes se han identificado las siguientes:

e Una primera dificultad fue el tiempo que demandé elaborarlas (pasaron por
varias revisiones y reajustes) y aplicarlas (en un piloto y luego en una version
definitiva). Las acciones implicadas en el recojo de evidencia explicaron en
buena medida la larga elaboracién de los Mapas.

e Otra dificultad se relaciond con la formulaciéon de tareas cuyo contexto
fuera auténtico (cercano), motivante y desafiante para el estudiantado. Las
primeras versiones de las tareas eran a menudo artificiales e irrelevantes,
y fueron mejordndose a partir de revisiones de docentes, expertas y
expertos.

* En esa linea, otra dificultad fue proponer tareas que realmente estuvieran
orientadas a la expresion de habilidades de orden superior (aquellas que
exigen elaboraciéon de informacién) y que permitieran, en efecto, evidenciar
el desarrollo cognitivo del nivel que se buscaba ilustrar.

e Asi también, constituyé un desafio proponer tareas que pongan en juego
distintas capacidades de modo integrado. La tendencia primera fue proponer
actividades que atendian a variables o indicadores de desempefio aislados.

¢ Finalmente, fue también un reto elaborar tareas que distinguieran diferentes
aproximaciones a la resolucion de la actividad y no solo discriminaran entre
quienes llegan y no llegan a desarrollarla. Una caracteristica central de las
tareas fue que debfan permitir observar una variedad de niveles de desempefio
del estudiantado.
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En cuanto al andlisis de los trabajos recolectados, este resultd ser un trabajo
arduo, pero muy interesante y desafiante para el equipo elaborador. El analisis
consistid en observar uno a uno los trabajos y en agruparlos en grupos de
creciente complejidad que consideren los distintos grados en que se aplico la
tarea. A partir de este andlisis, surgieron ejemplos de desempefio, precisiones
en la caracterizacién de los niveles y arreglos en la secuencia, ya que, si algo
resultaba muy dificil para las y los estudiantes, debia subirse a un nivel posterior
del Mapa o debia reelaborarse para describir lo efectivamente realizable. A
la inversa, si algo resultaba muy facil, se trasladaba a un nivel anterior o se
eliminaba.

Se revisaron aproximadamente 140 respuestas de estudiantes por cada nivel/
area del Mapa en relacién con dos o tres tareas propuestas, tanto para Lectura
como para Numeros y operaciones. Las tareas implicaron trabajos individuales
y grupales, asi como un desarrollo acotado a una o dos sesiones de clase y un
desarrollo mas sostenido en el tiempo (como en el caso de la lectura de obras
literarias completas).

d) Seleccion de escuelas para la aplicacion definitiva y trabajo previo
con docentes

Dado que era necesario asegurar ciertas condiciones para el recojo éptimo de las
evidencias en poco tiempo, de manera que el estudiantado pudiese expresarse
y evidenciar sus distintos niveles de aprendizaje en relacién con las actividades
elaboradas, se realizé un trabajo previo con las y los docentes de las escuelas
elegidas. Este trabajo se justifico en que la mayoria de maestras y maestros
realizan con muy poca frecuencia tareas con las caracteristicas propuestas, es
decir, actividades abiertas que admiten ser resueltas de diferente manera por
las y los estudiantes, que permiten evidenciar distintos niveles de logro y que se
encuentren orientadas a la expresién de habilidades cognitivas de alta demanda.

Por tal motivo, un mesy medio antes de la aplicacion definitiva, el equipo del Ipeba
realizo6 una visita a las escuelas incluidas en la muestra con el fin de establecer
contacto directo con la plana docente y directiva de dichas instituciones. En
dicha visita, se realizé un taller informativo sobre estandares de aprendizaje y
sobre el proceso de recojo de evidencia, y se sostuvieron una serie de reuniones



con las y los docentes involucrados para orientar el trabajo que debian realizar
previamente al desarrollo y aplicaciéon de tareas al estudiantado. Luego de ello,
se les hizo un seguimiento con el fin de asegurar el desarrollo de las actividades
propuestas. En el caso de Comunicacion, se esperaba, por ejemplo, que las y los
estudiantes leyeran un libro completo. El seguimiento, en este caso, consistié en
asegurar la lectura completa del libro antes de la intervencion a partir de algunas
actividades sugeridas para trabajar con el alumnado.

Los criterios que se consideraron para seleccionar las escuelas fueron los
siguientes:

¢ Tener buenos resultados en las evaluaciones censales ECE 2008-2009-2010
para asegurar, en alguna medida, que se logren realizar las tareas propuestas.

e Contar con una directora o un director, y docentes con disposicién necesaria
para brindar condiciones para la aplicacién de las actividades.

e Presentar condiciones o practicas pedagdgicas, como las sefialadas a
continuacion en el cuadro, en las areas especificas por ser trabajadas.

Area de Matemética

Area de Comunicacion

 Uso de textos de la biblioteca o centro de recursos por
parte de las y los estudiantes para la elaboracién de sus
trabajos o sesiones pedagdgicas.

* Practica pedagdgica que propicie la manipulacion de
textos (lectura individual o grupal) en la elaboracion de
trabajos en aula.

o Sesiones de aprendizaje que se enmarquen en situaciones
probleméticas que hacen necesario el uso de los
conocimientos matematicos.

e Practica pedagdgica que propicie y promueva la
justificacion de los procedimientos y respuestas de los
estudiantes, asi como el uso de diferentes caminos para

 Desarrollo del Plan Lector, llevado a cabo de manera
sistematica y sostenida.

* Trabajos monograficos que impliquen la lectura de
textos.

* Sesiones de aprendizaje que alternen momentos de
trabajo individual y grupal.

resolver un problema.

e Practica pedagdgica de las y los docentes que
plantee actividades de aprendizaje que conecten los
conocimientos matematicos con otras areas.

® Uso de material concreto (estructurado o no
estructurado).

o Sesiones de aprendizaje que alternen momentos de
trabajo individual y grupal.
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Se identific6 una dificultad en este proceso de generacién de condiciones.
Esta consistid en que la mayoria de maestras y maestros ofrecen muy pocas
oportunidades para que las y los estudiantes se enfrenten a tareas de alta
demanda cognitiva, que son las que, segun su grado o ciclo, se espera que
puedan lograr.

e) Larevision de los Mapas por grupos de expertas, expertos y docentes

En esta etapa del proceso, los Mapas fueron revisados por grupos de expertas
y expertos nacionales en cada area segun criterios de progresiéon, coherencia,
relevancia, consistencia y lenguaje'’.Con la evidencia recolectada y estas
revisiones, se tuvieron nuevas versiones de los Mapas.

Dado que el cronograma previsto para la primera etapa llegaba a su fin y se
requeria dar a conocer publicamente los primeros Mapas, no se contd con
tiempo para someterlos a una revision mas profunda por parte de las y los
docentes, como recomendd el grupo asesor. La idea era que las profesoras
y los profesores pudieran analizar si era posible localizar a sus estudiantes
en el continuo de niveles. Este trabajo con docentes hubiera entregado una
valiosa informacion para pensar mas concretamente en el uso de los Mapas
y posiblemente adelantar el recibimiento que estos podrian tener cuando
se difundieran mas ampliamente. Asimismo, tampoco se pudo realizar
una revision mas exhaustiva de la consistencia del conjunto de Mapas que
se venian elaborando para asegurar que hubiera un lenguaje comun en el
conjunto, que se mantuviera un estilo y que fueran consistentes en términos
de lo demandado al estudiantado.

3.2.3. Tercera etapa: seleccion de los ejemplos ilustrativos y la elaboracion
del comentario

La tercera fase de la elaboracién consistié en ilustrar los distintos niveles de los
Mapas con al menos un ejemplo de trabajo de una o un estudiante para reforzar
la comunicacion de la identidad del nivel. Los ejemplos de trabajo de las y los
estudiantes que ilustran los niveles contestan la pregunta siguiente:

11 La definicion de estos criterios se encuentra al final de este apartado.



icual es en concreto el trabajo de una alumna o un alumno en este nivel? Estos
ejemplos son muy relevantes para la comunicacién de los Mapas, ya gue son
bastante expresivos y comunican de modo muy rapido y certero lo buscado.

Los ejemplos ilustran aspectos relevantes del nivel y no pretenden ilustrar todos
los elementos incorporados en la descripcién del nivel o estandar. Lo importante
del ejemplo es que muestre, de manera concreta, cémo se ve un trabajo tipico
de cada nivel.

En el caso nacional, como ya se sefiald, los ejemplos se extrajeron de los
trabajos recolectados en la fase cualitativa. Dado que en esta fase se recogieron
los trabajos de numerosos estudiantes, se encontrd en dichos trabajos una
diversidad de niveles de desarrollo de la competencia.

El proceso de seleccién del o de los ejemplos ilustrativos consistié en analizar uno a uno
los trabajos recolectados juzgando los atributos que presentaban y su relacion con el
nivel descrito en el Mapa. Este proceso de analisis se realizd, en un primer momento,
en forma individual, de modo que cada integrante del equipo elaborador identificd
los trabajos que consideraba que ilustraban mejor el nivel. Luego, los trabajos
seleccionados por cada integrante se confrontaron colectivamente discutiéndose
sus atributos en relacion con la descripcién del nivel. Los trabajos frente a los que no
habia acuerdo se fueron excluyendo hasta tener un nimero reducido de trabajos,
con el cual el grupo estuvo de acuerdo en que eran caracteristicos del nivel. Entre
estos trabajos se selecciond aquel que el grupo considerd que mejor ilustraba el nivel
segun los criterios que se sefalan a continuacion.

e Alineamiento al estandar. El trabajo corresponde con el logro descrito en el
nivel e ilustra el nivel. No corresponde al mejor trabajo o respuesta del grupo
de estudiantes que realizo la tarea.

e Equilibrio global del desempefio. En conjunto, el trabajo realizado por la o
el estudiante se ubica en el nivel. No debe presentar algunos aspectos del
nivel y otros sobre o debajo de este. Estas distinciones son muy Utiles en el
contexto del aula, donde esta mezcla se da cotidianamente. No obstante,
como se trata de ilustrar el estandar, se prefieren ejemplos que lo muestren
con claridad para reducir confusiones.
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* |egibilidad. Dado su propdsito comunicativo, es importante que el trabajo
seleccionado sea legible. No es necesario que presente la mejor letra, sino
gue sea entendible. En este sentido, es importante que en la publicacién
se utilice un tamano de letra en que se pueda efectivamente leer el trabajo
de la alumna o alumno. En el caso de desempenos filmados, se pueden
seleccionar los fragmentos mas representativos del nivel, los cuales deben
presentar un buen audio, de modo que se entienda lo sefialado por las y
los estudiantes. En el caso de ser desempenos fotografiados, la foto debe
considerar la totalidad del producto elaborado por la o el estudiante y, si es el
caso, distintos momentos de la produccion.

e Equidad de género. En el conjunto de los ejemplos, debe haber trabajos de
alumnas o alumnos en proporciones equivalentes.

e Equidad regional. En el conjunto de los ejemplos, debe haber trabajos de
estudiantes de las distintas regiones del Pert donde se recogieron ejemplos
en proporciones equivalentes.

e Coherencia con otros Mapas y areas. El trabajo de la o el estudiante no debe
contener evidencias que vulneren los estandares del mismo nivel de otros
Mapas o areas. Por ejemplo, el tipo de escritura debe ser correspondiente con
lo sefialado en el Mapa de Escritura para el mismo nivel.

e Extensién. Aunque es una consideracion practica, segun el formato de la
publicacion, podria ser necesario considerar la extension maxima del trabajo.

Posteriormente, luego de contar con los trabajos seleccionados, que serian
incluidos en la publicacion del Mapa, se agregd un comentario para explicar qué
aspectos de estos permitian sefalar que la o el estudiante se encontraba en el
nivel. El comentario debia explicar de forma precisa la relacion entre el trabajo y
el nivel. Por lo tanto, debia apuntar especificamente a lo observado en el trabajo
y no referirse a las caracteristicas de la o el estudiante.

Durante todo este trabajo, se tuvo en cuenta que las tareas, los ejemplos
seleccionados y los comentarios comunicaban diversos mensajes al profesorado;
por ello, el conjunto debia estar muy bien equilibrado. En primer lugar,



comunicaban la identidad de cada nivel. En segundo lugar, comunicaban, en
forma grafica, la progresiéon, de modo que solo observando los ejemplos de los
distintos niveles podia ser evidente la trayectoria seguida en el desarrollo de una
competencia o dominio. Adicionalmente, el conjunto comunicaba la riqueza
de expresiones del aprendizaje; la diversidad de situaciones de evaluacién
necesarias de implementar para capturar esta riqueza; y el tipo de juicio que
debia construir la o el docente sobre los trabajos del estudiantado, que es la
base para conducirlos a mayores aprendizajes.

Todos los ejemplos de tareas recogidos fueron digitalizados. La idea era contar
con un banco de ejemplos que pudiera servir para las acciones futuras referidas
a la capacitacion en el uso de los Mapas por parte de las y los docentes.

3.2.4. Criterios de revision de los Mapas

A lo largo del proceso de elaboracion, los Mapas fueron revisados y reescritos
a la luz de diversos criterios, expuestos en los puntos anteriores. No obstante,
dada su importancia, se sistematizan a continuacién en forma de preguntas.

Progresion y consistencia de los dominios y dimensiones

¢ ;Cada Mapa corresponde a un dominio de aprendizaje relevante y distintivo
del area?

e ;No esta ausente ningun dominio de aprendizaje significativo?

e ;Cada Mapa tiene un foco preciso y distintivo? ;Se presentan traslapes entre
Mapas?

e ;Las dimensiones representan conocimientos y habilidades relevantes en la
competencia o dominio?

e /Las dimensiones apuntan a conocimientos, entendimientos y habilidades
susceptibles de progreso?

e ;Todas las dimensiones progresan a lo largo de los niveles definidos? ¢ Existen
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dimensiones que aparezcan en niveles superiores? ;Hay dimensiones que
desaparezcan en un determinado nivel?

Progresion

iEs clara la progresién?
e ;Los enunciados de niveles superiores estan construidos sobre la base de, y
amplian, los niveles inferiores? ; Hay algun aprendizaje superior o inferior que

sea necesario agregar?

e . La progresion entre un determinado nivel y el siguiente es adecuada? ;Hay
equilibrio en el progreso de la dificultad entre los distintos niveles?

e /El enunciado es significativo en si mismo, o es vago y solo se entiende en
relacion con los niveles anteriores y superiores?

Relevancia curricular

e ;Los enunciados dan cuenta de lo valorado por el curriculo?

Consistencia

e Existe una estructura consistente para cada enunciado?

e ;laredaccion es consistente a lo largo de los niveles del Mapa?
Coherencia interna de los niveles

e ,Los elementos del estandar trabajan juntos para definir un nivel coherente?

Coherencia de los ejemplos con la descripcion de los niveles
en progresion

e /Los ejemplos de desempefio y los ejemplos de trabajos son coherentes con
la descripcion del nivel?



e /Los ejemplos de trabajo refuerzan la identidad de cada nivel?
® Se observa progresién entre los ejemplos de distintos niveles?

e ;Se incluye una variedad de tareas que refuerzan el enriquecimiento de la
experiencia escolar?

Lenguaje

e Ellenguaje es claro para el profesorado?

Consistencia entre Mapas

e Los Mapas elaborados son consistentes entre si en cuanto a
a. elementos formales, compontes, disefio grafico, estilo;

b. lenguaje (habilidades); y
C. exigencia?
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3.3. Principales desafios de la construccién de los Mapas de progreso

A continuacién, se describen algunos de los desafios mas importantes de la
elaboracién de los Mapas de progreso.

ETAPAS DE CONSTRUCCION DE LOS MAPAS DE PROGRESO

¢ Elaboracion desigual de los Mapas a lo largo de las tres gestiones

Las tres gestiones por las que transité la elaboracién de estandares originaron
una construccién desigual de los Mapas en términos de rigurosidad del proceso
técnico seguido. Asi, en un primer momento, durante la gestién del ministro
Chang e inicio de la gestion de la ministra Salas (2010 a 2011), el desarrollo
de los Mapas transcurrié muy al margen de los tiempos politicos. Ello, mas
el hecho de que el equipo del Ipeba era muy consciente de que un cambio
tan grande debia construirse gradualmente y debido a que se siguieron las
recomendaciones técnicas muy rigurosamente, la elaboracion fue bastante lenta.
Luego, en un segundo momento, ocurrido durante la gestién de la ministra
Salas e inicio de la gestion del ministro Saavedra (2011 a 2013), a la inversa
de lo sucedido en el primero, prevalecieron los tiempos politicos; por ello, la
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produccién de los Mapas se acelerd y se hizo menos exhaustiva. Los Mapas se
difundieron masivamente via las Rutas de aprendizaje, si bien con un sentido
restringido, lo que conllevé el riesgo de rigidizar su uso. Finalmente, en un tercer
momento, que se inicia durante la gestion del ministro Saavedra y se encuentra
actualmente en desarrollo (a partir del 2013), se ha intentado otro nuevo modo
de instalar los Mapas desde la prescripcion curricular. Tanto el segundo como el
tercer momento implicaron postergar el trabajo con la evidencia de logros de
estudiantes. Asi, los tres momentos pusieron de manifiesto el enorme desafio
que implica asegurar una elaboracién basada en evidencia y sometida a juicio
de expertas, expertos y docentes cuando se considera la urgencia que imponen
los tiempos politicos.

¢ El nivel de granularidad de los Mapas

Larelaciontensa con el curriculo tuvo que ver con el hecho de que los instrumentos
curriculares existentes debian dialogar con la descripcion mas “gruesa” de los
Mapas. Como se ha sefialado, para ser breves, los estandares deben apuntar a
los elementos centrales, cuestién controvertida y de dificil resolucién técnica, ya
que supone seleccionar muy rigurosamente los aspectos que se incluyen. Esta
seleccién se torna mas dificil cuando los estandares se refieren a conocimientos
puntuales que cuando se apunta a las competencias o esquemas de conocimiento
profundo. Sin embargo, incluso cuando se toma el seqgundo camino, el desafio
técnico para lograr la brevedad requerida es demandante, ya que el mismo
equipo elaborador teme dejar fuera algo significativo, y quienes reciben los
estandares esperan que todo se precise con el maximo detalle sin considerar
el rol ordenador de los Mapas de progreso y su complementariedad con otros
instrumentos curriculares que pueden dar luces sobre el curriculo afio a afio y
sobre la implementacion curricular. El caracter holistico de los Mapas de progreso
es justamente uno de sus aspectos controvertidos, puesto que se les critica que
no aportan una vision pormenorizada del proceso de aprendizaje. El desafio
aqui esta configurado por la dificultad que represent6 instalar una comprensién
compartida por los diferentes actores del sistema de un instrumento que implica
una mirada muy distinta a la tradicional de construccién curricular. El rechazo a
esta perspectiva se explica por el hecho de que se opone a la visidon atomizadora
y analitica del conocimiento que suele primar en la construccion curricular. Al
respecto, Heritage sefala que “la vision detallada, hace que los arboles no dejen



ver el bosque, volviéndose cada pequefo objetivo en un fin en si mismo, muchas
veces desligado del objetivo siguiente, poniendo en riesgo dar direccionalidad
clara al proceso educativo” (2008). Mas que realizar una construccién curricular
analitica pormenorizada, los Mapas describen competencias inclusivas, centrales,
gue articulan en la actuacién una serie de aprendizajes mas especificos, y en ello
radica su aporte.

e Proceso complejo y recursivo que implica miltiples miradas

La elaboracion de los Mapas de progreso estd disefada como un proceso
recursivo de afinamiento sucesivo, en que los primeros borradores se contrastan
con evidencia empirica sobre el aprendizaje del estudiantado, y se van puliendo
a partir de la revisién de comentaristas que los observan en términos de su
contenido, claridad y adecuacién a distintos contextos escolares. Por ello, las
y los elaboradores deben ser advertidos desde el inicio que el producto al que
arribaran sera el resultado de un trabajo colectivo, de critica sostenida, que ira
mejorando paulatinamente a través de multiples revisiones. Los buenos Mapas
crean en el lector la falsa idea de que es muy facil construirlos, puesto que tienen
pocas palabras, son sencillos y hablan de cosas que el estudiantado puede hacer,
lo que se refuerza incluso con iméagenes ilustrativas. La paradoja es que en esto
justamente estriba la dificultad de la elaboracion. Llegar a tener entre manos un
buen Mapa de progreso es un proceso arduo, en que es necesario tener mucha
tolerancia a la critica y mucha apertura a mirar desde la perspectiva de otros: en
primer lugar, desde el aprendizaje del estudiantado y sus procesos cognitivos;
y, en segundo lugar, desde las y los profesores y las y los estudiantes en tanto
lectores y usuarios de los Mapas.

e La articulacién entre estandares de contenido (Mapas de progreso) y
estandares de desempeiio

Como se ha sefnalado, la elaboracion de los estdndares proponia un esquema
que vinculaba conceptualmente los estandares de contenido como Mapas de
progreso y los estandares de desempefo. El propdsito era otorgar un marco
comun para el monitoreo del aprendizaje tanto a nivel de sistema como de aula,
de manera que se propicie un mayor vinculo o relacién entre ambos niveles. Sin
embargo, como se ha podido apreciar, varios de estos propésitos ambiciosos
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planteados al inicio de la propuesta fueron postergados o simplemente dejados
de lado debido al tremendo esfuerzo que implicé para el equipo el solo hecho de
elaborar los Mapas y lograrlos insertar institucionalmente. En opinién de algunas
de las personas entrevistadas (entrevistas 2, 5y 7), no hubo ni el tiempo ni el
espacio para que el equipo de estandares y el de la UMC pudieran reflexionar
sobre este tema en particular y delinear un trabajo conjunto. Desde el punto de
vista de la evaluacion de sistema, las preguntas que quedaron pendientes como
desafios por abordar de manera mas exhaustiva fueron las siguientes: icémo
usar los Mapas para la elaboraciéon de pruebas en distintos grados y niveles y para
la elaboracion de niveles de desempefio?, icdmo compatibilizar la necesidad de
tener resultados comparables a lo largo del tiempo con los necesarios cambios
en las pruebas a partir de su alineamiento con los Mapas?, ¢qué retos para la
elaboracién de preguntas, que permitan la observacion de diferentes niveles de
dominio, plantea el trabajo con las dimensiones propuestas por los Mapas? El
trabajo articulado entre ambos equipos resulta importante en un doble sentido:
por un lado, se requiere asegurar una evaluacion confiable de los aprendizajes
valorados por los Mapas y, por otro, refinar y sequir nutriendo la definicion de
dichos aprendizajes a partir de la evidencia provista por la evaluacién nacional,
para lo cual esta debiera ir progresivamente ampliando su cobertura curricular y
de ciclos evaluados.

¢ El trabajo interinstitucional con el equipo integrado

El reto de coordinar y articular equipos pertenecientes a dos instituciones
distintas por momentos fue percibido como imposible de resolver. Este hecho
invita a reflexionar acerca de la pertinencia de haber planteado la elaboracion
de estandares desde fuera del Ministerio. No obstante, una fortaleza del
proyecto ha sido haber sobrevivido a tres escenarios politicos muy diferentes.
Una hipétesis es que la autonomia institucional permitié que los estandares no
sean tan vulnerables a los cambios politicos ocurridos al interior del Ministerio.
Sin embargo, algunos entrevistados sefialan que la elaboracion por fuera
del Ministerio tuvo como consecuencia que este no lograra involucrarse y
apropiarse totalmente del proyecto, hecho que se consideré critico para una
adecuada insercion de los Mapas en la politica curricular nacional (entrevistas
2,5,7y8).



¢ Fortalecimiento de capacidades a partir del trabajo con la evidencia

Este tema especifico representd un importante fortalecimiento de capacidades
para el equipo del Ipeba. Todo fue considerado un aprendizaje muy rico y
novedoso: la elaboraciéon de tareas, el analisis de la evidencia, la seleccion de
los ejemplos ilustrativos. Ponerse en contacto con la perspectiva del aprendizaje
del estudiantado fue para las y los especialistas un cambio radical en su manera
de concebir la prescripcion curricular (entrevistas 2, 7 y 8). En su opinion, seguir
avanzando sobre este punto es uno de los principales desafios del proyecto.
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4. Retos de la difusion, validacion y uso
de los Mapas de progreso

El Programa de Estandares tuvo en consideracién desde un inicio que los procesos
de validacion y difusion eran fundamentales para la aceptacion y legitimacion
social de los estandares. Sin embargo, a medida que avanzaba la elaboracioén, se
fue constatando que las acciones de difusion y validacion implicarfan un enorme
esfuerzo y que no se podia esperar que el mismo equipo técnico las llevara a
cabo paralelamente a la elaboracién de los Mapas. Por ello, al iniciar el 2011,
la coordinacién general tomo la decisién de incorporar al programa una o un
especialista que se dedicara exclusivamente al disefio, coordinacién y desarrollo
de dichas acciones empezando por definir objetivos, publicos y estrategias por
considerar.

La difusion fue definida como un conjunto de acciones orientadas a dar a
conocer los Mapas de progreso, y sus caracteristicas centrales, propésitos y
posibles usos. El fin Ultimo consistia en sensibilizar a los actores del sistema
educativo en relacién con la conveniencia de tener y trabajar con estandares de
aprendizajes definidos como Mapas de progreso.

Por otro lado, la validacién tuvo como objetivo fortalecer la construccién de
los Mapas a partir de someter los borradores iniciales a revisién por parte de
docentes y especialistas de las areas, y recoger sugerencias en relacién con
las expectativas de aprendizaje descritas, las cuales serfian tomadas en cuenta
para mejorar la propuesta. Se realizaron dos tipos de validaciéon: interna y
externa (Ferrer 2006). La primera se realiz6 durante el proceso de escritura
de las versiones preliminares de los Mapas elaborados y se llevé a cabo con



especialistas, expertas y expertos nacionales e internacionales en las areas con
el fin de orientar la definicion y redaccion de los estandares para hacerlos
mas comprensibles y fortalecer su calidad y legitimidad técnica. La validacién
externa se realizd una vez que estuvieron listas las primeras versiones completas
de los Mapas de cada area y se involucraron principalmente profesionales de
la educacién, particularmente docentes. Tuvo como objetivo la realizacién de
ajustes técnicos en el disefio y apropiacion de la propuesta por parte de los
actores clave en la implementacién posterior de los estandares. Asimismo, se
llevd cabo una validaciéon externa del tipo social (Ferrer 2006), cuyo objetivo
fue presentar los estandares a diferentes grupos de la sociedad civil para su
discusion, con el fin de movilizar la opinion publica en torno a la propuesta y
asegurar mayores grados de adhesién y legitimidad por parte de actores clave
para facilitar la implementacion posterior.

El proceso de difusion y validaciéon de los Mapas que se describe a continuacion
fue realizado entre los aflos 2011y 2014. Durante el 2011y 2012, se difundieron
y validaron las primeras versiones de los Mapas de Comunicacion y Matematica;
y, hacia el 2013 y 2014, las versiones finales de los Mapas completos de ambas
areas. En el 2014, se validaron nuevas versiones de los Mapas completos de
Matematica (reformulados a partir del proceso de reforma curricular de la
gestion de la ministra Salas) y, ademaés, se empezaron a difundir y validar las
primeras versiones de los Mapas completos de Comunicacién Castellano como
segunda lengua, Ciencias y Ciudadania.
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Tabla 4: Validacion de los Mapas de progreso 2011-2014

Mapas difundidos y validados

Mapas de Comunicacion

‘ 2011 ‘ 2012 ‘ PIE] ‘ 2014

Lectura X X X

Escritura X X

Oralidad X

Mapas de Matematica

Numeros y operaciones X X X

Cambio y relaciones X X

Geometria X

Estadistica y probabilidad X

Piensa y actiia matematicamente en situaciones de cantidad* X
Piensa y actiia matematicamente en situaciones de regularidad, X
equivalencia y cambio*

Piensa y actiia matematicamente en situaciones de forma, movimiento y

localizacion* X
Piensa y actiia matematicamente en situaciones de gestion de datos e

incertidumbre* X
Mapas de Comunicacion Castellano como segunda lengua (L2) | | | |
Lectura X
Escritura X
Oralidad X
Mapas de Ciencias | | | |
Explica el mundo fisico, basado en conocimientos cientificos X
Indaga mediante métodos cientificos situaciones que pueden ser

investigadas por la ciencia X
Construye una posicion critica sobre la ciencia y tecnologia en la sociedad X
Disefia y produce prototipos tecnolégicos que resuelvan problemas de su X
entorno

Mapas de Ciudadania | | | |

Actua responsablemente respecto al uso de los recursos econdmicos X
Actua responsablemente en el ambiente X
Construye interpretaciones historicas X
Convive respetandose a si mismo y a los demas X
Participa en asuntos publicos para promover el bien comtn X




Una de las principales lecciones aprendidas en relaciéon con estos procesos fue
gue difundir y validar los Mapas implica una definicion previa del uso que se les
quiera dar. Los Mapas no son una herramienta que solo se construye, sino que
se construye para que sea usada como componente de la politica educativa y
por parte del profesorado y los distintos actores del sistema educativo.

Como se ha explicado a lo largo de este documento, los Mapas constituyen una
herramienta nueva. Esto implica un cambio importante de enfoque, pues estos
se centran en la continuidad del aprendizaje (Masters 2005; Wiggins y McTighe
2012), tienen una mirada holistica (Forster 2007; Heritage 2008; Shepard 2008)
y se concentran en la observacién del proceso desde el aprendizaje.

Por tanto, dado que su uso implica una gran novedad para el sistema y el
profesorado, es necesario contar con una estrategia de comunicacion que incluya
una clara definicion previa del uso que se promovera. Asimismo, para que las y
los docentes participen de la validacion de los Mapas es necesario que puedan
conocer y comprender sus usos posibles, ya que, para validarlos, deben tener
una comprension conceptual y una claridad instrumental de la herramienta.
De este modo, tanto los procesos de difusion como de validacion suponen
una definicién previa del uso, y un trabajo de apropiacién y comprensién del
instrumento.

En ese sentido, el camino recorrido ha permitido identificar que los procesos
de difusion y validacion asumen distintas caracteristicas dependiendo de si las
estrategias que los acompafian promueven un uso mas superficial de los Mapas
0 un uso mas profundo o intensivo. Asi, la difusién puede llevarse a cabo con la
sola publicacion de los Mapas, si se busca simplemente dar a conocer el estandar,
o con el disefo de estrategias que apunten a la generacion de capacidades para
SU Uso, si se desea potenciar el uso del estandar como referente pedagdgico
en el aula. De igual manera, en el caso de la validacion, es posible disefiar
estrategias que busquen solo recoger opiniones generales sobre el estandar o
avanzar hacia el recojo de comentarios que permitan realizar propuestas técnicas
de reelaboracién de los Mapas a partir de los aportes de las y los participantes.

En el Perd, durante todo el periodo descrito, se utilizaron distintas estrategias de
difusién y validacion, pero también vario la forma en que se definié el uso a lo
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largo de las tres gestiones identificadas. Por ello, se considera necesario explicar
estos diferentes usos posibles, que en definitiva implican diferentes maneras de
comprender y concebir los Mapas de progreso.

4.1. Posibles usos de los Mapas de progreso
¢ Los Mapas como definiciones de las expectativas de ciclo

Este uso, el mas rapidamente comprendido, implica promover un conocimiento
de los Mapas como herramientas que principalmente definen con claridad las
expectativas nacionales de aprendizajes en cada ciclo de la escolaridad. En
ese sentido, promueven una identificacién de la expectativa como una meta
de llegada que el estudiantado puede o no alcanzar. Este uso se encuentra
alejado de la nocién de desarrollo de competencias como procesos que las y
los estudiantes desarrollan a diversos ritmos que traspasan los grados escolares
y mas bien tiende a reproducir la idea algo mecanica que establece que todo el
alumnado avanza en los grados escolares a un ritmo similar. Si bien la unidad
temporal de un ciclo engloba al menos dos afos escolares, el riesgo de este
uso es reproducir una vision del curriculo que disocia los aprendizajes que van
logrando las y los estudiantes en los distintos ciclos escolares perdiendo de vista
el continuo curricular. En un extremo, podria llevar a un uso del Mapa seccionado
gue, para cada grado, evidencie la expectativa del ciclo invisibilizando el resto
de etapas. Desde el punto de vista de los aprendizajes, supone pensar que el
aprendizaje solo se orienta a una salida, en lugar de verlo como una trayectoria
entre un lugar y otro, en la que importa tanto saber dénde se estd como hacia
donde se avanza, y entender que a veces se esta lejos del punto esperado de
llegada y otras en cambio este ha sido superado.

¢ Los Mapas como definiciones de las expectativas de ciclo
articuladas en progresion

Este uso promueve la identificacién de las expectativas sefaladas en los Mapas
como unahojaderutaquearticulalos subobjetivos de aprendizaje que constituyen
una progresion o un desarrollo hacia los objetivos uGltimos o terminales (Heritage
2008). Esta comprensién del Mapa no solo como expectativas independientes



sino como un continuo favorece una comprension del aprendizaje como
un proceso dinamico e incremental, que evoluciona desde lo mas simple a
lo mas complejo. Asimismo, favorece un didlogo entre docentes en que la
pregunta no es solo si la o el estudiante llegd o no llegd a cumplir con la
expectativa, sino que avanza hacia una reflexion acerca de qué se debe o
puede hacer para que el estudiantado se encamine progresivamente hacia
dicha expectativa.

Hace evidente, ademas, la articulacion entre niveles y el entendimiento comun
gue se podria desarrollar sobre el avance de determinadas competencias entre
las profesoras y los profesores de distintos grados escolares. Esta perspectiva
favorece el desarrollo de un didlogo profesional sobre el aprendizaje y las
finalidades de la educacion que otorgan sentido a la experiencia escolar y al
trabajo docente.

e Los Mapas como herramienta para comprender el continuo de
desarrollo de las competencias

Comoya se hasefialado, para apoyar al estudiantado en la mejora de sus procesos
de aprendizaje, es necesario que el profesorado comprenda en profundidad
en qué consiste progresar en un area determinada (Forster 2007). Este uso es
consistente con esa premisa en la medida que promueve una comprension de
los Mapas como herramientas Utiles para lograr un entendimiento profundo
de las competencias y del proceso continuo que recorren tipicamente las y los
estudiantes en el desarrollo del aprendizaje (Forster y Masters 1996). Este uso
es una profundizacién del anterior, en el sentido de que no solo se observa
la articulacion del proceso en torno a unas finalidades, sino que favorece la
conversacion y la comprension sobre lo que esta en juego en el desarrollo
de competencias complejas, como, por ejemplo, desarrollar la escritura o la
capacidad de modelar mateméaticamente diversas situaciones, o realizar un
analisis cientifico. Los Mapas proveen una definiciéon de las competencias que
permite que las y los docentes reflexionen en torno a sus implicaciones. Esta
reflexion puede generar jerarquizaciones, ampliaciones o contextualizaciones,
y favorecer el desarrollo de un entendimiento entre docentes acerca de cémo
trabajar pedagdgicamente para favorecer que sus estudiantes desarrollen las
capacidades implicadas.
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* Los Mapas como herramienta para monitorear el aprendizaje del
alumnado

Este uso promueve una comprension de los Mapas como criterios que permiten
observar el aprendizaje e identificar donde se encuentran las y los estudiantes en
relacion con la expectativa de logro y qué les falta para que puedan alcanzarla.
En ese sentido, el Mapa no solo provee un entendimiento de lo que se busca y
se debe desarrollar, sino que se convierte en un instrumento para observar en
qué nivel de logro se encuentran las alumnas y los alumnos para trabajar hacia
el logro de los objetivos de aprendizaje desde dicha informacién. El enfoque
de aprendizaje que subyace a este uso es constructivista: se reconoce como
necesario saber donde se encuentra el estudiantado para identificar su zona
de desarrollo préxima, a la vez que se reconoce que no todas ni todos los
estudiantes de un mismo curso se encuentran en el mismo nivel de desarrollo.
Esta informacion es crucial para disefiar estrategias pedagdgicas coherentes con
esta diversidad de niveles, como articular un trabajo con el colectivo, a la vez
que proponer estrategias complementarias para aquellos que requieren apoyo
adicional o para aquellos otros que pueden avanzar hacia otras areas porque van
mas rapido que el resto.

* Los Mapas como herramienta para apoyar una evaluacion formativa

Este uso, el mas profundo y complejo de instalar, implica no solo conocer las
expectativas de aprendizaje, comprenderlas a profundidad como parte de un
continuo o determinar a partir de ellas el nivel de logros de las y los estudiantes.
Los Mapas como herramienta que sirven para apoyar la evaluacion formativa
involucran el uso de la evidencia para informar al estudiantado acerca de sus
logros y necesidades, retroalimentar la ensefianza y tomar decisiones informadas
para el mejoramiento. En ese sentido, este uso supone una comprension de los
Mapas como el referente principal para guiar la toma oportuna de decisiones
pedagdgicas y de gestidon que tiendan a mejorar el aprendizaje de las alumnas
y los alumnos. Este uso de los Mapas es absolutamente complementario
del anterior, pero significa avanzar hacia la transformacion de las practicas
evaluativas. Esta transformacion puede llegar a ser de gran envergadura si
se consideran las practicas evaluativas usuales. En primer lugar, supone una
observacion de determinados aspectos en forma permanente, orientada hacia



las finalidades de la educacién y las competencias en desarrollo constante, antes
que al examen de objetivos de aprendizaje puntuales desvinculados del proceso
mayor de aprendizaje. En segundo lugar, implica dar mayor significacién a las
funciones diagnésticas y formativas de la evaluacién que a la sumativa. Esto
ultimo involucra enriquecer los instrumentos de evaluacion con un disefo que
capture la diversidad de niveles de desarrollo de las competencias, y considerar
un tiempo de analisis de los trabajos de las y los estudiantes, que permita elaborar
una retroalimentacion individual y descriptiva de sus fortalezas y debilidades, y
que sea la base de la retroalimentacién de la pedagogia.

Como se puede observar, estos diferentes usos tienen que ver, en un extremo,
con una concepcion de los Mapas como herramienta de presion para la rendicion
de cuentas via el monitoreo de expectativas de aprendizaje. En el otro extremo,
los Mapas se conciben, mas bien, como una herramienta pedagdgica de mayor
aplicacion en la ensefianza relacionada con el desarrollo de una evaluacion
formativa.

En el caso peruano, a lo largo de las tres gestiones, se abordaron los primeros
cuatro usos descritos. El Ultimo uso descrito sigue siendo la gran promesa, la
razén principal por la que se eligi¢ el enfoque de Mapas para la construccién
de estandares. Enfatizar en cada uno de estos diferentes usos implicd también,
en el caso de Pery, realizar distintos esfuerzos de comunicaciéon. Desde esta
experiencia, es posible afirmar que, mientras mas profundo o intensivo es el
uso que se pretende promover, se requiere mas capacitacion, mas tiempo y mas
condiciones para alterar practicas establecidas de evaluacion.

4. 2. Estrategias utilizadas en los procesos de difusidon y validaciéon

Atendiendo a los diferentes usos que pueden promoverse y a la diversidad
de publicos, usuarias y usuarios, el equipo de Ipeba disei¢d diferentes
estrategias para realizar tanto las acciones de difusién como de validacion.
Esto supuso una gran movilizacion de recursos humanos y materiales en
varias regiones del pais. Como se ha sefialado, dichas estrategias presentaron
diferentes grados de intensidad en la manera como se comunicé y valido
la informacion. Las estrategias que se presentan a continuacion muestran
estos distintos énfasis.
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e Talleres macroregionales. Estos talleres se realizaron en las principales

capitales de departamentos del pais. Dado que los talleres macroregionales
agruparon actores de diferentes regiones aledafas, fueron los de mayor
convocatoria o los que movilizaron la mayor cantidad de especialistas. Los
talleres macroregionales estuvieron dirigidos a especialistas pedagdgicos de
las DRE y UGEL, docentes de facultades de educacion e institutos pedagoégicos,
representantes de ONG, monitoras y monitores, formadoras y formadores y
acompanantes del Programa Estratégico de Logros de Aprendizaje (PELA). Su
objetivo fue difundir y validar la propuesta de elaboracién de estandares. Esta
propuesta definia los propdsitos de los Mapas, sus caracteristicas principalesy
la forma en que se elaborarian. Estos talleres tuvieron una duracién de tres a
cuatro dias, y se realizaron solo en la etapa inicial del proceso de elaboracién
de los estandares.

Talleres regionales. Estuvieron dirigidos a especialistas pedagdgicos de las
DRE y UGEL, docentes de facultades de educacion e institutos pedagdgicos,
representantes de ONG, monitoras y monitores, formadoras y formadores,
acompafantes del PELA y docentes de educaciéon basica (publica y privada).
Duraron entre uno y cuatro dias dependiendo de los objetivos. Asi, un taller
de cuatro dias podia tener varios objetivos, no solo el de discutir y recoger
informaciones sobre aspectos de los Mapas, sino también sobre los desafios
para la implementacién de una politica de estandares, la relacion entre
estandares y formacion docente, y aquella entre estandares y programacion
curricular. Se realizaron 16 talleres en total, en los que participaron,
aproximadamente, mil personas.

Mesas de expertas y expertos. Estas reuniones se realizaron en Lima y Piura,
y tuvieron como principal propdsito validar los Mapas de manera interna y
externacon expertasy expertos de dichasregiones. Estos fueron principalmente
docentes y académicas y académicos especialistas en las diferentes areas
curriculares. Dado que se llevaron a cabo en momentos estratégicos de la
elaboracién de los Mapas, la frecuencia era variable y dependia del trabajo
y avance de los equipos. Su duracién era, por lo general, de una jornada
completa, y las expertas y expertos fueron convocados a titulo personal y ad
hondrem.



e Revision de expertas y expertos internacionales. Estas revisiones fueron menos
frecuentes que las realizadas por las expertas y los expertos nacionales, pero
mas detalladas, porque se trataba de especialistas familiarizados con los
Mapas de progreso (fueron financiadas por la cooperacion internacional)'?.
Se llevaron a cabo en etapas clave del proceso de elaboraciéon. Se contd con
una experta en metodologia de Mapas, que revisd y aseguré la consistencia
técnica de los Mapas de todas las areas involucradas; con expertas o expertos
especificos para cada area; y con una experta que reviso la calidad técnica de
las tareas para recoger evidencia y la estrategia de seleccion de ejemplos.

e Mesas técnicas de Estandares de aprendizaje. El objetivo de estas mesas,
realizadas en Lima, Arequipa, San Martin y La Libertad, fue difundir y mostrar
los principales avances de los Mapas con el fin de lograr mayores niveles de
involucramiento y adhesién por parte de actores clave, como directoras y
directores de escuelas; investigadoras e investigadores de temas educativos;
representantes de ONG; especialistas de las DRE, de las UGEL y de los gobiernos
regionales; y otros especialistas de nivel regional y local. Esta estrategia sirvid
para conseguir principalmente una validacién de tipo social.
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e Foros nacionales. Como parte de sus politicas de difusion y sensibilizacion,
el Sineace llevo a cabo foros nacionales anuales, en los que, a partir de un
tema considerado relevante dada la coyuntura, se instalé la tematica de
estandares. Estos congregaron funcionarias, funcionarios, especialistas,
expertas y expertos del sector educacién, nacionales e internacionales, y a
diversos actores educativos. Se realizaron los siguientes foros nocionales:

RETOS DE LA DIFUSION, VALIDACION Y USO DE LOS MAPAS DE PROGRESO

v Foro Nacional 2009. El Reto Es que los Estudiantes Aprendan: Estandares
para una Educacién de Calidad para Todos. El foro tuvo como objetivo
conocer las experiencias en construccion de estadndares de aprendizaje
desarrolladas en Latinoamérica con el fin de identificar logros, desafios y
lecciones aprendidas.

v Foro Nacional 2011. ;Qué Aprender en Ciencia y Ciudadania? El propdsito
de este foro fue contribuir a un debate informado sobre la necesidad de

12 Las principales agencias de cooperacion que apoyaron con el financiamiento de las asesorias fueron Unicef y el Banco Mundial.
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contar con estandares de aprendizaje en las areas de Ciencia y Ciudadania
para favorecer la formacion integral del estudiantado.

v Foro Nacional 2012. Interculturalidad, Bilingliismo y Ciudadania. Este foro
se centrd en los desafios que tiene la educacion en el PerU para ofrecer
servicios educativos culturalmente pertinentes y de calidad para todo el
alumnado peruano, asi como en qué medida los estdndares de aprendizaje
podian contribuir a dicho desafio.

v Foro Nacional 2013. Aprender a Emprender desde la Escuela. En este
foro, se analizé el desafio de generar, desde la escuela, competencias
emprendedoras y de innovacién para asegurar el desarrollo del pais. Por
ello, se reflexiono sobre estos temas revisando los grandes enfoques sociales
y econdmicos, analizando las tendencias internacionales de paises que
han logrado fortalecer su desarrollo y conociendo experiencias nacionales
exitosas. De igual modo, se meditd acerca de cémo, desde los Mapas de
progreso de Ciudadania, era posible alcanzar dichos aprendizajes.

v Foro Nacional 2014. Huellas: Arte para Educar con Calidad. Por primera
vez, este evento se realiz6 de manera descentralizada: ademas de algunas
regiones Lima, se incluyé Cusco, Pucallpa y Trujillo. En estos encuentros,
se reflexiond sobre la orientacion que debia tener la educacién artistica.
Asi, se discutié la importancia de ampliar el enfoque hacia una reflexion y
apreciacion critica a partir del contexto sociocultural de las y los estudiantes,
de manera que se pudieran brindar los canales mas adecuados para expresar
sus necesidades y desarrollar sus talentos e intereses segun su personalidad
y etapa de vida. En ese contexto, se discutié el rol que deberian cumplir los
estandares de Arte.

e Talleres con docentes sobre el uso de los Mapas. Como parte de la estrategia
de difusion, se llevaron a cabo talleres dirigidos principalmente a docentes.
Su objetivo principal fue ensayar estrategias en el uso de los Mapas para la
evaluacion. Se realizaron en las siguientes instituciones: ADCA (Asociacion
de Colegios Privados de Asociaciones Culturales), Adecopa (Asociacion de
Colegios Particulares Amigos), Adecore (Asociacidon Deportiva de Colegios
Religiosos), Congreso Nacional de Educadores UPC (Universidad Peruana de



Ciencias Aplicadas), Instituto Pedagdgico Nacional Monterrico, Universidad
Peruana Cayetano Heredia, Colegio San Pedro, Colegio Villa Caritas, Colegio
Isabel Flores de Oliva, Colegio Manuel Polo Jiménez y el colegio de aplicaciéon
del IPNM (Instituto Pedagodgico Nacional Monterrico). Los destinatarios
fueron docentes de escuelas publicas y privadas, de primaria y secundaria
indistintamente. Los Mapas trabajados fueron los del area de Comunicacién
y Matematica.

Los actores gque intervinieron en las distintas estrategias sefialadas son variados.
Su procedencia e influencia sobre estos procesos se relacionan directamente con
la forma en la cual intervinieron, es decir, en si fueron parte de los procesos de
difusién o validacién interna o externa.

4.3. Uso de los Mapas de progreso: los talleres con docentes

Si bien la instalacion de los Mapas en su sentido mas profundo y significativo,
como referentes y guias para una evaluacién en el aula de caracter formativo,
fue siempre el tema pendiente, el exlpeba realizdé algunas pocas experiencias
orientadas a poner a prueba este uso mas pedagdgico de los Mapas con
docentes de aula.

Estos talleres tuvieron como objetivos aquellos relacionados con comprender
qué son y para qué sirven los estandares de aprendizaje bajo la modalidad de
Mapas de progreso. En este marco, un objetivo especifico fue reflexionar acerca
del uso de los Mapas para la mejora de los aprendizajes en las instituciones
educativas. De esta manera, aquellas fases del taller ejecutadas para el logro del
ultimo objetivo involucraron los siguientes momentos:

e lectura y reflexion en relaciéon con los Mapas de progreso. Como se ha
sefialado, uno de los elementos centrales de la evaluaciéon formativa es el marco
de referencia a partir del cual el profesorado debe interpretar la evidencia
recogida. En el taller, se inici6 el trabajo explicando a las y los docentes la
arquitectura de los Mapas de progreso y cada uno de sus componentes.
Luego, se discutié con ellos sus impresiones acerca de la comprensién, poca
o0 mucha, de los planteamientos de los Mapas.
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e Comprension de la nocién de progresién mediante un ejercicio de descripcidn

de la progresién de una competencia como aprender a nadar. Mediante
dicho ejercicio, los participantes comprendieron los pasos involucrados en la
adquisicion de esa competencia. Asi, pudieron plantear una analogia entre
ello y las competencias en el aprendizaje del aula.

Reflexion y diagnoéstico a partir de ejemplos de respuestas de estudiantes
en funcién de las expectativas. Se le mostrd al profesorado las respuestas
elaboradas por estudiantes de diferentes partes del pais. Ellos debieron
analizarlas y formular inferencias acerca de la posicién efectiva de las y los
estudiantes en un Mapa de progreso. Por medio de esta inferencia, las y
los docentes analizaron fortalezas y debilidades para determinar en qué
nivel se encontraba el desempefio del estudiantado; en el analisis, debieron
considerar que, en este continuo del aprendizaje, el desempefo podia estar
propiamente en un nivel o entre niveles. Hubo diferencias en lo observado
por las y los docentes respecto a la misma evidencia, por lo que quedd clara
la importancia de realizar ejercicios colectivos de andlisis de trabajos de
alumnas y alumnos al interior de las escuelas con el fin de desarrollar un
criterio compartido para este juicio profesional.

Retroalimentacion y revision de las estrategias pedagdgicas. La actividad
anterior permitié al profesorado comprender la importancia de realizar un
diagndstico acerca de las fortalezas y debilidades en los logros de aprendizaje
del estudiantado y, a partir de ello, retroalimentar su desempefio asi como
orientar la propia toma de decisiones pedagdgicas. En esta actividad, las
profesoras y los profesores valoraron que las ubicaciones estimadas de los
individuos en un Mapa de progreso puedan ser interpretadas y reportadas
descriptivamente en términos de habilidades, conocimiento y comprensiones
tipicamente demostradas por las y los estudiantes en estas posiciones o
ubicaciones. En esta etapa, también resulté fundamental la reflexion en
torno a diversos elementos de la practica pedagdgica que podrian estar
influyendo en los logros de aprendizaje del alumnado. Ello permitié reconocer
las estrategias que pueden ser modificadas para alcanzar mas y mejores
aprendizajes.

Reflexion acerca de las politicas educativas a distinto nivel que pueden
vincularse con los Mapas de progreso. Se solicité a las asistentas y los



asistentes que planteen distintas ideas acerca de cdmo ellos podian emplear
los Mapas de progreso dentro del rol que cumplen en el sistema educativo.
Se enfatizaron los siguientes aspectos de los usos posibles de los Mapas:
evaluaciones de sistema a nivel regional, elaboracién de curriculos regionales,
formacién y capacitacion de docentes, materiales educativos y acreditacion
(estandares de gestion) de las instituciones educativas.

4.4. Tres etapas en los procesos de difusion y validaciéon

Si bien durante todo el periodo analizado (2010-2015) el propdsito general
de las acciones de difusiéon y validacion se mantuvo vigente, los propositos
especificos fueron variando a la luz de las prioridades de politica curricular de
las tres gestiones del Ministerio de Educacion y las consecuentes decisiones
relacionadas con el proceso de estandares. Esto se debié a que estas, como ya
se explicd, configuraron tres escenarios politicos distintos y, con ello, diferentes
preguntas y desafios para la elaboracién de los Mapas de progreso.

4.4.1. Primera etapa de difusion y validacion de los Mapas: 2010 - 2011

En esta etapa del proceso de difusion, dada durante la gestion del ministro
Chang y el inicio de la gestion de la ministra Salas, se tuvo como propdsito
principal instalar la idea de estandares y explicar en qué consistian los Mapas
de progreso como definicion del estdndar. Segun el coordinador de difusion 'y
validacion del Ipeba, en esta etapa inicial se era muy consciente de que la idea
de estandares provocaba rechazo, sobre todo en aquellas regiones donde el
tema de la interculturalidad era mas sensible, por lo que se decidié empezar la
difusion en esas regiones y enfatizar la explicacién acerca de cémo el estandar
respondia a la diversidad (entrevista 7). Las principales preguntas que surgian
al respecto eran si habria estandares diferenciados para las y los estudiantes
bilinglies y de qué manera se trataria de integrar la diversidad cultural del pais
en las expectativas nacionales. La respuesta a estas interrogantes fue que, si
bien los estandares eran aprendizajes esperados para todo el estudiantado
a nivel nacional, no eran una propuesta metodolégica nacional, por lo que
brindaban la flexibilidad necesaria para realizar las adecuaciones regionales o
locales.

125

RETOS DE LA DIFUSION, VALIDACION Y USO DE LOS MAPAS DE PROGRESO



126

0S3¥90¥d 3a SVdVIA SOT3d OSN A NQIDVAINVA ‘NOQISN4Id ¥13d SOLIY

En este contexto, los talleres de validacién con docentes tuvieron tres momentos:
uno primero, en que se les explicé a las y los docentes qué eran los Mapas y cuéles
sus principales propoésitos; uno segundo, en que se presentd y analizd el Mapa
por validar; y uno tercero, en que se les solicité que respondieran por escrito unas
preguntas segun un conjunto de criterios que fueron previamente explicados.
Las preguntas realizadas estuvieron referidas a los criterios de pertinencia (si los
conocimientos y habilidades descritos en el nivel eran adecuados para el ciclo o
edad de la o el estudiante), progresion (si se observaba con claridad el aumento
de complejidad de nivel a nivel en relacién con cada una de las dimensiones),
exigencia (si los aprendizajes se podian lograr en el transcurso del ciclo escolar
determinado para cada nivel) y lenguaje (si la terminologia era precisa, si los
términos se usaban con un solo sentido en todos los niveles y si no existian
ambigtedades). Sin embargo, dado que el criterio de exigencia resultaba dificil
de comprender, se decidié simplificar la metodologia en la busqueda por recoger
aportes cada vez mas significativos. Asi, se consulto la progresion en siete niveles
y se recogieron aportes relacionados con los criterios de pertinencia y lenguaje.

Una vez recogida la informacion, la coordinacion de difusion y validacion del
Ipeba sistematizaba los aportes por cada Mapa revisado. Luego, se reunia con el
equipo del drea correspondiente para comentar la informacion.

Segun el coordinador, en esta etapa inicial, los aportes recogidos sirvieron
principalmente para aclarar el lenguaje utilizado, no tanto para afinar cuestiones
mas relacionadas con el contenido o de fondo, como la progresion o la exigencia
del estandar, ya que la descripciéon de los estandares en niveles resultaba muy
novedosa y compleja de comprender (entrevista 7). De este modo, si bien no
fue un propdsito explicito, en esta etapa se empezd a recoger informacién que
se consideraba relevante para disefar estrategias futuras dirigidas a promover
el uso de los Mapas. Por ejemplo, una critica comun hecha a los Mapas por
parte de las y los docentes en los talleres de validacion fue que plantearan
logros esperados por ciclos. Esta caracteristica, sefalaban, impedia que el
Mapa les fuera util para monitorear continuamente el avance progresivo del
aprendizaje de cada estudiante, dado que su trabajo estaba referido a un grado
especifico. Asimismo, otro hallazgo valioso en ese sentido fue el gran valor que
le otorgaban particularmente a los componentes de los Mapas destinados a
apoyar la comprensién del estandar, como son los ejemplos de desempefos y
de actividades realizadas por el estudiantado (entrevista 7).



En términos de la difusion, el coordinador sefiala que, en esta etapa inicial, los usos
del Mapa fueron presentados de manera general y se asociaron principalmente
a la gestién de los directores, lo cual no provoco rechazo pero tampoco mucha
adhesion (entrevista 7). Asimismo, los espacios de difusion fueron restringidos,
pues los Mapas no habian sido repartidos de manera masiva a las y los docentes,
sino que los conocian solo por medio de los talleres que el Ipeba realizaba. Si
bien los Mapas estaban disponibles en la web, solo se podia acceder a ellos
mediante la pagina oficial del Ipeba. Ademas, no existia alin ningun discurso
oficial, comunicado desde el Ministerio, que buscara articular los Mapas con el
instrumento curricular rector, el DCN. En definitiva, la comunicacion acerca del
uso de los Mapas por parte del Ipeba en este periodo fue muy cauta.

4.4.2. Segunda etapa de difusion y validacion de los Mapas: 2012 - 2013

En esta segunda etapa, ocurrida durante la gestién de la ministra Salas, la
difusiéon de los Mapas se incrementé notablemente, pues fueron incorporados
al denominado sistema curricular, junto con el Marco y las Rutas de aprendizaje.
Dado que la decision fue que los Mapas se incluyeran en las Rutas, su difusion
empezd a ser masiva. Ello tuvo como consecuencia positiva que los Mapas se
empezaron a instalar como idea en todo el pais. En las Rutas se incluyeron las
progresiones en siete niveles, que representan solo una parte de los Mapas, ,
en la comunicacion, se enfatizé el caracter de los niveles como expectativa de
cada ciclo.

Debido a que en esta etapa hubo una necesidad mucho mas imperiosa de sefialar
cudl es el aporte especifico de los Mapas y cémo se usarian, en relacion con los
otros instrumentos (Marco y Rutas), se empezo6 a posicionar, en los talleres de
difusion que realizaba el Ipeba, el mensaje de la utilidad de los Mapas como
herramientas Utiles para monitorear la progresién de los aprendizajes de las y los
estudiantes en el aula. Sobre este punto, el coordinador sefiala que el Mapa, en
los talleres de difusion y validacion, como herramienta que sirve para observar
y explicitar la gran diversidad de logros en el aula, era comprendido muy bien
por el profesorado, pues lo conectaba con una realidad que le era cercana:
contar con estudiantes que, pese a encontrarse en el mismo grado, tenian muy
diferentes niveles de aprendizaje y aproximacién a lo deseable que desarrollaran
en término de competencias. El problema comunicacional se originaba, mas
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bien, cuando se debia explicar el Mapa en relacién con las otras herramientas
también en juego. Las preguntas mas frecuentes de las y los docentes iban
en la linea de cémo vincular los Mapas con las Rutas, con el Marco y con las
capacitaciones recibidas del Ministerio (entrevista 7).

Respecto de la validacion, al inicio de esta gestion, el equipo de Ipeba siguid
aplicando casi exactamente la misma metodologia y estrategias que se habian
venido practicando hasta el momento. Sin embargo, el desafio de poder recoger
aportes de las y los docentes que no se concentraran prioritariamente en aspectos
referidos al lenguaje obligd a probar una nueva forma de consulta. Dado que el
profesorado valoraba y entendia los ejemplos de actividades realizadas por las
y los estudiantes, se empezo6 a consultar sobre esos ejemplos (y ya no sobre los
estdndares mismos). Asi, en el caso del Mapa de Lectura de Castellano como
segunda lengua, se consultaron los textos y preguntas que traducian el nivel de
exigencia y las habilidades registradas en el Mapa que se estaba elaborando.
De ese modo, la consulta con las profesoras y los profesores era tanto sobre
la pertinencia de lo que se estaba evaluando como sobre el nivel de exigencia,
con lo cual hubo maés aportes sustantivos relacionados con el contenido de
los estandares. Complementariamente, se recogieron preguntas que las y los
docentes planteaban sobre los Mapas o sobre como entendian ciertos términos,
de manera que esa informacion pudiera servir para plantear mejores estrategias
de uso. Asimismo, en este periodo, el recojo de aportes se afind, de forma que
los aportes conseguidos empezaron a ser utilizados en el proceso mismo de
elaboracién de los Mapas (y no cuando el Mapa ya estaba listo, como habia
sucedido anteriormente). Por ello, se podria afirmar que en esta etapa todo el
sistema de validacion mejoré cualitativamente.

Por otro lado, como se sefald antes, esta difusion mas amplia de los Mapas via
las Rutas implicé también la presion por construirlos para todas las competencias
del Marco curricular y por terminar la elaboracién en tiempos mas cortos. Si bien
esta situacién trajo como consecuencia positiva que se elaboraran Mapas para
todas las areas curriculares, los cortos plazos obligaron a realizar la validacion
de los Mapas de Educacion inicial, Ciencias y tecnologia, Ciencias sociales
(Geografia, Historia, Economia), Arte, Educacién fisica y Desarrollo personal solo
con los borradores de las progresiones en siete niveles, sin la evidencia de logros
de estudiantes.



4.4.3. Tercera etapa de difusién y validacion de los Mapas: 2013 - 2015

A fines del 2013, al iniciarse la gestion del ministro Saavedra, se acelerd la
elaboracién de los Mapas en un uUltimo intento por oficializar la propuesta del
sistema curricular de la gestién anterior. Por tal motivo, en el 2014, se decidié
gue el coordinador de difusion y validacion del Ipeba, quien hasta el momento
se encargaba con dos especialistas de area de realizar el recojo de informacion,
pasara a apoyar directamente la elaboracion de los Mapas, y que cada equipo
de &rea se encargara de hacer sus propias consultas. Ello generé desarticulacion
y un cierto retroceso en un proceso de validacion de Mapas que se venia
consolidando progresivamente.

Sin embargo, la politica curricular del Ministerio de Educacién tendria un cambio,
ya que, en 2014, se determiné no oficializar el Marco curricular y se prepararon
nuevas Rutas organizadas en funcién a las areas del DCN. Esto origin6 un nuevo
giro en el mensaje sobre la funcién de los Mapas al ser incluidos solo como
expectativas por ciclo.

Como ya se ha sefialado, paralelamente a este hecho, se puso en marcha la
elaboracién de un nuevo disefio curricular, en que se volvid a poner en debate
la funcion y el uso que deberian tener los estandares. A la fecha, por un lado,
se ha decidido que los estandares formen parte del nuevo disefio buscando
articular el perfil de egreso con el desarrollo de las competencias a lo largo de la
escolaridad; por otro lado, se ha empezado a trabajar una nueva propuesta de
evaluacion formativa para el aula en la que es posible que los Mapas se ubiquen
como una herramienta de apoyo pedagdégico.

4.5. Principales desafios por considerar en la difusion y validaciéon
de los Mapas, y en una estrategia futura de uso

A continuacion, se presentan los principales retos que se deben tomar en cuenta
respecto a la difusion, validacién y uso futuro de los Mapas de aprendizaje.

e La validacion es un proceso complejo que requiere no solo de buenas
metodologias para recoger observaciones y sugerencias de mejora de diversas
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partes del pais, sino de mucho tiempo disponible para que estas sean, en efecto,
recogidas, analizadas y tomadas en consideracién para la reelaboracién de
los Mapas. Sumado a ello, llama la atencién la escasa informacién disponible
acerca de procesos de validacion de instrumentos curriculares en otras partes
del mundo. Si bien es cierto que hay comun acuerdo en que estos procesos
son clave para la legitimaciéon de las propuestas curriculares, existe un vacio
en la literatura relacionado con metodologias especificas que detallen cdmo
estos procesos se realizan o deben realizarse.

La validacién por parte de las y los docentes se dificulta, porque el mapa
de progreso supone un nuevo enfoque del proceso pedagdgico con el cual
el profesorado no esta familiarizado. Por ello, el proceso de validacion se
entrecruza con un proceso de apropiacion por parte de las y los docentes
acerca del sentido de esta herramienta. De este modo, los aportes realizados
por los participantes en la validacion y en la manera de recogerlos es un asunto
complejo. De acuerdo con la experiencia relatada, en una primera etapa resultd
dificil para las profesoras y los profesores comprender los criterios propuestos
para la revision (progresion, relevancia curricular, consistencia, coherencia) y,
por lo tanto, dar una apreciacion de los estandares en funcién de estos. Este
hecho se fue observando a lo largo del tiempo y sirvié para ir modificando los
instrumentos y las estrategias utilizadas para recoger la informacion. Por ello,
uno de los retos de la validacion es ensayar paulatinamente formas variadas
para conseguir la informacién deseada de cada publico especifico. Por otro
lado, uno de los principales aportes en la validacién estuvo referido al lenguaje.
En general, este fue percibido como complejo y especializado. Si bien durante
el proceso de elaboraciéon de los Mapas se hicieron esfuerzos por simplificar
este lenguaje con el fin de hacerlo mas accesible y cercano al profesorado,
estos parecen no haber sido suficientes. La reflexién que surge aqui es que la
simplificacién del lenguaje de los Mapas tiene un limite; por ello, los ejemplos
de trabajo de las alumnas y los alumnos que logran comunicar en forma muy
cercana la expectativa de aprendizaje son muy importantes.

Respecto a la preocupacion por la estandarizacion y la relacion de los Mapas
con la diversidad, su posicionamiento como aprendizajes esperados a nivel
nacional y no como una propuesta metodolégica nacional contribuyd en
gran medida a reducir las preocupaciones respecto a un potencial efecto



homogeneizador de los procesos pedagdgicos por parte de los estandares
de aprendizaje. En regiones, en general, el hecho de que los Mapas dieran
mayor cabida a las propuestas curriculares diversificadas generaba mayor
aceptacion de la propuesta, debido a que se entendia que, en un contexto
de descentralizacién como el de Per(, ya no parecia viable plantear un
“cdmo” nacional por implementar en todas las aulas del pais. Sin embargo,
aun quedaban dudas acerca de la manera en que debian realizarse las
adecuaciones locales tomando como referencia los instrumentos curriculares
rectores, que sefialaban los aprendizajes comunes nacionales.

Como se ha podido observar, los tres momentos politicos incidieron en los
procesos de difusiéon y validacion. Ello implicd una constante elaboracién
por parte del Minedu vy el Ipeba de un discurso sobre posibles usos de los
Mapas. No contar con un plan de comunicacion articulado y constante en el
tiempo origind una falta de claridad sobre la real utilidad de los Mapas y su
destinatario mas importante, en relacién con los cuales debian encaminarse
las estrategias de difusion y capacitacion.

En cuanto al uso de los Mapas en el aula, uno de los principales desafios tiene
que ver con las deficiencias de la formacion de nuestras y nuestros docentes
en evaluacion formativa. Asi, por ejemplo, las y los docentes mostraron
dificultades para elaborar juicios profesionales sobre el nivel de logro del
estudiantado a partir de muestras de sus trabajos o desempefnos y segun
criterios previamente establecidos. Asi mismo, evidenciaron dificultad para
proponer actividades relevantes y desafiantes que les permitieran observar
el aprendizaje de sus estudiantes. Por lo general, se tiende a evaluar a través
de eventos discretos, mayormente pruebas de aprendizajes memoristicos. Es
importante considerar que fortalecer las capacidades docentes en evaluacion
formativa implica, principalmente, brindar las condiciones necesarias para
gue esto se logre, replanteando la evaluacion de aula a partir de lineamientos
claros y apoyando la implementacion con recursos y capacitacion adecuados.

Otro reto se relaciona con el cambio de visién que implica el uso de Mapas:
pasar de una vision fragmentaria del conocimiento instalada por el curriculo
por objetivos, que es dominante en las practicas pedagdgicas, a una vision
continua y progresiva de los Mapas. Las y los docentes tienden a ensefar

131

RETOS DE LA DIFUSION, VALIDACION Y USO DE LOS MAPAS DE PROGRESO



132

0S3¥90¥d 3a SVdVIA SOT3d OSN A NQIDVAINVA ‘NOQISN4Id ¥13d SOLIY

por unidades muchas veces disociadas unas de otra, sin continuidad entre
ahos escolares. El andlisis de los ejemplos de trabajo del estudiantado es
justamente el tipo de trabajo de taller que permite a las profesoras y los
profesores interiorizar mejor los Mapas y su uso. El conjunto de los trabajos
recolectados ha representado una excelente base de casos para ser usados en
la difusion de los Mapas. Han permitido mostrar, con ejemplos reales, como
frente a una misma tarea las o los estudiantes exhiben diferentes niveles de
desempefo, que deben ser considerados en la realizacion de una pedagogia
efectiva que apunte a mayores aprendizajes de todo el alumnado.

En opinién del equipo del Ipeba, este trabajo con docentes ha permitido
observar como los Mapas pueden ser un instrumento privilegiado para el
desarrollo profesional de docentes, si se pretende contar con profesionales a
los que el Estado no les dice “qué hacer”, sino que les brinda condiciones para
que construyan juicios adecuados y tomen multiples decisiones pedagdgicas
para mejorar el aprendizaje de sus estudiantes en funcién de expectativas
nacionales (entrevistas 2, 7 y 8).

Asimismo, el equipo considera que constituye un desafio lograr que la
propuesta de Mapas sea aun mas comunicable para el profesorado. En ese
sentido, el camino podria ser seguir fortaleciéndolos con un lenguaje mas
sencillo y amigable, y acompanarlos de un kit de materiales guia que orienten
SU USO.



Sintesis del proceso de
. elaboracion de los Mapas
de progreso




Se inicia el Gobierno de Alan Garcia y la Se aprueba el reglamento de la ley que asigna
gestion del ministro Chang. al Ipeba la funcion de elaborar los estandares
de aprendizaje en coordinacion con el
Se publica el PEN, en que se sefiala la Minedu.
necesidad de contar con estdndares de
aprendizaje.

Se aprueba la ley que crea el Sineace.

Empiezan las acciones del Programa de
Estandares del Ipeba. Este se instala en la
Direccién de Acreditacion.

Hitos y decisiones
de politica educacional

Se dan las primeras reuniones con expertas
y expertos en estandares de América Latina.
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Se realiza el Foro Nacional 2009. El Reto Es
que los Estudiantes Aprendan: Estandares
para una Educacion de Calidad para Todos.

Difusidn, validacion y
uso de los Mapas
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Se conforma el equipo integrado de Se publica el Plan Bicentenario, que ratifica la El Minedu inicia la elaboracion de una nueva
especialistas del Ipeba y del Minedu (DESP, necesidad de establecer estandares de aprendizaje. definicién curricular nacional, que se expresaré en
Digeibir, EBER y UMC), cuyo objetivo principal el Marco curricular.
fue garantizar la construccion conjunta y Se inicia el Gobierno de Ollanta Humala y la
consensuada de los estandares. gestion de la ministra Patricia Salas.

El Minedu decide elaborar materiales curriculares
mas detallados para apoyar la implementacion del
curriculo nacional en las escuelas, lo que se
expresara en la Rutas de aprendizaje.

Se realiza el Primer Taller de Construccion de Se redacta el primer y segundo borrador de los Expertas y expertos nacionales e
Estandares de Aprendizajes del Peru. Se dan Mapas de Lectura, y NUimeros y operaciones. internacionales revisan los primeros borradores
recomendaciones que gufan los pasos iniciales. . . ) . de los Mapas de Escritura, Comunicacion oral,
Se recibe asesorfa internacional en metodologia Cambi ladi G trfa. v Estadisti
o ) ) , - ambio y relaciones, Geometria, y Estadistica.
Se revisa literatura internacional sobre estandares. de elaboracion de Mapas. y y
. - Se redacta el segundo borrador de los Mapas para inici i0
El Programa de Estandares de Aprendizaje se los dominios degLectura NUmeros y o egcioﬁles S-e e Ia_ elaboracwgn e Io; Mapag e
separa de Acreditacion y se designa un coordinador Y yop - Ciencias, Ciencias sociales (Ciudadania) y
general. Se conforma el equipo para empezar la Los Mapas son revisados por expertas y expertos Castellano como segunda lengua.
elaboracion en dos areas: Comunicacion y nacionales e internacionales.
Matematica. Se elaboran instrumentos y se recogen trabajos
Se recibe asesoria internacional para la de alumnos para los Mapas de Escritura,
Se elabora el Marco de refergnqa (se define el ela'boraqon de instrumentos para gl recojo de Comunicacién oral, Cambio y relaciones, y
enfoque de los Mapas, los dominios para los cuales evidencia y seleccion de ejemplos ilustrativos. Geometria
se desarrollarian Mapas de progreso y el nimero de . o )
niveles que ellos describirfan). Se elaboran instrumentos y se recogen evidencias

de trabajo de alumnas y alumnos en distintas
regiones del pais para Lectura, y Nimeros y
operaciones.

Se recibe asesoria nacional e internacional para la
seleccion de ejemplos ilustrativos de los niveles de
los Mapas.

Se inicia la elaboracion de los Mapas de
Comunicacion y Matemética.

Se realizan talleres macroregionales con el fin Se realiza el Foro Nacional 2011. ;Qué Aprender Se realizan talleres de difusion y validacion en
de recoger aportes para el Marco de en Ciencia y Ciudadania? regiones de los Mapas de Lectura, y NUmeros y
referencia. operaciones.
Se publica Estandares de aprendizaje. ¢ De qué
estamos hablando? Se llevan a cabo eventos diversos de difusion y

validacion en Lima: Adecore, Congreso Nacional de
Educadores (UPC), Seminario Sopemat, talleres con
docentes de colegios particulares de Lima.

Se publican los Mapas de Lectura, y Nimeros y
operaciones, y se distribuyen en los talleres de
difusion y validacion de Ipeba.

Se publican y reparten a todas las escuelas del pais
las Rutas de Comunicacion y Matematica, que
incorporan la progresion en siete niveles de los

Mapas.

Se oficializan los Mapas de Lectura, y Ntimeros y
operaciones (Resolucion 044-2012-SINEACE/P y
045-2012-SINEACE/P).

Se realiza el Foro Nacional 2012. Interculturalidad,
Bilingtiismo y Ciudadanta. Este foro abordd el
desafio de los estandares para contribuir a una
educacion intercultural més pertinente.
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Se inicia la gestion del ministro Saavedra.

Se inicia una discusion publica sobre el Marco
curricular.

Se decide no oficializar el Marco curricular.

Se promulga la nueva ley universitaria, que
disuelve el Ipeba. El Sineace entra en proceso
de reorganizacion.

Se publica la Resolucion Ministerial RM-199,
por la que se incorporan las matrices de las
Rutas de aprendizaje al DCN.

Se publican nuevas versiones de las Rutas en
funcion de las areas del DCN.

Se inicia la elaboracion de nuevo disefio
curricular.

ooo

Se elaboran nuevas versiones de los Mapas de
Matematica, alineadas con el nuevo Marco
curricular.

Se inicia la elaboracion de los Mapas de
Educacion inicial, Ciencia y tecnologia, Arte,
Educacion fisica, Desarrollo personal, Ciencias
sociales (Geograffa, Economia e Historia),
alineados al nuevo Marco curricular.

Se elaboran instrumentos y se recogen
evidencias para el Mapa de Ciudadania.

Se analiza cdmo incorporar los Mapas a la

nueva definicion curricular.

Se inicia la elaboracion de lineamientos para la
evaluacion de aula. Se abre la posibilidad de que
los Mapas se ubiquen como una herramienta de

apoyo pedagagico.

Se realizan talleres de difusion y validacion en
regiones de los Mapas de Comunicacion,
Matematica y Ciudadania

Se publican los Mapas completos de
Comunicacion y Matematica, y se distribuyen
en los talleres de difusion y validacion de
Ipeba.

Se publican y reparten a todas las escuelas del
pais las Rutas de Ciudadania para todos los
ciclos, que incorporan la progresion en siete

niveles de los Mapas.

Se oficializan los Mapas de Escritura,
Comunicacion oral, Geometria, Estadistica y
probabilidad, y Cambio y relaciones
(Resolucion 046-2014-COSUSINEACE/P).

Se realiza el Foro Nacional 2013. Aprender a
Emprender desde la Escuela. En este foro, se
reflexiona acerca de como los Mapas de
Ciudadania abordan el desarrollo de
competencias emprendedoras y de innovacion.

Se oficializa el Mapa de Ciudadania
(Resolucion 072-2014-COSUSINEACE/P).

Se realizan talleres de difusion y validacion en
regiones de los Mapas de Matemética (nuevas
versiones), Educacion inicial, Ciencia y
tecnologia, Arte, Educacion fisica, Desarrollo
personal, Ciencias sociales (Geografia,
Economia e Historia) y Castellano como
segunda lengua.

Se realiza el Foro Nacional 2014. Huellas: Arte
para Educar con Calidad. En este foro, se
discute el rol que deberian cumplir los
estandares de Arte para ser coherentes con un
enfoque de la educacion artistica que
incorpore de manera més explicita el contexto
sociocultural de los estudiantes.

Los Mapas de Comunicacion y Matematica se
encuentran en el sitio web del Sineace.
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6. Reflexiones finales: lecciones
aprendidas y recomendaciones

La elaboracion de estandares de aprendizaje en el Pert, definidos como Mapas
de progreso, ha sido un complejo y rico proceso extendido en el tiempo, que
suscita multiples reflexiones en las que se intersecan dimensiones politicas,
técnicas y organizacionales (Ferrer 2006). El dmbito de lo politico se vincula
con la toma de decisiones sobre el lugar de los estandares en el conjunto
de la politica curricular y educativa del Pert, y la construccion, en distintas
etapas del proceso, de consensos, no exentos de tensiones, por parte de una
diversidad de actores (equipos técnicos, y autoridades politicas y educativas)
con diferentes percepciones, intereses y grados de poder. El dmbito de lo
técnico se vincula con el conjunto de decisiones referidas a las caracteristicas
internas de los estandares, las cuales incluyen su prop6sito, enfoque y categorias
organizadoras que permitieron resolver de forma idénea las dificultades que
histéricamente ha tenido nuestro sistema educativo para transmitir expectativas
claras de aprendizaje que orienten adecuadamente los esfuerzos pedagdgicos.
Finalmente, el &mbito organizacional abarca desde la coordinacién cotidiana
de los procesos de elaboracion en los que participa un nimero importante de
profesionales, hasta el desarrollo de diversas estrategias de planificaciéon, gestién
y comunicacion al sistema para integrar y articular los estandares con la politica
educativa y en las escuelas.

A lo largo del documento, se ha analizado ampliamente el proceso de
elaboraciéon de estandares realizado a la fecha, y se han planteado reflexiones
y aprendizajes relacionados con los aspectos abordados. En esta parte, interesa
destacar algunas consideraciones globales sobre los desafios mayores de una
politica de estandares definidos como Mapas de progreso.



Sobre la definicion de estandares y su atencion
a la diversidad cultural

Uno de los principales desafios que tuvo que enfrentar la elaboracion y
difusion de los estandares fue la preocupaciéon constante por cémo estos
incorporarian la diversidad cultural del pais y, con ello, de qué manera no
propiciarfan un efecto homogenizador en los aprendizajes. La preocupacién
por asegurar el respeto a la diversidad cultural se expresa en distintos aspectos
de la elaboracion y comunicacién de los Mapas relevante de destacar, puesto
gue la experiencia peruana puede servir para ilustrar de qué manera es posible
construir estandares de aprendizaje que unifican al pais y que, al mismo
tiempo, reconocen y respetan las diferencias. La atencién a la diversidad se
expresa, en primer lugar, en el hecho de que los Mapas mismos son un tipo
de estadndar apropiado para una implementacion descentralizada y flexible
del curriculo nacional, ya que se construyen en relaciéon con las competencias
nucleares del curriculo aplicables en multiples contextos, tienen un caracter
holistico y no obligan a una metodologia de trabajo especifico, y estén
disefiados para observar la diversidad de logros y apoyar el aprendizaje de
todas las y todos los estudiantes. En segundo lugar, se construyé un Mapa
de progreso de Castellano como segunda lengua para apoyar la educacion
bilingUe intercultural. En tercer lugar, el recojo de evidencia de logros para
apoyar la construccién del conjunto de los Mapas se realizé en diferentes
regiones del pais para asegurar que los estandares definidos resultaran viables
y fueran validados en distintos contextos sociales y culturales. Esto permitio,
asimismo, contar con ejemplos de modos de aprender de nifias y nifios de
diferentes regiones con el fin de ilustrar la diversidad de formas posibles de
alcanzar o aproximarse a los estandares.

Sobre el fortalecimiento de la prescripcién curricular con una mirada
desde el aprendizaje

La investigacion educativa y la experiencia politica indican desde hace tiempo
gue lograr una alta calidad en los resultados de la escolarizacién se vincula con la
definicién operacional de una visiéon de la calidad rigurosa y desafiante (Valverde
2005). Por ello resulta tan importante especificar y comunicar las expectativas de
aprendizaje en forma clara y ejemplificada.
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Desde los noventa, el curriculo peruano propone un modelo pedagdgico
en el cual la meta didactica es desarrollar competencias, entendidas estas
como capacidades integradoras de una variedad de habilidades, conceptos,
valoraciones y formas de conocimiento que las y los estudiantes deben aprender.
La adopcién de este modelo implicéd girar hacia una prescripcién curricular con
mayor énfasis en la comprension y en el desarrollo de habilidades cognitivas y
actitudes. El DCN representd un avance sobre este punto al intentar describir
los saberes en funcion de aprendizajes esperados. Sin embargo, a juicio de
muchos actores del sistema educativo y expertas y expertos, esta prescripcion
se encuentra aun muy focalizada en lo que se debe ensefiar y no tanto en la
formulacién de lo que las y los estudiantes deben aprender, con lo cual resulta
muy dificil reconocer la expectativa de aprendizaje que se debe cumplir.

La elaboracién de Mapas de progreso representa una nueva oportunidad para
fortalecer una prescripciéon curricular mas centrada en el aprendizaje que en
la ensefanza, al ser un instrumento que justamente describe los logros de
aprendizaje y explicita los criterios centrales y comunes a partir de los cuales es
posible observar y monitorear los aprendizajes de las alumnas y los alumnos.
Realizar tal giro supone, por ejemplo, pasar de una prescripcién que plantea como
meta que una nifia o un nifo debe comprender lo que lee a una prescripciéon
capaz de describir en qué consiste tal comprension, cdmo se manifiesta de
modos diversos, y cudl es el nivel de comprensién que se considera apropiado
en distintos momentos de la trayectoria escolar, todo ello con base en evidencias
de lo que resulta posible y desafiante para las y los estudiantes. De esta forma,
se las y los impulsa a aprender mas.

No obstante, lograr esta visiéon desde el aprendizaje en los Mapas resulta un
enorme reto para las elaboradoras y los elaboradores. En primer lugar, dado
gue se trata de un instrumento denso en significaciones politicas y pedagogicas,
el proceso de formulaciéon consiste en una infinidad de decisiones politicas y
técnicas de distinta envergadura: desde la misma decisién de elaborar Mapas
de progreso hasta cada palabra, afirmacion o ejemplo de trabajo de las y los
estudiantes. En segundo lugar, este instrumento busca describir el aprendizaje
de las alumnas y los alumnos no sefialando solamente lo que deben aprender,
sino intentando describir el desarrollo de los procesos cognitivos, las destrezas
practicas y las valoraciones. Por ello, los Mapas describen procesos implicitos que



se deben inferir mediante la observaciéon de lo hecho por las y los estudiantes,
idealmente a partir de evidencia empirica sistematica y representativa sobre
el aprendizaje. En tercer lugar, los Mapas de progreso estan disefiados para
favorecer su comprensién y uso por parte de los distintos actores educacionales,
especialmente las profesoras y los profesores, y las alumnas y los alumnos. Por
ello, un requerimiento de la construcciéon es que sean claros y sintéticos, y que
hagan uso de un lenguaje breve, directo y de frases cortas.

Por todo lo sefialado, los Mapas de progreso representan una innovacion
muy interesante. No obstante, practicamente son contraculturales respecto al
curriculo por objetivos que domina el disefio curricular nacional y de aula en
Ameérica Latina.

Sobre el apoyo que requiere la instalaciéon de los estandares como Mapas
de progreso

Una complejidad mayor de los Mapas es que suponen un curriculo flexible
centrado en el aprendizaje y una evaluacion formativa para el aprendizaje,
ambas dimensiones alejadas de las practicas pedagdgicas usuales centradas
en qué ensefiar y de las practicas evaluativas sumatorias centradas en observar
una Unica respuesta correcta. Adicionalmente, los Mapas colocan la evaluacion
de los aprendizajes nacionales y de aula no como mecanismos de control sino
como dispositivos de informacion que tienen un lugar central en la practica
pedagdgica, ya que se trata de observar el logro de aprendizaje y, a partir de esta
informacion, retroalimentar la practica pedagdégica (Gysling 2007).

Sin embargo, la evaluacion formativa es un enorme desafio respecto a la que se
ha avanzado poco o nada en nuestro pais. En general, no existen lineamientos
curriculares claros que apoyen esta practica ni estrategias de capacitacion
orientadas a fortalecer las capacidades de las y los docentes en esta materia.
Tradicionalmente nuestro curriculo no define criterios de evaluacién para
observar desempefios que articulan conocimientos y habilidades, ni tampoco
ha desarrollado criterios estables que ordenen la observacion en el tiempo.
Segun una investigacion realizada sobre evaluacion de aula en Latinoamérica,
las practicas de las profesoras y los profesores peruanos estan muy lejanas de
usar la evaluacion como una fuente de informacién que sirve para mejorar los
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aprendizajes de sus estudiantes (Picaroni s/f). Por lo tanto, la incorporacién de
esta herramienta como parte de la politica curricular debe contemplar que las
y los docentes requerirdn mucho apoyo para apropiarsela y usarla en pro del
aprendizaje de sus estudiantes. Asi, al disefio de los Mapas le sigue una politica
decidida de desarrollo profesional docente que tenga por norte el uso de los
Mapas para orientar la ensefianza y la evaluacion.

Desde esta perspectiva, el uso efectivo de los Mapas en las escuelas requiere
de una politica de instalaciéon que debe articular distintas lineas de la politica
educativa, como las de formacién inicial y continua de docentes, la elaboracion
de materiales de apoyo para la ensefanza, por nombrar algunas. No basta
con introducir los estandares via la normativa, sino que se requiere desarrollar
capacidades. La pregunta basica que debe responder esta politica es la
siguiente: ;como generar capacidades difuminadas en la sociedad para realizar
una evaluacién formativa que tiene como referente los estandares nacionales?
Por cierto, no basta un equipo elaborador externo a la funcién ministerial. Por
el contrario, se requiere construir una red de actores educativos que articule
acciones que vayan instalando gradualmente en el tiempo los Mapas como
parte de las practicas pedagdgicas cotidianas de docentes y estudiantes.

Sobre la construccion técnica larga del curriculo y los cambios politicos

La construccion de Mapas de progreso, realizada por el Ipeba (hoy Sineace)
desde fuera del Ministerio, ha tenido que ir adaptandose constantemente a
diferentes contextos politicos, lo que ha originado que la insercién institucional
de los Mapas sea un desafio constante. Esta dificultad institucional expresa un
problema estructural que se vincula con la aparente incompatibilidad entre la
construccion técnica larga que frecuentemente involucra el desarrollo curricular
y los siempre cortos tiempos politicos. Las preguntas en esta dmbito son las
siguientes: ;cémo compatibilizar los tiempos politicos con los tiempos técnicos
de elaboracién curricular?, ;cdmo compatibilizar la necesidad de estabilidad del
disefio curricular para que las y los docentes se lo apropien y lo implementen, y
las necesidad de mantener el curriculo actualizado en una sociedad en la cual,
ademas, la informacién cambia constantemente?, ;coémo compatibilizar la
urgencia por mejorar los aprendizajes con el tiempo largo implicado en cambio
de practicas cotidianas arraigadas?



La experiencia recogida durante estos afos lleva a pensar que una posible
respuesta a este desafio sea transitar de un curriculo que responde a cambios
de Gobierno a un curriculo que tenga una légica de desarrollo curricular
ciclico. Este desarrollo curricular, que recoge los cambios sociales, se apoya,
por una parte, en investigacion sobre la implementacion y las experiencias
de las profesoras y los profesores y, por la otra, en investigacién y evaluacion
informativa sobre los aprendizajes de las y los estudiantes. Esta nueva logica
hacia la que habria que transitar implica construir un disefo curricular basado
en evidencias de aprendizaje, lo cual implica habilitar procesos de seguimiento
a la implementacién curricular y de recoleccion de evidencias de aprendizaje de
estudiantes.

Esta reflexion nos devuelve al tema institucional: ¢ fue bueno que la elaboracién
de estadndares se planteara desde fuera del Ministerio? La respuesta a esta
pregunta no es sencilla. Por un lado, el hecho de que los estandares se
elaboraran desde una institucién autéonoma e independiente del Minedu
probablemente haya originado que se pudiera resguardar su desarrollo y
gue, hoy por hoy, pese a los cambios politicos, los estdndares aun existan e
integren el curriculo nacional. Por otro, sin embargo, la débil institucionalidad
gue aun caracteriza a las organizaciones estatales peruanas y que en buena
cuenta explicé las enormes dificultades de coordinacion y alineamiento
entre el Ministerio y el Sineace, es un factor importante por considerar en la
concepcion de las politicas educativas en el pais. La elaboracidon de Mapas, su
articulacion con las politicas educativas y su instalacion en el sistema requieren
una gestion técnico-politica que apoye dicho desarrollo curricular teniendo
en cuenta que se necesita tiempo y sostenibilidad a través de los diferentes
contextos politicos.

A partir de lo anterior, puede afirmarse que elaborar e instalar Mapas de
progreso es un proceso arriesgado para la construcciéon curricular nacional
si se busca resultados inmediatos. Como contracara, puede sefalarse que
los aprendizajes de las y los estudiantes no se modificarédn sustancialmente si
no se introducen innovaciones en el corazén de la relaciéon pedagodgica, y se
permutan los criterios evaluativos orientados fundamentalmente a la seleccién
por criterios evaluativos orientados al aprendizaje de todas las nifias y todos
los nifios.
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Sobre el desarrollo y fortalecimiento de capacidades en los equipos
elaboradores

Uno de los aspectos mas valorados del proceso de elaboracion de estandares,
en opinién de muchas de las personas entrevistadas, ha sido sin duda el
fortalecimiento de capacidades de los equipos técnicos involucrados en la
elaboracién de estandares: el del Ipeba (principalmente) y el de las y los
participantes en el equipo integrado. Los intercambios y discusiones sobre el
desarrollo de las competencias y la exigencia que estas debian tener en cada
ciclo de la escolaridad, junto con el andlisis de la evidencia de aprendizajes de
estudiantes, han sido actividades altamente formativas para las y los especialistas
de todas las oficinas involucradas (entrevistas 1, 2, 3, 5y 8). En efecto, este
fortalecimiento de capacidades, que se origind a partir de la construccion de los
Mapas, sirvid no solo para esa tarea especifica sino también para la elaboracion
de otros instrumentos curriculares que se elaboraron paralelamente. Por ejemplo,
los conceptos de progresion y continuidad de los aprendizajes, asi como el de
aprendizajes centrales que se van profundizando a lo largo de la escolaridad,
fueron conceptos que los Mapas instalaron y que se tradujeron también en el
trabajo de las Rutas.

En todo este fortalecimiento de capacidades, resultd central contar con un
equipo lider dedicado exclusivamente a la tarea y estable en el tiempo, como
lo fue el del Ipeba, por medio del cual se recibid asesoria internacional y
nacional, asi como capacitacion especializada a lo largo de todo el proceso.
Considerando que se trata de una construccion larga y que requiere de un
esfuerzo considerable en términos de capacitacién de especialistas, resulta muy
importante crear las condiciones necesarias para darle continuidad y estabilidad
al equipo elaborador, de modo que se apoye el mejoramiento ciclico de los
Mapas, asi como la construccion de materiales que apoyen su uso. Asimismo,
resulta recomendable gue los equipos estén conformados por especialistas con
experiencia en elaboracién de curriculos y en evaluacion de los aprendizajes.

Como la elaboracién de Mapas exige contar con evidencias de aprendizaje
de estudiantes, y asegurar su claridad y pertinencia para las profesoras y los
profesores y las alumnas y los alumnos, es imprescindible que el proceso de
elaboracién considere constantemente estrategias para la recoleccion de



informacion, que se entremezclan con las tareas de difusiéon y validacion. Al
respecto, la experiencia de los equipos elaboradores es que el dialogo con
las y los docentes y el proceso de recoleccién de trabajos de estudiantes fue
fundamental en su propio entendimiento del instrumento, de modo que es un
proceso importante que se deberia mantener como parte de la construccién. Sin
embargo, las tareas de difusién y validacion de los Mapas son muy demandantes
y el recojo de evidencia empirica toma mucho tiempo, por lo que se necesita
un equipo especifico para dicha labor. Este equipo debe estar familiarizado
con la construccién de estos instrumentos, a la vez que tener un buen nivel de
comunicacion con el equipo que va elaborando los Mapas para que estos vayan
integrando sus recomendaciones. Por ello, debe formar parte institucionalmente
del equipo elaborador.

Sobre la compleja relacion de los estandares con el curriculo y la
evaluacion nacional

Los estandares definidos como Mapas de progreso tienden a tener una relacion
de tensién con el curriculo y con la evaluaciéon nacional. Sobre este punto, la
recomendacién que surge de la experiencia peruana es que, desde el inicio de la
elaboracién de los estandares, es necesario clarificar y definir para qué se usaran.
Como se ha explicado en la primera y segunda parte de este documento, el
enfoque elegido para elaborarlos fue mucho mas ambicioso de lo que se habia
previsto inicialmente. Esta decision, ademas, al no estar acompafada por una
identificacién previa de sus implicancias, trajo como consecuencia que fuera
muy dificil establecer y comunicar la relacion complementaria de los estandares
con el curriculo y que los equipos encargados de la evaluaciéon nacional no los
percibieran como Utiles para su tarea. En efecto, asumir un enfoque como el
propuesto implica modificar las logicas subyacentes con las que se elaboran
actualmente el curriculo y la evaluacién a gran escala.

Para la evaluacion, los Mapas instalan el desafio de transitar desde el actual
enfoque de evaluar indicadores especificos hacia la observacién del desarrollo
de competencias. Este es un desafio complejo, ya que supone introducir
paulatinamente innovaciones en la medicién nacional sin perder su caracter
comparable en el tiempo y la validez con que se ha venido desarrollando. En esta
linea, un referente que se podria considerar es la prueba PISA, que busca evaluar
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competencias y describe varios niveles de logro, lo que es posible por su caracter
muestral, mas cercano a propositos informativos globales que a propdsitos de
rendicion de cuentas o de informaciones pormenorizadas escuela por escuela.

Por otro lado, una vez definido claramente el uso que se le dard a los estandares,
es importante que se defina con claridad la relaciéon que estos tendran con los
diferentes instrumentos curriculares nacionales. Esta relacion debe ser, ademas,
de complementariedad no solo con los considerados instrumentos curriculares
rectores, sino también con los que apoyan la implementacion y con los derivados
de la evaluacion de aprendizajes, es decir, con todos los instrumentos que la y
el docente conocen y utilizan. Asimismo, esta funcién complementaria que se le
asigne a los Mapas debe constituir un aporte sustantivo y diferente en relacion
con el de los otros instrumentos curriculares. Dicho aporte debe comunicarse
claramente desde el inicio en todas las acciones de difusion y uso de los Mapas.

Sobre la necesidad de avanzar hacia un sistema integrado de evaluaciones
formativas

El debate acerca de la orientacion y el rol que debe tener hoy en dia la evaluacion
de los aprendizajes (Shepard 1998; Pellegrino, Chudowsky y Glaser 2001;
National Research Council 2003; Darling-Hammond, Wilhoit y Pittenger 2014;
Conley 2015) enfatiza la necesidad de avanzar hacia un modelo de evaluacién
y rendicién de cuentas mas efectivo y formativo. Dicho modelo, teniendo como
norte elevar las expectativas de aprendizaje de las y los estudiantes, debe ser
capaz de desencadenar una motivacion intrinseca en cada actor del sistema
por alcanzar dichas expectativas. Ademas, debe contar con evaluaciones que
reflejen el aprendizaje significativo, que representen de manera mas auténtica las
habilidades y conocimientos que las alumnas y los alumnos requieren para poder
desempenarse en los diversos aspectos de la vida, y que provean de informacion
gue se use efectivamente para mejorar las oportunidades educativas de las y los
estudiantes.

Asimismo, este sistema de evaluacion debe poder recoger una coleccién de
evidencias que permita realizar inferencias de manera mas completa sobre los
logros de aprendizaje de las y los estudiantes. Por ello, se requiere integrar los
niveles de evaluacion local y estatal y pasar de un énfasis excesivo en las pruebas



externas (incluso a medida que se convierten en mejores representaciones
de lo que las alumnas y los alumnos deben saber y ser capaces de hacer) a
enfatizar una evaluacion de aula, de desempefio y formativa, conectada mas
directamente con los procesos de ensefianza, para que, por lo tanto, pueda
utilizarse de manera mas eficiente.

Avanzar en este terreno en el Perl cobra enorme relevancia en el actual
panorama de politicas de incentivos econdmicos a docentes a partir de los
resultados en las ECE de Comunicacion y Matematica. Este contexto no solo
contribuye a sobrevalorar los datos provenientes de la evaluacion a gran escala,
sino que desencadena una serie de efectos perversos ampliamente descritos en
la literatura internacional y reconocidos por diferentes actores educativos en el
Pert (CNE 2014; Trahtemberg 2014; Diaz 2015).

Asi, uno de los grandes desafios que tendra el desarrollar un sistema de
evaluacion como el descrito anteriormente, que integre el nivel de aula y el
de sistema, consistira en hacer dialogar dos sentidos sociales de la evaluacion
aparentemente incompatibles. Por un lado, uno que promueve una vision de la
evaluacién como una ocasion para repartir premios y castigos; por otro, uno que
la concibe como una fuente de conocimiento que contribuye a la mejora de los
aprendizajes.
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Anexos

Anexo 1.

Lista de personas entrevistadas

Entrevista 1: Peregrina Morgan, presidenta del Consejo Directivo ad hoc del
Sineace

Entrevista 2: Liriama Velasco, integrante del equipo de Comunicacion vy
Ciencias (2009-2013), coordinadora general del Programa de Estandares
(2015) - Sineace

Entrevista 3: Patricia Andrade, directora de la DGEBR (2011-2013) - Minedu
Entrevista 4: Miryam Ponce, directora de la DGEBR (2006-2011) - Minedu
Entrevista 5: Liliana Miranda, jefa de la UMC - Minedu

Entrevista 6: Fernando Llanos, integrante del equipo de Comunicacion de la
UMC (Minedu) y miembro del equipo integrado Sineace-Minedu

Entrevista 7: Alfredo Altamirano, coordinador de difusion y validacion de los
estandares (2011-2014) - Sineace

Entrevista 8: Cecilia Zevallos, coordinadora del equipo de Mateméatica (2010-
2013), coordinadora general del Programa de Estandares (2013-2014) - Sineace
Entrevista 9: Rashia Gdmez, integrante del equipo de Comunicacién (2009-
2012) - Sineace

Entrevista 10: Lilian Isidro, integrante del equipo de Matematica - Sineace
(2009-2013), coordinadora de elaboracién de los estandares (2013-2015) -
Sineace

Entrevista 11: Patricia McLauchlan de Arregui, miembro del consejo consultivo
del Ipeba (2008-2012), excoordinadora del grupo de trabajo sobre estandares
y evaluaciones de Preal (1999-2011) e investigadora principal de Grade



Anexo 2.

Integrantes del Ipeba/Sineace que participaron en la elaboracion
de los estandares (2010 al 2015)

Coordinaciones generales y técnicas

e Jessica Tapia (coordinacién general)

e Cecilia Zevallos (coordinacion general)

e Liriama Velasco (coordinacién general)

e Alfredo Altamirano (coordinacion de difusién y validacion de los estandares)
e Pamela Mendoza del Solar (coordinacion de elaboracion de los estandares)
¢ Lilian Isidro (coordinacion de elaboracion de los estandares)

e Luis Vasquez (coordinacion de difusion y validacion de los estandares)

Equipos por area o nivel

Comunicacion

e Luis Vasquez (coordinador)
e Adolfo Zarate (coordinador)
e Liriama Velasco

e Amparo Fernandez

e Rashia Gomez

e Milagritos Huertas

e Gabriel Espinoza

Castellano como segunda lengua

¢ Silvia Valdivia (coordinadora)

¢ Alfredo Altamirano (coordinador)
® Josué Rodriguez (coordinador)

® Ricardo Zavaleta

e Meélida Conislla

e Allan Silva

* Roberto Garcia

159

0s

ANEX(



160

SOXINV

Matematica

e Cecilia Zevallos (coordinadora)
e Lilian Isidro (coordinadora)

¢ Gina Patricia Paz (coordinadora)
e Javier Alvarez

e Pilar Butron

e Candy Clara Ordofiez

e Mirna Antonio

* Paola Cuenca

Ciencias y tecnologia

e Edith Fernandez (coordinadora)
e Liriama Velasco (coordinadora)
e Carmen Yupan (coordinadora)
e Erick Alata (coordinador)

* Ana Miryam Ventura

e Blanca Boccio

¢ Rina Carhuaz

e Victor Hugo Sanjines

e Luis Arbaiza

* Yvette Criado

e Roxanna Terbullino

Ciencias sociales

¢ David Aquino (coordinador)

e Giovanni Sandoval (coordinador)
* Yannina Saldafna (coordinadora)
e Raul del Busto

¢ Ricardo Polo

* Jacqueline Quispe

¢ Monika Barbe

e Ketty Pacheco

e Roberto More



e Reynaldo Alberca
* \erdnica Reynozo

Arte

e Sara Paredes Mansilla (coordinadora)
e Guisela Pérez-Ruibal

e Jacqueline Rivas

e Maite Rofes

e |orena Best

Educacion fisica

¢ Roberto Gonzélez (coordinador)
e Sandy Isla

e Abel Lino

e Carlos Jara

e Giovanni Corvetto

e Hugo Carlos Balbuena

e Guido Flores

Desarrollo personal

e Giovanni Sandoval (coordinador)
e Mobnica Velasco
e Percy Lucich

Educacion inicial

e Micaela Wetzell (coordinadora)

e Pilar Butrén (coordinadora)

e MariaAna Santa Cruz (coordinadora)
e Sulma Maruri

e Patricia Mendiola

¢ Marfa Ana Santa Cruz
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Anexo 3.

Asesoras y asesores nacionales e internacionales (2010-2015)

¢ Eliana Ramirez (Comunicacion)

e Virginia Zavala (Castellano como segunda lengua)

¢ C(Claudia Crespo (Castellano como segunda lengua)

e Andrea Junyent (Castellano como segunda lengua)

e Cecilia Gaita (Matematica)

e Daniel Guerra (Ciencias)

e Abel Gutarra (Ciencias)

e Luis Cardenas (Ciencias)

* Augusta Valle (Historia)

® Jimena Pizarro (Historia)

¢ Ricardo Bohl (Geografia)

* Ricardo Villareal (Educacion inicial y Educacion fisica)

e Erika Dumkelberg (Educacion inicial)

e Susana Frisancho (Educacion inicial y Personal social)

e Liliana Galvan (Arte)

¢ Jacqueline Gysling - Chile (metodologia de elaboracion de Mapas de progreso)

e Mimi Maureen Bick - Canada (recojo de evidencia y seleccion de ejemplos
de estudiantes de los Mapas)

e Aida Walqui - EE. UU. (Comunicacién - Castellano como segunda lengua)

* Rocio Dominguez - México (Comunicacion - Castellano como segunda lengua)

¢ (Claudio Fuentes - Chile (Comunicacion)

e Mauricio Pérez Abril - Colombia (Comunicacion)

¢ Claudio Tapia - Chile (Matematica)

e \Walter Secada - EE. UU. (Matemética)

e Gustavo Bombini - Argentina (Comunicacién - Literatura)

¢ Alfonso Zambrano - México (Ciencias)

e Gilles Cappe - Francia (Ciencias)

e Gustavo Schujman - Argentina (Personal social)

e Marta Libedinski - Argentina (Comunicacién digital)

* Viviana Zenobi - Argentina (Ciencias sociales - Geografia)



Anexo 4.

Comision de expertas y expertos por area o nivel (2010-2015)

Comunicaciéon

e Marco Bassino - Colegio Markham

e Mauricio Aguirre - Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas

e Claudia Maldonado - Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas
e Eliana Ramirez - Programa Construyendo Escuelas Exitosas - IPAE
e Jorge Pérez - Pontificia Universidad Catdlica del Peru

e Karen Coral - Colegio Pestalozzi

e Verodnica Caffo - Proyecto SUMA

e C(Claudia Galarza - Colegio La Casa de Cartén

e Sandra Luna - Colegio Markham

 \irginia Zavala - Pontificia Universidad Catolica del Peru

Comunicacién: Castellano como segunda lengua

e Elida Rios - consultora educativa independiente
e Amparo Fernandez - Innova Schools

e Jessica Tapia - Proyecto Forge/Grade

e Mabel Mori - Digeibira/Minedu

e Rashia Gomez - Digeibira/Minedu

* Ricardo Gonzales - Digeibira/Minedu
e Segundo Bakuants - Digeibira/Minedu
e Elfren Ramos - Digeibira/Minedu

e Manuel Pizango - Digeibira/Minedu

® |eoncio Sejje - Digeibira/Minedu

e Rosa Giraldo - Digeibira/Minedu

e Lener Guimaraes - Digeibira/Minedu

e Jainor Saavedra - UMC/Minedu

e Edgar Sanga - UMC/Minedu

e Wilder Rodriguez - UMC/Minedu

e Fernando Llanos - UMC/Minedu

e Martin Talancha - UMC/Minedu
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Matematica

e Uldarico Malaspina - Pontificia Universidad Catolica del Peru

* Francisco Ugarte - Pontificia Universidad Catdlica del Peru

e Lileya Manrique - Pontificia Universidad Catolica del Peru

e Norma Rubio - Pontificia Universidad Catolica del Peru

e Augusta Osorio - Pontificia Universidad Catélica del Pert

e Antonieta Ramirez - Colegio Alexander Von Humboldt

e Flor Otéarola - Sociedad Peruana de Educacién Matematica (Sopemat)

e Teresa Arellano - consultora educativa independiente

e Daniel Chirinos - Universidad Nacional de Educacién Enriqgue Guzman y Valle
e Esperanza Trigoso - Instituto Apoyo

e Ana Ayala - Universidad Mayor de San Marcos

e Estela Vallejo - Pontificia Universidad Catdlica del Peru

e Paola Cuenca - Colegio Isabel Flores de Oliva (CIFO)

e Cucha Garcia - Colegio Trener

e Gustavo Cruz - consultor educativo independiente

e Mercedes Ramos - Instituto Pedagdgico Nacional de Monterrico (IPNM)
e Miguel Angel Diaz - Instituto Pedagdgico Nacional de Monterrico (IPNM)
e Jesus Flores - Pontificia Universidad Catolica del Perd

e Claudia Canales - Pontificia Universidad Catolica del Peru

e Marfa Elena Marcos - Editorial Norma

e Ursula Asmad - proyecto SUMA

e Guillermo Garcia - Colegio Pestalozzi

Ciencia y tecnologia

* Yanira Loyola - Centofur

e Carla Semorile - Editorial Norma

e Mirtha Marcos - Editorial SM

e Claudia Urmeneta - Editorial Santillana

e Carmen Gonzales - Editorial Santillana

e Mirtha Yrivarren - Editorial Santillana

¢ Ricardo Bohl - Instituto Geofisico del Peru
e Nobar Baella - Instituto Geofisico del Peru
e José Ishitsuka - Instituto Geofisico del Peru



Hugo Trigoso - Instituto Geofisico del Peru

Roxana Terbullino - Instituto Apoyo

Astrid Neustdhal - Instituto Apoyo

Donata Macedo - Instituto Pedagdgico Nacional de Monterrico
Monica Villegas - Instituto Pedagdgico Nacional de Monterrico
Rosanna Gomez - Instituto Pedagdgico Nacional de Monterrico

Jorge Espinoza - Instituto de Transferencia de Tecnologias Apropiadas para

Sectores Marginales (Itacab)

Gabriela Bertone - Museo de ciencias

Mildred Agustin - Museo de ciencias

Julia Fortes - Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEl)
Benjamin Marticorena - Pontificia Universidad Catolica del Perd
Danilo Gémez - Universidad Nacional Agraria La Molina

Marcel Gutiérrez - Universidad Nacional Agraria La Molina

Carmen Mayorga - Universidad Nacional de Educacién Enrique Guzman y Valle
Jorge Jhoncén - Universidad Nacional de Educacion Enrique Guzman y Valle
Alicia Aliaga - Universidad Nacional Federico Villareal

Rolando Estrada - Universidad Nacional Mayor de San Marcos

Ana Maria Osorio - Universidad Nacional Mayor de San Marcos
Magdalena Cruz - Universidad Peruana de Arte ORVAL

Francisco Peirano - Universidad Peruana Cayetano Heredia

Hugo Flores - Universidad Peruana Cayetano Heredia

Dionicia Gamboa - Universidad Peruana Cayetano Heredia

James Glos - Instituto para la Investigacién Pedagdgica Yachay Wasi
Silvia Godier - Instituto Apoyo

Hernan Paredes - Senati

Viviana Guerrero - Colegio Trener

Guido Bravo - Consejo Nacional de Educacion

Anabell del Aguila - Universidad Tecnolégica del Perd
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Ciencias sociales

Mapa de progreso de Ciudadania

 Angela Iturria - Pontificia Universidad Catdlica del Peru.

¢ Ana Berrocal - formadora y acompanante pedagégica PUCP

¢ Jhenny Hidalgo - Editorial SM

e Margarita Tejada - Instituto Pedagégico Nacional de Monterrico
* Yvonne Castro - formadora y acompafante pedagégica PUCP
e Mercedes Vargas - Instituto Pedagédgico Nacional de Monterrico
e Norma Huaman - Instituto Pedagoégico Nacional de Monterrico
e Miguel Polo - Universidad Nacional Mayor de San Marcos

e Genara Castillo - Universidad de Piura

e Miryam Falla - Unife

e Héctor Maldonado - Universidad Nacional Mayor de San Marcos
e Juan Carlos Peralta - Universidad San Martin de Porres

e Ronald Cardenas - Universidad de Lima

e Gian Battista - Universidad Catdlica Sedes Sapientiae

¢ Paolo Bidinost - Universidad Catélica Sedes Sapientiae

¢ Miguel Angel Rodriguez - Universidad Tecnolégica del Peru

e Francisco Bobadilla - Universidad de Piura

e Fernando Armas - Universidad del Pacifico

e Angel Gomez - Unife

e Raul Sota - Universidad de Ciencias Aplicadas

e Renatto Merino - Universidad Privada del Norte

Mapas de progreso de Historia, Geografia y Economia

e Hans Landolt - Centro de Estudios Financieros de la Asociacién de Bancos del
Peru (Asbanc)

e Laura Nufez - Universidad de Lima

e Clorilde Ramal - Universidad Nacional Mayor de San Marcos

¢ Vilma Medina - Universidad Nacional Mayor de San Marcos

e Erick Huapaya - Colegio La Inmaculada

e (César Butrén - consultor educativo independiente



Martina Urquiaga - consultora educativa independiente
Henry Galecio - consultor educativo independiente
Maribel Marcelo - Colegio Reina del Mundo

Nury Bocanegra - YMCA Peru

Teresa Chunga - Colegio San Agustin

Rosario Martinez- Colegio el Carmelo

Monika Camargo - Proyecto “Mi centro Educativo” CISE - PUCP

Mariluz Chuqui - Colegio Fe y Alegria 29
Gonzalo Molina - Colegio de la Inmaculada

Yvonne Castro - Instituto Pedagégico Nacional de Monterrico

Jorge Caballero - Colegio de la Inmaculada

Yrene Chamorro - Universidad César Vallejo

Héctor Maldonado - consultor educativo independiente
Maribel Arrelucea - Pontificia Universidad Catélica del Peru
Daniela Hurtado - Colegio Leén Pinelo

Vilma Llerena - Colegio IE3091 “Huaca de Oro”

Augusta Valle - Pontificia Universidad Catélica del Peru

Arte

Patricia Salvador - Colegio Fe y Alegria 2

Sonia Huauya - Colegio Fe y Alegria 12

Ricardo Caceres - Colegio Fe y Alegria 25
Carlos Diaz - Colegio Fe y Alegria 29

Nathaly Mavila - Colegio Fe y Alegria 33
Enrique Angulo - Colegio Fe y Alegria 34

Sheila Gutiérrez - Colegio Trener

Daisy Sanchez - Colegio La Casa de Carton
Martin Ramos - Colegio La Casa de Cartdn
Héctor de la Cruz - Colegio La Casa de Carton
Pablo Montalvan - Pontificia Universidad Catolica del Peru.
Felipe Calderén - Colegio Roosevelt

Carmen Prado - Colegio Chino Juan XXIlI
Augusta Sarria - Colegio Roosevelt

Isabel Villanueva - Colegio Manuel Polo Jiménez
Janeth Ylla Laura - Colegio Villa Maria
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Educacion fisica

e Jimmy Diaz - consultor educativo independiente

e Guido Flores - Universidad Nacional de Educacion Enrique Guzman y Valle
e Rolando Campos - Universidad Nacional Mayor de San Marcos

e José Maria Guerrero - [E 7075 Juan Pablo |l

¢ Alberto Macazana - Colegio Bertolt Brecht

* Jessica Aguero - Universidad Nacional Mayor de San Marcos

e Molly Sanchez - consultora educativa independiente

Educacion inicial

* Mariela Ortiz - Ministerio de Desarrollo e Inclusion Social (Midis)

e Eliana Rodriguez - Ministerio de Desarrollo e Inclusién Social (Midis)

* Regina Moromizato - consultora educativa independiente

e Patricia Gonzales - Ministerio de Desarrollo e Inclusién Social (Midis)

e Marlene Limache - Instituto Pedagdgico Nacional de Monterrico

e Marietta Arellano - Instituto de Educacién Superior Pedagégico Publico de
Educacion Inicial Emilia Barcia Bonifatti

e Mercedes Valle - Institucion Educativa Inicial del Fondo de Empleados del
Banco de la Nacion

e Rosa Maria Mendoza Cornejo - Cuna Naval Nifio Jesus de Praga

* Giuliana Ladines - Cuna Naval Nifio Jesus de Praga

e Cecilia Noriega - Institucién Educativa Inicial Caritas Graciosas

e Milagros Castillo Fuerman - Unicef

e Rosario Rivas Plata - Universidad Peruana Cayetano Heredia

e Elena Velaochaga - Institucion Educativa Inicial Caritas Graciosas

e Guadalupe Asmat - Institucion Educativa Inicial 334

e Rossana Carrillo - Institucién Educativa Inicial 68 “Paz y amor”

e Norma Reategui - Universidad de Lima

e Rosana Barbieri - Editorial SM

e Elena Valdivieso - Pontificia Universidad Catélica del Perd

e Emma Aguirre - consultora educativa independiente

e Francisco Bassili - consultor educativo independiente

e Marfa Teresa Moreno - Unicef

e Ethel Guerci - Pontificia Universidad Catélica del Peru

¢ Giselle Silva - consultora educativa independiente



Anexo 5.

Instituciones que participaron en los proceso de difusion y

validaciéon de los estandares (2010-2015)

Direcciones Regionales de Educacion (DRE) y Unidades de Gestion

Educativa Local (UGEL) de las siguientes regiones:

e (Cajamarca
e Puno

e Ucayali

e la Libertad
e Junin

e |ima

e Arequipa
e Piura

Instituciones educativas

e |E Vallesol

¢ |E San Ignacio de Loyola

e |E Enrique Lépez Albujar

e |E José Galvez Egusquiza

e CRFA Catacaos

e |E 20469

¢ |E Naval de Juan Noel Lastra
e |E 14993 Sagrada Familia

e |E 15285 Maria Auxiliadora
e |E San José de Tarbes

e |E Fey Alegria 69

e |E Santa Teresita 015

e |E 82912

e |E 82015 Rafael Olascoaga

e |E 82017 Champagnat

Piura
Piura
Piura
Piura
Piura
Piura
Piura
Piura
Piura
Piura
Cajamarca
Cajamarca
Cajamarca
Cajamarca
Cajamarca
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IE 82019

IE 83005

IE Alexander von Humboldt

IE Juan XXIII

IE Dos de Mayo

IE Isaac Newton

IE San Marcelino Champagnat
I[E San Vicente de Paul

I[E San Ramoén

IE Inca Garcilaso de la Vega
Cuna Jardin 001 Zoila Tudela de Puell
[EI 015 Corazén de Maria

I[E 031 Virgen del Carmen

I[E 042 Casa Blanqueada
Aplicacion José Antonio Encinas
IE 094 Soterito Lopez Espinoza
IE 013 Leonardo Rodriguez Arellano
IE 020 Hilario Carrasco Vinces
IE 7 de Enero

I[E 001 José Lishner Tudela

I[E 051 Virgen de Fatima

IE Inmaculada Concepcion

IE Tupac Amaru

IE 16712

IE Ricardo Palma Soriano

IE 17085

IE 16708

IE 16337 Chosica

IE Secundaria Arutam

IE 16330 Villa Gonzalo

I[E 16331 Villa Gonzalo

IE 16332 Villa Gonzalo

IE 16333 Villa Gonzalo

IE 16334 Villa Gonzalo

IE 16335 Villa Gonzalo

IE 16336 Villa Gonzalo

Cajamarca
Cajamarca
Cajamarca
Cajamarca
Cajamarca
Cajamarca
Cajamarca
Cajamarca
Cajamarca
Cajamarca
Tumbes
umbes
Tumbes
Tumbes
Tumbes
Tumbes
Tumbes
Tumbes
Tumbes
Tumbes
Tumbes
Tumbes
Tumbes
Amazonas
Amazonas
Amazonas
Amazonas
Amazonas
Amazonas
Amazonas
Amazonas
Amazonas
Amazonas
Amazonas
Amazonas
Amazonas



IE 11037 Antonia Zapata Jordan
IE 432-18 Qochapampa

I[E 331 Ntra. Sra. de Fatima

I[E 102 Rosita de Lima

I[E 316 San Martin de Porras

IE San Ramoén

IE 334 Vista Alegre

IE 9 de Diciembre

IE Gustavo Castro Pantoja

I[E Maria Parado de Bellido

IE Sefior de Arequipa

IE Los Licenciados

IE PAGP Ayala

IE Maria Parado de Bellido

IE 61025 Isaura Casiana Mafaldo Gordon
I[EPS 61025 Isaura Casiana Mafaldo Gordon
IEPS 60007

IE 60007

IEPS Inka Manko Kali

I[EPS. FAP Francisco Secada Vigneta
IE Liceo Naval de Francisco

I[E 0407 Héroes del Cenepa

I[E 0256

IE 0800 Luis Alberto Bruzzone

I[E San Fernando

IE Nuestra Sefiora de Guadalupe
IE Comercio 64

IE El Arenal

IE Colegio Pedro Portillo

IE La Inmaculada

IE Bahuanisho

IE San Francisco

IE Panaillo

IE Coronel Pedro Portillo

IE Miguel Grau

IE Auristela Davila

Lambayeque
Ayacucho
Ayacucho
Ayacucho
Ayacucho
Ayacucho
Ayacucho
Ayacucho
Ayacucho
Ayacucho
Ayacucho
Ayacucho
Ayacucho
Ayacucho
Loreto
Loreto
Loreto
Loreto
Loreto
Loreto
Loreto

San Martin
San Martin
San Martin
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
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IE 65012 Wiliam Dyer Ampudia
IE 64154 Vista Alegre

IE 64019 Abner Alberto Monroy
IE 64011 Sor Anetta de Jesus

IE 392 Fonavi

IE Retofiito de Esperanza

I[E 290 Casita del Saber

IE 443 Hospital de Pucallpa

IE 235 Santa Rosa

IE 64096

IE Faustino Maldonado

IE 64911 Oswaldo Lima Ruiz

IE 000550

I[E 000664

IE 00516 Horacio Zevallos Gamez
IE 596

I[E 00021 Ricardo Palma

IE 474 German Tejada Vela

IE José Galvez Barrenechea

IE 64090

IE 64172

IE 64154

I[E San Francisco de Asis

IE 22305 Julio César Tello

IE 22511

I[E San Vicente

IE Redencion

I[E 22770 San Antonio de Coprodeli
I[E Santisimo Jesus

IE 22299 Carlos Cueto Fernandini
I[E 22309

I[E 22313

I[E 22356 Edmundo Zambrano Cardenas
I[E 22495 Micaela Galindo de Caceres
[EI 22237 Aurelio Moisés Flores
I[El 22238 San Martin de Porres

Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Ucayali
San Martin
San Martin
San Martin
San Martin
San Martin
San Martin
San Martin
Ucayali
Ucayali
Ucayali
Pasco

Ica

Ica

Ica

Ica

Ica

Ica

Ica

Ica

Ica

Ica

Ica

Ica

Ica



IEI 22268

IE Chinchaysuyo

IES 22774

I[ES San Pedro

IE 6 de Agosto

IE Nuestra Sefiora del Rosario
IE Fe y Alegria 66 Buen Socorro
I[E 31541 Enma Calle Vergara
IE 31542 Enma Calle Vergara
I[E 31508 Simdn Bolivar

IE Ricardo Menéndez

I[E 31540 Santa Isabel

IE 31541

IE 31942 Mariscal Castilla

IE 30059 Rosa de América

IE 462

I[E 571

IE619

IE Tayacaja

IE 521

IE 138

IE 36742 Sancaypampa

IE 36686 Ccochaccasa

IE 37002 Lircay

IE 22051 Villa de Arma

IE 30982 Inmaculada

IE 30981 Gonzaga

IE 36002 Huancavelica

I[E 36556 Santa Barbara

IE 36607 San Felipe

I[E 31500 Ahuaycha

IE 30936 Chalampampa

I[E 31278 Pucarumi

IE Carlos Comun Gavilan

IE Ciro Alegria Bazan

IE Leoncio Prado

Ica

Ica

Ica

Ica

Junin

Junin

Junin

Junin

Junin

Junin

Junin

Junin

Junin

Junin

Junin
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
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IE San Roque

IE José Maria Arguedas

IE Carlos Comun Gavilan

IE Francisca Diez Canseco de Castilla
IE José Santos Chocano

IE Maciste Diaz Abad

I[E Andrés Avelino Caceres

IE Juan Pablo Vizcardo

IE Daniel Hernandez

IE Jorge Chavez

IE Los Libertadores

IE Ricardo Palma

IE Pedro Ruiz Gallo

IE Sachacoto

IE 22410

IE 22401

IE 23544

IE 22402

IE Roberto Pisconti

IE 22464 Republica Argentina
IE 182

I[E 22455 José de la Torre Ugarte

I[E 22777 Nuestra Sefiora de Coprodeli

IE 1192 Florentino Prat

IE 1213 Gloria Grande

IE 106 Abraham Valdelomar
IE 21531 San Vicente

IE 20135 Chilca

I[E 20356 Mediomundo

IE 20321 Santa Rosa

IE 21504 Canta

I[E 20293 Santa Rosa de Quives
IE 20066 Simdn Bolivar

IE 20109 José Marfa Arguedas
IE Libertador San Martin

IE 20955 Naciones Unidas

Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Huancavelica
Ica

Ica

Ica

Ica

Ica

Ica

Ica

Ica

Ica

Lima

Lima

Lima

Lima

Lima

Lima

Lima

Lima

Lima

Lima

Lima

Lima

Lima



IE 21581 Decisién Campesina

IE 7024

IE Capitan Augusto Gutiérrez

IE Villa Alarife

IE 7259

IE 6048

IE 7100

IE 7069

I[E San Judas Tadeo

IE Abraham Valdelomar

IE Luz Casanova

IE Fe y Alegria 13

IE 2016

IE 5172

IE 3079

IE 2022

IE 2040

IE 7025

IE Colegio de La Libertad

I[EP Peruano Italiana Domingo Savio
IE Gran Mariscal Andrés Avelino Caceres
I[E 43016 Vitaliano Becerra Herrera
IE 40670 El Edén Fe y Alegria 51"
I[EP Santa Clara

IE Jardin 89

IE Jardin 888

IE Fe y Alegria 21

IE Ntra. Sra. De Fatima

IE San Francisco. De Borja

IE Luis Vallejos Santoni

IE Fe y Alegria 20

IE Santa Rosa

I[E Nuestra Sra. de Fatima

IE Diego Quispe Tito

IE Enrique Paillardelle

IE Guillermo Auza Arce

Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Huaraz
Arequipa
Cusco
Moquegua
Arequipa
Arequipa
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Tacna
Tacna
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IE Nuestra Sefiora de Lourdes
I[E John Lake

IE 40052 El Peruano del Milenio
IE 40699 Dean Valdivia

IE 40222 Diego Thomson

IE Santa Ursula

IE San Juan Bautista de la Salle
I[E Santa Teresita de Lisieux

IE 50504

I[E 50492 Ocongate

IE 50497 Tinke

IE 50552 Huacatinco

IE 50558 Parccocalla

IE 50536 Ccofamuro

I[E 50535 Huarahuara

I[E 501432 Kumuncancha

IE 50854 Patapallpa Alta

IE 50495 Ccapana

IE Técnica Coronel Manuel Camilo de la Torre
IEI 285

I[E 70 001 Huajsapata

IE Corazoén de Jesus

I[E 70 029 Maria Auxiliadora

IE 71 013 San Carlos

IES Maria Auxiliadora

IEP La Inmaculada

I[ES GUE San Carlos

IEP Villa Fatima

IE Glorioso San Carlos

Arequipa
Arequipa
Arequipa
Arequipa
Arequipa
Arequipa
Arequipa
Arequipa
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Cusco
Moquegua
Puno
Puno
Puno
Puno
Puno
Puno
Puno
Puno
Puno
Puno



Anexo 6.

Instituciones educativas que participaron en el recojo de evidencia
de logros de estudiantes (2010-2015)

IE José Antonio Encinas - publica Arequipa
IE San Juan Bautista La Salle - privada Arequipa
IE Nuestra Sefiora del Rosario - publica Junin
IE Inicial Juan Pablo Il - publica Junin

IE Santa Cruz - publica
IE Manuel Polo Jiménez - publica de gestion privada

Madre de Dios
Lima

Colegio Santa Margarita - privada Lima

IE San Vicente de Ferrer - publica de gestion privada Lima

IE Anexo Instituto Pedagoégico Nacional Monterrico - publica  Lima
Colegio Héctor de Cardenas - privada Lima

IE Colegio Mayor Secundario Presidente del Pert - publica  Lima

I[E 00811 La Perla de Indafie - publica San Martin
IE Virgen Dolorosa - publica San Martin
IE 7212 - publica Lima

IE Fe y Alegria 13 - publica de gestion privada Lima
Colegio Trilce de Marsano - privada Lima

IE Escuela de Talentos del Callao - publica Callao
Colegio San José de Monterrico - privada Lima
Colegio Almirante Guisse - privada Lima
Colegio Sor Querubina de San Pedro - privada Lima
Colegio Andrés Bello - privada Lima
Colegio Liceo Contralmirante Montero - privada Lima
Colegio Alpamayo - privada Lima
Colegio Salcantay - privada Lima

IE 50495 - publica Cusco

IE Mario Vargas Llosa - publica Cusco

IE 64090 - publica Ucayali

IE Colegio Agropecuario de Calleria - publica Ucayali

IE 17085 - publica Amazonas
IE Ricardo Palma Soriano - publica Amazonas
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IE 54202 - publica

IE Cristina Hart - publica

IE Maria de la Merced - publica

Colegio Talentos - privada

Colegio Johannes Gutenberg - privada

Colegio San Antonio de Padua - privada

Colegio Héctor de Cardenas - privada

IE Ricardo Palma - publica

IE Republica de Panama - publica

Colegio Innova Schools - privada

IE Santa Rosa de Lima - publica

Colegio La Salle - privada

IE Nuestra Sefiora de Fatima - publica de gestién privada
Colegio Internacional - privada

I[E Luz Casanova - publica de gestiéon privada
Colegio Abraham Valdelomar - privada

IE Politécnico del Callao - publica

Colegio La Salle - privada

Colegio San Francisco de Borja - privada

IE Fe y Alegria 43 - publica de gestion privada

IE Alipio Ponce Vasquez - publica

Colegio Vallesol - privada

Colegio San Ignacio de Loyola - privada

IE Sagrado Corazoén de Jesus - publica de gestion privada
IE Bacilio Ramirez Pefa - publica de gestion privada
IE Nuestra Sefiora de Fatima - publica de gestién privada
Colegio Villa Alarife - privada

IE Fe y Alegria 25 - publica de gestion privada
Colegio Liceo San Juan - privada

IE San Luis Maristas - publica de gestion privada
Colegio Nuestra Sefiora de La Merced - privada
Colegio Isabel Flores de Oliva - privada

Colegio Inmaculada - privada

Colegio San Gabriel - privada

I[E Fe y Alegria 51 - publica de gestion privada
Asociaciéon Educativa Caritas Graciosas - privada

Apurimac
Apurimac
Cusco
Trujillo
Lima
Lima
Lima
Trujillo
Trujillo
Lima
Lima
Arequipa
Arequipa
Arequipa
Lima
Lima
Callao
Lima
Lima
Callao
Lima
Piura
Piura
Piura
Piura
Arequipa
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Lima
Piura
Arequipa
Lima



I[E Santa Rosa de Lima - publica Lima

Cuna Nifo Jesus de Praga 1069467 - publica Lima

Cuna del Banco de la Nacién - publica Lima

IE Elizabeth Espejo de Marroquin 42 - publica Lima

Programa de Cuidado Diurno de MIDIS Cuna Mas - publica  Lima - Piura -
Arequipa
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Estandares de Aprendizaje como
Mapas de Progreso: Elaboracion
y Desafios. El caso de Peru

El ofrece, en la presente publicacion, el registro
del proceso seguido en la elaboracién de estandares de
aprendizaje, al que estuvo avocado durante el periodo
comprendido entre el 2009 y el 2015, con la finalidad de
contribuir con el Ministerio de Educacion (Minedu) y
diversos actores a lograr mejores aprendizajes en los
estudiantes de la educacién basica regular.

El documento da cuenta de los aspectos metodolégicos
que caracterizaron a la experiencia, que se dio en tres
distintas gestiones ministeriales del sector educacion. Con
ello, se constata que la introduccién de innovaciones
curriculares y pedagodgicas requiere capacidad técnica,
participacion académica, tiempo, apertura internacional,
legitimidad social y continuidad.
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