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PRÓLOGO

La Internacional de la Educación es la mayor federación de sindicatos de trabajadores de la educación,
englobando a 330 sindicatos y a más de 30 millones de docentes. Oxfam Novib es parte de
Oxfam Internacional, una de las mayores ONGI de desarrollo a nivel mundial. Ambas organi-
zaciones son miembros fundadores de la Campaña Mundial por la Educación y la Marcha Mundial
contra el Trabajo Infantil y han apoyado a muchas contrapartes de la sociedad civil a nivel nacional
como también a movimientos sociales internacionales. 

La Internacional de la Educación y Oxfam Novib han combinado fuerzas en el área de la educación,
poniendo en uso práctico su experiencia tanto en la educación formal como en la no formal
para abordar desafíos urgentes. Conjuntamente, brindaron apoyo de emergencia para la
reconstrucción de escuelas en Kosovo en la Guerra de los Balcanes y en Sri Lanka y Aceh después
del maremoto. Ahora, unen fuerzas para abordar la urgente escasez de maestros de primaria
de calidad en Malí y Uganda mediante la educación y el desarrollo profesional de docentes.

El Proyecto “Educadores de Calidad para Todos” se desarrolló en base a tres principios clave: 

- El derecho a una Educación de Calidad para todos los niños: Un niño sin educación de calidad
es un niño sin futuro. Es preciso que los gobiernos inviertan en una educación de calidad para
su propio desarrollo democrático y económico. Todo niño, independientemente del escenario
educativo, tiene el derecho fundamental a una educación de calidad brindada por docentes
de calidad.

- Los Educadores de Calidad son claves: La educación de calidad requiere inversión en la educación
y el desarrollo profesional de los docentes que están en servicio y los que se van a iniciar en
esta labor. Ninguna escuela es mejor que sus docentes, pero hay una enorme escasez de docentes
cualificados disponibles, especialmente en los países en desarrollo, mientras el número de niños
y las matrículas escolares siguen en aumento. Muchos docentes de calidad abandonan la profesión
por los bajos salarios, las difíciles condiciones laborales y el apoyo profesional insuficiente. Tanto
los docentes formales como los no formales necesitan ser capacitados tomando como
referencia competencias que se han acordado a nivel nacional.

- Responsabilidad Pública: En parte debido a la incidencia de la sociedad civil y las organizaciones
sindicales, muchos gobiernos aceptan la responsabilidad de brindar servicios públicos inclusivos
y de alta calidad para todos, especialmente en el sector de la educación. Los problemas a los
que se enfrentan los países en desarrollo para cumplir este papel son en parte económicos,
aunque la experiencia técnica, la elaboración de políticas y los conocimientos financieros son
igualmente cruciales. Los Ministerios de Educación necesitan trabajar con los Ministerios de
Finanzas y Planificación para ajustar los planes del sector de la educación con macro- políticas
y la asignación de recursos. Es necesario asumir un fuerte papel de incidencia para mejorar
la transparencia en el uso de los recursos e instar a los gobiernos (del Norte y del Sur) a que
cumplan sus compromisos financieros junto con las instituciones multilaterales como el
sistema de las Naciones Unidas y la UE, la Iniciativa de Vía Rápida y las instituciones financieras
internacionales como el Banco Mundial y el FMI.
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Al aplicar estos tres principios en la práctica, el Proyecto “Educadores de Calidad para
Todos” tiene como objetivo aumentar el número de docentes de calidad colaborando con
una amplia gama de actores en cada país: Ministerios de Educación, sindicatos de docentes,
coaliciones de ONG educativas, instituciones de aseguramiento de la calidad y formación,
asociaciones de padres de familia, escolares y comunitarias, medios de comunicación,
donantes de la educación y entidades del sector privado – que comparten el objetivo de asistir
a las autoridades públicas para que cumplan con sus compromisos de brindar una educación
de calidad a cada niño. 

Esta investigación fue encargada originalmente para proporcionar un marco teórico con orientación
práctica sobre cómo los perfiles de competencias pueden orientar la calidad en la educación
del docente. También tenía el propósito de darnos a conocer las tendencias internacionales
sobre el uso de los perfiles de competencias en la profesión. El resultado final rebasó los objetivos:
ha dado una cosecha rica de datos y análisis basados en evidencias, que pueden enriquecer
el diálogo mundial sobre los docentes y sus competencias al incluir más voces en la discusión.

Este documento muestra que, si se usan correctamente, los perfiles de competencias pueden
ser un valioso instrumento para los docentes, sus sindicatos, las diferentes instituciones y los
diseñadores de políticas que buscan fortalecer la educación del docente de cara a las
oportunidades y desafíos contemporáneos. 

Finalmente, este estudio confirma nuestro compromiso con la meta de educadores de
calidad para todos. Para alcanzar la meta de que todos los docentes – tanto en escenarios
formales como no formales –, enseñen bien, es necesario alinear entre sí el perfil de
competencias, un programa de formación que aborde las aptitudes de preparación para la
vida, los programas de formación de docentes pre-servicio y en servicio, y las oportunidades
de desarrollo profesional. Es necesario prestar especial atención a una mayor participación
de las mujeres en la profesión docente y tomar en cuenta las perspectivas de los padres de
familia. Sólo así se podrá lograr una educación de calidad transformadora de las relaciones
de género destinada a niños y niñas, que es la base de las democracias inclusivas.

La educación y el desarrollo profesional del docente son las piedras angulares de la educación
de calidad. Independientemente del sistema educativo, la calidad se puede lograr solamente
si la educación y el desarrollo profesional del docente se organizan de forma coherente a lo
largo de la vida o la trayectoria profesional de los docentes y si responden a los valores sociales
cambiantes como derechos humanos, equidad de género, justicia económica, medios de vida
sostenibles y vidas saludables.

Como actores internacionales, debemos aprovechar los recientes éxitos mundiales en el aumento
de las matrículas escolares – especialmente de niñas – asegurando que cada niño reciba una
educación de calidad. Oxfam Novib y la Internacional de la Educación se han comprometido
a continuar invirtiendo en docentes de calidad para hacer realidad este objetivo. 

Fred van Leeuwen, Secretario General de la Internacional de la Educación
Theo Bouma, Director del Departamento Internacional de Oxfam Novib 

Sylvia Borren, Presidenta Independiente del Proyecto “Educadores de Calidad para Todos”
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RESUMEN EJECUTIVO
En el año 2010, la Internacional de la Educación (IE) y Oxfam Novib (ON) crearon el Proyecto
“Educadores de Calidad para Todos” (Proyecto Quality-ED), una asociación con actores
nacionales para abordar tanto la escasez y el estatus deteriorado de los docentes como la
mala calidad de la educación en el mundo. Con este objetivo se iniciaron en un principio
proyectos piloto en Malí y Uganda, que se llevaron a cabo con la participación de Ministerios
de Educación, sindicatos, organizaciones de la sociedad civil y otros actores. 

El punto de partida del Proyecto Quality - ED fue desarrollar un Perfil de Competencias (PC)
para los maestros de primaria en el que se definían las habilidades, conocimientos y
actitudes de los “educadores de calidad”. Aunque el concepto de competencia cuenta con
una larga historia en la educación y la formación, no hay un consenso universal sobre las
definiciones. En general, el concepto de “competencia” está cambiando de un enfoque limitado
sobre lo que una persona puede hacer, a un enfoque más holístico sobre la posesión y el
desarrollo de una combinación compleja de habilidades, conocimientos, actitudes y valores
desplegados en el contexto del desempeño laboral. 

De acuerdo con muchos gobiernos de todo el mundo, el Proyecto Quality-ED interpreta
las “competencias” no como un comportamiento aprendido sino como habilidades de
pensamiento crítico, capacidades de reflexión y un proceso de desarrollo. Actores interna-
cionales como la OCDE, la UNESCO, la Unión Europea y el Consejo de Europa han
trabajado arduamente con el fin de definir las competencias para ciudadanos y personas
en proceso de aprendizaje que son consideradas necesarias para la vida del siglo XXI. 

Nuestra opinión es que un perfil de competencias mundial es una piedra angular para poner
en marcha una política de educación docente integral, aunque con la condición esencial
de que el perfil esté respaldado por un consenso social y, especialmente, por el compromiso
de los docentes. Este estudio investiga: 1) si existe convergencia o divergencia entre los países
sobre las competencias de los educadores de calidad; 2) si existe un consenso suficiente como
para justificar un PC genérico como punto de partida para el desarrollo de los PC a nivel
nacional o 3) si la evidencia apunta hacia un buen proceso para lograr dicho desarrollo en
ausencia de un consenso internacional.

Métodos 

La investigación que se presenta en este documento consiste de dos partes: 1) estudio de
escritorio / bibliográfico y 2) ocho estudios de caso a profundidad, dos de los cuales son
proyectos piloto del Proyecto Quality-ED. El estudio bibliográfico presenta una serie de ejemplos
tomados de Sudáfrica, Nueva Zelanda, Canadá y del Programa Pestalozzi del Consejo de
Europa. Estos ejemplos ilustran los diversos esfuerzos realizados con miras a la elaboración
e implementación de perfiles de competencias para maestros de primaria. 

Dados los límites de tiempo y de recursos, la investigación de los estudios de caso se reduce
a ocho países que respondieron positivamente al preguntarles sobre la existencia e
implementación de un perfil de competencias para maestros de primaria a nivel nacional.
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Aunque, además de los sindicatos, también se abordó a las OSC a la hora de recopilar
información, han sido principalmente los miembros de sindicatos quienes han contribuido.
Para asegurar un equilibrio geográfico, se seleccionaron dos países en cada una de las cuatro
regiones: Chile y Brasil en Latinoamérica; India y Malasia en Asia y los Países Bajos y Eslovenia
en Europa; además de Malí y Uganda en África, donde se llevaron a cabo los proyectos
piloto.

Resultados

En teoría, en todos los países se rechazan los enfoques conductistas de los estándares de
competencia, que se basan en “listas de control”. Los ejemplos nacionales sugieren que
la formulación de una visión común de competencias deseadas debe ser un proceso
inclusivo con todos los actores. Desarrollar un marco de competencias de calidad requiere
un análisis del contexto social, económico y político. También se sugiere que los modelos
de competencias funcionan mejor si se gradúan las competencias de forma que coincidan
con las diferentes etapas en la vida profesional del docente. 

Todos los estudios de caso enfatizan la importancia de la evaluación e implementación de
las competencias, argumentando que los estándares de competencia sobre los que se basa
la evaluación deben estar en consonancia con los estándares utilizados para la educación
y cualificación del docente. Prácticamente todos los encuestados consideran deseable
apostar por la creación de un PC genérico, lo cual refleja la opinión generalizada de que
los educadores de calidad comparten algunas cualidades esenciales independientemente
del lugar donde trabajan. 

Este informe muestra que un PC ideal no sólo incluye conocimientos específicos de un
determinado ámbito, sino también aptitudes más amplias de preparación para la vida y
competencias culturales y socio-emocionales, y que se deben tomar en cuenta tanto los
factores personales que afectan al desempeño del docente como el contexto educativo. La
opinión mayoritaria es que las competencias se deben comprender como un esfuerzo colectivo
de todo el sistema. Por ello, un PC puede ser útil como marco de discusión sobre la calidad
de los docentes y proporcionar parámetros para la evaluación, empoderamiento y crecimiento
profesional de los maestros de primaria. 

Aunque el género no se priorizó en términos generales como un tema problemático, se reconoció
que los docentes deben ser sensibles a las relaciones de poder en el aula y deben saber acoger
la diversidad como algo positivo, asegurando así un ambiente escolar seguro, protector y
sensible al género. La identificación e implementación de competencias no es un proceso
“indiferente al género”, aunque precisaría de una mayor investigación a fin de obtener lecciones. 

La pregunta fundamental en todos los países con respecto al desarrollo de los PC era quién
decide cómo debe ser un PC y qué competencias debe incluir. En general, se consideró que
un PC debe estar fundamentalmente vinculado a las metas de políticas establecidas para
la educación, así como a las percepciones tanto públicas como profesionales de lo que constituye
una educación de buena calidad. 
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Recomendaciones para desarrollar un PC nacional

• Los PC se deben desarrollar en cooperación con todos los actores.
• Las definiciones de las competencias se deben vincular a una comprensión común de lo que

constituye la enseñanza de calidad y estar firmemente conectadas con la práctica diaria de
los docentes en el aula.

• Un PC puede ser útil como marco de discusión sobre la calidad de la enseñanza y servir de
orientación para la evaluación, el empoderamiento y el crecimiento personal de los
docentes, pero únicamente cuando:

■ La competencias se definen holísticamente
■ El PC incluye no sólo conocimientos específicos de un determinado ámbito, sino

también aptitudes más amplias de preparación para la vida y competencias
culturales y socio-emocionales 

■ La competencias del docente se abordan como un esfuerzo colectivo a nivel de
todo el sistema

■ El PC se aplica a todo el espectro de la educación del docente 
• La implementación debe ser a nivel de toda la escuela. La introducción del PC debe ser parte

de la planificación (calendario escolar, preparación, recursos, talleres), asegurando que todas
las personas comprendan la reforma. 

• La evaluación debe ser una parte esencial de la implementación de los PC, enfatizando
especialmente el seguimiento en respuesta a los hallazgos.

• Es de urgente necesidad una mayor investigación sobre las implicaciones de la selección e
implementación de las competencias para el género, así como sobre la capacidad de los
docentes para reconocer y responder a las relaciones de poder y a la diversidad en el aula.

• Otra laguna en la base de evidencias es el papel que desempeñan los PC a la hora de asegurar
la calidad en la ENF (Educación No Formal) y de permitir la transición de los docentes de
la ENF al sector formal. 

Recomendaciones para desarrollar un PC internacional
Casi todos los actores entrevistados están a favor de un PC internacional para maestros de
primaria en el que se incluyan las competencias genéricas compartidas en la profesión. Sin
embargo, se considera que los indicadores son específicos según cada contexto y que debido
a ello nunca se deben incluir en un PC internacional. Las respuestas de los actores en los seis
países donde se realizaron los estudios de caso ofrecen algunas sugerencias iniciales sobre
lo que se podría incluir en una lista de estas competencias comunes:

• Conocimientos temáticos En 5 de 6 países
• Herramientas metodológicas/pedagógicas/didácticas En 5 de 6 países
• Interés/cariño/agrado por los niños En 4 de 6 países
• Atención a las diferentes necesidades/antecedentes En 5 de 6 países

de los alumnos
• Dinámico/flexible/de mente abierta En 5 de 6 países

Los actores consideran que un PC internacional de este tipo lo deben desarrollar todos los
actores. Sin embargo, esto plantea desafíos logísticos y organizativos a nivel internacional.
Por tanto, en su lugar, se recomienda desarrollar orientaciones internacionales para el
desarrollo de PC nacionales, más que desarrollar un PC internacional con competencias fijas.
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INTRODUCCIÓN Y ANTECEDENTES
Es probable que la buena enseñanza sea la parte de mayor importancia de una educación
sólida . La importancia crucial de la enseñanza en la impartición de una educación de calidad
la reconocen educadores, profesionales, ministros de Educación, sindicatos de docentes y
la sociedad en general.  Las formas en que los docentes son reclutados, formados y
destinados a escuelas juegan un papel clave en los resultados del aprendizaje y en la
reducción de las desigualdades.  Una educación de docentes de alta calidad es fundamental
para la calidad y la relevancia de la educación a todos los niveles y para el alto nivel de la
misma profesión de la enseñanza.

Sin embargo, unos de los principales obstáculos encontrados a la hora de mejorar la calidad
y la accesibilidad de la educación a nivel mundial son la escasez de docentes y su nivel de
calidad. Aunque el número de niños no escolarizados ha bajado en 33 millones a nivel mundial
desde 1999, en 2007 todavía había por lo menos 72 millones de niños sin posibilidades de
ejercer su derecho a la educación y cerca del 57% de ellos son niñas. Esto significa que en
los próximos cinco años se necesitarán importantes inversiones en la educación en los países
en desarrollo, a fin de capacitar a los 1,9 millones de docentes nuevos que son necesarios
para alcanzar la meta del milenio de la Educación Primaria Universal (EPU). 

Si a esta cifra de 1,9 millones de nuevos docentes requeridos para alcanzar la educación primaria
universal se suman los 8,4 millones necesarios para reemplazar a los docentes salientes, el
número total de docentes adicionales necesarios en todo el mundo para el año 2015
asciende a 10,3 millones. Sólo en África Subsahariana se necesitarán otros 1,2 millones de
docentes en las aulas para el año 2015 a fin de alcanzar el objetivo de la EPT. 

El problema no sólo es un bajo número de docentes, sino también la moral baja y la
formación insuficiente de los docentes. En todo el mundo, el aumento de las matrículas escolares
en primaria y secundaria ha dado o está dando lugar al reclutamiento de muchos docentes
parcialmente formados o incluso sin ninguna formación. Muchos docentes se ven obligados
a aceptar otros trabajos para complementar sus salarios.  Muchos docentes capacitados
abandonan la profesión por los bajos salarios y las condiciones desfavorables: grupos
numerosos de estudiantes, falta de vivienda e incluso de seguridad alimentaria y falta de
seguridad en las escuelas, especialmente para las maestras. Los países desarrollados se enfrentan
a un problema similar al tener que reclutar, formar y volver a formar a muchos docentes una
vez que se retiran los que están en servicio. El estatus deteriorado de los docentes en todo
el mundo (en parte por los recortes salariales) ejerce también una mayor presión en la profesión,
haciendo que sea aún más difícil atraer a nuevos docentes. 

Como respuesta a estos desafíos, la Internacional de la Educación y Oxfam Novib crearon
una asociación en los países seleccionados con actores locales como Ministerios de Educación,
sindicatos y organizaciones de la sociedad civil para desarrollar el Proyecto Educadores de
Calidad para Todos (Proyecto Quality-ED). Las relaciones a nivel de país están diseñadas
para abordar la demanda de más educadores de calidad en las escuelas de primaria.
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El Proyecto Quality-ED comenzó con estudios de factibilidad y uniendo a los diferentes actores.
En 2010, se iniciaron dos proyectos piloto en Malí y Uganda. El primer paso fue definir los
conocimientos, habilidades y actitudes de un “educador de calidad” al desarrollar un perfil
de competencias de los maestros de primaria. Ello se usó como una oportunidad para integrar
innovaciones pedagógicas, así como la enseñanza de aptitudes de preparación para la vida
en la educación del docente, elementos que a menudo, aunque no siempre, están más
desarrollados en el sector de la educación no formal. Los perfiles de competencias pueden
servir como base para el diseño de futuras modalidades de formación inicial y en servicio,
orientar la revisión de los planes de formación de docentes, ajustar el seguimiento del desempeño
del docente a las competencias y permitir la motivación y el desarrollo profesional continuos
de todos los docentes. Un perfil de competencias podría allanar también el camino para la
unificación de las diferentes clasificaciones de docentes de cara a un único y acordado estándar
de cualificación. El Proyecto Quality-ED se concentra en la educación primaria.

Al estar fundado sobre el derecho que tiene todo niño a la educación de calidad, el Proyecto
Quality-ED se dirige tanto a los docentes como a los alumnos de la educación formal y no
formal. Las investigaciones confirman la relación entre la cualificación del docente y los resultados
del aprendizaje.  El proyecto tiene como objetivo final asistir a las autoridades públicas en
el cumplimiento de su responsabilidad de brindar educación pública de buena calidad para
todos. Los puentes construidos entre la educación formal y la no formal contribuirán a una
mayor equidad entre los diferentes sistemas educativos y a un proceso de enriquecimiento
mutuo entre ellos. 

El proyecto aplica un enfoque integral de apoyo a los docentes para impartir una educación
de calidad, aunque también responde a las circunstancias específicas de cada contexto. En
Uganda, el énfasis reside en una mejor distribución de los docentes existentes, destinándolos
a áreas de difícil acceso, y en la retención de los mismos, especialmente de las maestras –
particularmente en el Norte de Uganda, un área postconflicto. En el área rural de Malí, la
principal prioridad es aumentar el número de docentes a nivel nacional, comenzando con
una expansión de los capacitadores de capacitadores. En Malí hay, además, una gran
necesidad de integrar la situación profesional de los docentes en un marco de calidad
común. El capítulo seis de este informe ofrece mayores detalles de los estudios piloto en Uganda
y Malí.

La IE y ON creen que un perfil de competencias para los maestros de primaria es fundamental
para poner en práctica una política de educación integral, pero solamente si el perfil está
respaldado por un consenso social y – especialmente – por el compromiso de los mismos
docentes. El rápido reclutamiento de maestros no formales que reciben formación parcial
ha creado la urgente necesidad de identificar caminos para la cualificación y certificación
formal de los diferentes tipos de maestros. El balance preliminar entre los sindicatos indica
que existe un número relativamente bajo de perfiles de competencias que sean utilizados
en los países en desarrollo para orientar los esfuerzos de educación de docentes. Por esta
razón, los actores internacionales han unido sus voces a la multitud de actores que creen
que un perfil explícito de un educador de calidad debe servir como marco común de
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referencia. Un perfil de este tipo destaca las prácticas de la enseñanza y los resultados del
aprendizaje como medida de calidad en la profesión, al tiempo que permite diferenciar en
función de determinadas variables como por ejemplo la educación de nivel académico. 

En vista del importante papel de los perfiles de competencias como la piedra angular de los
proyectos piloto en Malí y Uganda, el grupo del Proyecto Quality-ED decidió aprender más
sobre estos perfiles, a fin de crear un marco de referencia para el proyecto, tanto conceptual
como práctico. Este informe revisa el desarrollo e implementación de los perfiles de
competencias en un número de países con el fin de identificar sus principales características
y elementos comunes. El informe evalúa el proceso por el cual se formularon los perfiles de
competencias y el impacto que tuvieron en la práctica de la enseñanza diaria. Todo ello se
sitúa contra el telón de fondo de un estudio bibliográfico exhaustivo sobre el concepto de
competencias de docentes y educación de docentes basada en las competencias, sobre cómo
evolucionó y de las políticas actuales relacionadas con el mismo. El objetivo es formular una
serie de recomendaciones para los diseñadores de políticas nacionales e internacionales y
las organizaciones de la sociedad civil, incluidos los sindicatos, en el momento de desarrollar
perfiles de competencias o revisar los existentes con el objetivo de impartir una educación
de calidad a todos los niños.

Metas 

Las metas de la investigación se pueden describir de la forma siguiente:
1. Proporcionar una visión general de la bibliografía disponible sobre los perfiles de

competencias de los docentes en la educación a nivel mundial, concentrándose en la
educación primaria. 

2. Consultar con los sindicatos de docentes de todo el mundo sobre la disponibilidad de
perfiles de competencias de docentes, valorar y evaluar la implementación de los
perfiles de competencias de docentes existentes en las políticas actuales y el papel de
los sindicatos y las OSC en este menester.

3. Recopilar de una muestra de países por región ejemplos existentes de los perfiles de
competencias de los maestros de primaria en todo el mundo y evaluar sus relativas fortalezas
y debilidades.

4. Analizar las evidencias reunidas procedentes de estas fuentes diversas y proponer
recomendaciones, incluyendo asesoría técnica o si existe alguna necesidad de desarrollar
un perfil de competencias genérico o pautas para el desarrollo de perfiles de competencias. 

Principales preguntas de la investigación 

Del contexto y las metas anteriores se desprenden las cuatro preguntas siguientes:

1. ¿Qué podemos aprender de la bibliografía acerca de la teoría, la historia y la política del
pensamiento sobre competencias en la educación y la práctica del docente?

2. ¿Qué competencias se han desarrollado para los maestros de primaria en los estudios
de caso? ¿Y cómo se han desarrollado?

3. ¿Cómo se están implementando los perfiles de competencias en los países seleccionados?
4. ¿Es idóneo desarrollar un marco de competencias internacional para los docentes?
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Metodología

Con el objetivo de reflexionar sobre los diferentes contextos y enfoques en todo el mundo
en torno a los perfiles de competencias, se escogió un diseño comparativo internacional para
la investigación. La investigación consiste de dos partes: 1) estudio bibliográfico y 2) varios
estudios de caso nacionales a profundidad y estudios piloto. Estos estudios se dan a conocer
en los diferentes capítulos del informe: los capítulos 1 y 2 se basan en el estudio bibliográfico
y los capítulos 3 - 6 son el resultado de la investigación de campo. El estudio bibliográfico
del capítulo 2 presenta una serie de ejemplos relevantes tomados de Sudáfrica, Nueva Zelanda,
Canadá y del Programa Pestalozzi del Consejo de Europa. Estos ejemplos se seleccionaron
para ilustrar los diversos esfuerzos realizados con miras a la elaboración e implementación
de perfiles de competencias para maestros de primaria.

El estudio combina enfoques cuantitativos y cualitativos. El aspecto cuantitativo implica la
recopilación sistemática y el análisis de datos secundarios publicados y disponibles a nivel
mundial. Las consultas con sindicatos de docentes permitieron reunir un gran número de
respuestas a un limitado número de preguntas. Sin embargo, el estudio es, además,
cualitativo por la recopilación de retroalimentación a fondo de una selección de países en
diferentes regiones, en las cuales los sindicatos son la fuente más importante.

Aunque hubo una división laboral entre las dos investigadoras, una concentrándose en el
estudio bibliográfico y la otra en los estudios de caso/piloto, ambas estuvieron en contacto
continuamente para coordinar el trabajo e intercambiar ideas y hallazgos. Las conclusiones
de la investigación son el resultado de ese trabajo y reflexión en conjunto. 

El muestreo de los estudios de caso y de los proyectos piloto

Dados los límites del tiempo y los recursos, la investigación de los estudios de caso se reduce
a ocho países de cuatro regiones del mundo: Europa, Latinoamérica, África y Asia. Tras una
consulta entre todas las organizaciones miembros de la Internacional de la Educación, se seleccionó
un número de países para un estudio de profundidad. La selección representa a los países
que respondieron positivamente al preguntarles sobre la existencia e implementación de un
perfil de competencias de maestro de primaria a nivel nacional. Estos estudios de caso ilustran
de forma concreta los perfiles de competencias de los maestros de primaria en todo el mundo.
Con el fin de asegurar una participación geográfica equilibrada, se seleccionaron dos países
de cada región: Chile y Brasil en Latinoamérica, India y Malasia en Asia y los Países Bajos
y Eslovenia en Europa. 

En África, el estudio se basa en la investigación que se está llevando a cabo en el marco de
los proyectos piloto Educadores de Calidad para Todos en Malí y Uganda. En estos países
piloto, se ha formulado un perfil de competencias mediante un proceso amplio, participativo
y ascendente. Ello ha sido posible gracias al consenso existente entre los actores clave involucrados
en la educación, incluyendo pero no limitándose al Ministerio de Educación, sindicatos de
docentes y organizaciones de la sociedad civil. Todos estos actores comparten la visión de
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que la educación del docente basada en competencias durante la formación inicial y en servicio
es uno de los factores de cambio más importantes para aumentar el número de docentes
cualificados e indirectamente, mejorar la calidad de la educación. 

Recopilación de datos

El estudio bibliográfico consiste en una revisión de datos secundarios sobre el pensamiento
y la práctica en torno a la competencia en la educación del docente. Las fuentes secundarias
incluyen bibliografía académica y no académica, informes investigativos y documentos de
políticas. Igualmente, se realizaron entrevistas por correo electrónico y entrevistas
semiestructuradas por teléfono con actores y expertos internacionales en el campo de la educación
de calidad y los perfiles de competencia de docentes. 

Además, se llevaron a cabo varios estudios de caso a profundidad representativos a nivel
regional sobre las características de los perfiles de competencias nacionales para los docentes
de primaria de calidad y las prácticas de implementación. La información para los estudios
de caso se recopiló mediante un cuestionario (véase el Anexo 1), entrevistas telefónicas, por
correo electrónico y entrevistas semiestructuradas personales (en grupos) con representantes
de los sindicatos de docentes de los seis países seleccionados, así como con ONG/OSC,
académicos, docentes, capacitadores de docentes y diseñadores de políticas (Ministerios de
Educación). Consulte el Anexo 2 para ver la lista de las instituciones entrevistadas. Estos actores
trabajan en escenarios de educación formal.

En Malí y Uganda, el Proyecto Quality-ED se enfocó en el desarrollo de un perfil de
competencias para maestros de primaria durante la primera mitad de 2010. Estos perfiles
y el proceso en que se basan son la principal fuente de información directa en estos países.
Dentro de las fuentes secundarias para Malí y Uganda se incluyen documentos de política
y estudios anteriores en el contexto del Proyecto Quality-ED u otras agencias internacionales.

Resumen de los capítulos 

• El capítulo 1 analiza la teoría en torno a la competencia del docente, la historia de la educación
del docente basada en las competencias y su contexto de política actual.

• El capítulo 2 analiza lo que podemos aprender de la bibliografía sobre las experiencias
en varios países seleccionados al azar que han implementado la EDBC o que trabajan con
perfiles de competencias. 

• Los capítulos 3-5 son estudios de caso y analizan las experiencias de los seis países mencionados
anteriormente con respecto al desarrollo e implementación de los perfiles de competencias
en la educación del docente. Estos estudios se agrupan por continente: El capítulo 3 aborda
las experiencias de Chile y Brasil; el capítulo 4 analiza lo que sucedió en India y Malasia
y el capítulo 5 presenta los hallazgos encontrados en los Países Bajos y Eslovenia.

• El capítulo 6 introduce los resultados de los estudios piloto en Malí y Uganda. 
• El capítulo 7 brinda las conclusiones y recomendaciones generales.
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Limitaciones de la investigación

Se deben tomar en cuenta tres limitaciones importantes de esta investigación. En primer lugar,
sólo se presta escasa atención a la descripción de los antecedentes históricos y socio-
económicos de los estudios de caso de países. Sin embargo, las autoras han intentado transmitir
la información contextual que es necesaria para comprender las características particulares
del desarrollo e implementación de los perfiles de competencias. 

En segundo lugar, la confusión conceptual en torno al tema (es decir, los perfiles de
competencias), ampliamente descrita en el capítulo 1, influyó también en la recolección de
datos para esta misma investigación. Se descubrió que en diferentes circunstancias, los
entrevistados no estaban familiarizados ya sea con el término o con su significado.

En último lugar, dentro de los actores entrevistados en este estudio no se incluyó al sector
de la educación no formal (ENF). Posteriormente se pidieron aportaciones por correo
electrónico a varios programas educativos de gran escala dirigidos por OSC, así como a personas
con conocimientos especializados en ENF, pero pocos pudieron confirmar el uso de los perfiles
de competencias o algún instrumento similar. Si bien es posible que en la ENF se usen algunos
estándares de calidad, la información no es concluyente. Es probable que esto haya incidido
en las conclusiones sobre la aplicabilidad de los PC para el aseguramiento de la calidad y/o
como herramienta para vincular el sector no formal con el formal a fin de facilitar la
transición de los docentes del primero al segundo sector. 
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Estudio bibliográfico
Concepto de competencia
y educación del docente
basada en competencias
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CAPÍTULO 1 
Educación del Docente Basada en Competencias (EDBC):
Contexto internacional teórico, histórico y de políticas
El derecho de cada niño a una educación de calidad que le permita realizar su potencial, materializar
oportunidades laborales y desarrollar aptitudes de preparación para la vida es algo que aparece
consagrado bajo el marco de la política del Proyecto Educación para Todos como un
compromiso internacional con la educación. Este compromiso, que se propuso por primera
vez en Jomtien en 1990, se renovó diez años más tarde en Dakar (abril de 2000) con la promesa
de alcanzar las seis metas de la EPT para 2015. 

Entre los numerosos factores que afectan a la calidad de la educación, es de amplio
reconocimiento que los docentes juegan un papel crucial9 y algunos, incluso, afirman que
la calidad del maestro es el factor más influyente en el rendimiento escolar estudiantil.10 Por
tanto, investigadores, diseñadores de políticas, diseñadores y evaluadores de programas buscan
formas de abordar la calidad y el aprendizaje del docente y programas prometedores de
mejoramiento de la docencia.11

Mucho se ha escrito sobre lo que constituye un “docente de calidad”i . Algunos dicen que
el aprendizaje del estudiante es el factor determinante clave y que, por lo tanto, los docentes
de calidad son los mejor capacitados para ayudar a que sus estudiantes aprendan.12 Sin embargo,
la investigación muestra que lo que es un docente de calidad difiere según el contexto y que
quizás es demasiado ambicioso, pedagógicamente indeseable o incluso imposible formular
una descripción definitiva del “buen docente”. 13

La investigación encontró que en los países de la OCDE, por ejemplo, se considera que las
características clave de un docente de alta calidad son: compromiso, amor por los niños, dominio
de las didácticas temáticas y de diferentes modelos de enseñanza, capacidad de colaborar
con otros docentes y la capacidad de reflexión. El estudio enfatiza también las numerosas
fuentes para la calidad del docente: el docente mismo, el colegio y el entorno de política externo.14

La competencia del docente es una forma de analizar la calidad del docente, ya que brinda
un marco para hablar de las cualidades esenciales que se esperan de los docentes. 15 En la actualidad,
en todo el mundo, muchas reformas en la educación del docente tienen por objeto lograr que
la educación del docente sea más funcional en el desarrollo de las competencias que los docentes
necesitan en la práctica.16 Cada vez más se diseñan estándares de competencia para los
docentes, tanto en la educación del docente como en la práctica diaria en las aulas.17 En este
capítulo, primero se explora la teoría en torno a la competencia del docente. Luego se trata
el origen y el desarrollo de la idea de la competencia en la educación del docente y por último,
se describen las iniciativas y los marcos de políticas actuales a nivel internacional y regional.

i En la bibliografía y en la práctica, se usan muchos términos para describir el mismo concepto, como es el
caso de “buen docente”, “docente de buena calidad”, “docente de alta calidad”, “docente competente”,
etc. Además, la pregunta de si un docente cualificado o certificado es necesariamente un docente de calidad
ha suscitado un gran debate.
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1.1 Contexto teórico

Sobre el concepto de competencia

El concepto de competencia cuenta con una larga historia en la investigación y práctica de
la educación y formación. Sin embargo, no existe consenso sobre las definiciones de los conceptos18

o lo que constituye un programa de educación del docente basado en competencias.19 Tal
como un académico lo señala con toda claridad: “En términos generales, se reconoce la falta
de una definición operativa universalmente aceptada”.20 El término competencia engloba
una serie de conceptos diferentes y algunas veces incluso contrastantes. Su significado conceptual
también varía de país a país y de cultura a cultura.21 Algunos sostienen que mientras en Estados
Unidos se usa el término de competency, en el Reino Unido se emplea el término de
competence. Además, algunas veces el término de competence se emplea en un sentido
genérico, el cual se refiere a la cualidad o al estado de ser competente. La cualidad de ser
competente se explica por la posesión de una serie de “competencies” (singular: competency)
que juntas están causalmente relacionadas con el rendimiento competente.22 A menudo, se
ha descrito la competence como una capacidad amplia y la competency como un concepto
atomístico más limitado que se usa para señalar determinadas habilidades.23ii Sin embargo,
en general, tanto en la bibliografía como en la práctica, los términos de competence y competency
se usan de forma indistinta.24 En la versión en inglés de este informe, se ha usado el término
de competence.

En general, la educación basada en estándares de competencia (o la educación basada en
competencias) es una modalidad propuesta para la educación y formación vocacional,
aunque se ha usado en muchos otros contextos; por ejemplo, para directivos25 y para
profesionales de salud.26 Recientemente, se realizaron investigaciones sobre la aplicabilidad
y conveniencia de los estándares de competencia en la educación académica.27 Los estándares
de competencia se han empleado para diferentes usos; por ejemplo, como base del currículo
educativo del docente y para la aprobación de programas; para la evaluación, valoración y
certificación del docente; para la definición de estándares de docencia profesional y para la
implementación de escalas salariales diferenciadas entre los docentes.28 Como tales, se ha dicho
que funcionan como un mecanismo de control o como herramienta de empoderamiento.29

Cabe destacar también los numerosos objetivos de la educación basada en competencias.
En la bibliografía, encontramos la educación basada en competencias para el desarrollo sostenible30,
para el desarrollo democrático31, para las TIC32, para la justicia de género, para la educación
sexual y para la educación especial.33 En consecuencia, se puede reunir una gran lista de diferentes

ii Para aumentar la confusión conceptual, no solamente los términos de competence y competency se
entremezclan, sino que también se usa una variedad de otros términos para referirse a conceptos afines o
similares, como por ejemplo ́ aptitud´, ́ habilidad´, ́ capacidad´, ́ atributo´, ́ cualidad´. El alcance de este informe
no es discutir las diferentes definiciones y aplicaciones de estos términos y sus relaciones con el concepto
de competencia, pero para una excelente revisión de los problemas conceptuales, véase: Kouwenhoven, W.
(2003) Designing for competence: towards a competence-based curriculum for the Faculty of Education of
the Eduardo Mondlane University. (Tesis doctoral). Enschede: Universidad de Twente.

iii Aunque va más allá del alcance de este informe discutir todas las diferentes competencias, se describirán
algunas de las tendencias más recientes en el pensamiento sobre competencias que se consideran esenciales
para un docente de primaria de buena calidad.
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competencias a partir de la bibliografía; por ejemplo, competencia de conocimientos,
competencia cívica, competencia emocional, competencia cultural, competencia de género.
Además, de la investigación se desprende que la competencia puede existir tanto a nivel individual
como en grupos o a nivel de organizaciones.34 Todos éstos son temas que se deben tener en
cuenta al debatir sobre la competencia.iii

El significado tradicional básico del término de competencia ha sido el de capacidad: lo que una
persona puede hacer.35 Por supuesto, esto no significa que la competencia se refiera a acciones
“no informadas”.36 En la bibliografía, las definiciones de competencia varían desde restringidas
y concentradas en habilidades muy específicas, hasta concepciones más holísticas (o
integradas/relacionales).37Al definirse de forma holística, la competencia se considera como la
posesión y el desarrollo de una compleja combinación de habilidades, conocimientos, actitudes
y valores integrados que una persona ostenta en el contexto del desempeño de una tarea.38    iV

Como norma, los movimientos más recientes de educación (del docente) basada en
competencias promueven un enfoque holístico. Sin embargo, cabe destacar que aunque se
están haciendo intentos por explorar y aplicar concepciones más holísticas, la investigación
sugiere que, en muchos casos, las competencias todavía se especifican y evalúan de una manera
demasiado restringida39. Debido a ello, pueden tener un efecto obstaculizador en la educación
y la formación, especialmente si se usan como un documento curricular para enseñar tareas
concretas o si se usan para evaluar aspectos superficiales (el “enfoque de la lista de control”).40

Por lo tanto, al diseñar una educación de docentes basada en competencias, se deben tener
muy presentes los fundamentos epistemológicos de sus definiciones. 

Tanto en la educación del docente como en los colegios, se promueve cada vez más el uso
de perfiles de competencias.41 Un perfil de competencias profesionales del docente es un documento
que describe la ética profesional, los conocimientos y habilidades clave, las tareas y los
niveles de competencia del docente en el desempeño de las funciones que se esperan de él
o ella. Las competencias que se consideran importantes para los maestros de primaria en un
contexto determinado deben surgir a raíz de discusiones de lo que constituye la enseñanza
de calidad y se deben diseñar en cooperación con todos los actores de la educación; en particular
con los mismos profesionales: “El perfil se debe basar en evidencias y debe contar con la
participación activa de la profesión docente a la hora de identificar las competencias del docente.
Un perfil claro, bien estructurado y ampliamente apoyado puede ser un poderoso mecanismo
para alinear los diferentes elementos que intervienen en el desarrollo de los conocimientos
y habilidades de los docentes.”42

De la bibliografía se desprende también que tanto los requisitos de la profesión docente como
el propósito del sistema educativo nacional son, al igual que los educadores de docentes, fuentes
importantes para validar el perfil de competencias (PC) como marco de referencia para la educación
y la práctica de la educación del docente. La bibliografía muestra que en la práctica, también
se usan a modo de pauta los PC de otros países y contextos.43V

iV En el epígrafe ´Interés actual en la competencia del docente´ del presente capítulo, se tratará de forma
más detallada la definición holística.

V En los siguientes capítulos, se tratarán ampliamente las implicaciones prácticas para el diseño de la educación
del docente basada en competencias

Research on quality ESP  6/06/11  13:10  Page 21



I N T E R N A C I O N A L  D E  L A  E D U C A C I Ó N

22

A menudo, en un PC se usan indicadores. Los indicadores describen ejemplos de las formas
en que los educadores pueden demostrar que tienen las competencias especificadas.
Pretenden dar una idea de lo que se espera de un educador y guiar su desarrollo hacia esa
meta. Se usan también para monitorear y evaluar las competencias del docente.44 La
investigación muestra que los indicadores varían en función de cada contexto. Por lo tanto,
toda descripción de un indicador debe estar firmemente asentada en el contexto en el cual
trabaja el educador VI.

Competencias específicas de un ámbito y competencias genéricas  
En la bibliografía, se dice que el concepto de competencia engloba competencias específicas
de un determinado ámbito o disciplina y competencias genéricas.45 Las competencias
genéricas son necesarias en todos los ámbitos de contenidos y se pueden utilizar en nuevas
situaciones profesionales. Estas competencias identifican atributos compartidos, que podrían
pertenecer a cualquier disciplina, como la capacidad de aprendizaje, la toma de decisiones,
habilidades de comunicación, el trabajo en equipo y el liderazgo.46 El término “aptitudes de
preparación para la vida” se usa algunas veces para indicar que, en vista de su transferibilidad,
estas competencias son el conjunto básico de capacidades para la vida de hoy, dentro y fuera
de la profesión de la enseñanza.47

La pregunta de si existen competencias específicamente para maestros de primaria que sean
potencialmente válidas en diferentes contextos – en otras palabras, un marco conceptual común
(un perfil genérico) que se podría adoptar a nivel internacional y elaborar más detalladamente
a nivel nacional/local – es otro asunto y hasta ahora es un tema al que se le prestado
bastante poca atención. Las competencias de docentes se suelen especificar para los niveles
tanto de primaria como de secundaria. Los estudios de caso en este informe sobre las
características de los PC para maestros de primaria, quieren contribuir a establecer si existe
un consenso en el pensamiento sobre las competencias consideradas esenciales para los maestros
de primaria en todo el mundo.

1.2 Origen y desarrollo internacional de la educación del docente
basada en competencias

Primeras ideas sobre la educación del docente basada en competencias 

La necesidad de docentes de buena calidad es muy antigua y a lo largo de los años se han
desarrollado muchas líneas de pensamiento sobre la mejor manera de prepararlos. De todos
estos esfuerzos, la educación del docente basada en competencias ha recibido tanta
atención en la bibliografía que se describe como la tendencia más influyente y a la vez más
polémica en el ámbito de la educación del docente.48

VI Véanse también bajo el epígrafe ‘Interés actual en la competencia del docente’ los fundamentos socio-
constructivistas del concepto de la competencia y el ‘aprendizaje situado’
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Inicialmente, la EDBCVII surgió en la década de los sesenta en Estados Unidos49 como parte
de un “movimiento de competencias” más amplio en la educación.50 Más tarde, en los
años ochenta y noventa, la educación basada en competencias trascendió al Reino Unido51,
Australia, Nueva Zelanda, Asia y Latinoamérica, sobre todo en la educación vocacional.52

En el continente africano, empezaron a surgir tendencias relacionadas con la educación del
docente basada en competencias a partir de finales del siglo XX.53

En las primeras discusiones, la competencia docente se entendía como “la habilidad de realizar
una actividad en particular cumpliendo un estándar prescrito”.54 Las competencias del docente
se interpretaban como una serie de habilidades concretas, prácticas y libres de teorías. Según
este modelo de pensamiento, fuertemente influenciado por la psicología del compor-
tamiento, los sucesos observables en el desempeño de los docentes podrían formar la base
para cualificarlos como buenos o competentes.55 Se realizaron estudios con el fin de
identificar los comportamientos de enseñanza que mostraran la más alta correlación con
los resultados del aprendizaje del alumno. Posteriormente, esto se tradujo en habilidades
concretas que los docentes deberían adquirir.56

Por lo tanto, un elemento esencial de la EDBC es la especificación previa de los conocimientos
y habilidades que se supone que están relacionados con el aprendizaje del estudiante y que
deberán adquirir los estudiantes de magisterio.57 El desempeño del estudiante de magisterio,
más que la finalización del trabajo de clase y la obtención de una nota media especificada,
se considera como la medida más válida de la competencia de la enseñanza.58 Otro
elemento importante en el enfoque de la EDBC es el desarrollo de sistemas de gestión y
evaluación instructivas para monitorear el dominio de las competencias.59 Además, la
EDBC describe un programa de formación del docente en el cual se adquieren competencias
específicas, con sus correspondientes criterios explícitos para evaluar estas competencias.60

En teoría, la EDBC supera la división entre “manos y mente”, teoría y práctica, educación
general y educación vocacional.61

La popularidad de la EDBC en la década de los sesenta y setenta se debe ver bajo el contexto
de una sentida y creciente demanda de calidad del docente, en particular de la efectividad,
la eficiencia y la rendición de cuentas. La EDBC respondía a esta demanda porque podía
dar resultados claramente discernibles.62 Se suponía que, en comparación con el sistema
basado en las medidas del comportamiento del estudiante representadas por una nota, este
enfoque daría como resultado una mayor precisión en la medición del comportamiento.
Generalmente se creía que este énfasis en el resultado, más que en los requisitos de
ingreso, permitía un enfoque más individualizado que los programas tradicionales de
educación del docente.63 Además, se consideraba que la EDBC estimularía a los educadores
a reflexionar sobre qué objetivos debería cumplir su docencia y sobre cómo iban a lograrlo
y, de ser necesario, a mejorar su práctica de enseñanza, contribuyendo así a un mejor desempeño
del docente.64

VII La EDBC no se debe confundir con la EFBC (CBET por sus siglas en inglés) que significa educación y formación
basadas en competencias.
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Hacia finales de la década de los setenta y durante la década de los ochenta, la popularidad
del paradigma de la EDBC tradicional comenzó a disminuir. Los críticos señalaron que la visión
del docente era demasiado técnica. Con miras a asegurar suficiente validez y fiabilidad en la
evaluación de los docentes, se habían formulado largas, detalladas e impracticables listas de
habilidades, que poco a poco estaban dando lugar a la fragmentación del papel del docente65

y a la pérdida del valor del papel de los educadores.66 Según esta línea de críticas, un buen
docente no se puede describir simplemente en términos de posesión de ciertas competencias
aisladas, adquiridas en un número de sesiones de formación.67 Según los críticos, las largas
listas de habilidades conducían a un enfoque en las partes más que en el todo y en lo trivial
más que en lo significativo.68 Varios autores criticaron los desempeños mecánicos que se esperaban
de los alumnos sin haber desarrollado una visión normativa integral de los seres humanos y
de la educación.69 Otros señalaron la falta de atención prestada en el enfoque de la EDBC
tradicional a la comprensión compleja del sistema social y político en el que tiene lugar la
enseñanza.70 Algunos argumentaron que había poca o ninguna evidencia investigativa para
demostrar su superioridad sobre las otras formas de preparación del docente.71 Por último,
se criticó la interpretación conductista de la EDBC porque algunos la veían como un
instrumento puramente de control de los docentes.72

En esta investigación cabe destacar que las experiencias con la EDBC durante esos primeros
años únicamente tuvieron lugar en los países desarrollados y existen pocas evidencias de
que el modelo haya abordado importantes temas como condiciones de enseñanza,
competencias esenciales como la competencia emocional y social o aptitudes de preparación
para la vida. 

Interés actual en la competencia del docente

Como se ha señalado, los gobiernos de todo el mundo están ahora desplazándose cada vez
más de un énfasis en los llamados “criterios de entrada” (es decir, número de años en la educación
del docente) a enfoques más centrados en el “proceso” y en los “productos/resultados”.73

Como parte de este cambio, las competencias del docente son cada vez más objeto de estudio
y análisis.74 Tomando en cuenta gran parte de las críticas de la década de los setenta, en los
últimos veinte años se han realizado muchos intentos para explorar concepciones de
competencia más holísticas.75 VIII Un cuerpo significativo de investigación sobre el cerebro,
el desarrollo humano y la forma de aprendizaje de las personas ha influido en la forma de
pensar sobre la EDBC.76 En un enfoque holístico (o integrado/relacional), la competencia es
vista como la combinación compleja de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que

VIII Sin embargo, es muy importante señalar que el enfoque conductista de la competencia no ha dejado en ningún
momento de servir como sustento de la política y los currículos de formación del docente. Véase, por ejemplo,
las críticas frecuentes formuladas contra el proceso de Bolonia de armonización de la educación superior en
Europa por estar supuestamente basado en el modelo de competencia conductista (p.ej.. Hyland, T. (2006).
Swimming Against the Tide: Reductionist Behaviourism. The Harmonisation of European Higher Education
Systems. En Mulder, M., T. Weigel & K. Collins The concept of competence in the development of vocational
education and training in selected EU member states. A critical analysis. Journal of Vocational Education and
Training, 59,1, 65-85). Por tanto, es de suma importancia que las raíces epistemológicas en las que se apoya
el concepto de competencia utilizado en los currículos de formación del docente estén firmemente
fundamentadas en una definición holística e integrada.
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una persona ostenta en el contexto del desempeño de una tarea.77ix El desempeño, más que
ser un único resultado aceptable, sería demostrable en distintos contextos. 

La competencia, si se interpreta ampliamente, no es un comportamiento aprendido sino
más bien capacidades conscientes y un proceso de desarrollo. Este enfoque deja espacio
para diferentes niveles de competencia; por ejemplo, de entrada/novato, experimentado,
especialista.78 La concepción de la competencia como proceso de desarrollo está vinculada
con la idea de la educación de por vida que concibe a las personas como sujetos activos
de un permanente proceso de enseñanza/aprendizaje y que se concentra en el aprendizaje
y las competencias adquiridas en diferentes contextos.79 Por ejemplo, en el proyecto de
‘Armonización de las estructuras educativas de Europa’ (proyecto Tuning) de la Unión Europea,
un organismo intergubernamental, las competencias son interpretadas como una combinación
dinámica de conocimientos, comprensión y habilidades que una persona va adquiriendo
y desarrollando, y cuyo dominio va progresando demostrablemente a lo largo de un
continuo.80 Se dice que las definiciones más holísticas enfatizan el desarrollo y el
empoderamiento de los estudiantes de magisterio en un sentido amplio.81

El enfoque holístico de la EDBC tiene influencia de ciertas perspectivas constructivistas
sociales, es decir, la idea de que las personas construyen su realidad en interacción con los
demás.82 Se reconoce el contexto cultural y las prácticas sociales como factores determinantes
del desempeño competente, al reflejar cómo se usan los atributos personales para lograr resultados
en empleos enmarcados en el seno de las relaciones organizativas y sociales.83 Por lo tanto,
prestar atención a las condiciones de enseñanza (como el tamaño de las aulas o las creencias
comúnmente sostenidas en una comunidad sobre los papeles del docente) es esencial a la
hora de pensar sobre el desarrollo de competencias de los docentes y una descripción de la
competencia del docente debe tomar en cuenta el contexto y las características personales
del docente al expresar la correlación entre competencia y desempeño. Desafortunadamente,
tal como lo ha demostrado la investigación, el “agente humano” con sus características personales
sigue ausente en la mayoría de las descripciones de la competencia.84

Este punto enlaza con las ideas en torno a la competencia colectiva. La calidad docente tiene
muchas fuentes (e incluso existen más variables que afectan al aprendizaje de los estudiantes;
por ejemplo, la familia, la posición social, la motivación, etc.). La investigación muestra que
la posibilidad de ser, de hecho, competente, no depende solamente del docente. Por
ejemplo, sería mucho más difícil para un docente que se viera enfrentado a 100 estudiantes
desmo-tivados, sin materiales de aprendizaje, lograr un determinado nivel de competencia
que para los docentes en situaciones más favorables. Por lo tanto, el desarrollo de la
competencia de docentes individuales debe estar firmemente enmarcado en el contexto del
desarrollo de todo el colegio y nunca se debe considerar al docente como el único
responsable de su desarrollo y del de sus estudiantes. Los problemas de la calidad de la educación
se producen en todo el sistema85 y la competencia, por tanto, debe ser un instrumento de
todo el sistema educativo por una mejor calidad. Esto significa también que se deben aplicar
los mismos estándares de competencia tanto en la educación inicial del docente como en
la práctica diaria de la enseñanza.

IX Véase también el apartado sobre la competencia.
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La investigación ha sugerido que la cultura influye en los procesos y resultados escolares
y que por consiguiente los factores culturales juegan un papel importante en el desarrollo
de una pedagogía significativa y eficaz.86 Se ha recomendado la competencia cultural como
mecanismo para salvar la brecha cultural entre docentes, colegios, estudiantes y la
comunidad en general, así como para reducir las disparidades en la cobertura del sistema
educativo.87 Sin embargo, es importante que las habilidades y capacitación (multi/inter) culturales
no den lugar a la aplicación de estereotipos de grupos de personas.88

El concepto de educación, entendido mediante un enfoque de competencias, se centra en
unos objetivos y contenidos significativos de aprendizaje que favorezcan el desarrollo
personal de los estudiantes y los posicione en el ámbito de conocimiento más propicio a
la hora de prepararlos para funcionar eficazmente en la sociedad. 89 Este enfoque también
enlaza con las ideas de Freire sobre “aprender haciendo”.90

Es preciso que los países en desarrollo descolonicen los sistemas educativos tradicionales
que a menudo no atienden a las diferentes realidades económicas, políticas y sociales de
sus países ni responden al creciente interés que suscitan en todo el mundo los conocimientos
indígenas. La introducción de idiomas locales en la educación, de aulas con alumnos de distintas
edades y de colegios satélites (más pequeños y diseñados para los estudiantes más jóvenes
cerca de su hogar), así como la introducción de conocimientos indígenas o locales en el currículo
son, todas ellas, medidas que responden al deseo de formular unos currículos contextual
y culturalmente más relevantesX.

El pensamiento sobre competencias en la educación del docente también se ha expandido
para abarcar la competencia “social” o “emocional”.91 La investigación muestra que la (formación
en) competencia emocional es necesaria para el bienestar y el éxito de los docentes en la
enseñanza; por ejemplo, para poder superar los reveses a los que se enfrentan o para auto-
monitorear su desempeño.92 Los hallazgos también demostraron que la competencia
emocional de un docente es un factor predictivo de los niveles de agotamiento profesional,
estrés y satisfacción laboral.93

Los docentes también necesitan competencias socio-emocionales que les permitan manejar
y desarrollar eficazmente el desarrollo emocional de los estudiantes. Aunque la relación entre
la competencia socio-emocional y el aprendizaje no se ha establecido aún con precisión,
un reciente estudio ha mostrado que la educación socio-emocional no solamente mejora
el aprendizaje sino que también facilita una permanencia en el sistema educativo y un desempeño
académico más prolongados.94

Muchos consideran que la competencia socio-emocional es un aspecto básico de la vida
en el mundo de hoy, donde las habilidades para colaborar, comunicar, crear, comprender
la diversidad cultural, religiosa, de clase y sexual, y para vivir en una comunidad ya no son

X Sin embargo, algunos académicos han criticado fuertemente el concepto mismo de competencia por proceder
intrínsecamente del Norte (Raina, V.K. (1999). Indigenizing teacher education in developing countries:
The Indian context. Prospects, vol. XXIX, no. 1). Por consiguiente, una vez más se pone de manifiesto la
necesidad de aclarar explícitamente las bases epistemológicas de las propuestas de desarrollo curricular
y de construir visiones de común acuerdo con todos los actores. 
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consideradas competencias “agradables de tener”, sino que son un aspecto esencial
conectado con temas de mayor envergadura como la paz mundial, la justicia y la
supervivencia ecológica. Los académicos abogan por que la formación en competencias
socio-emocionales se incluya entre los objetivos de la educación y de los programas de formación
docente.95

En la bibliografía, se mencionan muchas razones del renovado interés en abordar la calidad
del docente desde el punto de vista de las competencias y la educación basada en
competencias. Algunos destacan la importancia de las tendencias en la ciencia, la sociedad
y la economía que algunas veces se describen como la transición a la “sociedad del
conocimiento”.96 La adquisición de conocimientos por sí misma ya no es el principal objetivo
de la educación y la formación, sino la aplicación del conocimiento adquirido.97 Los cambios
en las TIC y otros desafíos relacionados con la creciente globalización influyen fuertemente
en nuestro pensamiento sobre la calidad del docente; es decir, lo que nosotros como sociedad
esperamos de los docentes.98 La rendición de cuentas figura aún entre los factores mencionados
con mayor frecuencia para implementar las reformas basadas en las competencias.99

Una preocupación creciente por los temas de la ciudadanía y los derechos humanos ha enfatizado
el papel de los docentes en la promoción de los valores democráticos a través de una enseñanza
activa y participativa.100 Estos acontecimientos enlazan con la idea de un concepto integrado
de “colegio seguro”, que favorece unas relaciones de género constructivas como también
el respeto comunal a las diferentes personas y estilos de vidas, tanto por parte de los maestros
como de los alumnos. Temas como la desigualdad y la violencia en y alrededor de los colegios
también estimulan la discusión sobre la enseñanza de calidad y cómo conseguirla. La investigación
muestra que las mayores disparidades educativas no se producen entre los países sino dentro
de los países y los colegios – especialmente entre áreas urbanas y rurales, entre niñas y niños
y entre poblaciones minoritarias y mayoritarias. Además, la preocupación por unos
resultados de aprendizaje muy bajos entre los estudiantes (por ejemplo, en Sudáfrica y la
India) puede motivar a los países en desarrollo a reconsiderar la educación de sus docentes
abordándola desde el punto de vista de las competencias.101

Asimismo, el debate sobre la educación de calidad se ha reavivado porque en muchos países
los esfuerzos recientes por aumentar el número de docentes ha ido en gran medida a expensas
de la calidad.102 La urgente necesidad de más docentes ha llevado a prácticas pragmáticas
para introducir rápidamente a jóvenes en la profesión de la enseñanza primaria, por
ejemplo, mediante “cursos intensivos” de inducción a la profesión de la enseñanza.
Especialmente en el África Subsahariana y en Asia del Sur, estas prácticas han llevado a una
situación, donde una alta cantidad de maestros de primaria están mal/subcualificados para
realizar su labor como docentes.103

En resumen, en la bibliografía destacan dos enfoques contrastantes sobre las competencias
y los estándares en la educación del docente. El primero es un enfoque restringido, técnico
o conductista cuyo énfasis recae principalmente en la medición y regulación del compor-
tamiento de los docentes y que se ha declarado en gran parte inapropiado para la
enseñanza y el aprendizaje en el seno de las instituciones de educación superior”.104 En este
enfoque, las facetas más complejas que no se prestan a la descripción y evaluación
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numérica o sencilla tienden a ser marginadas. El otro enfoque está centrado en el desarrollo
y utiliza una serie de competencias de enseñanza redactadas en términos amplios que se
consideran ilustrativas e indicativas del desempeño.

No obstante, aunque se han hecho intentos por ampliar el enfoque conductista de la
competencia, muchas investigaciones muestran que éstos no siempre se llevan a cabo.105

Las competencias aún se están especificando y evaluando de un modo demasiado
restringido.106 Cuando se considera la educación vocacional en los Países Bajos, por ejemplo,
se argumenta que el enfoque holístico se usa como un maquillaje para disimular la
instrucción conductista y que la evaluación es el inconveniente de un enfoque holístico.107

Se han expresado muchas críticas sobre el hecho de que estas reformas ponen en peligro
las tradiciones humanistas fundamentales de la enseñanza, basadas en creencias sobre los
valores no instrumentales de la educación.108 Además siguen existiendo las líneas de crítica
(arriba descritas) relacionadas con los aspectos conceptuales, epistemológicos y operacionales
del enfoque de competencias de la educación. Sin embargo, a menudo no está claro si estas
críticas se aplican únicamente a los enfoques conductistas o también a concepciones más
holísticas.109 XI Los investigadores también perciben resistencia al uso del término debido a
su origen “del Norte” o “neoliberal”.110 Se nota la tendencia a “demonizar” el uso de
afirmaciones sobre la competencia en la educación de docentes.111

Las líneas de crítica arriba señaladas se deberán tener en cuenta a la hora de diseñar o revisar
cualquier modelo de educación de docentes basada en competencias. Las conclusiones y
recomendaciones en este informe tienen como objetivo contribuir a garantizar que los esfuerzos
en el ámbito de las competencias estén esencialmente encaminados a brindar un marco
de discusión y una herramienta hacia la educación de calidad y asegurar que estos esfuerzos
sean holísticos e inclusivos y cuenten con la apropiación de todos los actores.

1.3 Contexto de política internacional 
Internacionalmente, se han realizado muchos esfuerzos para definir las competencias de
ciudadanos y alumnos que se consideran necesarias para la vida del siglo XXI. Ya en 1996,
la UNESCO contribuyó a las metas de la EPT fundando la Comisión Internacional de la Educación
para el siglo XXI. Ésta condujo al informe titulado La educación encierra un tesoro que define
cuatro pilares de la educación: aprender a saber, aprender a hacer, aprender a convivir y aprender
a ser.112 Estas directrices han sido repetidamente referenciadas en los esfuerzos posteriores
por identificar e integrar las competencias del siglo XXI. 

Se pueden mencionar muchos otros ejemplos de intentos por definir las competencias de
vida del siglo XXIXII. Se reconoce que si la generación actual ha de desarrollar estas

XI La investigación indica que para sus oponentes, la educación (del docente) basada en competencias es excesivamente
reduccionista, limitada, rígida, atomizada, además de teórica, empírica y pedagógicamente incorrecta. Sin embargo,
parece haber un consenso en que estas críticas son válidas cuando la competencia se conceptualiza en términos
conductistas. (Kerka, S. (1998). Competency-Based Education and Training: Myths and Realities (Educación
y Formación Basada en las Competencias: Mitos y Realidades). Centro de Educación y Formación de Empleo.
Facultad de Educación. Universidad del Estado de Ohio).

XII Por ejemplo, el reciente proyecto de la OCDE para definir y seleccionar las competencias clave: El Proyecto
DeSeCo. Véase: OCDE (2005) The Definition and Selection of Key Competencies, DeSeCo publications,
2005. Disponible en: www.oecd.org/dataoecd/47/61/35070367.pdf 
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competencias, se deberán rediseñar la preparación y el desarrollo profesional del docente
de modo que se le capacite para enseñarlas.113

Aunque existen varios esfuerzos internacionales y regionales por especificar las competencias
de los docentes, el panorama es menos claro en el caso de las competencias específicas de
los maestros de primaria. Entre otros esfuerzos, la OCDE ha desarrollado una serie de indicadores
de política para el desarrollo de conocimientos y habilidades del docente, como por ejemplo,
la elaboración de una declaración o perfil conciso y claro de lo que se espera que los
docentes sepan y puedan hacer. El objetivo de estos perfiles es servir de marco para orientar
la educación inicial del docente, la certificación del docente, el desarrollo profesional
continuado de los docentes y el avance de su carrera profesional.114 Entre los esfuerzos por
mejorar nuestra comprensión de la enseñanza de calidad, también cabe mencionar el
Estudio Internacional sobre Docencia y Aprendizaje 2009 (TALIS) de la OCDE sobre las condiciones
de la educación y del aprendizaje, cuyo objetivo era identificar las barreras para una
instrucción eficaz.115

Los esfuerzos de la UNESCO que son relevantes para la EDBC se deben considerar en el marco
de las metas y desafíos de la EPT en el siglo XXI. Se hace evidente un interés especial por
trabajar en una vinculación curricular y pedagógica entre las reformas de la educación básica
y de la educación del docente basada en competenciasXIII. Algunos ejemplos de tales
iniciativas tienen que ver con las competencias de los docentes en materia de TIC y de educación
inclusiva.116 Una vez más, no se señalan competencias específicas para los maestros de primaria.

En los años 2005 y 2006, la Comunidad de Práctica (COP) en Desarrollo Curricular de la
UNESCO organizó dos foros multilingües en línea para sus miembros. Su objetivo era
brindar un espacio plural, abierto y constructivo para el intercambio interregional de visiones
y experiencias en torno al desarrollo curricular basado en competenciasXIV 117 . Se trataron temas
similares a los planteados en el presente informe sobre aspectos técnicos, teóricos y
epistemológicos.XV En general, se puede decir que en las publicaciones de la UNESCO se
está haciendo evidente una preferencia por un enfoque amplio y socio-constructivista de
la competencia, que atraviese las dimensiones del sistema educativo y se fundamente
sólidamente en situaciones de aprendizaje de la vida real, lejos del enfoque basado en los
objetivos que se deriva directamente del conductismo.118

A nivel europeo, varias iniciativas usan o remiten al término de competencias clave. Además
del conjunto de ocho competencias clave del Marco de Referencia Europeo de Competencias

XIII Para un resumen exhaustivo de los esfuerzos de la UNESCO en torno a los enfoques basados en
competencias, véase: //www.ibe.unesco.org/en/communities/community-of-practice-in-curriculum-
development/competency-based-approaches/current-cop-activities-on-competency-based-approaches.html

XIV Véase: http://www.unesco.org/ibe/forum/
XV Tales como: confusión con otros términos como habilidad, destreza, capacidad, etc.; problemas con la

aplicación o medida del concepto; tendencia de recaer en el modelo reduccionista de las competencias; connotación
negativa del término de competencia; el problema del nivel de especificidad; demasiada confianza en el
concepto/panacea; problemas para poner en práctica un currículo basado en competencias; aplicabilidad; dependencia
del modelo con respecto a la hegemonía propuesta por los países desarrollados; costos relacionados con la
implementación; dificultades desde el punto didáctico y evaluativo; falta de formación en el área de docentes
universitarios; riesgo de terminar en un ejercicio retórico sin aplicación programática ni ningún efecto real en
la práctica de las aulas; problemas de evaluación, etc..
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Clave, también existen: categorías de conocimientos, habilidades y competencias en el Marco
de Cualificación Europeo para el aprendizaje permanente; el enfoque de resultados de aprendizaje
desarrollado en la educación superior a través del Proceso de Bolonia y el ya mencionado
proyecto TUNING. Este último ha proporcionado el contexto para comparar los conocimientos,
habilidades y actitudes que se esperan de los docentes en la Educación Inicial del Docente
en toda Europa. Asimismo, este proyecto ha fomentado el debate sobre los orígenes,
significado e impacto del movimiento de las competencias en la educación y la educación
del docente.119

Además, la Comisión Europea acordó una serie de Principios Comunes para las Competencias
y Cualificaciones del Profesorado. Los principios comunes se presentan como una respuesta
a los desafíos que plantea la vida en la sociedad del conocimiento y la Comunidad Europea,
y se formularon con el fin de apoyar el desarrollo de nuevas políticas a nivel nacional o regional.
Según los principios, los docentes deben poder:

• Trabajar con la información, la tecnología y los conocimientos 
• Trabajar con otros seres humanos: alumnos, compañeros de trabajo y otros actores en la

educación y 
• Trabajar con y en la sociedad – a nivel local, regional, nacional, a nivel europeo y a niveles

mundiales más amplios.

El desarrollo de las competencias profesionales se debe considerar a lo largo del continuo
de la vida profesional.120.

Otros esfuerzos tienen que ver con las competencias para la educación cívica y de derechos
humanos (EDC/HRE), para la comunicación intercultural y para el desarrollo democrático
sostenible. El Consejo de Europa (CdE) ha definido las competencias esenciales del docente
para la EDC/HRE. La competencia se define como un conjunto de aspectos como
conocimientos, actitudes y comportamientos, predisposición, habilidades procesalesXVI,
habilidades cognitivas y habilidades empíricasXVII. Las competencias están dirigidas a todas
las fases de la educación (primaria y secundaria).121 XVIII Asimismo, el CdE ha realizado mucho
trabajo en el ámbito de la competencia comunicativa intercultural (CCI).122

En el contexto africano, a través del Programa de Educación Básica en África (BEAP) iniciado
por la UNESCO y lanzado desde 2007, un grupo de países se han propuesto mejorar su currículum
y promueven enfoques basados en las competencias. Entre los problemas curriculares
comunes que se han identificado se incluyen: formas, ciclos y contenidos educativos
fragmentados; prácticas pedagógicas tradicionales centradas en el docente; falta de capacidad
profesional para desarrollar e implementar currículos; insuficiente formación del docente;

XVI Saber cómo hacer algo.
XVII Saber cómo reaccionar y adaptarse basándose en conocimientos previos; habilidades sociales.
XVIII Para el proceso, se llevaron a cabo consultas con diferentes actores, entre ellos, la red de capacitadores de

docentes Pestalozzi del Consejo de Europa, en ámbitos de interés común, como la educación para la
ciudadanía democrática (EDC), la educación de derechos humanos (HRE), la educación inclusiva e intercultural,
la enseñanza de la historia, el plurilingùismo y la educación para Europa
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incompatibilidad entre los requisitos de implementación curricular y la formación del
docente.123

El objetivo de la iniciativa de Formación de Docentes en el África Subsahariana (TESSA) es
contribuir a mejorar el acceso y la calidad de la formación y educación del docente generando
respuestas creativas a los desafíos antes ya mencionados. El contenido medular de TESSA
consiste en unidades de estudio en línea a base de textos para desarrollar las competencias
clave del docente y entregadas a través de los currículos escolares estudiantiles. Hay
componentes genéricos y contextualizados, siendo necesaria la localización sobre todo de
estos últimos – los estudios de caso y las fuentes de apoyo. La herramienta se puede usar
para la capacitación en el puesto de trabajo de docentes no formados, sin necesidad de que
salgan de las aulas.124

En el continente latinoamericano, se observan cada vez más esfuerzos relacionados con la
educación del docente basada en competencias. En Uruguay desde 2010, se está organizando
un curso acreditado de diseño y desarrollo curricular a través de la Universidad Católica de
Uruguay (UCU) junto con la Oficina Internacional de Educación de la UNESCO (OIE). Este
curso espera promover la formación y el desarrollo de capacidades en temas curriculares como
una forma de contribuir al logro de una educación de calidad equitativa en Latinoamérica.
El curso funciona con un PC para titulados, cuyo objetivo es desarrollar cuatro competencias
subdivididas en una serie de conocimientos (o tipos de conocimientos), habilidades y
actitudes que los estudiantes deben haber desarrollado al final del curso.125

Competencias y la educación no formal 

Con la Declaración Universal sobre los Derechos Humanos y la Convención Internacional
sobre los Derechos del Niño como referencia, el enfoque basado en el derecho a la
educación parte de que cada niño tiene el derecho a una educación y a docentes de calidad,
ya sea en la educación formal como en la no formalXIX . La calidad de los docentes en la
educación no formal (ENF) es un tema que actualmente reviste gran importancia en las agendas
de políticas.126 Para lograr el reconocimiento de los docentes no formales (o docentes
mal/subcualificados) con experiencia práctica en las aulas, un PC de docentes acordado podría
funcionar como marco de referencia y herramienta para conectar los sectores. En la
actualidad, aunque se están haciendo esfuerzos para establecer estándares de competencia
para los alumnos del sistema educativo no formal127, existen pocos ejemplos de estándares
de competencia para los docentes en los colegios de primaria de la ENF.

XIX La diferencia entre educación no formal y formal es que, mientras la educación formal es rígida y se caracteriza
por la uniformidad, la educación no formal es flexible en términos de tiempo y duración del aprendizaje,
grupos etarios de los alumnos, contenido y metodología de instrucción. La ENF no se limita a aquellas
personas que desertan del sistema escolar o mujeres que son analfabetas, sino que se dirige a cualquier
subgrupo de la comunidad que tenga necesidades específicas. Es especialmente importante en la educación
de adultos. Según la definición de la UNESCO, “la educación no formal puede darse tanto dentro como
fuera de las instituciones educativas y puede estar abierta a personas de todas las edades. Dependiendo
del contexto nacional, puede comprender programas educativos de alfabetización de adultos, educación
básica para niños fuera del colegio, aptitudes de preparación para la vida, destrezas laborales y cultura
general” (http://www.unescodhaka.org/education/non-formal-education/). Algunos hacen distinción
entre aprendizaje formal, no formal e informal; el último es el aprendizaje que no se organiza, sino que
se da en la vida diaria. Habitualmente, no conduce a certificación.
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La complementariedad del aprendizaje formal y no formal también ocupa un lugar importante
en las agendas de políticas a nivel mundial con relación al aprendizaje de por vida. La validación
del aprendizaje no formal o Reconocimiento de Aprendizajes Previos (RAP) está muy
relacionado con esto. El propósito es hacer visible todo el conjunto de conocimientos y experiencias
que posee una persona, independientemente del contexto donde se produjo el aprendizaje
originalmente. Se afirma que mientras el aprendizaje, las habilidades y las competencias adquiridas
fuera de la educación y la formación formal sigan siendo invisibles y mal valorados, no se
podrá lograr la ambición del aprendizaje de por vida.128

El RAP juega un papel fundamental en el mejoramiento de la equidad dado que
hace que sea más fácil para los alumnos desertores del sistema de educación formal
volver al aprendizaje formal, asegurando así una educación continua o permanente.129

La ENF es especialmente importante en la educación de adultos. Cerca de 750
millones de adultos son analfabetos en el mundo; dos tercios de ellos son mujeres
y son, por lo tanto, las que tienen menos posibilidad de empleo en ocupaciones
como la enseñanza.

La EDBC y los temas de género

Una discusión sobre la educación de calidad no puede ser completa sin una revisión
exhaustiva de cómo ésta se relaciona con las relaciones de género. Las evidencias muestran
que las preocupaciones del género forman una barrera clave para lograr la educación de
calidad para todos.130 En muchos países, las niñas y las mujeres son los grupos más
desatendidos.131 Aunque muchos países han alcanzado cifras de matriculación escolar
relativamente altas, siguen luchando con los bajos índices de terminación de la enseñanza
primaria y los altos índices de deserción escolar, especialmente en el caso de las niñas, de
los niños con necesidades especiales, y de los niños de las minorías indígenas y étnicas. Se
sugiere que muchos de los problemas están relacionados con la falta de calidad y relevancia
de la educación, así como con la exclusión del aprendizaje.132 Para que la igualdad de género
y la calidad puedan ir de la mano, se deberá prestar atención a la calidad del docente, al
aprendizaje del docente y al mejoramiento de la docencia.133

Aunque la matriculación escolar de niñas en primaria con relación a la de los niños ha mejorado
en casi todo el mundo, de los 72 millones de niños en el mundo que hoy en día nunca ven
el interior de un colegio, 41 millones son niñas.134 Muchos factores externos al colegio afectan
a la desigual matriculación escolar de niños y niñas como son la preferencia por los hijos
varones, el trabajo infantil femenino, el trabajo doméstico de las niñas, el matrimonio a una
edad temprana, las costumbres alrededor de la pubertad, etc.135 Sin embargo, muchas investi-
gaciones apoyan el argumento de que el acceso a la educación no se detiene a la puerta
de un colegio y enfatizan cada vez más los derechos de las niñas dentro y a través de la
educación. Se pueden señalar muchos factores dentro del colegio (desde la falta de baños
hasta el acoso sexual, así como la negligencia y la falta de respeto) que perpetúan la desigualdad
de género y las tasas más altas de deserción escolar entre las niñas. A menudo, los
currículos escolares nacionales (libros de textos, proceso y prácticas en las aulas) reproducen
las desigualdades de género que se manifiestan en la esfera pública y privada, y sostienen
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regímenes hegemónicos masculinos o patriarcales a nivel local, nacional y mundial.136

Además, la investigación ha mostrado que los valores no se transmiten únicamente a través
de conocimientos curriculares explícitos. Las identidades de género, de clase, sexuales y
étnicas se reproducen también a través de lo que se ha llegado a conocer como el “currículo
oculto”; es decir, a través de los rituales escolares y los valores de los docentes.137 Se ha
comprobado que en aulas abarrotadas de alumnos y con escasos recursos, con docentes
que están mal preparados o simplemente abrumados por las circunstancias, las estrategias
de supervivencia tradicionalmente agresivas de los niños les permiten ganarse y mantener
la atención del docente, mientras que las niñas, a las que se enseña a ser modestas y a
menudo carecen de confianza, guardan silencio.138

Por ejemplo, en Uganda, la diferenciación de género se refuerza cuando se espera que
las niñas hagan las mismas tareas en el colegio que hacen en casa como es ir a buscar
agua, barrer el piso y lavar platos. Un estudio de nueve países en el África Subsahariana
mostró que las niñas, generalmente, trabajaban más en estas tareas que los niños.139 Además,
el idioma de instrucción tiende a agravar esta distinción, ya que los niños se pueden ver
más expuestos a idiomas dominantes (inglés y francés) que las niñas que están más encerradas
en la casa. En Malí, se descubrió que entre las diferentes barreras de género a las que se
enfrenta la educación de calidad está la tasa desproporcionada de deserción de las
mujeres que siguen la formación de docentes, incluso cuando tienen las cualificaciones
necesarias para entrar.140 En Uganda, cuando se subió el nivel requerido en ciencias y
matemáticas para poder entrar en la profesión de la enseñanza, las candidatas se vieron
enfrentadas a un obstáculo. El problema es que en Uganda no se estimula mucho el interés
de las niñas por estas asignaturas y además hay pocas maestras en los colegios de
secundaria que puedan instruir a las niñas.

La investigación ha demostrado que el currículo no sólo reproduce actitudes y valores,
sino que también permite refutarlos y revisarlos.141 Mediante los currículos formal y
oculto, los colegios pueden construir comunidades cooperativas y democráticas, donde
se aprecie la diversidad y se enfrenten y resuelvan los conflictos. Una organización de la
enseñanza sensible al género – es decir, una distribución justa de la atención y del poder
dentro y alrededor de las aulas, así como el fomento de la inteligencia emocional y la empatía,
en vez de sólo dar un excesivo énfasis al intelecto racional y a la competencia – podría
contribuir a alcanzar este tipo de comunidad.142

En general, las discusiones sobre la calidad del docente ahora incluyen la competencia
para reconocer estos procesos de género en las aulas y la capacidad de acoger activamente
la diversidad, asegurando ambientes escolares seguros, protectores y sensibles al género.
Faltan investigaciones sistemáticas de la relación específica entre género y EDBC; por ejemplo,
sobre la sensibilidad de género de los PC o si trabajar con PC es diferente para
maestros/maestras. El interés y el uso cada vez mayores de los perfiles de competencias
del docente hacen que sean urgentes investigaciones que nos puedan dar respuestas sobre
cómo superar las diferentes manifestaciones de la desigualdad, la pobreza y la exclusión
social, y que permitan encaminarnos hacia procesos de expansión de oportunidades para
todos, docentes y niños.
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1.4 Conclusiones y recomendaciones

Del estudio bibliográfico arriba mencionado sobre el concepto de competencia en la educación
del docente, su desarrollo y el contexto de política internacional y regional del trabajo en torno
a la educación del docente basada en competencias, se pueden deducir algunas conclusiones
y recomendaciones para quienes vayan a diseñar o revisar PC para maestros de primaria.

• La competencia del docente es una forma de ver la calidad del docente que aparentemente
se aplica cada vez más a nivel mundial. Según las investigaciones, la discusión renovada sobre
la calidad y el replanteamiento de la educación del docente basada en compentencias, se deben
a una serie de factores como el surgimiento de la sociedad del conocimiento y las consecuentes
expectativas cambiantes de los docentes, las preocupaciones sobre la calidad y la rendición
de cuentas; la desigualdad; la violencia; los bajos resultados de aprendizaje y la necesidad
de descolonizar los currículos.

• El término de la competencia acarrea una serie de problemas conceptuales, metodológicos
y éticos, tanto en la teoría como en la práctica. La investigación sugiere que un enfoque holístico
de la competencia enfatiza habilidades, conocimientos, actitudes y valores integrados y complejos.
Esta definición permite la existencia de diferentes niveles de competencia. El PC debe incluir
tanto las habilidades específicas de un ámbito de conocimiento como las aptitudes de
preparación para la vida más amplias (competencia genérica), así como también la competencia
cultural y la socio-emocional. El PC debe prestar atención a la forma en que los factores personales
y contextuales están relacionados con el desempeño de los docentes. Como tal, un PC puede
ser útil como marco de discusión sobre la calidad de la enseñanza y como una directriz para
la evaluación, empoderamiento y crecimiento profesional de los docentes.

• Sin embargo, la investigación sugiere que en general, las competencias se han especificado
y evaluado de forma demasiado restrictiva. Quienes se propongan diseñar un PC, deberán
tener muy presentes los problemas planteados en este tipo de informe para evitar enfoques
“de listas de control” conductistas (largas listas de ‘qué hacer y qué no hacer’), similares a
los que se utilizaban inicialmente en el pensamiento sobre competencias, cuando surgió en
Estados Unidos.

• La formulación de competencias para maestros (de primaria) debe surgir a raíz de una
discusión de lo que se considera un docente de buena calidad y el perfil se debe diseñar en
cooperación con todos los actores involucrados, especialmente con los maestros. 

• La competencia del docente depende de muchos factores y nunca se debe considerar a los
maestros como los únicos responsables de la calidad de su enseñanza.

• A nivel internacional, se han realizado muchos esfuerzos por definir competencias para
ciudadanos y alumnos. Aunque existen algunos esfuerzos internacionales, el panorama es
menos claro en el caso de las competencias deseadas a nivel internacional para los maestros
de primaria.

• Un PC podría ser una herramienta en la ENF tanto para el aseguramiento de la calidad como
para facilitar la transición de los docentes no formales o mal/subcualificados a la educación
formal.

• La calidad de la enseñanza debería incluir la competencia para reconocer procesos de poder
relacionados con el género en las aulas y para acoger activamente la diversidad, asegurando
un ambiente escolar seguro, protector y sensible al género/con justicia de género
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CAPÍTULO 2
Algunos enfoques de la EDBC: Experiencias de Sudáfrica,
Nueva Zelanda y Canadá
Este capítulo analiza lo que podemos aprender de las experiencias adquiridas en varios países
seleccionados y en un proyecto en los que se implementaron enfoques de la educación del
docente basados en competencias: Sudáfrica, Nueva Zelanda, la provincia de Alberta en Canadá
y el módulo “Conocimientos, habilidades y actitudes esenciales para todos los docentes”
del Programa Pestalozzi del Consejo de Europa. Se presentarán las diferentes experiencias
y luego se extraerán algunas conclusiones y recomendaciones generales.

2.1 Sudáfrica
Proceso de desarrollo de las NSE: Compleja interacción de influencias y necesidades
locales e internacionales 

En Sudáfrica, existe un estándar muy claro para la enseñanza que se puede afirmar que
se basa en competencias: las Normas y Estándares para Educadores (NSE) del Departamento
de Educación (DE). Se debe señalar que según el sindicato de maestros SADTU, la
educación del docente en Sudáfrica no está muy familiarizada con el término de “perfil
de competencias”. Un representante del sindicato señala incluso que es un término
nuevo, un término que se ha incluido en los procesos tras la Cumbre sobre el Desarrollo
del Docente celebrada del 29 de junio al 2 de julio de 2009, durante la cual se observó
la necesidad de alcanzar una mejor comprensión del perfil de competencias del docente.
Varios procesos relacionados con el desarrollo de un PC están en camino, pero debido a
que estos procesos están aún en su etapa embrionaria y no hay datos concretos disponibles,
en este capítulo el énfasis se hará en las experiencias con las NSEXX.

En 2000, el DE adoptó las NSE como política nacionalXXI. Las NSE describen los roles de los docentes
y el conjunto asociado de competencias (normas) y cualificaciones (estándares) aplicadas para
su desarrollo. Además, es necesario diseñar cualificaciones y estándares para los programas
de educación de educadores y docentes de acuerdo con las regulaciones promulgadas por esta
política.143 Las NSE no requieren explícitamente que la formación del docente esté basada en
competencias. Más bien, están a favor de un enfoque basado en resultados.144 

XX En la actualidad, un equipo de trabajo está desarrollando instrumentos de valoración del docente, como por
ejemplo estándares de enseñanza y evaluaciones de autodiagnóstico del docente. El PC será un tema de negociación
en el Consejo de Relaciones Laborales de la Educación (respuesta del SADTU al Cuestionario de IE).

XXI Las NSE 2000 se basan en las Normas y Estándares para la Educación del Docente de 1996 que fueron desarrolladas
por el Comité para la Política de Educación del Docente (COTEP), un subcomité del Comité de Directores
de Departamentos de Educación (HEDCOM), que planteó por primera vez la idea de un enfoque basado
en resultados para la educación del docente. Las Normas y Estándares del COTEP, fuertemente influenciadas
por el sistema educativo escocés, supusieron la introducción de un nuevo currículo básico nacional para la
educación de docentes, basado en competencias y de carácter más liberal, así como un proceso de
acreditación de cualificaciones (Welch, T. and J. Gultig (2002) ‘Becoming competent: Initiatives of the improvement
of teacher education in South Africa 1995 to 2002’, presentado a Pan-Commonwealth Conference, Durban,
Sudáfrica). 
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El desarrollo de las NSE debe verse contra el telón de fondo de los cambios fundamentales
en la era post-apartheid. Antes de 1994, el sistema de la educación docente estaba
regido por la lógica política del sistema del apartheid, cuyo objetivo era brindar formas
separadas de educación para los diferentes grupos raciales y étnicos. La consiguiente duplicación
y fragmentación de las instituciones de la educación del docente condujo a una falta de
coherencia global en el sistema y una multiplicidad de currículos y cualificaciones. Hasta
1998, no había ningún sistema nacional de registro para los programas de educación del
docente en Sudáfrica y, por tanto, ningún aseguramiento de la calidad de los programas.145 

Uno de los cambios más importantes en la era post-apartheid fue pasar la educación del
docente al sector de la educación superior; las decisiones curriculares se descentralizaron
hacia las universidades, aunque permanecieron fuertemente sujetas a la regulación estatal
centralizada.146 XXII Históricamente, muchos colegios de formación docente principalmente
“negros” se encontraban en una especie de limbo entre los colegios de secundaria y la
educación superior.147 Otro cambio significativo fue el desarrollo de las NSE.

En 1997, el DE nombró un Comité Técnico para revisar las Normas y Estándares de 1996
para la Educación del Docente. Este proceso, supervisado por un subcomité del COTEP,
abarcó un estudio bibliográfico, el desarrollo de un modelo generador de normas y
estándares para la educación del docente, el desarrollo de un marco de implementación
y consultas con los actores.148

El Comité Técnico llevó a cabo una serie de actividades a lo largo de nueve meses, que
culminaron en 1997 con la publicación del Documento de Discusión: Comité Técnico sobre
la Revisión de las Normas y Estándares para la Enseñanza de Formación de Docentes. Además
del estudio bibliográfico y de la política, el comité consultó estrechamente con distintos
actores y se sirvió considerablemente del trabajo de otras personas, incluyendo el informe
final en borrador del Proyecto de prácticas de desarrollo, formación y educación; el
Equipo de trabajo de elaboración de estándares de formación y educación básica de adultos;
y el Comité de acreditación interino en materia del desarrollo infantil precoz. Se difundió
el documento y se invitó a los interesados a que hicieran comentarios. Además, el DE realizó
talleres de consultas a nivel de provincia en 1998 con la participación de educadores de
docentes y otros actores como los sindicatos de docentes.149 En 2000, las NSE finales se
convirtieron en una política oficial. 150

Según el Gobierno, las NSE surgieron de un proceso de consultas de dos años, que
implicó profundas discusiones con los sindicatos de los docentes, la Autoridad Sudafricana
de Cualificaciones (SAQA), el Consejo de Educación Superior, el Departamento de
Trabajo, universidades, institutos técnicos y colegios de educación.151 La Organización Nacional
de Docentes Profesionales de Sudáfrica, NAPTOSA (National Professional Teacher’s

XXII Desafortunadamente, la incorporación de colegios de formación de docentes en la universidad tuvo como
consecuencia el cierre de muchos colegios. Asimismo, las universidades no han sido capaces de producir
suficientes profesores nuevos para reemplazar a los docentes que salen del sistema cada año. Esta situación
ha dado como resultado una grave escasez de docentes (NAPTOSA, 25 de noviembre de 2010 –
comunicación personal). 
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Organisation of South Africa), confirma el carácter inclusivo, afirmando que tanto el empleador
como todos los sindicatos de docentes participaron en el desarrollo de las NSE y que éstas
fueron acordadas por todas las partes del Consejo de Relaciones Laborales en la Educación
(ELRC).152 Sin embargo, algunos cuestionan la naturaleza participativa del proceso de desarrollo
de las NSE, afirmando que fueron el resultado de varios enfoques arriba-abajo por parte
del DE Nacional para cambiar las prácticas educativas. 

Si bien por un lado, hay quienes sostienen que las universidades no colaboraron
estrechamente en el diseño de las NSE,153 por otro, también se ha mencionado que el proceso
de formulación de políticas lo dominó un grupo de académicos de dos prestigiosas
universidades anglófonas con un marco epistemológico y conceptual compartido – la
Universidad de Witwatersrand y la Universidad de KwaZulu-Natal. Se sugiere que, a
consecuencia de lo anterior, el enfoque filosófico de la educación basada en resultados
(EBR) en el que se apoyan las NSE, estaba muy ligado a la experiencia de esas instituciones,
y por lo tanto exigía pocos cambios de identidad a sus académicos, mientras las políticas
sí que requerían enormes cambios de otros proveedores de educación docente.154

También se ha dicho que la política está influida por las perspectivas educativas interna-
cionales (de países como Australia, Inglaterra, Nueva Zelanda y Estados Unidos) y por las
tendencias económicas mundiales.155 Sin embargo, es importante señalar que ha habido
una interacción interesante entre los imperativos mundiales y los recursos, riesgos y
oportunidades locales, y que aunque la política de Sudáfrica toma como su punto de partida
las tendencias en otros países, sus características son muy diferentes a las de esos países.156

Tal como se ha señalado anteriormente, las NSE usan un enfoque basado en resultados
para la educación del docente y brindan descripciones detalladas de lo que puede hacer
un educador competente.157 En lugar de aceptar la comprensión bastante restrictiva y técnica
de la competencia como poco más que una habilidad y la idea de que las cualificaciones
se puedan construir a modo de menú, seleccionando aleatoriamente una serie de
estándares unitarios, las NSE proponen la noción holística de la competencia. Pintan un
panorama “genérico” de un educador capaz de enseñar en un número de contextos
diferentes.158

La política define siete roles que un educador debe poder ejecutar y describe detalladamente
los conocimientos, habilidades y valores necesarios para desempeñar con éxito cada rol: 

• Mediador de aprendizaje 
• Intérprete y diseñador de programas de aprendizaje 
• Líder, administrador y gerente 
• Académico, investigador y estudiante permanente 
• Asesor 
• Asumir un rol comunitario, pastoral, cívico 
• Asumir un rol de especialista en una fase/disciplina/tema/área
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Los siete roles se dividen en tres competencias que tienen como objetivo eliminar la dicotomía
entre teoría y práctica: 

• La competencia práctica se define como la habilidad en un contexto real para considerar
una serie de posibilidades de acciones, tomar decisiones ponderadas sobre la posibilidad
a seguir y ejecutar la acción escogida.

• La competencia fundacional es donde el alumno demuestra una comprensión de los
conocimientos y del pensamiento en que se basa la acción tomada. 

• La competencia reflexiva se refiere a la habilidad de integrar o conectar el desempeño
y la toma de decisión con la comprensión y la habilidad de adaptarse al cambio y a las
circunstancias no previstas y explicar los motivos que sustentan estas acciones. 

Esto da como resultado un total de 132 papeles distintos. Se considera que estos roles juntos
forman una panorámica de los conocimientos, habilidades y valores que son el sello de
un educador competente y profesional. 

Trabajando con las ambiciosas NSE en la práctica

En la era post-apartheid, el objetivo del gobierno era reestructurar todo el sistema educativo
y superar sus prejuicios raciales, de género y en contra de los pobres. Guiados por la
esperanza y el idealismo, se esperaba que la formulación temprana de la política de
educación diese a Sudáfrica un sistema de educación eficiente, moderno y de alta calidad.
Sin embargo, se prestó menos atención a la dinámica y período de tiempo necesarios para
lograr un importante/profundo cambio educativo y a las circunstancias sobre el terreno en
las que deberían enraizarse las reformas.159 XXIII

Tal como se ha dicho, las NSE especifican los parámetros dentro de los cuales se deben diseñar
los cursos de educación del docente (en otras palabras, todas las competencias se deben
desarrollar en todas las cualificaciones de docencia iniciales), pero el contenido del currículo
y los métodos son absoluta decisión de las instituciones de educación del docente.160 La lista
de roles y sus competencias asociadas se han concebido como una descripción de lo que
implica ser un educador competente; no como una lista de control para evaluar la
competencia del docente.161

Además, las normas no especifican si el nivel de competencia esperado es el mismo para
docentes experimentados y principiantes.162 Aunque los hechos anteriores permiten un
significativo grado de autonomía institucional en la determinación del currículo, para ello
se presupone que los educadores de docentes y los docentes son capaces de leer los
criterios de una forma que sea significativa y ajustada al significado intencionado de las NSE.163

XXIII La revisión de la OCDE realizada en 2008 de la política educativa sudafricana sugiere que durante el
desarrollo de las NSE se ignoraron lecciones sobradamente conocidas sobre la introducción de reformas educativas
y cambios en países en desarrollo. El informe constata que los diseñadores de política estaban muy ansiosos
y sentían mucha urgencia de usar el sistema educativo para construir rápidamente la nueva sociedad a la
que aspiraban. Y aunque su motivación era para el bien común de la sociedad, el informe concluye que se
depositó una confianza injustificada en el impacto que podrían tener las declaraciones de política y
regulaciones en la implementación verdadera del cambio educativo (OCDE (2008). Reviews of National Policies
for Education: South Africa 2008, OECD Publishing).
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Muchas investigaciones han demostrado que, tanto conceptualmente como a nivel de
implementación de políticas, no se había prestado suficiente atención al proceso que
permitiría a los educadores entender su tarea. El extenso marco de competencias era nuevo
para Sudáfrica, e involucraba conceptos y terminología (como la competencia práctica, fundacional
y reflexiva), con los cuales la vasta mayoría de los educadores de docentes y docentes no
tenían experiencia, ya que durante muchos años la enseñanza se había caracterizado
principalmente por métodos transmisivos y por estilos de aprendizaje basados en la
memorización. Era preciso enseñar las competencias mediante métodos integrados y
aplicados, que traspasaran las fronteras conceptuales y estuvieran enraizados en su contexto,
combinándolas con formas variadas y apropiadas de evaluación según la cualificación.
Pero el personal de las escuelas de educación del docente no tenía experiencia en implementar
las nuevas políticas ni se sentían propietarios de ellas.164 

Se sugiere que algunos programas de educación del docente en realidad no preparan a los
docentes adecuadamente para su tarea de enseñar. El sindicato de docentes SADTU ha expresado
preocupación por la calidad a menudo insuficiente de la formación en el puesto de trabajo,
dándose la situación de que los docentes estaban siendo capacitados por docentes menos
competentes que ellos mismos.165 En 2005, el Comité Ministerial sobre la Educación del Docente
(MCTE) manifestó una preocupación sobre la forma en que se está preparando a los
docentes principiantes para la realidad de las aulas.166 Un representante de NAPTOSA afirma
que los siete roles se han enfatizado a expensas del desarrollo tanto de competencias
temáticas y académicas como de metodologías educativas.167 Otros argumentan que el
principal problema es el contenido de los programas de educación del docente; dicho
contenido es mayormente teórico y tiene poco en cuenta los aspectos prácticos de la vida
diaria en las aulas.168 

De la misma manera, se ha dicho que para los docentes universitarios, la transición desde
ser aspirante a docente hasta llegar a ejercer la profesión, está llena de dificultades. Varios
estudios observan que la mayoría de los docentes principiantes empiezan a dar clase sin el
apoyo y la tutoría necesarios.169 Algunos autores afirman que se abandona a los nuevos docentes
a su suerte sin darles el apoyo necesario. Se observó que los nuevos docentes desarrollan
un repertorio de estrategias de enseñanza por ensayo y error. Este proceso errático de desarrollo
de estrategias puede tardar varios años, pero para entonces la incapacidad y la frustración
ya habrán hecho a muchos docentes principiantes abandonar las aulas. De acuerdo con el
informe del MCTE 2005, “la práctica de lanzar docentes novatos al empleo sin una
inducción explícita in situ, no es satisfactoria”.170 El informe señala que los docentes
recientemente formados no tienen el apoyo de una inducción crucial en el mundo de la educación,
con lo cual se podrían desilusionar fácilmente y/o desarrollar prácticas que reproducen la
enseñanza y el aprendizaje de mala calidad. Se argumenta que el DE debe concebir sistemas
y programas que apoyen a los docentes novatos, ya que no se puede esperar que cumplan
con todas sus responsabilidades de educación sin algún apoyo o asistencia. 171 Por lo tanto,
resulta alentadora la afirmación en el documento de política 2006 titulado Marco de
Política Nacional para la Educación del Docente de que el ME garantizará que “se
desarrollen sistemas para la inducción y tutoría de los nuevos docentes”.172
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Cabe señalar que los papeles de los docentes en las aulas cambiaron drásticamente. Al tener
que trabajar con el nuevo currículo nacional (C2005), los docentes tuvieron que convertirse
en facilitadores, desarrollar programas de aprendizaje y enfocarse en la evaluación formativa.
Poco después de haber desarrollado el C2005, quedó claro que se estaba dando una carga
demasiada pesada a los docentes y que el sistema nacional era incapaz de brindar una adecuada
educación en el puesto de trabajo para aliviar esta presión debido a la insuficiente capacidad
de los departamentos de educación provinciales.173 La Declaración Curricular Nacional
(NCS, revisada en 2002) también habla de docentes cualificados, competentes, dedicados,
bondadosos y capaces de cumplir con los diferentes papeles formulados en las NSE. Los docentes
tienen que enseñar habilidades tecnológicas y analíticas a alumnos muy divergentes, a fin
de prepararlos para leer y escribir a niveles sofisticados, para pensar de forma crítica y aplicar
sus conocimientos en la resolución de problemas del mundo real. Sin embargo, los hallazgos
demuestran que los programas de educación docente, tal como están diseñados actualmente,
no preparan de forma adecuada a los nuevos docentes para ejercer estos roles ampliados.174

La Oficina de Desarrollo del Docente (del Departamento de Formación y Educación Superior)
ha concluido que se han idealizado los siete roles de los docentes y que es extremadamente
poco probable encontrar todos estos atributos en un solo docente. No es probable que un
docente pueda desempeñar por sí solo los siete roles. Más bien, según agrega la Oficina,
los siete roles son parte de lo que un colegio y los docentes de un colegio colectivamente
deben ser capaces de hacer.175

El desarrollo profesional del docente ha sido problemático. Un representante de NAPTOSA
afirma que aunque se gastaron muchos recursos en intentar transformar el desarrollo del
docente mediante el Sistema de Gestión de Calidad Integrada (IQMS) – concebido como
herramienta para “medir” la competencia del docente y así identificar las áreas faltas de desarrollo,
y como mecanismo de progresión salarial –, resultó difícil de implementarlo porque el
IQMS se basaba en gran medida en las Normas y Estándares (y los numerosos roles que
los docentes deberían cumplir)XXIV. Uno de los problemas con el IQMS es la falta de
seguimiento del desarrollo del docente. Se dice que esta falta de capacidad o de voluntad
política es donde radica el el problema esencial.176

En general, muchas investigaciones han tildado de “ciega al contexto” la descripción de las
NSE sudafricanas sobre lo que significa ser un docente competente, señalando que una de
las consecuencias ha sido la sobrecarga de los docentes. Los hallazgos demuestran que los
siete roles señalados en las NSE ignoran la realidad de las condiciones, en las cuales trabajan
la mayoría de los docentes en Sudáfrica. Se ha dicho que para un docente, esta caracterización

XXIV El representante de NAPTOSA enumera otra serie de razones por las cuales el IQMS fue difícil de implementar:
la falta de comprensión de lo que el IQMS pretendía lograr (tanto entre los docentes como entre los
funcionarios departamentales); el enfoque excesivamente burocrático, en lugar de un enfoque centrado
en el desarrollo por parte de los funcionarios departamentales; la falta de oportunidades de desarrollo
para docentes que hubieran identificado sus necesidades y la falta de compromiso, particularmente entre
los funcionarios provinciales y distritales, para priorizar el desarrollo del docente; la falta de capacidad
(recursos humanos) en los departamentos provinciales para dar apoyo académico temático a los
docentes y desarrollar a los docentes; la ausencia de una planificación coordinada para el desarrollo
del docente (NAPTOSA 25 de noviembre de 2010 – comunicación personal).
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falsa de su profesión constituye una fuente aguda de sentimientos de culpabilidad profesional.177

Las NSE ignoran la enorme variedad no sólo de los contextos institucionales y de las
condiciones prácticas en los colegios, sino también de las condiciones laborales de los
docentes. El trabajo de un docente en un colegio eficientemente organizado es muy
diferente al trabajo de un docente en un colegio disfuncional o que escasamente funciona.
Los contextos escolares en Sudáfrica varían enormemente, desde colegios de élite bien equipados
hasta cabañas de barro sin calefacción, agua, electricidad o pizarras apropiadas. 178

Debido a la pobreza generalizada, la ruptura de la vida familiar y de las redes de seguridad
comunitaria, sin mencionar la pandemia del HIV/SIDA, es necesario ampliar las funciones
de los colegios en la prestación de cuidados, pero esperar que los docentes asuman esta respon-
sabilidad es poco realista. A un nivel abstracto, resulta impresionante leer las NSE, pero no
se relacionan suficientemente con las tradiciones y las circunstancias que existen: “A los docentes
silenciosos y reservados que estaban haciendo frente a esta situación como mejor podían,
el discurso enérgico y portentoso de las Normas y Estándares para Educadores quizás les
decía poco o nada.”179 Para muchos colegios, era “una misión imposible”, tanto por la formación
y capacidades de su personal, por las condiciones laborales prevalecientes, como por la falta
de equipo y recursos educativos. Las oportunidades de aprendizaje de los alumnos en estas
circunstancias son mínimas.180

Un aspecto que no se puede pasar por alto es que muchos docentes negros nunca
estudiaron matemáticas o ciencias, ya que no lo exigía ni su colegio ni la formación docente.
De pronto se vieron obligados a enseñar un currículo totalmente nuevo y a demostrar una
serie de competencias que para la mayoría de profesionales altamente cualificados en
cualquier parte del mundo ya serían difíciles de demostrar.181

En vista de esta situación, la revisión de la OCDE de 2008 sobre la política de educación
sudafricana llegó a la conclusión de que habría sido mejor una mayor reflexión sobre el contexto
sudafricano – en lugar de la fascinación por algunos modelos internacionales de currículos
y competencias de docentes –, ya que el logro de un “cambio profundo” en la práctica de
los educadores toma tiempo y requiere muchos elementos de apoyo.182 Actualmente, se sugieren
mejoras interesantes para la educación del docente, entre otras en el NPFTE, como por ejemplo
una mejor inducción a los docentes en el sistema escolar.183 Tratar estas sugerencias queda
fuera del alcance de este informe. 

El NPDE y la actualización de docentes según las competencias

Otra conclusión de la Auditoría Nacional de Educación del Docente llevada a cabo en 1995
por el Gobierno, la misma que también condujo al desarrollo de las NSE, fue el hallazgo
de que una tercera parte de la fuerza laboral educativa era subcualificada o carecía
totalmente de cualificación. Por consiguiente, en 2002 se introdujo el Diploma Nacional
de Profesional de la Educación (NPDE). El título se usa como un medio de actualización
para todos los docentes no cualificados o subcualificados que han estado trabajando en
la educación durante cinco años o más.
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El NPDE es una titulación provisional, cuyo objetivo original era dar a los educadores subcual-
ificados la oportunidad de ser profesionales totalmente cualificados (Valor relativo de cualificación
educativa REQV 13). El NPDE es un programa de formación de habilidades para educadores
que se imparte en el colegio mismo y que supuestamente les da las competencias
fundacionales, prácticas y reflexivas requeridas para proseguir sus estudios dentro del Marco
nacional de cualificaciones NQF. En torno a 2005, se implementó el NPDE trianual
dirigido a docentes no cualificados; es decir, docentes que habían estado enseñando durante
cinco años o más pero que no habían recibido ninguna formación para el ejercicio de su
profesión. El programa reconoce los conocimientos y habilidades empíricos mediante un
proceso de reconocimiento de aprendizajes previos (RAP).  

Se han realizado pocos estudios sobre el resultado del programa en términos de logros
profesionales y personales de los docentes. Una evaluación exploratoria de la efectividad
del NPDE a la hora de ayudar a los docentes a lograr las competencias esperadas mostró
que un porcentaje más alto de educadores (70%) reportó un alto nivel de efectividad en
comparación con los que reportaron un nivel moderado (30%). Los hallazgos muestran
también que las variables biográficas de los educadores; a saber, género, fase de educación
y cualificación, no tienen ninguna influencia en la evaluación de su efectividad en el programa
del NPDE. Otro estudio concluye también que el NPDE tiene un impacto positivo en las
vidas de los educadores, tanto a título personal como profesional. Al haber aumentado
la cualificación de los educadores hasta REQV 13, mejoraron sus salarios. Estos incrementos
salariales implicaron mejoras en sus estilos de vida, compra de vehículos, construcción de
casas nuevas y muchos otros beneficios financieros. El estudio también concluyó que los
docentes habían obtenido prestigio, respeto y reconocimiento. 

2.2 Nueva Zelanda

La década de 1990: ¿Quién controla el establecimiento de los estándares?

En Nueva Zelanda, existen varios marcos de estándares para docentes que se puede decir
que se basan en las competencias. Globalmente, se pueden discernir dos períodos de
establecimiento de los estándares de competencia: la década de los noventa y a partir de
mediados de 2010. 

En la década de los noventa surgió un interés por los estándares de competencia cuando
un informe controvertido de la Oficina de Revisión de la Educación (ERO) afirmó que había
un número significativo de docentes incompetentes en Nueva Zelanda. Esto desencadenó
una gran ola de críticas entre los actores de la educación, quienes sostuvieron que la ERO
no era capaz de probar estas afirmaciones, y, más en particular, llevó al Ministro de Educación
(MdE) a concluir que el número de docentes incompetentes no podía cuantificarse
porque “no existe una definición nacional clara de un docente competente”.184
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Un tema asociado que caracterizó este período fue la pregunta de quién era responsable
del establecimiento de los estándares de educación del docente. Varios órganos ya habían
desarrollado estándares o bien, declarado estar interesados en los mismos: El MdE tenía
Estándares Profesionales; el Consejo de Registro de Docentes (TRBXXV) tenía las Dimensiones
de Docencia Satisfactoria (STD); la Autoridad de Cualificaciones de Nueva Zelanda
(NZQA) tenía los Estándares de Cualificaciones para la Educación Docente QUALSET, etc.185

Había tensiones entre los requisitos de varias instituciones; por ejemplo, entre los sistemas
gerenciales de la NZQA y el enfoque profesional del TRB. Los QUALSET intentaban establecer
estándares de competencia educativa, pero en círculos académicos se argumentó que para
la NZQA los conocimientos, los conceptos y la comprensión estaban fragmentados en una
multitud de elementos separadosXXVI. El TRB, por el contrario, argumentó que sus STD no
debían considerarse como una lista de control, sino como un indicador de algunos de los
factores a tener en cuenta en la evaluación del docente.186

Cabe destacar también la gran confusión que provocó la existencia paralela de los
Estándares Profesionales del MdE y las Dimensiones de Docencia Satisfactoria (STD) del
Consejo de Registro de Docentes. Sin embargo, estos marcos se usaban para diferentes
propósitos. 

Los Estándares Profesionales del MdE eran y son los requisitos que deben cumplir los docentes
para avanzar en la escala salarial. En estos estándares, que se han definido para los
niveles de párvulos, primaria y secundaria, se describen los conocimientos, habilidades y
actitudes importantes que se espera que muestren todos los docentes. Forman parte de
los sistemas de gestión del desempeño (SGD) en los colegios. 

Los sectores primario y secundario distinguen tres niveles – “principiante”, “aula” y
“experimentado”. Cada uno de estos niveles están divididos en nueve dimensiones de
educación: conocimientos profesionales, desarrollo profesional, técnicas didácticas, manejo
de los estudiantes, motivación de los estudiantes, Te Reo me ona Tikanga (el Maorí y sus
costumbres), comunicación efectiva, apoyo y cooperación con los colegas y contribución
a las actividades escolares más amplias. Dos ejemplos de la dimensión de Conocimientos
Profesionales de los docentes del nivel de ‘aula’ son: “competentes en los currículos relevantes”
y “demuestran sólidos conocimientos en temas actuales y toman iniciativas en la educación,
incluyendo la educación en Maorí”. Un ejemplo de la dimensión de Contribución a las
Actividades Escolares más Amplias de los docentes ‘Experimentados’ es “demuestran un
alto nivel de compromiso a la hora de animar y fomentar relaciones laborales efectivas
con y entre los demás”. Los estándares no dan una lista exhaustiva de las respons-
abilidades, sino que más bien describen los elementos clave de desempeño.187 Estos son

XXV En 2002, el TRB pasó a ser el Consejo del Docentes de Nueva Zelanda (NZTC).
XXVI Sin embargo, otros argumentan que la NZQA no estaba a favor de definiciones conductistas restrictivas

de la competencia (Tuck 1995 p. 59 in Fitzsimons, P. The governance of teacher competency standards
in New Zealand. Australian Journal of Teacher Education Vol. 22, No.2).
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los estándares con los que los docentes están más familiarizados a través de sus procesos
de certificación y evaluación escolares.188 

Los Estándares Profesionales fueron acordados como parte de las negociaciones contractuales
entre el MdE y los dos sindicatos de docentes, la Asociación de Profesores Post-Primaria
(PPTA - Post Primay Teacher’s Association) y el Instituto de Educación de Nueva Zelanda
(NZEI -New Zeeland Educational Institute- Te Riu Roa).189 Según el NZTC, en el período
de la supermacía neoliberal después de 1984, los sindicatos se sintieron obligados a
apoyar el discurso competitivo del MdE (es decir, control de la calidad de la educación mediante
criterios y procedimientos de evaluación – un discurso de rendición de cuentas) como un
medio para oponerse a la contratación y despido desenfrenados de docentes por parte
de los directores de los colegios. La PPTA hizo una huelga en 1989 en defensa de la preservación
de los viejos criterios de clasificación y logró el acuerdo de que la Secretaría de Educación
pudiera establecer los Estándares.190

El Consejo de Registro de Docentes (TRB), por otra parte, desarrolló en 1995-96 las Dimensiones
de Docencia Satisfactoria (STD) que, según se decía, reflejaban el consenso profesional
de esa época “sobre lo que un buen docente debe saber y comprender, y sobre las habilidades,
valores y creencias profesionales que debe tener para aplicar dichos conocimientos en su
práctica como docente”.191 Las STD se usaron para el registro de docentes y también
para brindar los principales criterios por los cuales se han aprobado programas de
educación docente inicial.192 Tal como se ha dicho, las STD eran “dimensiones” de educación
más que “estándares” y los programas de educación de docentes individuales fijarán sus
propios estándares específicos para determinar si un docente cumple con las dimensiones.
Las STD también se proponen como objetivo guiar el aprendizaje profesional de los
docentes registrados provisionalmente.193

El TRB promovió la postura de que correspondía a la profesión establecer los estándares.
Las STD fueron desarrolladas y acordadas en estrecha colaboración con el sector de la educación,
en particular con la PPTA y el NZEI.194

Desarrollo de los Estándares de Docentes Graduados y de los Criterios para Docentes
Registrados

En lo que cabe considerar como una segunda fase en el desarrollo de los estándares de
competencia de docentes en Nueva Zelanda, las Dimensiones de Docencia Satisfactoria fueron
revisadas y serán reemplazadas por los Criterios para Docentes Registrados (RTC). Asimismo,
se desarrollaron los Estándares de Docentes Graduados.

A fin de responder a la confusión sobre los diferentes estándares existentes para los docentes,
la razón por la cual se usan, su procedencia y hasta qué punto son útiles, en octubre de 2006
el Consejo de Docentes de Nueva Zelanda NZTCXXVII (antiguamente el TRB) comenzó una
revisión de las Dimensiones de Docencia Satisfactoria. Se trabajó con un grupo de referencia
en el que estaban representados los sindicatos, los empleadores, los directores de colegio y
los grupos sectoriales, así como con un equipo de redacción formado por consultores

XXVII El Consejo de Docentes es una organización profesional establecida en 2001. Su función es guiar y desarrollar
la profesión de la docencia. Este Consejo se mantiene al margen de las relaciones sectoriales entre los docentes
y sus empleadores, ya que ésa es la función del NZEI Te Riu Roa y la PPTA (www.teacherscouncil.govt.nz).
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profesionales y académicos, y a veces con el Consejo y miembros del personal, que elaboraron
y revisaron los borradores de los nuevos Criterios para Docentes Registrados (RTC)XXVIII . En
2007 y 2008 se llevaron a cabo consultas sobre los RTC y en 2009 los criterios se probaron
en un programa piloto en la región de Canterbury. La retroalimentación procedente de las
consultas y del proyecto piloto se han usado para ultimar los criterios. Todo ello ha dado lugar
a la realización de una serie de talleres por parte del NZTC con líderes profesionales sobre
los RTC, su naturaleza y propósitos.195

Los RTC describen los criterios para la enseñanza de calidad que han de cumplir todos los
docentes registrados de pleno derecho en Nueva Zelanda. En los RTC se distinguen
“relaciones profesionales y valores profesionales” y “conocimientos profesionales en la práctica”.
Un ejemplo: El (único) indicador del primer criterio, “establecer y mantener relaciones
profesionales efectivas concentradas en el aprendizaje y el bienestar de los akonga/alumnos”,
es “mantener relaciones profesionales respetuosas, positivas y colaborativas con: los
akonga/alumnos; los docentes colegas, el personal auxiliar y otros profesionales; la whanau/
familia y otros cuidadores de los akonga/alumnos; agencias, grupos e individuos en la
comunidad”. Otro ejemplo: un indicador del criterio 12, “mostrar compromiso con la
indagación crítica y la resolución de problemas en su práctica profesional” es “examinar de
forma crítica sus propias creencias (incluyendo las creencias culturales) y cómo impactan en
su práctica profesional y en los resultados de los akonga/alumnos”.

Después de la graduación y el registro provisional, a fin de ser un docente registrado de pleno
derecho, el docente necesita trabajar con los RTC del NZTC durante dos años. Los criterios
reconocen que la educación es una actividad altamente compleja, en la que se usan los repertorios
de conocimientos, prácticas, atributos profesionales y valores para facilitar el aprendizaje académico,
social y cultural en diversos escenarios educativos. Los criterios e indicadores se deben
considerar como interdependientes y superpuestos.196 Según el NZTC, los RTC articulan los
valores, las prácticas, las relaciones y los conocimientos profesionales básicos que, según la
bibliografía y la experiencia educativa actuales, tienen mayores probabilidades de conducir
a resultados exitosos para los alumnos.197 Se ha redactado un conjunto de criterios e
indicadores para todos los sectores y para todos los niveles de experiencia. Las diferencias
de sector/experiencia/escenario aparecen en la ejemplificación de los Criterios.198

Los RTC reemplazarán las Dimensiones de Docencia Satisfactoria que desde 1998 han
definido lo que es una “enseñanza satisfactoria”. A partir de 2010, se dará énfasis a la
formación y el desarrollo de recursos, siendo posible adoptar voluntariamente los Criterios para
Docentes Registrados. La implementación obligatoria está programada para 2011.199

Según el NZTC, los Estándares Profesionales han tendido hasta ahora a ser los estándares “por
defecto” usados en los colegios, pero el NZTC ha facilitado matrices para mostrar la
correspondencia entre los estándares profesionales y los RTCXXIX . De esta manera, si los
líderes profesionales desean promover los RTC en sus sistemas de valoración, lo pueden hacer
y aún así mostrar que también están cumpliendo con los requisitos de certificación recogidos
en los acuerdos sectoriales. 

XXVIII Véase Kleinhenz & Ingvarson 
XXIX Véase www.teacherscouncil.govt.nz/rtc/w5b-matrix_rtc-std-prim.doc
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En 2007, se desarrollaron los Estándares de Docentes Graduados (GTS) del NZTC en respuesta
a un llamado de la profesión docente a una mayor garantía de calidad por parte de todos
los graduados de todos los programas de educación de docentes. Los estándares describen
lo que un docente inicial recién graduado en una escuela de Magisterio sabrá, comprenderá
y será capaz de hacer, y qué disposiciones tendrá para poder ser un docente efectivo.200

Los siete GTS describen los Conocimientos Profesionales, las Prácticas y los Valores y Relaciones
que tendrá un docente inicial para poder ser un docente efectivo. Algunos ejemplos: El
estándar Uno establece que “los docentes graduados saben qué enseñar” y un indicador
es: “tienen conocimientos apropiados del contenido para los alumnos y las áreas de
aprendizaje de su programa”. El estándar Siete establece que “los docentes recién
graduados son miembros comprometidos con su profesión” y un indicador es: “son
capaces de articular y justificar una filosofía emergente tanto profesional como personal
en materia de educación y aprendizaje”. 

Desde enero de 2008, los proveedores de educación de Magisterio tienen que demostrar
que los nuevos programas de educación se ajustan a los GTSXXX. Se evalúa a los estudiantes
de Magisterio durante el período de prácticas de acuerdo con las competencias ajustadas
a los GTS. La idea es que todos los programas se ajusten a los GTS a inicios de 2013. 

Al desarrollar los GTS, el NZTC contó con la cooperación y el apoyo de una amplia gama
de representantes de la comunidad educativa,201 especialmente del Grupo Asesor Maori-
Medium y del Grupo Asesor de la Primera Infancia. La investigación y la bibliografía educativa
también han sido importantes.202 XXXI El Instituto de Educación de Nueva Zelanda (NZEI)
participó muy activamente en el desarrollo de los estándares y en el proceso de consultas
que dio como resultado la versión final.203

Aunque es muy prematuro sacar conclusiones sobre el impacto de los GTS en la práctica
de la educación diaria de los docentes, algunas investigaciones sí que nos brindan
interesantes ideas. Entre los roles que se esperan de los docentes, en este momento se incluyen
el diseño e implementación de actividades de docencia y aprendizaje en respuesta a lo que
los estudiantes ya conocen y saben hacer. Ese rol requiere que los docentes evalúen los
conocimientos y habilidades previos. Por lo tanto, se puede decir que los roles de los docentes
están pasando de ‘impartir conocimientos’ a ‘ser promotores de aprendizaje’, actuando
en tal caso como mediadores o personas que guían el proceso de aprendizaje mediante
el contenido.

XXX Aunque la acreditación está vinculada a los GTS, todas las cualificaciones del docente inicial deben cumplir
tanto los criterios de acreditación de la Autoridad de Cualificaciones de Nueva Zelanda como los
Estándares para las Cualificaciones que conducen al Registro de Docentes del NZTC. Estos estándares
fueron desarrollados en consulta con la comunidad educativa más amplia, incluyendo educadores de
docentes, sindicatos educativos y agencias gubernamentales (2009 Learning to teach).

XXXI En el sitio de Internet del Consejo se ofrece información sobre importantes fuentes bibliográficas
usadas en el desarrollo de los GTS: http://www.teacherscouncil.govt.nz/education/gts/.
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Problema del nivel de especificidad

Un punto importante de desacuerdo durante la discusión sobre el establecimiento de los
estándares en Nueva Zelanda ha sido el tema del “nivel de especificidad” de los estándares.
En la práctica, han tenido preferencia los estándares genéricos. Se decía que las Dimensiones
del Docente Satisfactorio del NZTC eran genéricas, y los Estándares Profesionales del MdE
lo son también. En 2006, una investigación encargada por la PPTA y el NZEI adoptó una
postura en contra de los estándares específicos. Esta investigación muestra la tensión entre,
por un lado, los que están a favor de los estándares ‘genéricos’, es decir, descriptores amplios
de las habilidades y los conocimientos más apropiados de los docentes, cuyo objetivo
únicamente es ofrecer una orientación general, y, por otro lado, quienes están a favor de
los estándares “específicos”, es decir, los estándares diseñados explícitamente para juzgar
el desempeño del docente. Estos últimos van más allá de una definición general de una
buena enseñanza, e intentan definir con exactitud precisamente lo que se debe enseñar,
lo que cuenta como evidencia de esa enseñanza y lo que cuenta para cumplir con el estándar.
Para ello, es necesario el desarrollo de definiciones operativas, ejemplos concretos y
rúbricas de puntajes.204

Los datos muestran que existen razones tanto técnicas como políticas por las cuales en
Nueva Zelanda se han preferido los estándares generales a los estándares específicos más
detallados. Se considera que es más fácil y menos costoso desarrollar estándares amplios
debido a que su nivel de generalidad requiere un trabajo menos detallado y permite el
consenso. Por otra parte, los docentes de Nueva Zelanda se han mostrado preocupados
desde hace mucho tiempo por el potencial de que los estándares demasiado detallados
puedan usarse como un medio para controlar la fuerza laboral docente y además son reacios
a ellos por motivos pedagógicos. Los educadores de docentes también se han resistido a
la imposición de estándares demasiado detallados, especialmente porque dudan que los
estándares realmente lleven a mejoras en la calidad del docente y puedan reflejar las
complejidades de la enseñanza. 205.205

2.3  El desarrollo de los Estándares de Calidad
de la Enseñanza de Alberta (Canadá)

“La enseñanza de calidad se construye sobre un fundamento sólido de conocimientos, habilidades
y atributos que los docentes demuestran a lo largo de sus carreras profesionales.”206

En Alberta, CanadáXXXII , se empleó un estándar de enseñanza basado en competenciasXXXIII, el
Estándar de Calidad de la Enseñanza (TQS). En 1997, el entonces Ministro de Educación (MdE)
firmó un Decreto Ministerial207 en el que se fijaban el TQS y las competencias asociadas al mismo

XXXII En Canadá, las provincias tienen la autoridad y responsabilidad de la educación, no el gobierno federal. En
el momento de esta investigación, no había ninguna iniciativa encaminada a la elaboración de un conjunto
nacional de perfiles de competencias para maestros de primaria (Randy Clarke – comunicación personal).
El estudio de los estándares de competencia del docente en todo el país está fuera del alcance de este informe

XXXIII En Alberta, se usa el término de competency.
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para la enseñanza en Alberta y, de ese modo, dejó claras las expectativas de desempeño para
la profesión docente. El TQS se aplica a la certificación, al desarrollo profesional, a la supervisión
y a la evaluación de los docentes e incluye descriptores de los conocimientos, las habilidades
y los atributos (KSA) que deben tener los docentes. Los institutos que ofrecen programas de
educación deben usar obligatoriamente los estándares de competencia en la planificación de
sus programas. Antes de que un nuevo graduado pueda ser recomendado para un certificado
provisional de docencia, éste deberá contar con una declaración de los Decanos de Educación
de que posee las competencias debidas. Se espera que un docente inicial cumpla con los requisitos
del TQS provisional para lograr la certificación permanente.208

El desarrollo del TQS de Alberta es interesante porque se caracterizó por una participación
y colaboración estrecha entre muchos actores; especialmente la Asociación de Docentes de
AlbertaXXXIV (ATA). Un representante de la ATA señala que: “aunque el proceso fue bastante
político, para nosotros fue exitoso.”

El desarrollo de los estándares se enmarca en el contexto de la necesidad de reestructurar
la educación a raíz de la reducción de fondos en la década de los noventa. Una de las metas
propuestas al introducir estos recortes era “mejorar la educación”. Para asegurar una
amplia consulta y permitir la aportación de todos los actores involucrados en el mejoramiento
de la educación, en 1994 el Departamento de Educación de Alberta decidió preparar un
documento de discusión para señalar las posibles direcciones que podría tomar la la
educación.209 Se encargó al Consejo de los Estándares de Enseñanza de Alberta (COATS)XXXV

que diseñara un proceso para mejorar la enseñanza. En el COATS participaron cinco
docentes procedentes de la práctica profesional, un docente representante de la ATA, un
representante de las instituciones de preparación de docentes de Alberta, superintendentes
escolares, miembros del Consejo Directivo Educativo, del Departamento de Educación de
Alberta y un miembro del público en general. El Consejo revisó otros enfoques de política
tanto canadienses como extranjeros en materia de preparación, certificación y desarrollo
profesional permanente del docente.210 Sin embargo, según un representante de la ATA, el
Secretario gubernamental que en ese momento estaba a cargo de la Oficina de Desarrollo
y Certificación del Docente desempeñó un papel crucial en el desarrollo de los principios. 

Los principios para mejorar la enseñanza se presentaron en el documento de discusión La
Enseñanza de Calidad: La enseñanza de calidad para los Estudiantes de Alberta (1995):

• Los docentes son claves y vitales para el ofrecimiento de enseñanza de calidad a los estudiantes
• Los docentes están en proceso de aprendizaje permanente y el ser docente se basa en una

línea continua de experiencias de aprendizaje a lo largo de la carrera profesional del docente
• La calidad de la enseñanza se construye sobre un sólido fundamento de conocimientos,

habilidades y atributos que los docentes usan para ayudar a que los estudiantes aprendan

XXXIV La ATA desempeña funciones tanto sindicales como profesionales. Es importante señalar que la ATA
está actualmente en discusiones con el gobierno para hacerse cargo de la certificación, es decir,
asumir la responsabilidad de determinar el mismo estándar. La ATA aspira al total autogobierno de la
profesión docente (Gordon Thomas – comunicación personal).

XXXV Establecido por el Ministerio de Educación en 1985 con el mandato de asesorar al Ministro en todos
los temas relacionados con los docentes y la enseñanza (sitio de Internet de COATS). 
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• La competencia va más allá de las credenciales y significa la “capacidad de realizar el trabajo
aplicando a tal efecto su preparación y desarrollo profesionales al servicio del aprendizaje
del estudiante”

• La competencia debe ser el criterio primario usado para determinar si una persona
adquiere y mantiene la autoridad para enseñar y 

• Los docentes individuales son en última instancia responsables de la calidad de su
enseñanza, particularmente donde tienen las oportunidades de tomar las decisiones
clave que afectan a esa calidad.211

El documento de discusión propuso un estándar para la enseñanza y un nuevo proceso de
evaluación. Se distribuyeron copias del documento entre los actores clave de la educación,
recibiéndose posteriormente comentarios al mismo.212 Se formaron comités asesores
encargados del diseño del estándar y del proceso de evaluación. 

Inicialmente la ATA puso objeciones a la meta de desarrollar un estándar para describir la
calidad de la enseñanza, pues deseaba evitar que el proceso fuera un ejercicio de “marcar
casillas”. Desde el punto de vista de la ATA: “Lo que pretendíamos, por nuestra parte, era
alejarnos de las medidas cuantitativas.” Se plantearon estas preocupaciones y se sugirió que
un proceso cualitativo podría funcionar bien. La ATA logró convencer al Departamento de
Educación que desarrollara un estándar de enseñanza basado en un conjunto de KSA para
la preparación inicial del docente y otro conjunto para la certificación permanente. También
participaron en el proceso representantes de la Asociación de Consejos Escolares de Alberta,
el Colegio de Superintendentes Escolares de Alberta y centros de preparación docente. En
1996, el Marco Integrado para Mejorar la Calidad de la Enseñanza en Alberta presentó el
Estándar de Enseñanza de Calidad con descriptores de la enseñanza de calidad y de las
competencias clave.213 Estos descriptores se autorizaron por Orden Ministerial tras los
debates de 1997 con las partes involucradas en el ámbito de la educación. 214

De acuerdo con la ATA, en general, se puede decir que el desarrollo del TQS se ha llevado
a cabo en un ambiente abierto y colegial, lográndose un amplio consenso sobre el estándar
y el enfoque requerido para la evaluación del docente utilizando dicho estándar. No hubo
obstáculos de importancia en el desarrollo del estándar y el modelo que surgió resultó satisfactorio
para los docentes, las facultades de educación, los consejos escolares y el GobiernoXXXVI

2.4  Desarrollo del Módulo de Pestalozzi: “Conocimientos, habilidades
y actitudes esenciales para todos los docentes”

El Programa Pestalozzi es el programa del Consejo de Europa para el desarrollo profesional
de los docentes y los actores de la educación. Comprende tres áreas principales de
actividad: Talleres europeos organizados en los Estados Miembros; Seminarios europeos
organizados en la Academia de Bad Wildbad y los Módulos Europeos para la formación
de formadores. El objetivo general de los módulos para los formadores de docentes es capacitar

XXXVI En este momento se habla de actualizar los KSA para incluir más expectativas en el ámbito tecnológico
(Gordon Thomas – comunicación personal).
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a los profesionales de la educación para que se conviertan en agentes multiplicadores de
los estándares y valores educativos del Consejo de Europa, tales como la educación para
la ciudadanía democrática (EDC), la educación para los derechos humanos (HRE) y la educación
intercultural e inclusiva. 

El modulo recientemente desarrollado “Conocimientos, habilidades y actitudes esenciales
para todos los docentes” es uno de los módulos europeos de formación para los capacitadores
de docentes que ofrece el Programa Pestalozzi del Consejo de Europa para el desarrollo
profesional de los docentes y los actores de la educación. El modulo “conocimientos, habilidades
y actitudes esenciales para todos los docentes” tiene como objetivo crear una mejor
comprensión y desarrollar las competencias (conocimientos, habilidades y actitudes) que
los docentes necesitan para reforzar la contribución de la educación a las sociedades
democráticas y sostenibles del futuro. El curso está dirigido a los capacitadores de docentes
tanto del contexto de formación pre-servicio como en servicio de la educación formal y no
formal en todas las materias, y tiene una duración de 12-18 meses.

Una lista provisional de competencias es el resultado de un análisis del material que se desarrolló
en otros módulos de Pestalozzi entre 2006 y 2008, junto con descripciones de competencias
elaboradas en otros proyectos de educación del Consejo de Europa en áreas como la ciudadanía
democrática, la educación intercultural y la diversidad sociocultural, así como la enseñanza
de la historia. Se llegó a la conclusión que existe un cuerpo de componentes que son comunes
a todos los temas o áreas de interés. Durante 2009 y 2010, los 30 capacitadores de la Red
de Capacitadores del Programa Pestalozzi intentaron identificar estos componentes
superpuestos y clasificarlos en tres categorías: conocimientos, habilidades y actitudes. Las
competencias se detallarán y finalizarán en el módulo “conocimientos, habilidades y
actitudes esenciales para todos los docentes”. 

2.5 Conclusiones y recomendaciones 

Este capítulo ha analizado las experiencias prácticas con la EDBC en una serie de países y
en el Programa Pestalozzi del CdE. Aunque estas experiencias son muy diferentes por su
contexto y naturaleza, se pueden deducir algunas lecciones interesantes e importantes de
este estudio:

• En los cuatro ejemplos, la competencia del docente se entiende como
conocimientos, habilidades y actitudes. Tanto en Sudáfrica como en Nueva Zelanda, los “valores
profesionales” son parte de la competencia del docente. En este último país, “las relaciones
profesionales” forman parte de la competencia. En todos los países se rechazan, al menos
de palabra, los enfoques conductistas de los estándares de competencia, que se basan en
‘listas de control’. 

• Todos los ejemplos nacionales sugieren que el desarrollo de una visión
común de las competencias deseadas para los docentes de educación primaria debe tener
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lugar en interacción con todos los actores. El cambio no puede tener éxito sin que los actores
se sientan dueños de él. Aunque existe desacuerdo en cuanto al nivel/a la intensidad de
participación, en la mayoría de los estudios de caso, el MdE, los sindicatos, la profesión,
los académicos y otras organizaciones sectoriales han estado involucrados en algún
momento. Curiosamente, las organizaciones de padres de familia y de estudiantes no son
necesariamente parte del proceso de desarrollo de los PC. 

• Cabe destacar la importancia de tener una comprensión clara del contexto
social, económico y político al acometer el desarrollo de estándares de competencia. En vista
de la aparente divergencia entre la política y la práctica a raíz de la concentración en lo que
es deseable en vez de en lo que es factible, las reformas se deberían de diseñar teniendo
en cuenta su contexto. Es esencial brindar atención a las condiciones de la implementación
de las reformas (por ejemplo, dinamismo, cronograma, preparación, recursos).

• Se sugiere que los modelos de competencia funcionan mejor si las competencias
son graduadas de forma que correspondan a las diferentes etapas de la carrera profesional
del docente. 

• El caso de Sudáfrica enfatiza la importancia de considerar la competencia como
un esfuerzo colectivo: Está claro que la implementación de iniciativas basadas en la
competencia no pueden depender tan sólo de los docentes individuales; las implementaciones
exitosas deben ser a nivel de todo el colegio. De un modo similar, la política debe prestar
suficiente atención a todo el sector, asistiendo a los docentes durante la transición de la formación
a la práctica, especialmente en cuanto al cambio de papel esperado y elaborando claras
estrategias que permitan a los docentes y a los colegios cumplir con los estándares de
competencia. 

• La evaluación del docente debe ser una parte esencial de la política, dando
especial énfasis al seguimiento posterior a la evaluación (retroalimentación o apoyo/cursos
de desarrollo profesional). Los estándares de competencia sobre los cuales se basa la
evaluación deben estar en concordancia con los estándares usados para la educación y la
cualificación. 
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Estudios de caso nacionales
y estudios piloto 
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CAPÍTULO 3
Chile y Brasil 

Del capítulo tres al capítulo seis se abordarán estudios de caso de Latinoamérica, Asia, Europa
y África. El presente capítulo se centra en el tema de los perfiles de competencias y su
implementación en Chile y Brasil

■ CHILE
En 2003, el Ministerio de Educación de Chile, junto con el sindicato Colegio de Profesores
y las municipalidades, fijaron El Marco para la Buena Enseñanza. Unos años antes, un grupo
de expertos en el campo de la educación desarrolló un conjunto de estándares para
docentes de primaria a raíz del amplio consenso existente a nivel nacional en cuanto a que
la formación inicial de los docentes no producía docentes cualificados. 

El primer apartado de este capítulo esboza los estándares del docente en Chile. Primero se
ofrece un breve resumen del contexto histórico de los esfuerzos para fortalecer la formación
de docentes desde el golpe militar en 1973. 

Entre los entrevistados en Chile se encuentran representantes del sindicato Colegio de Profesores,
de dos escuelas de primaria, del Ministerio de Educación, de la Universidad Academia de
Humanismo Cristiano y del Centro de Investigación Avanzada en Educación (CIAE). 

3.1 La dictadura y su impacto en la formación de docentes

El golpe militar de 1973 y el consecuente régimen dictatorial tuvieron enormes efectos en
la formación de docentes, en particular en los programas de la Universidad de Chile en el
Instituto Pedagógico y sus sedes regionales. Las ocho universidades del país quedaron bajo
control militar. El proceso de “limpieza ideológica” provocó la desaparición de muchos
académicos, en particular de aquellos dedicados a las ciencias sociales y a la formación de
docentes.215

En 1981, el gobierno militar declaró que la formación de docentes debía pasar del nivel
universitario al nivel de enseñanza superior, y que los programas existentes tenían que trasladarse
a las Academias Superiores o Institutos Profesionales de reciente creación. El personal académico
del Instituto Pedagógico nunca se recuperó completamente del golpe de haber sido
apartado de la Universidad de Chile y haberse tenido que incorporar a una Academia Superior
de Ciencias Pedagógicas. Este desarrollo implantó una concepción autoritaria de la
formación de docentes; una concepción claramente opuesta a los conceptos profesionales
modernos de la época.216 La incongruencia de esta medida y las protestas de los
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involucrados obligaron a las autoridades militares a retractarse, y en 1987 volvieron a convertir
dos de las Academias Superiores que habían pertenecido a la Universidad de Chile en
universidades pedagógicas. Años más tarde, con la Promulgación de la Ley Orgánica de
la Educación (1990), la formación de docentes recuperó su estatus de carrera universitaria.
Actualmente, las universidades ofrecen programas para la obtención tanto del título de
licenciatura como de una cualificación para la enseñanza. Un pequeño número de institutos
profesionales está autorizado para preparar a docentes y otorgar una cualificación
profesional, aunque no una licenciatura.217

Huelga decir que todos estos cambios tuvieron un enorme impacto en la formación de docentes.
El Instituto Pedagógico, reconvertido en una universidad pedagógica y el mayor proveedor
de docentes en todas las especialidades, está intentando recuperar la calidad y el liderazgo
en la formación de docentes que una vez tuvo. Lo mismo puede decirse de todos los programas
de formación de docentes de las universidades públicas de todo el país que originalmente
dependían de la Universidad de Chile. A partir de los años ochenta, la relajación de las
condiciones para el establecimiento de universidades e institutos privados hizo aumentar
la oferta de formación de docentes (aunque predominantemente a nivel de preescolar y
primaria).218 De acuerdo con todos los entrevistados en Chile –docentes, capacitadores de
personal docente, académicos, responsables de políticas y el sindicato de docentes– la calidad
de los diferentes programas de formación de docentes varía en gran medida. 

Las competencias TIC de los docentes son cruciales para preparar los niños y las niñas al futuro
(Chile)
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3.2 Programa FFID: estándares para docentes

A mediados de la década de los noventa, los responsables del Ministerio de Educación de
Chile se dieron cuenta de que las reformas educativas realizadas desde principios de la
década se verían frenadas, si no se mejoraba la calidad de la formación de docentes. Sin embargo,
la estructura que el Ministerio de Educación había heredado del régimen militar no contaba
con una autoridad para generar directamente cambios en la formación de docentes,
especialmente porque la mayoría de los programas estaban en manos de universidades autónomas.
A fin de influir en el cambio, el Gobierno creó un fondo para recompensar proyectos de éxito
presentados por instituciones que deseaban mejorar sus programas de formación de docentes
durante un período de cuatro años. Se destinó un importe de cerca de 25.000 dólares para
tal fin, además de un fondo de becas para motivar a alumnos con talento que habían
acabado la enseñanza secundaria a que siguieran estudios de formación de docentes.219

En el transcurso de 1997, se llevó a cabo un complejo proceso de selección y a principios
de 1998, diecisiete programas de formación de docentes universitarios (que cubrían el 80%
de los estudiantes de magisterio) en todo el país iniciaron un proceso de cambio en el marco
de un programa para fortalecer la formación inicial de docentes. Este programa se conoce
como FFID (Fortalecimiento de la Formación Inicial Docente) y es el resultado de un amplio
consenso nacional en cuanto a que la formación inicial de docentes no aportaba los
docentes necesarios para el programa nacional de reforma educativa y los nuevos imperativos
para el desarrollo nacional.220

En el año 2000, como parte del Programa FFID, se estableció una serie de normas llamadas
Estándares de Desempeño para la Formación Inicial de Docentes. Estos estándares fueron
desarrollados por un grupo de expertos formado por académicos y representantes de
centros de formación de docentes.

Es importante observar que las universidades y los centros de formación de docentes no están
obligados en ningún momento a incorporar estos estándares en sus currículos. Los Estándares
del Programa FFID deben considerarse más bien como una propuesta que pueden seguir
las universidades y escuelas de formación de docentes. Los estándares del FFID se componen
de cuatro facetas con criterios e indicadores asociados, de los cuales se incluyen algunos ejemplos
a continuación: 221

❙ FACETA A Preparación para la enseñanza: organización del contenido en función
del aprendizaje de los alumnos

• Está familiarizado con las experiencias y los conocimientos previos de los alumnos.
Ejemplos de indicadores:
❏ Está familiarizado con las características típicas del grupo de edad de los alumnos. 
❏ Está familiarizado con los antecedentes familiares y culturales de los alumnos. 
❏ Tiene en cuenta las diferentes formas de aprendizaje de los alumnos.

• Formula claramente los objetivos de la enseñanza adecuados para cada alumno y
coherentes con el marco del programa de estudio nacional.

• Domina el contenido de la enseñanza. Señala los vínculos entre los contenidos ya
estudiados, los contenidos actuales y los contenidos futuros.
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• Crea y selecciona materiales, actividades y métodos de enseñanza adecuados para cada
alumno que son coherentes con los objetivos de la clase.

• Crea y selecciona estrategias de evaluación adecuadas para cada alumno que son
congruentes con los objetivos de la enseñanza.

❙ FACET B

Creación de un entorno propicio para el aprendizaje de los alumnos.

• Propicia un clima de equidad, confianza, libertad y respeto en su interacción con los alumnos
y la de los alumnos entre sí. Ejemplos de indicadores:
❏ Crea las condiciones para que todos los alumnos se sientan valorados.
❏ Respeta las diferencias de género, culturales, étnicas y socioeconómicas.
❏ Brinda oportunidades de aprendizaje a todos los alumnos.

• Establece relaciones empáticas con los alumnos.
• Propone expectativas de aprendizaje que constituyan un reto para el alumno.
• Establece y mantiene unas normas coherentes en relación con la disciplina y el consenso

en el aula.
• Procura que el ambiente físico sea seguro y propicio para una auténtica experiencia de

aprendizaje

❙ FACET C

Enseñanza para el aprendizaje de los alumnos.

•  Procura que los objetivos y procedimientos involucrados en el aprendizaje del alumno sean
claros. Ejemplos de indicadores: 
❏ Indica claramente el propósito de la lección.
❏ Indica claramente los procedimientos que se seguirán y ofrece instrucciones precisas.
❏ Corrige el uso del lenguaje oral y escrito. 

• Procura que el contenido de la lección sea comprensible para los alumnos.
• El docente va más allá de la transmisión de conocimientos de simples hechos o datos y

estimula a los alumnos a ampliar su forma de pensar.
• Verifica que los alumnos han comprendido el contenido de la lección mediante proced-

imientos de retroalimentación e información que facilitan el proceso del aprendizaje.
• Usa el tiempo disponible para la enseñanza de forma efectiva.

❙ FACET D

Profesionalidad del docente

• Evalúa el grado en que se alcanzaron los objetivos del aprendizaje. Ejemplos de indicadores:
❏ Explica con argumentos sólidos la nota que se ha puesto al alumno.
❏ Indica los cambios deseados para mejorar el aprendizaje y asegurar un entorno de aprendizaje

adecuado en el futuro.
❏ Propone nuevas estrategias para mejorar los resultados.

• Autoevalúa su eficacia en el logro de los resultados.
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• Demuestra interés por establecer relaciones profesionales con colegas y participa en
acciones conjuntas llevadas a cabo en el centro educativo.

• Asume sus responsabilidades al orientar a los alumnos.
• Se comunica con los padres o tutores.
• Demuestra que comprende las políticas nacionales de educación y cómo la escuela

contribuye a esas políticas.

¿Los Estándares de Desempeño para la Formación Inicial de Docentes son un PC? Las opiniones
difieren en este sentido. Uno de los académicos implicados en el desarrollo y la formulación
del marco de los Estándares de Desempeño cree que es necesario considerar los estándares
como competencias.

“Es solamente una cuestión de palabras. En mi opinión, los estándares son
exactamente lo mismo que las competencias. No comprendo a las personas que
piensan que las competencias son algo diferente. Le dan mucha importancia a
ese detalle y no veo por qué. Los Estándares de Desempeño son competencias
dentro de un perfil de competencias. Así de simple.” 

Algunos de los entrevistados consideran, sin embargo, que los estándares de desempeño del
docente y las competencias dentro de un PC no son intercambiables. Un representante del
Ministerio de Educación afirma:

“Rotundamente: los estándares y las competencias no son lo mismo. El concepto
de estándar es mucho más amplio que el de competencia. Las competencias son
estrictas. Los perfiles de competencias implican que todo se puede medir. Sin embargo,
creo que no todo es mensurable. En cualquier caso, la educación no se puede
medir. Eso es seguro.”

Dado que, tal como se dijo anteriormente, no es obligatorio que los institutos ni las escuelas
de formación de docentes sigan los Estándares de Desempeño para la Formación Inicial de
Docentes, la pregunta es hasta qué punto éstos desempeñan un papel en el contexto del
aprendizaje y en el contexto de la docencia. Algunos de los entrevistados afirman que varias
instituciones y escuelas de formación de docentes de todo el país han incorporado los
estándares en sus currículos. No obstante, también los hay que mencionan que no se realiza
ningún control para evaluar si los docentes futuros y actuales utilizan los estándares. Algunos
entrevistados, entre ellos, maestras de primaria como Patricia y María Teresa, no están al corriente
de la existencia del marco de los estándares.

Patricia lleva 37 años impartiendo clases en una escuela de primaria de Santiago; María Teresa
lleva 21 años ejerciendo la docencia. Al pedirles su opinión sobre los Estándares de Desempeño
para la Formación Inicial de Docentes y el Programa FFID, las dos responden: 

“¿El FFID y sus estándares para el desempeño del docente? Nunca habíamos
oído hablar de eso. ¿Qué es?”
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Sin embargo, ellas tienen mucho que decir con respecto al Marco para la Buena Enseñanza.
A diferencia de los Estándares de Desempeño para la Formación Inicial de Docentes que no
tienen un carácter obligatorio, los estándares para la evaluación del docente basados en el
Marco para la Buena Enseñanza están establecidos por la ley educativa.

3.3   Marco para la Buena Enseñanza y 
Sistema Nacional de Evaluación del Docente 

La iniciativa para la creación de un sistema de evaluación del docente surgió del sindicato
de docentes. En 1997, se celebró el Congreso Nacional de Educación organizado por el sindicato
de docentes “el Colegio de Profesores”, en Santiago de Chile. Las conclusiones fueron que
“el Estado tiene que desarrollar un sistema que, en base a los criterios de pedagogía,
desarrollo humano, sociedad y ética, reconozca las diferentes realidades socioeconómicas
existentes en nuestro país.”222

A raíz del Congreso Nacional de Educación, el Colegio de Profesores –en cooperación con
el Ministerio de Educación y la Asociación Chilena de Municipalidades (representantes de
administraciones de escuelas públicas)– se propuso crear un sistema de evaluación del
docente. Fue una tarea difícil y desafiante para todas las partes implicadas. La propuesta
del sindicato de docentes suponía organizar comisiones de estudio técnico para defender
una evaluación general, teniendo en cuenta las diferentes realidades de los docentes en Chile
y buscando el desarrollo profesional. El sector tecnocrático se oponía a este enfoque y, en
lugar de ello, proponía unos mecanismos de control vinculados a los resultados de las pruebas
estandarizadas de los alumnos223. El Colegio de Profesores explica:

“Negociar con el Ministerio de Educación y las municipalidades no siempre fue
fácil… Por ejemplo, nosotros como sindicato, deseábamos evaluaciones de
desempeño del docente cada cuatro años; las municipalidades estaban a favor
de evaluaciones cada año y el Ministerio las deseaba cada dos años. Otro ejemplo
de un punto que tuvimos que negociar: nosotros queríamos que se organizaran
cursos de apoyo para los profesores que hubieran obtenido malos resultados
en la evaluación. Sin embargo, las municipalidades deseaban que estos profesores
fueran despedidos. A ello hay que añadir los conflictos dentro de nuestro
sindicato. Algunos de nuestros colegas tenían otras prioridades en ese momento.”

En el año 2003, el Ministerio de Educación junto con el Colegio de Profesores y las munici-
palidades formularon El Marco para la Buena Enseñanza, que pretende abarcar todas las respon-
sabilidades a las que se enfrenta el docente en su labor diaria y que pueden repercutir de
forma significativa en el aprendizaje de sus alumnos. Se dio la oportunidad a todos los docentes
de primaria de todo el país de expresar su opinión sobre el Marco. Sin embargo, los
docentes afirman que aunque parezca un proceso participativo, no se sintieron tan
implicados. Un maestro de primaria afirma:
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“Sí, todos los colegios estaban implicados en el desarrollo del Marco para la
Buena Enseñanza. Eso suena maravilloso ¿no? Sin embargo, la realidad era la
siguiente: una mañana dejaron el Marco para la Buena Enseñanza sobre nuestro
escritorio y nos pidieron que lo leyéramos en un par de horas; después podíamos
hacer comentarios, si teníamos alguno. Pero, yo me pregunto, ¿cómo se puede
hacer eso en tan poco tiempo? Para reflexionar sobre el marco, para analizarlo,
se necesita más tiempo. Además, habría sido conveniente que alguien nos
hubiera explicado el contexto del Marco para la Buena Enseñanza. A nosotros
sólo nos dieron un documento.”

El Marco para la Buena Enseñanza –al igual que los Estándares de Desempeño para la
Formación Inicial de Docentes– está organizado en cuatro dominios, cada uno dividido
en varios criterios representados por indicadores, de los que se ofrecen algunos ejemplos
a continuación224 225:

❙ DOMINIO A

Preparación de las clases

• Conocimiento del currículo y del contenido de la asignatura. Ejemplos de indicadores: 
❏ Conoce y comprende los principales principios y conceptos de la asignatura que imparte. 
❏ Está familiarizado con las diferentes perspectivas y las últimas novedades o tendencias

dentro de su asignatura.
❏ Comprende la relación entre la asignatura que imparte y las demás asignaturas.

• Conocimiento de las capacidades y experiencias de los alumnos.
• Comprensión didáctica.
• Organización coherente de los objetivos y los contenidos.
• Estrategias de evaluación coherentes relacionadas con los objetivos.

❙ DOMINIO B

Creación de un entorno propicio para el aprendizaje

• Establece un clima de relaciones de aceptación, equidad, confianza, solidaridad y respeto.
Ejemplos de indicadores: 
❏ Establece una atmósfera de relaciones interpersonales empáticas y de respeto con sus

alumnos.
❏ Brinda oportunidades de participación a todos sus alumnos.
❏ Promueve actitudes de solidaridad y compromiso entre sus alumnos.

• Manifiesta confianza en la capacidad de aprendizaje y en el desarrollo de los alumnos.
• Establece y mantiene normas consistentes de convivencia en el aula.
• Establece un entorno organizado de trabajo, y dispone los recursos y los espacios en función

del aprendizaje.
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❙ DOMINIO C

Métodos de Enseñanza  

• Presenta de forma clara y precisa los objetivos de aprendizaje. Ejemplos de indicadores: 
❏ Comunica a sus alumnos los propósitos de la lección y los objetivos a alcanzar.
❏ Explica los criterios de (auto)evaluación a los alumnos.

• Coherencia, significado y dificultad de las estrategias de enseñanza para los alumnos.
• Nivel de dificultad conceptual y transmisión general de los contenidos.
• Optimiza el tiempo de enseñanza.
• Promueve el desarrollo del pensamiento.
• Evalúa y monitorea la comprensión y el aprendizaje de los alumnos.

❙ DOMINIO D

Responsabilidades Profesionales

• Análisis sistemático del trabajo del docente. Ejemplos de indicadores: 
❏ Evalúa las notas que obtuvieron los alumnos por sus trabajos.
❏ Analiza de forma crítica su práctica educativa y la reformula en base a los resultados

de los alumnos.
❏ Identifica las necesidades de aprendizaje de los alumnos e intenta satisfacerlas.

• Establece relaciones y forma equipos profesionales.
• Ofrece orientación a los alumnos.
• Maneja información sobre su profesión, el sistema educativo y las políticas vigentes. 
Las similitudes en el contenido entre los estándares del Programa FFID y el Marco para la
Buena Enseñanza son evidentes. De hecho, la mayoría de los entrevistados afirman que
la única diferencia entre ambos es que el marco del FFID deja un poco más de margen para
la interpretación, algo que algunos valoran. 

Tal como se mencionó anteriormente, algunos de los que participaron en la realización de
este informe en Chile están en contra del concepto de “competencia” y se niegan a
considerar el Marco para la Buena Enseñanza como un PC. Varios representantes del
Colegio de Profesores coinciden en que:

“Nuestro sindicato no está a favor del concepto de competencia. La educación
no es simplemente la suma de varios ‘puntos’. Es muchísimo más que eso…
La educación incluye, por ejemplo, valores. Y díganos: ¿cómo se pueden
medir los valores? Además, el concepto de competencia es bastante ambiguo.
¿Qué es lo que queremos decir con eso? Hay mucha confusión sobre cómo
interpretar ese concepto. Se podría comparar con la noción de “calidad de la
educación”. Todos hablamos de eso, pero, ¿acaso sabemos a qué nos referimos
con eso? Cada cual tiene su propia interpretación.”

La opinión del sindicato quedó reflejada varias veces durante las entrevistas con los
entrevistados en Chile. La gran mayoría de los entrevistados prefieren “estándares” o “dominios”
en lugar de competencias porque consideran que son conceptos más amplios que dejan
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más margen para la interpretación. Además, algunos de los entrevistados asocian las
“competencias” con la ideología procedente del Norte/norteamericana. Un representante
del Colegio de Profesores afirma:

“Cuando se habla de una educación basada en las competencias, yo me
imagino una ideología basada en el mercado. Para mí, existe un vínculo entre
ambas. Si hablamos de competencias en la educación es como si la educación
fuese una empresa comercial. La educación de buena calidad no se reduce a
una serie de competencias. La educación no se debe considerar como algo
instrumental y técnico.”

El Sistema Nacional de Evaluación del Desempeño Docente de Chile – cuyo propósito es
“fortalecer la profesión docente y mejorar la calidad de la educación” 226 – es un proceso
de evaluación obligatorio establecido por la ley en 2004, cuando se reemplazó el antiguo
sistema de evaluación por uno nuevo. Cada docente tiene que someterse a una evaluación
cada cuatro años y el resultado final se expresa en cuatro niveles de desempeño: destacado,
competente, básico e insatisfactorio. Los estándares para el sistema de evaluación se
basan en el Marco para la Buena Enseñanza.

La evaluación se basa en cuatro instrumentos que definen la categoría de evaluación general
para cada docente:

1. La autoevaluación consiste en preguntas cuyo objeto es que los propios docentes
reflexionen y evalúen su desempeño, de acuerdo con los criterios y descripciones del
Marco para la Buena Enseñanza. Se les pide que se califiquen a sí mismos como insatis-
factorio, básico, competente o destacado.

2. La carpeta incluye dos módulos. El primero se compone de pruebas escritas acerca de
la planificación de la enseñanza y la evaluación de los alumnos (un plan de lecciones y un
plan de evaluación) y el otro módulo es un vídeo de una clase de 40 minutos. Estos dos
módulos se puntúan de acuerdo con ocho dominios (dos para la planificación de la
enseñanza, dos para la evaluación del alumno, uno para la reflexión del docente sobre su
desempeño y tres sobre la base del vídeo). 

3. La evaluación por pares consiste en una entrevista estructurada realizada por un
entrevistador capacitado y externo designado por el Ministerio de Educación. Se basa en
el ámbito de aplicación y los criterios del Marco para la Buena Enseñanza. El evaluador calificará
las respuestas de los docentes como Insatisfactoria, Básica, Competente y Destacada.

4. Un superior elabora el informe de referencia de terceros. Se compone de preguntas con
respecto al desempeño del docente y una vez más, las categorías son Insatisfactoria,
Básica, Competente o Destacada.227

Desde 2003, la evaluación del desempeño de los docentes se ha realizado paso a paso e
incluye solamente a los docentes que trabajan en escuelas públicas. Los resultados de la
prueba hasta 2007 son los siguientes:
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Fuente: Jorge Inzunza Higueras. Informe de Chile a la Red de Investigación IDEA “Probando,
Probando, Probando…” Seminario-Foro. México, 19-21 de febrero de 2009. 
http://www.idea-network.ca/userfiles/image/file/Evaluation%20Report%20-%20Chile.pdf (last
(Última consulta por la autora el 7 de septiembre de 2010).

Estas cifras han sido objeto de diferentes interpretaciones. El sindicato de docentes las ha
usado para dejar claro que los docentes no pueden asumir toda la responsabilidad de los
problemas de calidad y equidad. Ha protestado contra el uso de los resultados por los medios
de comunicación, dado que éstos tienden a esbozar un panorama desastroso.228 Algunos
políticos se han concentrado en que un tercio de los docentes fueron calificados como insatis-
factorios o básicos y sólo 8 como destacados; por su parte, las asociaciones de docentes
llaman la atención sobre el hecho de que la mitad de los docentes son “competentes” y
solamente el 2-3% de los docentes tiene dificultades graves.229

Si se comparan los resultados de 2007 con la primera evaluación de docentes de 2003,
el 57,9% de los docentes clasificados como “competentes” mantuvieron o mejoraron su
desempeño; el 76,5% de los docentes clasificados como “destacados” mantuvieron su
nivel y el 43,3% de los docentes que fueron evaluados como “básicos” en 2003 fueron
considerados “competentes” o “destacados” en la segunda evaluación. Además, los maestros
de primer grado que fueron evaluados por segunda vez, obtuvieron mejores resultados
que los que fueron evaluados por primera vez. El 56,2% de los docentes evaluados en
2003 fueron calificados como “destacados” o “competentes” en 2007, lo cual supone
un 9% por encima de los resultados obtenidos por los docentes que fueron evaluados por
primera vez en 2007.230

Los docentes se someten a la evaluación cada cuatro años, a menos que reciban el nivel
más bajo de desempeño (Insatisfactorio), en cuyo caso, deberán ser reevaluados al año
siguiente. A los docentes clasificados en las dos categorías inferiores (Insatisfactorio y Básico)
se les ofrecen programas de formación profesional. Los docentes con buenos resultados
(Competente y Destacado) pueden recibir un incentivo económico llamado Asignación
Variable por Desempeño Individual. Tienen que realizar una prueba estandarizada de
conocimientos disciplinarios y pedagógicos, y dependiendo de su desempeño, pueden recibir
una de las tres escalas de incremento salarial.231

Resultados de las evaluaciones
del docentes 2003 2004 2005 2006 2007

Insatisfactoria 3.8% 3.8% 3.8% 2.9% 2%

Básica 30.2% 37.4% 37.3% 31.6% 33.2%

Competente 56.6% 50.8% 52.3% 58.8% 56.5%

Destacada 9.4% 8% 6.6% 6.8% 8.3%

Número de docentes evaluados 3,740 1,721 10,695 14,207 10,415
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3.4 Implementación del Marco para la Buena Enseñanza

La mayoría de las personas entrevistadas recalcaron la importancia de la existencia de un
marco para el desempeño del docente. La principal razón mencionada por todos es que
este marco contribuye a la calidad de la educación. Sin embargo, algunas personas piensan
que los estándares del Marco son demasiado preceptivos y preferirían un marco más
general que dejara más margen para la interpretación. 

Todos los entrevistados consideran que es necesario mejorar algunos aspectos en relación
con la implementación del Marco para la Buena Enseñanza. Para empezar: los estándares
pueden estar incorporados o no en el programa formación de docentes y pueden coincidir
o no con los estándares de desempeño del docente individual que las escuelas de primaria
podrían haber formulado. En otras palabras: en la práctica, puede existir una enorme brecha
entre lo que se evalúa cada cuatro años en las pruebas realizadas a los docentes y lo que
éstos han aprendido durante su formación o en el entorno escolarXXXVII. Como dice uno de
los maestros de primaria:

“Está la formación del docente, la práctica diaria en el aula y la evaluación.
Se trata de islas separadas con mucho mar entre ellas.”

Casi todos los entrevistados coinciden en que los docentes que no logran buenos
resultados en la evaluación no cuentan con un apoyo suficiente y adecuado para mejorar.
Se ofrecen cursos, pero difieren mucho en cuanto a calidad y tienen un carácter general
impersonal. Además, los cursos se imparten por la tarde o durante el fin de semana debido
a la carga laboral de los docentes durante la semana. Asimismo, todos los docentes
entrevistados conocen ejemplos de excelentes profesores que reciben malas evaluaciones.
Un docente afirma:

“El sistema de evaluación nacional no sirve de gran cosa. El propósito de una
evaluación debe ser informar y apoyar a los docentes. No condenarlos. Resultó
que me estaba yendo mal en la evaluación de los alumnos, pero nadie me apoyó
para mejorar ese aspecto de mi trabajo. Tampoco me gusta el hecho de que
el curso de evaluación no sea en absoluto personal. Se formulan preguntas erróneas
y se esperan respuestas estándares. Y a una colega mía le fue muy mal en la
evaluación, aunque nosotros, sus colegas, consideramos que es una de las mejores
profesoras. Ella comprende los deseos de sus alumnos; tiene en cuenta su trasfondo
social; tiene buen contacto con los niños y profundos conocimiento de la asignatura.
Y sus alumnos la adoran. ¿Cómo se explican sus malos resultados en la
evaluación? Sencillamente, no lo entiendo.”

XXXVII Durante la estancia de la investigadora del estudio de caso en Chile (julio de 2010), el Ministerio de
Educación estaba desarrollando nuevos estándares para evaluar a los estudiantes al final de su
formación docente y antes de que iniciaran la práctica de la labor diaria en los colegios.
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Otra profesora también critica el enfoque general de la evaluación nacional de docentes,
pero desde otra perspectiva. Ella trabaja en una escuela de primaria con niños con
necesidades especiales.

“Trabajo con niños con necesidades de aprendizaje especiales. La forma en que
trabajamos no tiene que ver en lo más mínimo con los criterios de evaluación.
Por ejemplo, yo trabajo sobre todo de forma individual con mis alumnos. Nuestra
realidad es bien diferente… Sin embargo, me evalúan a partir de los mismos
criterios que los demás docentes de educación primaria… La evaluación me
produce mucho estrés. Siento como si tuviera que desempeñar un papel que
no va conmigo”. 

3.5 Conclusiones y recomendaciones de Chile

A partir del estudio de caso de Chile, se evidencia que para comprender el carácter de la
formación de docentes y la forma en que se imparte, es preciso comprender el contexto
más amplio a nivel económico y político. Chile heredó del régimen militar un concepto autoritario
de la formación de docentes y los programas de formación docente varían en gran medida
en este país.

La preocupación por la calidad impulsó el desarrollo de dos marcos que son relevantes para
los maestros de primaria. Los estándares del FFID 2002 del Ministerio de Educación, que
no son obligatorios y fueron desarrollados por académicos y representantes de los institutos
de formación docente, y los estándares del Marco para la Buena Enseñanza, que fue una
iniciativa desarrollada por el sindicato en 2003 en cooperación con el MdE y las munici-
palidades. No está claro hasta qué punto se usan los estándares del FFID puesto que no
se realiza ningún monitoreo oficial. Algunos de los entrevistados nunca habían oído hablar
de estos estándares. En cambio, el Marco para la Buena Enseñanza se aplica de forma amplia. 

Por lo general se critica el proceso de desarrollo del Marco; resultó difícil encontrar un término
medio entre los puntos de vista tecnocráticos y los más centrados en el desarrollo, y
existía desacuerdo sobre la frecuencia de la evaluación, y sobre si había que despedir o apoyar
a los docentes que hubieran obtenido una puntuación baja en las evaluaciones. Además,
los docentes consideraban que les había dado muy poco tiempo para revisar el Marco. 

Algo muy evidente en Chile es la resistencia al término de “competencias”. Aunque
ambos marcos describen los dominios del desempeño de los docentes e incorporan criterios
e indicadores, algunas de las personas entrevistadas están totalmente en contra de
denominarlos “perfiles de competencias”. Algunos están en contra por razones ideológicas
(vinculan el concepto de “Perfil de Competencias” a la ideología procedente del Norte basada
en el mercado) y otros porque consideran que “competencias” es un concepto demasiado
limitado y estricto, y deja, además, poco margen para otras interpretaciones. Hay quienes
consideran que no todo se puede medir, como la atención prestada por los docentes a los
niños o los valores de los docentes, y consideran las “competencias” como el equivalente
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de “aquello que se puede medir”. Opinan que la educación no es la suma de varios puntos.
Otros se oponen al término porque es “demasiado vago”. 

La experiencia de Chile pone de manifiesto lo importante que es pasar de un punto de vista
técnico y cuantitativo o puramente instrumental de la educación al desarrollo de un marco
amplio basado en una comprensión de las competencias comúnmente compartida, que preste
atención a “aspectos que no se pueden medir con tanta facilidad” como los valores. Asimismo,
es evidente la necesidad de establecer una comprensión compartida de lo que se entiende
por competencias, y vincularla inherentemente a la definición de enseñanza de calidad. 

Pese al debate sobre la existencia o ausencia de un PC nacional ?que básicamente es un
debate sobre conceptos?, todas las personas entrevistadas en Chile están de acuerdo en
que un marco común para el desempeño del docente no contribuye a la calidad de la educación.
Estos estándares deben incluir las visiones de los que están involucrados directamente: los
docentes. Al desarrollar marcos de competencias, se debe tener en cuenta la mejor manera
para crear condiciones que permitan que todas las partes implicadas comprendan y
analicen realmente el marco, y formulen una opinión teniendo en cuenta el momento y
el trasfondo. Curiosamente, en el desarrollo tanto del FFID como del Marco, no estuvieron
involucrados ni los padres ni la comunidad ni los alumnos, lo cual plantea la pregunta de
quién debe estar implicado en el proceso del desarrollo de un PC. 

Se ha resaltado el tema de la evaluación. Una y otra vez, se enfatiza que, a menudo, los
estándares sobre los cuales se basa el Marco no forman parte del programa de estudios
de los centros o escuelas de formación de docentes. La formación docente, la práctica diaria
en el aula y los sistemas de evaluación son tres islas separadas, mientras que los entrevistados
consideran que la educación se debe enfocar holísticamente y se deben emplear los
mismos estándares para la formación de docentes, el desempeño diario y la evaluación.
Los cursos de desarrollo profesional/de apoyo no tienen una calidad constante. Los
entrevistados están a favor de que los cursos se basen en un enfoque individual que preste
una atención adecuada a las diferentes necesidades y problemas a los que se enfrentan los
docentes. 

Asimismo se ha formulado la pregunta de qué se hace con el resultado: ¿controlar o
apoyar/informar a los docentes? Se ha hecho hincapié en que los docentes nunca deben
ser los únicos responsables de la calidad de la educación. A algunos les preocupa que los
buenos docentes no necesariamente obtengan puntuaciones altas en sus evaluaciones. Por
último, los entrevistados consideran que se debe prestar atención a la cuestión de si hay
que evaluar a todos los docentes en base a las mismas pruebas o si debe haber pruebas
especializadas para los maestros de educación especial. 

Los entrevistados en Chile consideran que merecería la pena intentar establecer un marco
internacional que describa los conocimientos, habilidades y actitudes básicos que deben
tener los docentes para poder impartir una educación de calidad a todos los docentes del
mundo. Además, todos coinciden en que los indicadores dependen del contexto.
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Un buen docente:

• Tiene una profunda comprensión del
contenido de la asignatura.

• Tiene suficientes herramientas
metodológicas en su caja de
herramientas para seleccionar la
metodología apropiada en diferentes
contextos de aprendizaje.

• Tiene en cuenta las diferentes
necesidades y orígenes de los
alumnos.

•Cuida de sus alumnos.
• Garantiza las máximas

oportunidades de aprendizaje y
desarrollo de cada niño en su
contexto.

Un perfil de competencias
internacional debe:

• Describir los estándares o
competencias en términos generales.
Los diferentes programas y escuelas
de formación de docentes deben
dejar margen para la interpretación.

• Prescindir de indicadores. Éstos
dependen siempre del contexto y
nunca se pueden formular en
términos generales ni se deben
formular en un perfil o marco. 

• Ir acompañado de la creación de las
condiciones adecuadas para cumplir
con los estándares/competencias.

• Desarrollarse en cooperación con los
agentes clave de la educación. La
participación es crucial cuando se
desarrolla un perfil de docente. Se
tiene que dar suficiente información
sobre el perfil y suficiente tiempo
para reflexionar sobre el mismo.

• Estar incorporado en el currículo de
los centros de formación de docentes
y en la práctica escolar diaria. En
otras palabras, los estándares y los
criterios de la evaluación deben estar
en concordancia con los estándares y
criterios de la formación del docente
y el trabajo diario.
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■ BRASIL
Brasil es una federación compuesta por 26 Estados y un Distrito Federal. Es el quinto país
más grande del mundo, tanto por la zona geográfica que abarca, como por su población.
Brasil no tiene ningún PC nacional obligatorio para los docentes. Sin embargo, existen directrices
para los docentes en virtud de la Ley LDB: Ley de Directrices y Bases de la Educación Nacional.

El presente capítulo empieza abordando brevemente la pregunta de por qué Brasil no
tiene ningún PC según los entrevistados; luego, describe las directrices de la LBD para los
docentes y la forma en que la LDB se implementa en la práctica educativa diaria. 

Se realizaron entrevistas con personas que trabajan en universidades (3), el Ministerio de
Educación, escuelas de primaria (3), el Centro de Educación Paulo Freire, el sindicato de docentes
CNTE (Confederaçao Nacional dos Trabalhadores em Educacao), PROIFES (Foro para los
Docentes de Universidades Federales) y el Consejo Legislativo del Senado Federal. 

3.6 Ausencia de un PC nacional de docentes 

En Brasil existen tres entidades políticas diferentes: los Estados, las Municipalidades y el Distrito
Federal. La educación está organizada de forma diferente en todo el país: cada Estado tiene
sus propias demandas de docentes que satisfacer. 

El término “escuela de primaria” dejó de existir en Brasil a principios de la década de los setenta
del siglo pasado. En su lugar, se usa el término de “educación básica” y es obligatoria para
los niños de edades comprendidas entre los 6 y 14 años (grados 1-9). Los que desean impartir
educación básica deben estudiar ya sea Pedagogía (que les permite impartir clases en los
grados 1-5, grupo de edad de 6-10 años) o estar en posesión de una Licenciatura (“con
licencia para enseñar una asignatura específica”, que les permite impartir clases en los grados
6-9, grupo de edad de 11-14 años).

Los entrevistados en Brasil mencionan una serie de razones que justifican la ausencia de un
PC nacional para los docentes de primaria. La más frecuente es la inmensa diversidad del
país con respecto al contexto cultural, económico, lingüístico, histórico y social, en el cual
vive el pueblo brasileño. Debido a esto, se argumenta que sería extremadamente difícil desarrollar
un PC nacional para todos los docentes. Un representante del Ministerio de Educación señala: 

“Me gustaría que tuviéramos un PC para nuestros docentes, pero no es fácil realizarlo
en un país tan diverso como el nuestro. Tenemos, por ejemplo, 227 lenguas
indígenas. Y existen muchas poblaciones diferentes. ¿Cómo hacer un ÚNICO
perfil? Las personas que viven en zonas rurales se enfrentan a una realidad
completamente diferente de las que viven en las grandes ciudades. Un niño que
crece en el Amazonas se enfrenta a un contexto diferente al de un niño o una
niña que vive en un barrio rico de São Paulo. La gente tiene diferentes
necesidades. Es la diversidad de Brasil lo que conforma nuestra identidad… y
estamos orgullosos de nuestra diversidad.”
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Entre las demás razones que según los entrevistados justifican la actual ausencia de un PC
nacional en Brasil se encuentran las siguientes:

• La formación de docentes es un
fenómeno relativamente nuevo.
Hasta la década de los años
cincuenta, los docentes no se
formaban en instituciones de
educación superior, sino que
seguían su formación en escuelas
de secundaria. 

• Los centros de formación de
docentes no colaboran; no deciden
juntos el propósito de sus
programas. Cada centro cree que
está aportando a los mejores
docentes.

• Los centros de formación de
docentes no debaten conjunta-
mente el currículo que deben incluir
en sus programas. Algunos centros
dan prioridad a la práctica de la
enseñanza, mientras otros se con-
centran más en la teoría. 

• Resistencia al concepto de com-
petencia. 

Aunque la heterogeneidad de Brasil podría dificultar la formulación de un perfil de docente
aplicable a todo el país, la mayoría de las personas entrevistadas están a favor de un perfil
en el cual se formulen un número de competencias esenciales. Un representante del
sindicato de docentes CNTE, considera que pese a las enormes diversidades, sería deseable
tener un PC nacional e incluso internacional. Según él:

“Hay tantas diferencias… El Norte de Brasil, por ejemplo, es completamente
diferente del Sur… En una zona rural, es posible que las personas no tengan acceso
a Internet. Y en los países árabes, las relaciones entre hombres y mujeres
podrían ser diferentes de las nuestras… Podría mencionar tantas diferencias dentro
de un país y entre países… pero pese a ello: todo el mundo necesita un buen
docente. Existen algunas competencias principales que todos los docentes de
todo el mundo deben poseer.”

Los docentes que aman y respectan a los niños y las
niñas, los hacen felices y motivados (Brasil)
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La pregunta de quién decide es un problema común. Un capacitador de docentes que trabaja
en la Universidad de Brasilia señala:

“Es bueno pensar en las competencias que todos los docentes deben tener en
común para que sean buenos docentes, pero la pregunta que debemos
plantearnos también es: ¿Qué institución o autoridad podría formularlas?”

Un temor compartido por prácticamente todas las personas entrevistadas con respecto al
establecimiento de un PC es que los teóricos sean los que tengan el poder de elaborar el
PC. Un experto en educación manifestó: “Lo que no puede suceder de ninguna manera es
que algunos países ricos desarrollen un modelo porque, por ejemplo, obtengan beneficios
económicos o culturales de él”. Uno de los entrevistados que fue muy activo en el sindicato
de docentes, CNTE, y actualmente es consultor sobre temas educativos en el Senado
Federal, agrega: 

“El concepto de Perfil de Competencias no es un concepto brasileño. Es el Banco
Mundial el que quiere que tengamos un PC. Sin embargo, creo que también sería
bueno establecer algunas competencias fundamentales para todos los docentes,
pero esto debe ser el resultado de un proceso ascendente. Es de vital importancia
formular objetivos para el sistema educativo del propio país, incluidos los
objetivos para la profesión docente.”

Todos los entrevistados están de acuerdo en que el proceso debe ser “ascendente” y
consideran que los PC deben ser el resultado del esfuerzo conjunto de las distintas partes
implicadas, como sindicatos de docentes, docentes, capacitadores de docentes, el Ministerio
de Educación, las Secretarías de Educación de los Estados y las universidades.

Un maestro de primaria plantea que el problema de que la formación de competencias no
es suficiente para mejorar la profesión docente: 

“La educación no es solamente una cuestión de competencias. Lo fundamental
es despertar de una actitud crítica en los profesionales. Ellos tienen que percibir
el proceso educativo como un todo. Es a la vez historia y sociología, por
ejemplo…”

Tal como se ha dicho, la vasta mayoría de los entrevistados consideran que es importante
que Brasil desarrolle un PC; un perfil que tenga en cuenta los diferentes contextos en los
que vive la población. A pesar de la enorme diferencia que existe entre las realidades de la
gente, los entrevistados creen que hay una serie de competencias esenciales que todos los
docentes deben poseer, independientemente de las circunstancias y los orígenes, y del contexto
en que enseñen. Todo el mundo hace hincapié en que el perfil debe ser relevante para todos
los docentes, ya sea para alguien que viva, por ejemplo, en un poblado rural indígena o en
un entorno urbano. Por ello, los entrevistados creen firmemente que los indicadores no deben
ser nunca genéricos. Por el contrario, tienen que depender del contexto y deben ser el resultado

Research on quality ESP  6/06/11  13:20  Page 69



I N T E R N A C I O N A L  D E  L A  E D U C A C I Ó N

70

de debates y negociaciones entre figuras clave en alguna comunidad o entorno educativo,
como por ejemplo docentes, capacitadores de docentes y universidades. 

Solamente algunas de las personas entrevistadas mencionan que también es importante
intercambiar ideas con interesados de otros países en el proceso de desarrollo de indicadores,
mientras que la mayoría piensa que sería muy fructífero intercambiar ideas con interesados
extranjeros mientras se redactan las competencias de un PC nacional.

3.7 La LDB y las Directrices Curriculares 

“No tenemos un perfil de competencias nacional. Tenemos la LDB y las Directrices
Curriculares.” Así es como comienzan casi todas las entrevistas en Brasil. ¿Qué es entonces
la LDB? “Se compone, entre otras cosas, de competencias para los maestros de primaria
que trabajan en escuelas públicas y es obligatoria en todo Brasil,” contestan los entrevistados.
¿Pero no es un PC? “No, en absoluto,” es la respuesta de todo el mundo.

La Ley de Directrices y Bases de Educación Nacional define y regula el sistema educativo
brasileño basado en principios constitucionales. A la primera LDB, creada en 1961, le siguió
una segunda versión en 1971 y su versión más reciente se promulgó en 1996. 

Muchas de las partes implicadas participaron en el proceso del desarrollo de la LDB, entre
ellos representantes del Ministerio de Educación, la sociedad civil, la Asociación Nacional
de Formación Profesional, la Asociación Nacional de Administración de la Educación y la
Confederación Nacional de Trabajadores. Según diversos entrevistados, los agentes que
participaron en el proceso de desarrollo tuvieron dificultades para ponerse de acuerdo. “Todos
tenían diferentes enfoques y había muchas discusiones entre ellos”, dice un profesor de
la Universidad Federal del Estado de Mato Grosso del Sur, “es por eso que la LDB y sus
Directrices tienen un carácter muy general. Dejan mucho margen para la interpretación.” 

Las principales características de la LDB de 1996 son: 

• Gestión democrática de la educación pública y autonomía administrativa y pedagógica
progresiva para las unidades escolares (art. 3 y 15). 

• Educación básica gratuita y obligatoria (art. 4).
• Un núcleo común para la escolaridad básica y media, además de una parte diversificada

para manejar las diferencias locales (art. 26). 
• Para la educación básica, los docentes necesitan educación superior (formación no

universitaria), mientras que para el ejercicio de la enseñanza de la primera infancia y los
primeros cuatro grados de la educación básica, se necesita una formación en las
necesidades profesionales de la educación normal media (art. 62). 

• La formación de especialistas en educación se compone de formación superior (pregraduado
o graduado) en Pedagogía (art. 64).232 
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Perfil para maestros de primaria: requisitos de formación

De sus 92 artículos sobre el contenido curricular para la educación básica en toda la nación,
los incluidos en el Título VI del Capítulo V (artículos 61 al 66) abordan la formación que
se espera de los profesionales de la educación: 233 

• Art. 61. La formación de profesionales de la educación para cumplir los objetivos de los
diferentes niveles y modalidades de la educación y las características de cada fase de desarrollo
tendrán como base fundamental: I – asociación entre teoría y práctica, incluyendo la formación
en servicio; II – aceptación de formación y experiencia previas en las instituciones
educativas como también otras actividades.

• Art. 62. La formación de profesores para la educación básica tiene lugar a nivel de la educación
superior; la obtención de un título de licenciatura en universidades y centros de educación
superior es la formación mínima necesaria para el ejercicio de la enseñanza de la primera
infancia y los primeros cuatro grados de la educación básica. 

• Art. 63. Las instituciones de educación superior mantendrán: I – cursos de formación para
los profesionales de la educación básica, incluyendo el curso de educación superior
normal diseñado para la formación de profesores para la educación de la primera infancia
y los primeros cuatro grados de la educación básica; II – programas de formación
pedagógica para los que tienen diplomas de graduados y desean dedicarse a la educación
básica; III – programas de educación continua para los profesionales en diversos niveles.

• Art. 64. La formación de profesionales de la educación para la administración, planificación,
inspección, supervisión y orientación en la educación básica se realizará en cursos de Pedagogía
a nivel de licenciatura o postgrado dependiendo de los criterios educativos de la institución.
Con esta formación se garantiza un marco común nacional.

• Art. 65. Salvo para la educación superior, la formación docente incluirá al menos trescientas
horas de práctica en la enseñanza.

• Art. 66. La preparación para la docencia en la educación superior tendrá lugar a nivel de
postgrado principalmente en programas de máster y doctorado.

Normas complementarias – Licenciados en pedagogía

Los artículos del 61 al 66 se refieren a las normas que complementan la LDB en un documento
independiente de 2006 titulado “Directrices Curriculares Nacionales para el Curso de
Pedagogía”234). En dicho documento se establece que el licenciado en Pedagogía
deberá: 
• Actuar según la ética y estar comprometido con la construcción de una sociedad justa

e igualitaria. 
• Comprender, cuidar y educar a los niños de cero a cinco años de edad, contribuyendo

así a su desarrollo físico, psicológico, intelectual y social. Fortalecer el desarrollo y el
aprendizaje de los niños, incluido el de los que no tienen acceso a la escuela a la edad
apropiada. 

• Trabajar en espacios dentro y fuera del colegio, promoviendo el aprendizaje entre ciudadanos
en diferentes fases del desarrollo humano y a diversos niveles y modalidades de los procesos
educativos.
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• Reconocer y respetar las necesidades físicas y cognitivas, y el desarrollo de las mismas,
así como las necesidades emocionales y afectivas de los alumnos tanto a nivel individual
como a nivel de grupo.

• Aplicar métodos para enseñar idiomas extranjeros, portugués, matemáticas, ciencias,
historia, geografía, arte y educación física de forma interdisciplinaria adaptada a las diferentes
fases del desarrollo humano, especialmente en los niños. 

• Relacionar los lenguajes de los medios de comunicación aplicados a la educación en
procesos didácticos y pedagógicos, demostrando el dominio de las tecnologías de la
información y comunicación apropiadas para el desarrollo de herramientas de aprendizaje
importantes.

• Promover y facilitar la cooperación entre la institución educativa, la familia y la
comunidad. 

• Identificar los problemas socioculturales y educativos, adoptando una postura abierta,
integradora e investigadora al enfrentarse a realidades complejas, e intentando
contribuir a eliminar las prácticas sociales, étnico-raciales, económicas, culturales y religiosas
de exclusión y similares. 

• Demostrar conocimiento de la diversidad, respetando las diferencias medioambientales-
ecológicas, étnico-raciales, generacionales, sociales o religiosas, así como de las
necesidades y opciones especiales y de género.

• Desarrollar un trabajo de equipo, estableciendo un diálogo entre la educación y las demás
áreas del conocimiento. 

• Participar en la gestión de instituciones donde trabaja como estudiante o profesional,
contribuyendo a la elaboración, implementación, coordinación, acompañamiento y
evaluación del proceso pedagógico.

• Participar en la gestión de sus instituciones, planificando, ejecutando, monitoreando
y evaluando proyectos y programas educativos tanto para entornos escolares como
no escolares.

• Realizar investigación que aporte conocimientos sobre: los alumnos y la realidad
socio-cultural de sus experiencias fuera de la escuela; procesos de enseñanza y
aprendizaje en diferentes entornos ambientales-ecológicos; propuestas curriculares,
organización del trabajo educativo y práctica pedagógica. 

• Usar, con propiedad, instrumentos para la elaboración del conocimiento pedagógico
y científico.

• Estudiar y aplicar de forma crítica las directrices curriculares y demás disposiciones legales,
si es preciso, y ejecutar y dirigir el resultado de esta evaluación a las instituciones relevantes.

En el caso de los docentes indígenas y los docentes que van a trabajar a escuelas
indígenas: dada la particularidad de las poblaciones con las cuales trabajan y las situaciones
donde trabajan, ellos también deben: 
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• Promover el diálogo entre campos de conocimientos, valores, formas de vida y
orientaciones filosóficas, políticas y religiosas específicos de la cultura de los pueblos
indígenas entre quienes trabajan así como los de la mayoría de la sociedad.

• Actuar como agentes interculturales, intentando valorar y estudiar temas indígenas
relevantes.

Estas mismas orientaciones se aplican a la formación de los docentes para las escuelas
de quilombos (poblaciones rurales afro-brasileñas) o las que se caracterizan por acoger
a poblaciones de etnias y culturas específicas.”XXXVIII

3.8 Implementación de la LDB 

“Me sorprendería mucho que 10.000 de todos los docentes en Brasil hubieran
leído la LDB y las Directrices. Para la mayoría de los docentes, no es más que
un documento. Además, cada uno de los Estados y las municipalidades
interpreta los documentos de forma diferente.”

Son las palabras de un especialista brasileño en temas educativos.

Un capacitador de docentes que trabaja en una universidad pública de Brasilia afirma:

“Las Directrices de la LDB definen un perfil de docentes. Las directrices
establecen lo que se espera de ellos y les ofrecen una base para vincular la teoría
con la práctica. Pero la verdad es que las universidades a menudo no trabajan
con las directrices. Lo sabemos porque el Ministerio de Educación ha realizado
una evaluación de los cursos de pedagogía en las universidades.”

Un profesor de la Universidad Federal de Mato Grosso del Sur (uno de los Estados de Brasil)
afirma:

“La calidad y el contenido de los diferentes cursos de pedagogía varían dentro
del país, pero aun así los cursos están condicionados por las Directrices
Nacionales de la LDB para el Curso de Pedagogía. Los programas de formación
docente operan dentro del marco de dichas Directrices. Dentro de sus matrices.”

XXXVIII Cuando la autora estaba en Brasil realizando la investigación del estudio de caso, la Comisión de Educación,
Cultura y Deporte había desarrollado un anteproyecto de ley para modificar la LDB (que establece las
directrices para la educación nacional) a fin de abordar con más detalle la formación de docentes de
educación básica. El 6 de julio de 2010, se presentó al Senado y pasó a la Cámara de Representantes. Este
anteproyecto se convertirá en ley una vez se haya publicado. Con respecto al Art. 62, el Congreso Nacional
decreta que a partir de ahora la formación mínima exigida para los docentes de educación básica será un título
de licenciatura para el ejercicio de la enseñanza de la primera infancia y los primeros cinco años de la educación
básica. Además, los Estados ofrecerán incentivos financieros para la formación de profesionales de la
enseñanza para que trabajen en la educación básica pública. Los docentes que ya estén trabajando tendrán
seis años para iniciar y concluir los estudios de licenciatura. Además, se garantizará la educación permanente
en centros de educación superior y básica. Con respecto al Art. 67, el Gobierno ofrecerá asistencia técnica a
los Estados, al Distrito Federal y a los municipios durante la preparación de concursos públicos (exámenes
estatales obligatorios que los maestros deben pasar para poder trabajar en el aula). Título del Proyecto: Proyecto
de Ley de la Cámara (PLC) No. 280.

Research on quality ESP  6/06/11  13:20  Page 73



I N T E R N A C I O N A L  D E  L A  E D U C A C I Ó N

74

Un profesor de Pedagogía de una universidad privada en Brasilia agrega:

“Las Directrices Curriculares Nacionales para el Curso de Pedagogía son
obligatorias. Forman parte de una ley. Las Universidades tienen que incorporar
las directrices en sus currículos. Sin embargo, cada universidad interpreta la LDB
y sus Directrices de forma diferente.” 

Por consiguiente, las opiniones sobre la cuestión de la implementación de las directrices de
la LDB varían en gran medida. Casi la mitad de los entrevistados señala que los cursos de
formación utilizan las directrices como base de sus programas. Otros están seguros de que,
aunque en teoría los centros de formación de docentes están obligados a usar las directrices
como marco de sus programas, en la práctica a menudo no lo hacen. También hay distintas
opiniones sobre el grado de implementación de las directrices de la LDB en la práctica diaria
de las escuelas de primaria. Diversos entrevistados afirman que las escuelas usan las
directrices; otros dicen que aunque puede que algunas lo hagan, a otras les traen sin
cuidado. Una docente de Pedagogía de una universidad privada en Brasilia menciona un
estudio realizado por uno de sus alumnos sobre la discriminación en las escuelas de primaria.
La anécdota ilustra que la práctica diaria puede ir en contra de lo que defienden las
directrices:

“Había un joven indio que llegó a Brasilia con sus padres. Antes vivían en una
comunidad rural en el Amazonas, pero los padres se mudaron a nuestra ciudad
en busca de trabajo. Eran muy pobres y vivían en la calle. El niño no sabía leer.
Su maestra no quiso darle atención adicional. Literalmente dijo: “el niño no sabe
leer porque es indio. Los indios no saben leer. ¿Por qué hacer un esfuerzo adicional
para que estudie?”

Pese al hecho de que esta actitud va en contra de varias directrices de la LDB, esta maestra
puede seguir discriminando sin ningún problema porque lo más probable es que no sea evaluada
de acuerdo a las directrices.

3.9 Evaluación y apoyo del docente

Según prácticamente todos los entrevistados, en Brasil, la evaluación del maestro de
primaria deja mucho que desear. La mayoría de los entrevistados afirman que las escuelas
de primaria no han formulado directrices o marcos para sus maestros y que tampoco
tienen una lista de las competencias en base a las cuales se evalúa a los docentes. Algunos
afirman que aunque las escuelas de primaria tienen documentos que describen los estándares
de los maestros, cuando se realiza una evaluación, ésta se lleva a cabo de forma informal
(por ejemplo, el director pasa por el aula y observa una clase durante un rato). No se da
seguimiento a las evaluaciones. Si resulta que un maestro no impartió una clase de forma
adecuada, rara vez se le proporciona retroalimentación y mucho menos un curso de perfec-
cionamiento profesional. 
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Una profesora universitaria del Estado de Mato Grosso del Sur explica que en su Estado,
los docentes de primaria tienen un período de prueba de tres años durante el cual son evaluados.
Un representante del sindicato de docentes CNTE, afirma que este tipo de evaluación en
la fase de prueba coincide con las directrices de la LDB y que – dependiendo del Estado–
se imparten cursos a los docentes que no han pasado bien las evaluaciones. Los cursos nunca
son obligatorios y es importante señalar que este tipo de evaluación no se realiza en todos
los Estados de Brasil. 

Después de la formación del docente, todo aquel que desee trabajar en el aula tiene que
pasar un Examen estatal llamado Concurso Público. El contenido del Concurso Público varía
de un lugar a otro del país; por ejemplo, algunos concursos se componen sobre todo de
preguntas de opción múltiple mientras que otros pueden tener un enfoque más holístico
de los conocimientos, actitudes y habilidades de los docentes, y pueden incluir, por
ejemplo, una lista de evaluación pedagógica. Cada Estado tiene su propio instituto que se
encarga de elaborar el examen y aplicarlo. Ninguno de los entrevistados ha comparado el
examen con un perfil de competencias.

Sin embargo, si uno observa con detenimiento el Concurso Público para los docentes del
Estado de Pará (al norte del país), podría interpretarlo como un PC:235  

LISTA DE CONTROL DE LA EVALUACIÓN Y EXAMEN POR ESCRITO

• Claridad/Cohesión  

❏ Escritura coherente en términos lógicos-temáticos (vínculo lógico del discurso de
acuerdo con lo que se ha solicitado en un tema seleccionado).

❏ Uso adecuado y correcto de la terminología técnica-científica. 
❏ Dominio y relevancia del contenido. 
❏ Referencia de autores y títulos. 

• Comunicación por escrito 

❏ Composición bien estructurada sin errores de sintaxis, puntuación y/o de ortografía.

• Escritura
❏ Legible / poco legible / imposible de leer 

LISTA DE CONTROL DE CONTENIDO

• Introduce el tema
❏ Presenta el tema de la clase. 
❏ Presenta el aprendizaje que quiere lograr al final de la clase. 
❏ Tiene control del contenido. 
❏ Transmite seguridad en el conocimiento del contenido
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• Muestra un vocabulario adecuado al contenido
❏ Vocabulario técnico de la asignatura. 
❏ Lenguaje acorde al nivel de los alumnos.

• Refuerza el aprendizaje del contenido presentado
❏Revisa los puntos clave. 
❏Recomienda ejercicios de fijación de contenido.

• Bibliografía 
❏ Indica o hace referencias bibliográficas. 

• Empatía
❏Alienta la participación del alumno
❏Ofrece un conocimiento actualizado del contenido

LISTA DE CONTROL DE LA EVALUACIÓN PEDAGÓGICA

• Contenido observado 
❏ Objetivos relacionados con el contenido. 
❏ Procedimientos. 
❏ Recursos didácticos adecuados. 
❏ Formas de evaluación. 
❏ Bibliografía.

• Oratoria
❏ Usa un lenguaje claro y correcto. 
❏ Tono de voz adecuado. 

• Tecnología de la enseñanza 
❏ Usa técnicas de enseñanza de forma adecuada. 
❏ Usa recursos didácticos de forma adecuada.

• Tiempo
❏ Hace uso adecuado del tiempo disponible para la clase.

• Metodología
❏ La clase muestra continuidad en su desarrollo.
❏ Organización.

• Conclusión
❏ Al final de la clase, el candidato evalúa la clase, permitiendo una visión integral

del conjunto

Si se compara el Concurso Público de este Estado con el de São Paulo236, por ejemplo,
se puede concluir que la ciudad densamente poblada de São Paulo se centra principalmente
en el conocimiento teórico de los docentes, mientras que Pará presta gran atención a los
conocimientos prácticos y las cuestiones pedagógicas.
Según algunos entrevistados, los Exámenes estatales son una forma superficial de poner
a prueba a los futuros docentes. Argumentan que la enseñanza abarca muchísimo más
de lo que se incluye en la prueba. 
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3.10 Conclusiones y recomendaciones de Brasil 

Al igual que en Chile, en Brasil se hace evidente la importancia de una sólida comprensión
del contexto educativo antes de embarcarse en todo el proceso relacionado con el cambio
educativo. La educación en Brasil está organizada de forma diferente dependiendo del lugar;
cada Estado tiene sus propias demandas de docentes que satisfacer. 

Los entrevistados brasileños expresaron su opinión de que Brasil no tiene actualmente un
PC nacional. Sin embargo, Brasil sí tiene directrices para los docentes –la LDB – que se componen,
entre otras cosas, de competencias de los maestros de primaria y que se podrían denominar
marco de competencias. Además, tal como sucedió en Chile, se pone de manifiesto lo importante
que es establecer una comprensión común de los términos y de los significados de los conceptos.
Sin embargo, también de manera similar a Chile, en el proceso del desarrollo de la LDB fue
sumamente difícil que los diferentes interesados llegaran a un consenso, porque todos tenían
enfoques diferentes.

Los entrevistados atribuyen la falta de un PC nacional a la enorme diversidad cultural, económica,
lingüística, histórica y social de Brasil. Además se menciona el carácter relativamente nuevo
de los centros de formación de docentes y la falta de cooperación entre estos centros sobre
los programas y los currículos. Sin embargo, existe el deseo de un PC nacional que
especifique un número de competencias esenciales para todos los maestros de primaria, puesto
que “todo el mundo necesita un buen docente”. Se recalca que dicho PC no puede
incorporar indicadores genéricos: los indicadores deben estar siempre vinculados al contexto
porque el PC debe responder a la enorme diversidad del país y ser relevante para todos los
docentes. Muchos entrevistados están de acuerdo en que el marco de desempeño del docente
debe considerar el proceso educativo como un proceso holístico que incluya el conocimiento
de la historia y la sociología y que fundamentalmente aspire a despertar una actitud crítica
en los profesionales.

Se ha planteado la pregunta de quién desarrollará un PC. Todos los entrevistados en Brasil
creen que el desarrollo de un PC debe ser el resultado de un esfuerzo colectivo “ascendente”
de las distintas partes implicadas, como docentes, sindicatos y capacitadores de docentes,
el Ministerio de Educación, las Secretarías de los Estado y las Universidades. Todos expresan
un temor de que se impongan puntos de vista de teóricos o de agencias externas. Se cree
que los PC deben estar vinculados fundamentalmente a los objetivos establecidos para la
educación y a las percepciones de lo que constituye la educación de buena calidad. 

Los entrevistados no están de acuerdo sobre la medida en que la LDB debe implementarse
en la formación de docentes y en las escuelas de primaria. Coinciden en que cada
Estado interpreta el marco de forma diferente y que la práctica diaria puede apartarse
bastante de los preceptos (por ejemplo, en materia de discriminación). Consideran que
la evaluación deja mucho que desear en términos generales: o no hay directrices en las
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escuelas de primaria o las evaluaciones se hacen de forma informal. Por lo general, no hay
seguimiento/ retroalimentaciónXXXIV

RESUMEN DE LOS PUNTOS DE VISTA EXPRESADOS
POR LOS ENTREVISTADOS EN BRASIL

Un buen docente:

• Es dinámico y flexible.

• Le gustan los niños y sabe cómo
trabajar con ellos.

• Se desarrolla de forma permanente
profesionalmente.

• Se concentra tanto en el desarrollo
intelectual. de los alumnos como en
su formación como ciudadanos.

• Tiene conocimientos de las
diferentes metodologías y conoce la
metodología a usar según las
necesidades de los niños.

• Conoce a sus alumnos, reconoce sus
capacidades y los alienta a
desarrollarse más en el futuro.

• Actúa de forma responsable.

Un perfil de competencias
internacional debe:

• Incluir conocimiento del contenido,
didáctica, filosofía, psicología,
historia, conocimientos de
pedagogía, teorías sobre el
aprendizaje, conocimientos de las
políticas de educación,
conocimientos del contexto en el
cual tiene lugar el proceso de
enseñanza- aprendizaje.

• Prescindir de indicadores genéricos,
ya que diferentes contextos
requieren diferentes indicadores.

• Abordar los conocimientos,
habilidades y valores.

• Respetar la diversidad cultural; por
tanto, los indicadores deben estar
siempre vinculados al contexto.

XXXIX  El Ministerio de Educación de Brasil está desarrollando estándares para maestros de primaria, ya que éstos expresan
su descontento con el actual sistema de valoración del docente. El Ministerio desea un nuevo sistema de evaluación
durante la formación del docente y de valoración durante la práctica diaria en el aula.
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CAPÍTULO 4 
La India y Malasia 

■ LA INDIA
La India está integrada por 28 Estados y 7 Territorios de la Unión (que a su vez se dividen
en Distritos); cada Estado se encarga de organizar su educación. Todos los centros de
formación pre-servicio suelen utilizar el Marco Curricular Nacional para la Formación de Docentes.
El marco define directrices que se consideran esenciales para todos los docentes de la
India. 

Entre las instituciones entrevistadas se encuentran el sindicato de docentes AIPTF (All India
Primary Teachers Federation), el Instituto de Educación y Formación (DIET) del Distrito Sur
de Nueva Delhi, la Universidad Jamia Millia Islamia, el NCERT (Consejo Nacional de
Investigación y Formación Educativa), el NCTE (el Consejo Nacional de Formación Docente),
una escuela de primaria, el TSG (Grupo de Apoyo Técnico) y el Ministerio de Desarrollo de
Recursos Humanos: Departamento de Educación Escolar y Alfabetización. 

Este capítulo se inicia con una descripción de las directrices de los docentes, la forma en que
se desarrollaron y su contenido. Luego, se examinará su implementación en la práctica diaria.
Por último, se abordarán las opiniones de los entrevistados con respecto al perfil de
competencias internacionales y nacionales.

4.1 Las opiniones de los docentes sobre un Perfil de Competencias 

“En mi cabeza, he esbozado un perfil de docentes, pero me falta ponerlo por escrito” dice
riéndose el director de un colegio público de Nueva Delhi. Su escuela tiene más de 750 alumnos,
la proporción entre docentes y alumnos es de aproximadamente 1:45. 

Aunque en la India no hay tanta resistencia como en Chile y Brasil a hablar de las
competencias, diversos entrevistados no estaban de acuerdo con el concepto de “competencias”.
Y a la mayoría no le gusta el concepto de “estándar” (tal y como prefieren usarlo en Chile,
por ejemplo). En cambio, la noción de “directriz” se considera mucho más apropiadaXL.

El presidente del Consejo Nacional de Formación Docente (NCTE) – El Cuerpo Reglamentario
del Gobierno de la India encargado de desarrollar y formular el Marco Curricular Nacional
para la Formación de Docentes – explica:
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“Al hablar de competencias de los docentes, se enfoca la Educación de una manera
muy técnica. Nosotros preferimos hablar de directrices. Tampoco nos gusta la
noción de estándares, dado que asociamos un estándar con algo rígido. Algo
que no es en absoluto flexible. Y aunque no estoy en contra de los perfiles de
competencias para los docentes, me gusta mucho más el concepto de directrices
para los docentes. Sin embargo, hasta ahora no hemos definido ni explicado con
detalle las competencias, tal y como sí han hecho países como Suecia y
Australia. Sin embargo, hemos desarrollado directrices para los docentes en todo
el país.” 

Se han hecho esfuerzos para desarrollar un PC nacional. A principios de la década de los
ochenta, por ejemplo, el Consejo Nacional de Investigación y Formación Educativa publicó
un manual sobre las habilidades esenciales para la enseñanza.237 

Una de las autoras (que actualmente trabaja en el sindicato de docentes AIPTF) afirma:

“Se vendieron miles de copias. Y muchas universidades incorporaron el
contenido en su currículo. Fue el resultado de ocho años de investigación en
muchos Estados de la India. Nunca ha sido obligatorio trabajar con las 20
competencias que formulamos, aunque considero que éstas son las competencias
que deben tener todos los docentes, independientemente del Estado en que vivan.”

Pese a los empeños por establecer un PC nacional obligatorio, hasta ahora la India no ha
creado uno; ni durante la formación pre-servicioXLI ni en las escuelas de primaria; tampoco
existe un perfil nacional como instrumento para la evaluación del docente. 
Un representante del Consejo Nacional de Investigación y Formación Educativa (NCERT)
explica:

“No tenemos un perfil de competencias nacional que sea obligatorio para
nuestros docentes. Tenemos el Derecho de la Primera infancia a una Educación
Gratuita y Obligatoria, el Marco Curricular Nacional y el Marco Curricular Nacional
para la Formación de Docentes. Es probable que éste último sea el que más se
acerque a un PC.”

El representante del NCERT no es el único entrevistado que compara el Marco de Curricular
Nacional para la Formación de Docentes (NCFTE) con un PC. Una de las personas
entrevistadas, un profesor universitario de Delhi, puntualiza incluso que el NCFTE de la India
es un PC. Sin embargo, este punto no vista no es compartido por los demás entrevistados. 

En general, existe un acuerdo referente a la pregunta de por qué la India carece de un PC
nacional obligatorio para los maestros de primaria. De hecho, la principal razón coincide con

XLI  En la India, existe la formación de docentes pre-servicio y la formación de docentes en servicio. Todos los maestros
de primaria están obligados a seguir todos los años un curso de formación de docentes en servicio durante 10
- 20 días (dependiendo de la política de formación en servicio del Estado en cuestión). Los programas de formación
en servicio son programas basados en las necesidades. El contenido de la formación depende de las necesidades
educativas en un determinado ámbito. La formación en servicio está organizada a nivel de distrito por los Institutos
de Educación y Formación de Distrito (DIET). No hay perfil de competencias en la formación en servicio. Los
maestros no son evaluados durante esta formación anual.
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una mencionada también por las partes implicadas en Brasil: la diversidad del país. Debido
a la enorme heterogeneidad de la India (por ejemplo, cultural, socioeconómica), un PC nacional
nunca debe componerse de competencias e indicadores rígidos, dicen todos los implicados;
sino que debe dejar margen para la interpretación y tener en cuenta los contextos diferentes
de las personas y por consiguiente sus necesidades también diferentes. Uno de los
representantes del NCERT menciona, por ejemplo, que “los niños con necesidades especiales
necesitan maestros con competencias distintas que los niños “normales” y un profesor universitario
del NCERT afirma:

“Uno no puede ser rígido a la hora de formular un PC. Veamos por ejemplo,
el concepto de “primera infancia”. Cada sociedad, cada contexto interpreta este
concepto de forma diferente. O analicemos la obediencia de los niños. En la
India, consideramos que es muy importante que los niños sean obedientes. Y
no consideramos que sea incompatible con el concepto de centrar la atención
en el niño. Sé, sin embargo, que en muchos países, la obediencia no es
compatible con un enfoque centrado en el niño.” 

El Jefe de Departamento del NCERT señala:

“¡Hay tantos tipos de colegios! Aquí hay clases grandes, clases pequeñas,
escuelas urbanas, escuelas rurales, escuelas con infraestructura, escuelas sin
infraestructura, hay escuelas en zonas remotas, escuelas con un solo profesor…
¿Cómo habría que evaluar a todos los profesores en base a un único perfil rígido?”

Sin embargo, el hecho de que la India no tenga un PC nacional para los maestros de primaria
no significa que no se quiera desarrollar uno. La vasta mayoría de los entrevistados
afirman querer un perfil de este tipo, ya que creen que podría contribuir a mejorar la calidad
de los educadores. Están a favor de un PC nacional e incluso internacional, que incluya
una serie de directrices que los docentes estén obligados a seguir, independientemente
del contexto en el que vivan o trabajen. Una representante del NCERT afirmó “ninguna
agencia externa debe interferir en los aspectos contextuales de la educación. Es preciso
que lo desarrollen los propios maestros.” También cree que se deben formular algunas
competencias que sean obligatorias para todos los docentes. Ella menciona en concreto
las habilidades de comunicación (con los alumnos y sus padres), una buena actitud (por
ejemplo, alentar a los alumnos a desarrollar sus potenciales. Nada de acoso moral) y unos
conocimientos sólidos (por ejemplo, conocimientos pedagógicos, conocimientos de la
asignatura). Uno de sus colegas explica durante la interacción con un grupoXLII su
preferencia por la idea de una directriz en lugar de una competencia, y expresa su punto
de vista sobre el contenido de un PC: 

XLII  La interacción tuvo lugar en la oficina del NCERT, donde cerca de 20 representantes del NCERT estaban
presentes para compartir sus puntos de vista con respecto a las competencias de los docentes y la evaluación
de los docentes.
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“Creo que se podría elaborar una lista de competencias esenciales que deberían
aplicarse a todos los docentes, independientemente de qué parte del mundo
sean, y es preferible llamarlas directrices, pues el concepto de directrices es más
flexible. Y sí, esas directrices deben ser obligatorias. Algunas de las directrices
esenciales son: que los docentes tengan habilidades pedagógicas y de
comunicación, así como conocimiento del contenido y que cuiden a los niños.
Pero algunos temas dentro del sistema educativo son contextuales. Siempre. Por
ejemplo, el contenido curricular y la interacción entre docentes y alumnos.”

4.2 Marcos existentes para la formación de docentes

Echemos un vistazo a los documentos mencionados por diversos entrevistados cuando
contestan las preguntas con respecto a los perfiles de los docentes en la India. En
general, hacen referencia a los tres documentos mencionados por la representante del
NCERT anteriormente, siendo el primero la Ley de 2009 sobre el Derecho de la Primera
Infancia a una Educación Gratuita y Obligatoria238 (que entró en vigor en abril de 2010).
Con respecto al tema del presente informe, los entrevistados consideran importantes los
apartados 24 y 29:

Apartado 24: “Un docente (…) debe cumplir con las siguientes obligaciones, a saber: 
(a) Mantener la regularidad y puntualidad en la asistencia al colegio.
(b) Dirigir y completar el currículo de acuerdo con las disposiciones de la subapartado

(2) del apartado 29 (véase más adelante).
(c) Completar todo el currículo en el tiempo establecido.
(d) Evaluar la capacidad de aprendizaje de cada niño y, si fuese necesario añadir

instrucciones. 
(e) Celebrar reuniones regulares con los padres e informarles sobre la regularidad

en la asistencia, la capacidad de aprendizaje, los progresos en el aprendizaje y
cualquier otra información relevante sobre el niño y 

(f) Cumplir con estas obligaciones tal como estén prescritas.”

Apartado 29 (2): “La autoridad académica, mientras establece el currículo y el procedimiento
de evaluación (…) debe considerar lo siguiente, concretamente: 

(a) Conformidad con los valores establecidos en la Constitución.
(b) Desarrollo completo del niño.
(c) Desarrollo de los conocimientos, el potencial y el talento del niño.
(d) Máximo desarrollo de capacidades físicas y mentales. 
(e) Aprendizaje a través de actividades, descubrimiento y exploración de una manera

adaptada al niño y centrada en el niño.
(f) El material de instrucción debe, en la medida de lo posible, estar en el idioma materno

del niño.
(g) Hacer que el niño no sienta miedo, trauma ni ansiedad, y ayudar al niño a expresar

libremente sus puntos de vista.
(h) Una evaluación integral y continua de la comprensión del niño de los conocimientos

y de su capacidad para aplicarlos.”
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En segundo lugar, los entrevistados mencionan el Marco Curricular Nacional (NCF)
2005. El NCF fue desarrollado por el Consejo Nacional de Investigación y Formación Educativa
(NCERT), junto con muchos otras partes implicadas, entre las que se encontraban
académicos de diferentes disciplinas, directores, docentes y padres de alumnos, estudiantes,
representantes de ONG, Secretaría de Educación del Estado y Directores de los Consejos
del Estado para la Investigación y Formación Educativa (SCERT).239 El documento intenta
ofrecer un marco dentro del cual los docentes y las escuelas puedan escoger y planificar
las experiencias que consideran deben tener los niños.240 Los principios rectores del NCF
son los siguientes:

• Conectar el conocimiento con la vida fuera del colegio.
• Asegurar que el aprendizaje se aparte del aprendizaje memorístico.
• Enriquecer el currículo para tener en cuenta todo el desarrollo de los niños en

lugar de centrarse sólo en los libros de texto.
• Hacer exámenes más flexibles e integrados a la vida del aula y 
• Fomentar una identidad preponderante que tenga en cuenta el interés por el

sistema democrático del país.241

Sin embargo, según la mayoría de los entrevistados, el documento más importante con
respecto a las competencias de los docentes es el Marco Curricular Nacional para la Formación
de Docentes. El siguiente párrafo procede del Prefacio del Marco Curricular Nacional para
la Formación de Docentes 2009.242

“El presente Marco Curricular Nacional para la Formación de Docentes
(NCFTE, 2009) establece el contexto, los intereses y los puntos de vista que
ponen de relieve que la formación de docentes y la educación en la escuela
tienen una relación simbiótica y que los desarrollos en ambos sectores
refuerzan mutuamente el interés necesario por las mejoras cualitativas de todo
el espectro de la educación, incluyendo la formación de docentes. (…) Los
temas relacionados con la Educación inclusiva, las perspectivas de un
desarrollo equitativo y sostenible, las perspectivas de género, el papel del
conocimiento de la comunidad en la educación y las TIC en la escuela, así
como el aprendizaje electrónico pasan al primer plano en el Marco.” 243

El Consejo Nacional de Formación Docente (NCTE)XLIII, un organismo oficial del Gobierno
de la India, está desarrollando directrices para (futuros) docentes. El Marco del NCTE anterior
es de 1998. Es necesario considerar la formación de docentes, tal como aparece en el NCFTE,
“como una empresa holística que implica acciones de diferentes tipos y desde múltiples
frentes, cuyo objetivo es el desarrollo global del docente –conocimientos y comprensión,
repertorio de habilidades, actitudes positivas, hábitos, valores y capacidad de reflexión.”244

Y aunque todas se ajustan a la definición de “competencias”, no se denomina así.

XLIII  “El principal objetivo del NCTE es lograr un desarrollo coordinado y planificado del sistema de formación de
docentes en todo el país, una buena regulación y mantenimiento de las Normas y Estándares en el sistema de
formación de docentes y en los asuntos relacionados con los mismos.” Véase: http://www.ncte-india.org/ (última
consulta de la autora el 28 de septiembre de 2010).
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Durante el desarrollo del NCFTE 2009, el NCTE contó con todo tipo de aportaciones de
los educadores y expertos en formación de docentes. El borrador inicial del NCTE 2009
lo desarrolló un Comité Experto, sobre la base de las ideas generadas a lo largo de una
serie de deliberaciones intensivas por miembros del comité y académicos, capacitadores
de docentes, maestros, maestros en formación, representantes de ONG, la Facultad de
IRE (Institutos Regionales de Educación) del NCERT (Consejo Nacional de Investigación
y Formación Educativa), SCERT (Consejos del Estado para Investigación y Formación
Educativa), DIET (Institutos de Educación y Formación de Distrito), IASE (Institutos de
Estudios Avanzados en la Educación), CTE (Escuelas de Formación Docente), departamentos
de Educación de la universidad y departamentos de Educación estatales en las reuniones
de consultas. A continuación, el documento se colgó en el sitio de Internet del NCTE para
la retroalimentación. En base a la aportación y a las recomendaciones recibidas, entre otros,
de diversos profesores universitarios, el NCTE adaptó el borrador y lo envió a los
gobiernos estatales. Una vez incorporadas sus recomendaciones, el documento estuvo
listo. Se organizaron talleres para preparar a los capacitadores de docentes que trabajan
con el Marco y explicarles cómo podían incorporar al marco en sus programas. Asimismo
se invitó a algunas universidades estadounidenses a compartir sus puntos de vista sobre
el Marco. El presidente del NCTE explica lo siguiente:

“Observamos los cambios que se están produciendo en las escuelas. Exploramos
los desafíos dentro de la comunidad educativa, las nuevas demandas, los temas
nuevos… Lo que queremos es sensibilizar a los maestros sobre los nuevos
desafíos.
Mientras desarrollábamos nuestro marco, realizamos consultas a escala nacional
con los diferentes tipos de partes implicadas, como capacitadores de docentes,
docentes, administradores, la sociedad civil, ONG dedicadas al tema de la
educación, responsables políticos, diseñadores de currículos… Este proceso de consulta
tuvo lugar hará unos dos años. Una de las principales razones por las cuales nuestro
marco tiene una amplia cobertura es por la participación de todos estos implicados
durante el desarrollo del mismo. Participaron muchísimos niveles…”

El NCFTE se compone de directrices para los docentes, que no son obligatorias por la ley.
No obstante, según la vasta mayoría de los entrevistados, el NCFTE se utiliza como marco
para la enseñanza en toda la India. El proceso inclusivo de desarrollo del Marco ha sido
una de las principales razones de que la mayoría de los docentes (capacitadores) lo hayan
acogido con agrado y lo usen, según los entrevistados.

El Marco les pide a los docentes:

• Cuidar a los niños y estar bien con ellos, comprender a los niños en los contextos sociales,
culturales y políticos, desarrollar sensibilidad hacia sus necesidades y problemas, tratar
a los niños en igualdad de condiciones.

• No percibir a los niños como receptores pasivos de conocimientos, aumentar su
propensión natural a construir significados, desalentar el aprendizaje de memoria,
hacer que el aprendizaje sea una actividad divertida, participativa y significativa.
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• Analizar de forma crítica los currículos y los libros de texto, contextualizar el currículo
para adaptarse a las necesidades locales.

• No tratar el conocimiento como algo “dado”, integrado en el currículo y aceptado sin
cuestionar.

• Organizar experiencias de aprendizaje participativas, centradas en el alumno y basadas
en actividades –jugar, hacer proyectos, debatir, dialogar, observar, visitar y aprender a
reflexionar sobre su propia práctica.

• Integrar el aprendizaje académico en las realidades sociales y personales, respondiendo
a las diversidades en el aula.

• Promover valores de paz, una forma de vida democrática, igualdad, justicia, libertad,
fraternidad, laicismo y entusiasmo por la reconstrucción social. 245

El Marco establece, además, que “esto sólo se puede lograr si el currículo de la formación de
docentes brinda oportunidades cruciales y adecuadas para que los futuros docentes puedan:

• Observar e implicar a los niños, comunicarse y relacionarse con ellos.
• Comprenderse a sí mismos y a los demás, sus creencias, asunciones, emociones y

aspiraciones; desarrollar la capacidad de autoanálisis, autoevaluación, adaptabilidad,
flexibilidad, creatividad e innovación.

• Desarrollar unos hábitos y una capacidad de aprendizaje autónomo, tener tiempo para
pensar, reflexionar, asimilar y articular nuevas ideas; ser críticos consigo mismos y
colaborar en grupo.

• Implicarse con el contenido del tema, analizar los conocimientos de la disciplina y las
realidades sociales, relacionar la asignatura con el entorno social de los alumnos y desarrollar
el pensamiento crítico.

• Desarrollar habilidades profesionales en pedagogía, observación, documentación,
análisis e interpretación, teatro, artesanía, narración y análisis reflexivo.”246

Más adelante, el Marco ofrece sugerencias concretas sobre cómo se puede rediseñar la
formación de los docentes. Una vez más, se trata de sugerencias o directrices, y no se
han formulado indicadores relacionados con estas directrices.

De acuerdo con el presidente del NCTE, es muy prematuro sacar conclusiones sobre los
efectos de la implementación del Marco, ya que el documento se publicó tan sólo en 2009,
pero tanto el presidente como los demás entrevistados están seguros de que los Estados
han incorporado directrices del Marco en su currículo para la formación pre-servicio.

4.3 Implementación del NCFTE

Cada programa de formación decide cómo se incluirá el NCFTE y qué elementos del Marco
deben tener más importancia. La gran mayoría de los entrevistados creen que su carácter
flexible permite utilizar el Marco en diversos contextos de enseñanza y aprendizaje, de
acuerdo con las necesidades e intereses específicos.
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Dado que los centros de formación de docentes en los diferentes Estados utilizan el Marco
de acuerdo con sus deseos y contextos, la forma en que los docentes son evaluados varía
en toda la India. Según algunos de los entrevistados, en cuanto empiezan a trabajar en una
escuela, no se vuelve a evaluar a los maestros. Otros afirman que algunas escuelas evalúan
a sus educadores de forma regular. Un maestro de primaria afirma:

“De vez en cuando el director viene a mi clase. Se sienta en la parte trasera del
aula y comienza a observarme a mí y a los niños. Se queda ahí durante un cuarto
de hora y luego se va. Más tarde, me comunica lo que piensa de mi clase. Creo
que es un sistema de evaluación sumamente subjetivo. No utiliza ningún marco.
Bueno sí: utiliza su marco personal. Se limita a decir si le gusta cómo estoy haciendo
mi trabajo.”

El director de un DIET de Nueva Delhi explica:

“Todos los centros de formación de docentes toman sus propias decisiones con
respecto a la evaluación de los alumnos. Y los directores de las escuelas también
deciden por sí mismos cómo desean evaluar a sus docentes.”

“Tenemos que mejorar la evaluación de los docentes”, afirma el Jefe de Departamento del
Consejo Nacional de Formación e Investigación Educativa (NCERT), preocupado por el
desarrollo y la formulación del Marco Nacional del Programa de EstudiosXLIV. Sin ninguna excepción,
todos los entrevistados opinan que el sistema de evaluación global de docentes es deficiente
en todo el país. Su principal comentario es que la evaluación, de llevarse a cabo, no suele
producir profesores de mejor calidad. En el NCFTE247, se afirma que:

“La evaluación no tiene en cuenta ni las dimensiones cualitativas de la formación
de docentes, ni otras capacidades profesionales, ni las actitudes y los valores de
los docentes. Además, la evaluación no es continua como debe ser.”

Un representante del Consejo Nacional de Formación e Investigación Educativa dice:

“No se ofrece apoyo a los docentes sobre cómo mejorar después de la evaluación.
Solamente se les dice que lo han hecho bien o mal. ¿De qué te sirve oír eso si
no tienes idea de cómo ser un mejor docente?” 

Con respecto a la evaluación durante la formación pre-servicio, como era de esperar, los criterios
de evaluación vuelven a variar considerablemente entre las regiones, aunque también entre
los programas de formación de docentes. Por lo general, los futuros docentes son evaluados
durante su periodo de prácticas en una escuela de primaria por sus capacitadores de docentes
pre-servicio.

XLIV  Última versión del Marco Curricular Nacional de 2005.
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Por ejemplo, los 15 criterios de evaluación de una institución de formación docente en el Distrito
Sur de Nueva Delhi son los siguientes:

• Personalidad (máximo 5 puntos)
• Confianza (5)
• Modulación de la voz (5)
• Uso de gestos y expresión (10)
• Dominio del idioma (10)
• Redacción del plan pedagógico (5)
• Presentación de la lección (10)
• Dominio del contenido (10)
• Trabajo en la pizarra (5)
• Ritmo de la lección (5)
• Metodología pedagógica (10)
• Participación del alumno (5)
• Control de la clase (5)
• Uso de las ayudas pedagógicas (5)
• Evaluación de los resultados del aprendizaje (5)
• Puntos en total (máximo 100)

Otros programas de formación pueden tener criterios de evaluación un poco o totalmente
diferentes.

El NCFTE ofrece sugerencias y criterios con respecto a la evaluación en la formación del profesor,
incluyendo la observación de los alumnos durante un determinado tiempo en situaciones concretas
(por ejemplo, número de horas de observación, métodos usados, informes); observaciones
consignadas por el futuro docente sobre una serie de criterios importantes para las tareas y
la redacción de informes (por ejemplo, notas de campo); el periodo de prácticas en la escuela
para relacionarse y comunicarse con los alumnos (por ejemplo, preparación, selección de actividades,

A los docentes eficaces, les gusta su trabajo y trabajar con niños y niñas (India)
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materiales, creatividad, interacción con los niños); planificación para el contacto con la
escuela (por ejemplo, habilidades de comunicación, manejo del tiempo, organización de materiales);
debates después de las prácticas, redacción de informes y presentaciones en grupo (por ejemplo,
ideas, análisis, reflexiones), desarrollo profesional y psicológico del docente (por ejemplo, cursos,
capacidad para integrar el pensamiento con la acción, sentimientos e intelecto, mente abierta
y sensibilidad social); evaluación de un repertorio de habilidades (por ejemplo, uso de la biblioteca,
organización de visitas de campo y exposiciones, habilidades de narración); comprensión del
alumno, temas pedagógicos y curriculares (por ejemplo, observación de las prácticas de educación
en el aula, visitas a los centros de innovación, reflexiones); el docente como investigador (por
ejemplo, análisis de libros de textos escolares y materiales alternativos, análisis de los errores
de los alumnos y observación de sus estilos y estrategias de aprendizaje), actividades de intercambio
durante las cuales se puede evaluar a los alumnos (por ejemplo, desarrollo de recursos para
enseñar al alumno, evaluación de los alumnos, tipo de preguntas en diferentes ámbitos); y
jornadas de reflexión (por ejemplo, breves descripciones de cómo se impartió la clase, cómo
respondieron los alumnos y la capacidad para incluir el intercambio de experiencias de los
alumnos).248 De nuevo, se trata de sugerencias de evaluación y no de criterios de evaluación
obligatorios.

4.4 Conclusiones y recomendaciones de la India

La gran mayoría de los entrevistados de la India opinan que la India no tiene actualmente un
marco de competencias para los docentes. Al igual que en Brasil, la actual ausencia de un PC
se atribuye a la enorme diversidad del país. Sin embargo, según los entrevistados, el Marco Curricular
Nacional para la Formación de Docentes (NCFTE), que ofrece orientaciones para el docente, se
parece mucho a un marco de competencias.

Al igual que en Chile y Brasil, el concepto de “competencias” no suele ser muy apreciado, y se
prefiere el término de “directriz”. Una vez más, es crucial examinar de cerca el significado que
se le otorga al término “competencias”, es decir, cómo se comprende. Los entrevistados de la
India asocian las competencias a una educación técnica y rígida, mientras que las directrices son
más flexibles. Como sucede en Chile y Brasil, los entrevistados de la India no necesariamente
están en contra de un perfil de competencias obligatorio para los docentes de primaria, ya que
opinan que ello puede contribuir a la calidad de los educadores. Además, hay un entendimiento
y un acuerdo común con respecto al desarrollo y el contenido de un PC. Los entrevistados afirman
que los centros de formación de docentes han integrado en gran medida las directrices no obligatorias
del NCFTE, gracias al hecho de que muchos implicados participaron en el desarrollo del Marco,
como los académicos y expertos en educación, capacitadores de docentes, profesores, estudiantes
de magisterio, representantes de ONG e instituciones de educación nacionales y locales.
Curiosamente, en el desarrollo del otro marco mencionado – el NCF– también participaron las
organizaciones estudiantiles y las de padres de alumnos. Si se lleva a cabo un PC nacional en
la India, los entrevistados consideran que es de vital importancia que el proceso de desarrollo
sea inclusivo y participativo, que todas las partes implicadas den su opinión, que haya suficiente
margen y tiempo para intercambiar ideas, y que se realicen talleres de preparación. Se expresó
la opinión de que ninguna agencia externa debe interferir en los aspectos contextuales de la educación. 
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Asimismo, los entrevistados en general estaban de acuerdo en que un PC debe adoptar la forma
de “sugerencias concretas”, en que se debe dejar suficiente margen para la interpretación y en
que un PC nunca debe estar integrado por competencias e indicadores rígidos, dado que los
contextos sociales, geográficos, económicos y lingüísticos de las personas, y sus necesidades individuales
varían inmensamente. 

Los programas de formación deciden la implementación del NCFTE de forma individual. Aunque
el carácter flexible hace que sea fácil emplear el Marco según las necesidades específicas,
también conlleva que la evaluación del docente difiere en cuanto a carácter y frecuencia
dependiendo del lugar de la India en que se lleve a cabo. Uno de los problemas mencionados
es el breve plazo de evaluación y la subjetividad de los evaluadores. Tal como sucede en Chile
y Brasil, los entrevistados consideran que la evaluación del docente puede mejorar mucho. Opinan
que, aunque se realice una evaluación, el resultado no es una mejor calidad de los docentes porque
después de las evaluaciones no se ofrece apoyo al docente. La evaluación no incluye aspectos
cualitativos como las capacidades profesionales ni actitudes, y no es continua.

RESUMEN DE LOS PUNTOS DE VISTA DE LOS ENTREVISTADOS EN LA INDIA

Un buen docente:

• Puede tratar debidamente la diversidad
en el aula y tiene en cuenta las diferentes
necesidades de los niños.

• Es comprensivo.
• Conoce los orígenes de sus alumnos.
• Estimula la creatividad de sus alumnos.
• Es flexible.
• Se desarrolla continuamente.
• Anima a sus alumnos a ser buenas

personas.
• Estimula un desarrollo completo del niño.
• Debe crear un entorno de enseñanza y

de aprendizaje interactivo.
• Promueve el aprendizaje real por parte

de sus alumnos, tanto en dominios
cognitivos como no cognitivos.

• Tiene profundos conocimientos de la
asignatura.

• Tiene habilidades de comunicación.
• Tiene habilidades de gestión.
• Es competente en términos pedagógicos.
• Es paciente.
• Usa métodos de aprendizaje y enseñanza

participativos.
• Quiere y cuida a los niños.
• Domina el idioma.

Un perfil de competencias internacional
debe :

• Desarrollarse de una forma parti-
cipativa.

• Componerse de directrices flexibles o
dejar espacio para diversas inter-
pretaciones.

• Enfatizar la importancia de la educación
inclusiva.

• Prescindir de indicadores, ya que los
indicadores tienen que depender del
contexto.
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■ MALASIA
Malasia, que se compone de 13 Estados y 3 Territorios Federales, tiene un sistema
educativo muy centralizado. Los gobiernos federales tienen poco que decir con respecto
al currículo u otros aspectos de la educación. La población del país está integrada por tres
grupos étnicos principales: malayos, chinos y los pueblos del subcontinente del Asia meridional.

Los Centros de Formación de Docentes trabajan de acuerdo con el perfil nacional de
competencias llamado Estándar Gurú de Malasia o Estándares de los Docentes de
Malasia. Además, los docentes de primaria deben atenerse a dos PC: El perfil de la PTK
y el perfil de la LNPT. El primero tiene que ver con el conocimiento del contenido
mientras que la LNPT tiene que ver con el desempeño de los docentes.

A continuación, se prestará atención al significado y contenido de estos diferentes PC,
y a las experiencias de los docentes a la hora de trabajar con ellos. En primer lugar se describirán
las principales características de la formación de docentes en Malasia y los Estándares de
los Docentes de Malasia. 

En Malasia, se organizaron reuniones con dos escuelas de primaria, dos escuelas de secundaria,
el NUTP (National Union of the Teaching Profession), (Sindicato Nacional de la Profesión
de la Educación), dos divisiones del Ministerio de Educación (la de Desarrollo de
Competencias y Evaluación y la de Formación de Docentes) y el Instituto Aminuddin Baki
(Instituto Nacional de Gestión y Dirección Educativas).

4.5 Algunas características y estándares de la formación de docentes

En Malasia, el Ministerio de Educación (MdE) se encarga de la formación de los maestros
de primaria a través de los Institutos de Formación de Docentes (ITE), anteriormente conocido
como Escuelas de Formación Docente. En 2006, las Escuelas de Formación Docente obtuvieron
la categoría de institutos. El objetivo de la creación de estos ITE es mejorar la calidad de
la educación de los docentes en Malasia. Se espera que los profesores de los ITE obtengan
al menos un máster en sus respectivas disciplinas y se les alienta a obtener un título de
doctorado en sus respectivos campos.

La División de Formación de Docentes (TED) junto con los Institutos de Formación de
Docentes y los Institutos Públicos de Educación Superior (PIHE) son responsables de la
planificación e implementación de la formación de docentes con miras a satisfacer la demanda
de docentes en las escuelas de toda la nación. Se hace hincapié en tres aspectos para asegurar
el desarrollo de docentes de alta calidad, concretamente: los valores de la profesión docente,
los conocimientos y la comprensión, y las habilidades para la enseñanza y el aprendizaje.
El mayor desafío de la división TED es atender las diferentes lenguas vehiculares de la
enseñanza usadas en las escuelas existentes en el sistema educativo de Malasia. Existen
tres tipos importantes de escuelas públicas en el país: las Escuelas Nacionales, en las cuales
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el idioma malayo es el más usado como lengua vehicular (aunque en los últimos años
se ha usado el inglés para enseñar ciencias y matemáticas), las escuelas chinas que
utilizan el mandarín como lengua vehicular y las escuelas tamiles, que usan el tamil como
lengua vehicular. Los ITE tienen que impartir clase en los respectivos idiomas mientras
que hay asignaturas ?por ejemplo, sociología y psicología? que se enseñan en el idioma
nacional. Se exige a todas las escuelas tener buen dominio del inglés. 

El MdE de Malasia ha desarrollado los Estándares de los Docentes de Malasia (MTS) como
guía y referencia para todos los docentes y los capacitadores de docentes. Los entrevistados,
entre los que se incluyen representantes de la División de Formación de Docentes del MdE
afirman que los Estándares son el equivalente de las competencias. Los 27 Institutos de
Formación de Docentes en todo el país usan los MTS; su currículo se ajusta a las normas
del manual. Los MTS se publicaron recientemente, en 2009.
Los Estándares de los Docentes de Malasia son definidos así por la TED: “Una declaración
de las competencias profesionales que deben lograr todos los docentes y la declaración
de los aspectos preparados e implementados por los ITE y las agencias”. La formulación
de los MTS se basa en lo siguiente, tal como se puede leer en un documento preparado
por la TED:

• Para ser buenos profesionales, los docentes deben mejorar la práctica de los valores
en la profesión docente, los conocimientos y la comprensión, así como las habilidades
para la enseñanza y el aprendizaje.

• Las instituciones y las agencias de formación docente deben tener tanto descripciones
claras e integrales de las políticas, currículos, infraestructuras, personal docente y recursos
de enseñanza y aprendizaje como procedimientos de aseguramiento de la calidad
a fin de garantizar que el proceso de formación sea uniforme, efectivo y de alta calidad. 

• El MdE aspira a promover la excelencia entre los ITE y por tanto, a ser un modelo
para los otros.

• Los Estándares de los Docentes de Malasia han esbozado los criterios y estándares
de acuerdo con el Marco Malayo de Cualificaciones que establece las normas y criterios
generales para la Educación Superior. 

Los estándares se formularon con los siguientes objetivos:

1. Identificar el nivel de competencias profesionales de los docentes en relación con su
práctica de los valores de la profesión docente, los conocimientos y la comprensión,
y las habilidades para la enseñanza y aprendizaje.

2. Identificar el nivel de preparación y la aplicación de las necesidades de formación por
parte de instituciones y agencias de formación docente a fin de alcanzar el nivel deseado
de competencia del docente.

3. Ayudar a identificar las políticas y las estrategias de desarrollo para la formación de
docentes que hay que mejorar en base a los acontecimientos y los desafíos actuales
en el mundo de la educación. 
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Los tres Estándares de los MTS son los siguientes: 

Estándar 1: Prácticas y valores de la profesión docente – detalla los valores y las
prácticas profesionales que un docente debe poseer en el ámbito personal, social y
profesional.

• Los valores que se concentran en el ámbito personal son creer en Dios, ser honesto,
sincero, tener conocimientos, amabilidad, paciencia, tacto, justicia, generosidad,
perseverancia, competitividad, fortaleza, lucidez, ser una persona activa y saludable,
poseer habilidades interpersonales e intrapersonales, y un espíritu de voluntariado y
eficiencia.

• Los valores que se recalcan en el ámbito profesional son amor por la profesión,
inteligencia, integridad, ser un ejemplo para los demás, practicar el trabajo en equipo,
ser una persona proactiva, creativa e innovadora. 

• Los principales valores en el ámbito social son estar en armonía, desarrollar habilidades
sociales, tener un espíritu comunitario, patriotismo y amor por el medio ambiente.

Estándar 2: Conocimientos y comprensión – Detalla los niveles de competencia en
cuanto a conocimientos y comprensión en las principales disciplinas escogidas, estudios
de educación, el currículo y actividades extracurriculares que el docente debe poseer. Este
estándar detalla las competencias para la enseñanza y el aprendizaje que debe poseer
el docente: 

• Filosofía, objetivos, objetivos curriculares y extracurriculares, resultados de aprendizaje
y necesidades de enseñanza y aprendizaje para la asignatura.

• Contenido del tema enseñado.
• Tecnologías de Información y Comunicación (TIC), medios de comunicación y recursos

pedagógicos en la implementación de actividades curriculares y extracurriculares.
• Estrategias para crear un entorno didáctico propicio. 
• Métodos de valoración y evaluación, e investigación orientada a la acción para

mejorar la práctica de la enseñanza y el aprendizaje.
• Potencial del alumno y formas de desarrollarlo de una manera holística e integrada.

Estándar 3: Habilidades para la enseñanza y el aprendizaje. Estas habilidades usan
diferentes enfoques, métodos y técnicas e integran las habilidades de pensamiento, habilidades
creativas e innovadoras, habilidades de aprendizaje, habilidades en las tecnologías de la
comunicación, habilidades de facilitación y habilidades para la valoración y la evaluación.

El Manual de los MTS también ha incorporado indicadores relacionados con cada uno
de los tres estándares. Por ejemplo, con respecto al Estándar 1, se mide el grado en el
que los futuros docentes practican los valores de los tres ámbitos (personal, profesional
y social). Con respecto al Estándar 2 (conocimientos y comprensión), algunos ejemplos
de los indicadores son el grado en que los futuros docentes dominan el contenido; los
métodos de evaluación; las TIC; y las estrategias para crear un entorno didáctico propicio.
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Y con respecto al Estándar 3, se evalúa a los futuros docentes, entre otras cosas, en función
de sus habilidades de planificación, la forma en que tienen en cuenta las diferencias en
las capacidades de los alumnos y la medida en que los futuros docentes dominan las habilidades
de gestión del aula.

Puesto que el Manual de los MTS se publicó hace poco, todavía es prematuro analizar
los puntos de vista de los docentes sobre el funcionamiento y la implementación de los
Estándares en la práctica diaria en el aula. 

4.6 Perfiles de competencias para los maestros de primaria
Los maestros de primaria son evaluados mediante un sistema de tres niveles: la evaluación
de la competencia, PTK, la evaluación de desempeño en el aula, LNPT, y la evaluación de
los Inspectores Federales. Con respecto a la última evaluación: un Inspector Federal
observa al maestro, redacta el informe basado en estas observaciones y lo envía al director
del Departamento de Educación del Estado. Sin embargo, cuando se les pregunta sobre
el PC en su país, los entrevistados se limitan a hablar del PC, de la evaluación PTK y la
LNPT. No hacen referencia al PC de la evaluación de los Inspectores Federales. Por tanto,
en lo sucesivo se prestará atención al PC de la PTK y de la LNPT y a las evaluaciones basadas
en estos perfiles de los docentes. 

4.6.1 El PC de la PTK 

En 2003, el Departamento de Servicio Público introdujo una nueva prueba de evaluación para
los docentes: la PTK (evaluación del nivel de competencia). El PC asociado incluye únicamente
competencias sobre conocimientos. La evaluación anual de la PTK ha hecho posible que los
educadores consigan un ascenso y un mejor salario, a condición de que alcancen una nota
excelente en la prueba. 

Las opiniones varían con respecto a la pregunta de quién estuvo implicado en el proceso de
desarrollo de la PTK. Según representantes de la División de Desarrollo de Competencias y
Evaluación del MdE, en el proceso participaron muchos docentes de todo el país. Según ellos,
la instauración de la PTK y del PC relacionado con ésta fue el resultado de un proceso participativo.
También afirman que la formación de docentes pre-servicio está sincronizada con los
conocimientos que se supone que un docente debe tener al realizar la evaluación PTK. 
Sin embargo, los docentes con los que hablamos no están de acuerdo, ni con respecto a las
afirmaciones sobre cómo se desarrollaron la PTK y su PC, ni con respecto a la afirmación de
que el programa de formación de docentes coincide con los conocimientos que se evaluarán
durante la evaluación PTK. Según los docentes entrevistados, no tuvieron oportunidad de
hacer comentarios sobre la PTK, y lo que aprendieron durante su formación pre-servicio tiene
poco que ver con los conocimientos que se supone que hay que tener para la evaluación PTK. 

Antes de instaurarse la evaluación PTK y el PC, los docentes eran evaluados únicamente por
el director de la escuela y por un asistente senior. Una representante del sindicato de los docentes
NUTP, explica por qué esto era problemático:
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“La introducción de la PTK ha ofrecido más oportunidades de ascenso para
los docentes; y también con respecto a las mejoras salariales. Además, antes
de 2003, los docentes sólo eran evaluados por el director de la escuela y el
asistente senior. Y antes de 1992, el director era la única persona que se encargaba
de la evaluación de los docentes; es decir que de vez en cuando se presentaba
en el aula. Este tipo de evaluación puede ser injusta, pues es demasiado
subjetiva. Por ejemplo, había muchos docentes buenos que nunca lograban
un ascenso.”

Continúa diciendo que “no estamos a favor de una prueba de evaluación, pero por el momento
no tenemos otra alternativa”. Aparte de los aspectos positivos de la PTK –que brinda
oportunidades de ascenso a los docentes y que tiene un carácter objetivo–, los representantes
del NUTP tienen sus dudas sobre su contenido y valor. Uno de ellos explica: 

“Al principio, el contenido de la PTK casi no tenía nada que ver con la
profesión docente. Todo tenía que ver con las leyes de Malasia y con
conocimientos sobre cosas que no guardan relación con la práctica diaria de
los docentes. En 2004, un año después de la introducción de la PTK, solamente
un número muy limitado de docentes lograron pasar la prueba. Fue algo
vergonzoso para todos nosotros. Para los docentes, para el sindicato, para los
padres, para todo el mundo… Algunos alumnos se enteraron de la mala nota
que habían obtenido sus profesores y empezaron a humillarlos. Consecuentemente
hubo profesores que se sentían avergonzados en la escuela. 

“Como sindicato, pensamos que debíamos tomar una medida drástica. En 2005,
organizamos una gran reunión. Con casi 1.000 personas celebramos una
manifestación en contra del Gobierno. 

“Poco a poco el Gobierno comenzó a cambiar el perfil de los nuevos profesores.
La PTK ha mejorado considerablemente en los últimos años. Se ha reducido
el número de tareas del examen, y el programa de ‘preparación’ de la PTK ha
mejorado. Pero nosotros no participamos en el desarrollo del PC. No tenemos
derechos de negociación colectiva.” 

El sindicato de los docentes organiza cursos de competencias de los docentes cada año,
y en ocasiones dos o tres veces al año. En dichos cursos, se facilitan herramientas a los
docentes a fin de que estén mejor equipados para realizar la evaluación PTK. El MdE menciona
que también organiza cursos de apoyo.

Según el NUTP, la introducción de la evaluación PTK afectó negativamente a los docentes
de varias formas. Un representante plantea la interesante cuestión de cómo la edad
influyen en el desarrollo de las competencias:

“Para los docentes jóvenes, que no tienen familia que atender y que además
tienen más tiempo para estudiar, la prueba resulta más fácil que para los maestros
de mayor edad que tienen hijos y una familia que atender.” 
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El hecho de que se exija que los docentes todavía tengan muchos conocimientos fácticos
sobre temas no relacionados con su profesión es algo que también se menciona. El
sindicato afirma que la nota obtenida en la evaluación PTK no necesariamente dice algo
sobre la calidad del docente. Uno de los representantes del NUTP señala: 

“Un maestro puede ser excelente en el aula, pero es posible que suspenda la
evaluación. Eso es un fallo del sistema… Se está exigiendo mucho a los
docentes. Tienen que saber mucho… sobre temas irrelevantes. Por ejemplo,
tienen que saber mucho sobre todo tipo de leyes federales.”

En general, los docentes entrevistados no están en absoluto satisfechos con la evaluación
PTK. Critican la PTK porque no refleja la práctica diaria en el aula. También expresan su
descontento con la falta de retroalimentación posterior; consideran que no se les ofrece
ayuda sobre cómo mejorar sus competencias sobre conocimientos. Además, según el sindicato,
creen firmemente que la calidad de la educación abarca mucho más que lo que evidencian
los resultados de la evaluación. Y un buen resultado en la evaluación no tiene necesariamente
que estar relacionado con una enseñanza de buena calidad. Un docente afirma: 

“Muchos de los docentes jóvenes sólo están en la enseñanza porque no
pueden hacer otra cosa. Simplemente no encuentran otro empleo y la
educación no es realmente su vocación. ¡Y creo sinceramente que si es así, uno
no debe entrar en la profesión docente! La actitud de compromiso es muy
importante…”

Los demás maestros entrevistados coinciden con él y afirman que hay muchos docentes
excelentes que no aprueban la evaluación PTK. Algunos indican que esta situación ha provocado
la desmoralización y la emigración de algunos docentes. Otros optan simplemente por hacer
caso omiso de los resultados de la evaluación:

“Nosotros, yo mismo y mis colegas, no nos preocupamos por los resultados
de la PTK. Sólo queremos enseñar. Mientras los niños disfruten de mis clases
me doy por satisfecho. Eso es lo único que quiero. Así de simple. Los resultados
de la evaluación tienen menos importancia para mí.”

4.6.2 El PC de la LNPT y la evaluación

Al igual que la PTK, la LNPT (Evaluación Anual de Valoración del Desempeño) fue desarrollada
por el Departamento de Servicio Público unos años antes en 1992. Teniendo en cuenta las
críticas de muchos docentes (que se abordarán más adelante), cabe preguntarse si muchas
de los implicados, como docentes, directores, capacitadores de docentes, participaron en
el desarrollo de la LNPT. 

Antes de 1992, el director de la escuela era el único encargado de evaluar a los docentes.
En la evaluación LNPT, aparte del director también el asistente senior participaba en la evaluación
de los docentes. Mientras que la evaluación PTK centra su atención en los conocimientos
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del docente, la LNPT se concentra en el desempeño del docente. El formato de la evaluación,
que se compone de diversas competencias e indicadores usados por los directores y
asistentes senior, es el mismo en toda Malasia. 

Aparte de las competencias e indicadores que se describen más adelante XLV, la evaluación
también se compone de preguntas relacionadas con las actividades extracurriculares de los
docentes, como asistir a cursos o participar en proyectos relevantes.

Junto a un asistente superior, el director de la escuela elabora el informe de desempeño del
docente. Algunos de los docentes entrevistados se quejan de que nunca les comunican el resultado
de la LNPT. O si se lo comunican, no se les ofrecen retroalimentación sobre los aspectos de
su desempeño que deben mejorar. Un maestro de primaria afirma: 

“Si la mayoría de los directores, como es el caso, no enseñan los resultados de
la evaluación al maestro y no le informan sobre las razones del resultado positivo
o negativo de la evaluación ¿de qué sirve la evaluación?”

Un maestro puede obtener un ascenso si el director de la escuela lo propone porque es un
docente “excelente”. Una de las maestras entrevistadas es más bien escéptica sobre la
manera en que tiene lugar la evaluación y los criterios en que se basa el director. Afirma: 

“Estuve enseñando durante más de 25 años en un colegio privado de primaria y
nunca obtuve un ascenso. Luego decidí trabajar en otra escuela. En mi segundo
año, me ascendieron por ser una excelente maestra. ¿Se lo pueden imaginar? ¿Qué
significa?”

Otro docente agrega: 

“La evaluación de la LNPT no es un buen sistema. No basta con observar un rato
a los docentes para saber cómo hacen su trabajo. Por ejemplo, el día de la
evaluación, uno puede tener un mal día. Creo que los niños son los mejores
evaluadores. Si a ellos les va bien, si se les ve contentos, significa que yo estoy
haciendo bien mi trabajo.”

Competencias Indicadores

Eficiencia laboral Cantidad,calidad, calendario, eficiencia

Habilidades y
conocimientos

Conocimientos generales: desempeño de acuerdo con la
política educativa nacional, comunicación con los
colegas; habilidades de comunicación

Cualidades personales Liderazgo, habilidades de administración, habilidades de
disciplina, habilidades de cooperación

XLV  Resumen del Leporan Penilaian Prestasi Pegawai Kumpulan Pencurusan Dan Profesional, Kerajaan Malaysia (Formato
de Informe Anual de Evaluación de Desempeño), 3/2002. Traducido por un maestro durante una entrevista.
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La mayoría de los docentes dicen que las competencias descritas en la LNPT no incluyen algunas
de las cualidades esenciales que debe tener un buen docente. Además, explican, para los maestros
puede resultar difícil, si no imposible, trabajar con algunas de las competencias. Como por ejemplo
la “metodología de enseñanza interactiva”. Un maestro comenta:

“Algunas de las competencias evaluadas no tienen nada que ver con la realidad
del aula. Pongamos por ejemplo que un docente tiene muchos alumnos que no
dominan el inglés. ¿Cómo puede ser interactivo en su metodología de enseñanza?

Algunos docentes dudan que sea posible usar un PC para evaluar a los educadores. Uno de
ellos dice: 

“Creo que es muy difícil, o en algunos casos imposible, medir muchas de las
habilidades que debe tener un docente. ¿Cómo se puede medir si un docente se
preocupa por los niños, por ejemplo? ¿Y hasta qué punto tiene vocación de maestro?
Por tanto, mi opinión es que la educación no se puede reducir a competencias e
indicadores. Es imposible medir la educación en todos sus aspectos.”

Un docente competente es apasionado por la enseñanza y es ávido de nuevos conocimientos
(Malasia)
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Pese a las críticas del PC en su país, la mayoría de las partes implicadas sí creen que sería conveniente
esforzarse por instaurar un PC internacional. Una vez más –como en los anteriores estudios
de caso nacionales de Chile, Brasil y la India– todo el mundo dice que los indicadores deben
depender siempre del contexto. Un representante del Instituto Nacional del Gestión y
Dirección Educativas del Ministerio de Educación (Instituto Aminuddin Baki) expresa una opinión
muy oída en las entrevistas:

“Los indicadores dependen del contexto. No se puede aislar al docente del
contexto. Y las escuelas operan en diferentes contextos. Los valores varían, los
antecedentes son diferentes. Pongamos por ejemplo que usted quiere que la educación
de las TIC sea obligatoria en un perfil de competencias en todo el mundo o en
una nación. Esto sería ridículo, dado que las escuelas rurales en lugares apartados
no tienen ni acceso a los ordenadores ni a Internet.”

4.7 Conclusiones y recomendaciones de Malasia

El sistema educativo de Malasia altamente centralizado tiene tres diferentes PC que son
importantes para los maestros de primaria:

1. Los Estándares de los Docentes de Malasia, desarrollados por el MdE y
publicados en 2009, que son competencias que deben adquirir todos los
docentes y capacitadores de docentes. Todos los Institutos de Formación de
Docentes del país han incorporado estos estándares, y han sincronizado los
estándares y el currículo. 

2. El PC de la PTK para los docentes que ya trabajan en el aula, que se centra en
las competencias de conocimientos de los docentes. Los resultados de la
evaluación se vinculan a baremos de remuneración. 

3. El perfil de la LNPT se concentra en el desempeño de los maestros; es decir,
efectividad laboral, habilidades, cualidades personales y actividades extracur-
riculares. Tanto la PTK como la LNPT son evaluaciones nacionales; las
competencias evaluadas son las mismas en toda Malasia.

Hay desacuerdo con respecto al proceso de desarrollo de estos PC: El MdE afirma haber
implicado a todas las partes, pero los docentes lo niegan. Las principales críticas al PC
de la PTK y de la LNPT son las siguientes:

• Lo que se evalúa de los docentes no refleja la realidad cotidiana del aula del
docente.

• Un buen resultado en la evaluación no necesariamente implica una práctica docente
de buena calidad. Igualmente, los buenos docentes no siempre obtienen
buenos resultados en las evaluaciones.
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• Falta de retroalimentación después de la evaluación.
• Falta de apoyo a los docentes sobre cómo mejorar.

Con respecto a la PTK, los docentes entrevistados están de acuerdo en que gran parte
de los conocimientos necesarios según los estándares de la PTK no tienen nada que ver
con la profesión docente y no son relevantes para la misma. Y eso provoca la desmor-
alización y emigración de algunos docentes. Y con respecto a la LNPT, los docentes suelen
afirmar que algunas de las cualidades esenciales de un buen docente no son, o no
pueden ser, abordadas en la evaluación. Otros puntos considerados problemáticos son
la subjetividad de las evaluaciones y la escasez de tiempo para hacerlas. Curiosamente,
se menciona la cuestión de cómo la edad y el género influyen en el desarrollo de la
competencia. A lo largo de todo el estudio de caso de Malasia se evidencia la débil posición
negociadora del sindicato de los docentes NUTP. 

Pese a las críticas sobre el PC de Malasia, la mayoría de las partes implicadas creen que
es conveniente luchar por la instauración de un PC a nivel internacional. Una vez más,
tal como sucedió en los países anteriores ?Chile, Brasil y la India?, todo el mundo dice
que los indicadores deben depender siempre del contexto.

RESUMEN DE LOS PUNTOS DE VISTA EXPRESADOS
POR LAS PARTES IMPLICADAS EN MALASIA

Un buen docente :

• Posee conocimientos pedagógicos.
• Tiene profundos conocimientos de la

asignatura.
• Es paciente.
• Sabe motivar a los alumnos.
• Atiende a los niños.
• Tiene auténtica vocación por la

educación.
• Tiene una actitud flexible y abarca

nuevos conocimientos.
• Es creativo y no se centra en los

exámenes, ya que los docentes que se
centran en los exámenes limitan su
creatividad.

Un perfil de competencias internacional
debe :
• Componerse de descripción de actitudes,

habilidades y conocimientos.
• Prescindir de indicadores genéricos, ya

que los indicadores dependen siempre
del contexto. 

• Implicar a docentes con diferentes
antecedentes (socioculturales) en el
proceso de realización.

• Garantizar una clara comunicación
entre los diferentes implicados para
evitar el riesgo de discrepancias entre
lo que se enseña durante la formación
de docentes y lo que se evalúa durante
la práctica diaria del docente en el
aula..
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CAPÍTULO 5
Países Bajos y Eslovenia

■ PAÍSES BAJOS
En el verano de 2004, el Parlamento holandés aprobó la Ley sobre Profesiones en la Educación
(llamada Ley BIO). La esencia de la ley es que el personal educativo (docentes, miembros
de personal de apoyo, directores de escuelas) no sólo debe estar cualificado, sino que también
debe ser competente. Por esta razón, se han desarrollado series de competencias y
requisitos para los docentes. Las escuelas están obligadas a contratar personal competente
y a continuación a darles las facilidades para mantener sus competencias a un nivel alto y
mejorarlas de forma permanente; las escuelas de formación de docentes utilizan esas
competencias como guía para su programa educativo.249

En primer lugar se abordará el proceso de desarrollo de la Ley BIO. Luego, se tratará el contenido
del marco de competencias para los maestros de primaria. Por último, se destacarán las opiniones
de los entrevistados con respecto al PC y su implementación. 

Entre los entrevistados en los Países Bajos hay representantes del sindicato de docentes,
AOb, el sindicato de docentes CNV Onderwijs (CNVo), la SBL (Asociación para la Calidad
Profesional de los Docentes), el Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia, Hogeschool
van Ámsterdam (Escuela Superior de Formación de Docentes) y Zirkon (una organización
especializada en educación y desarrollo).

5.1 Ley BIO: Ley sobre Profesiones en la Educación 

Una amplia representación de un grupo profesional de docentes se encargó de desarrollar
las competencias incluyendo sus requisitos a petición del Ministerio de Educación, Cultura
y Ciencia de los Países Bajos. La Asociación para la Calidad Profesional de los Docentes (SBL)
–como representante de los sindicatos de los docentes de los Países Bajos y de las
asociaciones de profesionales– facilitó y aconsejó a este grupo profesional de docentes durante
el proceso.250 Varios grupos de trabajo integrados por docentes elaboraron una propuesta
de requisitos para las competencias bajo la supervisión de la SBL. A partir de septiembre
de 2000 realizaron un inventario de las situaciones, acciones y responsabilidades profesionales
más comunes, que sirvió de base para la descripción de las siete competencias de los docentes
(que se tratarán en el siguiente apartado). 

A continuación, se sometió a prueba este modelo de descripción en diversos proyectos.
Mientras tanto, los docentes de educación primaria y secundaria, y de formación profesional
iban presentando sus propias competencias en una carpeta de docentes, mientras que los
grupos de trabajo seguían desarrollando y formulando requisitos para las competencias.
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La primera fase finalizó en abril de 2002 con la entrega de la primera versión de la
propuesta de requisitos para las competencias al entonces ministro de Educación. Esa versión
se publicó en el sitio de Internet de la SBL y tuvo una amplia difusión entre el grupo profesional
de docentes en forma de CD- ROM y un documental en vídeo. El vídeo se mostró a grupos
de docentes que más tarde compartieron ideas en cientos de reuniones (talleres, conferencias
y seminarios). A solicitud de la SBL se distribuyeron 15.000 copias del CD- ROM.251

Un entrevistado de la SBL indicaba durante una entrevista que si bien los CD- ROM se
distribuyeron en todo el país, no todos los docentes los recibieron. “Fue un problema de
logística” dice. “Pero creo que todo el mundo también debe asumir su responsabilidad de
conocer la ley.”

A partir de septiembre de 2002, los grupos de trabajo se convirtieron en jurados regionales
de evaluación de la calidad bajo la supervisión de un coordinador regional; empezaron siendo
quince y luego se ampliaron a veinticinco. Estos jurados regionales debatían y comentaban
la propuesta de requisitos para las competencias, mientras, de forma simultánea, la propuesta
se debatía en el sitio de Internet de la SBL. El consejo de asesores de la SBL también
examinó de la propuesta. Además, se debatió con el departamento pertinente del Ministerio
de Educación, Cultura y Ciencia. Tal como se indica en el sitio web de la SBL, el grupo profesional
de docentes ha estado implicado en el proceso de todas estas maneras y se le ha pedido
que comente la propuesta, junto con otras partes implicadas, como organizaciones patronales,
administraciones de escuelas, asociaciones de padres de alumnos, estudiantes, centros de
formación de docentes, servicios de asesoría escolar y otros centros de asesoría educativa.252

Para un docente cualificado, los niños y las niñas están en el centro del proceso educativo
(Países Bajos)
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A raíz de los comentarios y aportaciones se han efectuado diversos ajustes en la propuesta
original: la descripción de las competencias se ha vuelto más práctica y los requisitos para
las competencias menos detallados. Además, el conocimiento profesional del docente y
su conocimiento de la asignatura se han formulado de una forma mucho más explícita.
Asimismo, se ha aclarado la diferencia entre los docentes de educación primaria y
secundaria, de formación profesional y de educación superior preparatoria, lo cual ha dado
como resultado tres series diferentes de requisitos para las competencias.253

Mientras el Parlamento holandés examinaba la Ley BIO, el entonces ministro de Educación,
Cultura y Ciencia envió un borrador de los requisitos para las competencias a los diputados
al Parlamento. Esta versión fue comentada repetidamente durante el debate y el Parlamento
llegó a la conclusión de que era conveniente añadir un suplemento a esta versión. El problema
eran los requisitos identificables para la formación profesional y la necesidad de prestar mayor
atención a los alumnos con necesidades educativas especiales. Después del debate en el
Parlamento, la SBL y las partes implicadas en la formación profesional modificaron los requisitos
a este respecto.254 Después, el grupo profesional de docentes completó la versión definitiva
de la propuesta de requisitos para las competencias. El Consejo de la SBL presentó esta propuesta
al Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia, que luego la convirtió en reglamento de
ejecución.255

El Gobierno aprobó los requisitos para las competencias de los docentes que entraron en
vigor en agosto de 2006. Casi todas las escuelas de formación de docentes se han
familiarizado con los requisitos para las competencias.256 Aunque diseñan el currículo de
acuerdo con sus deseos, deben incorporar el marco de competencias, dado que es
obligatorio que los estudiantes cumplan con los requisitos del PC antes de empezar a trabajar
como profesores. 

Durante una entrevista, una representante del Ministerio de Educación, Cultura y Ciencia
afirma que durante el proceso de desarrollo del PC hubo que superar dos problemas importantes.
En primer lugar: ¿cómo encontramos profesores que puedan representar a la comunidad
docente? Y en segundo lugar ¿cómo podríamos describir los requisitos de forma que sean
directrices, pero que no limiten la libertad de acción de los docentes? Aunque ninguno de
los entrevistados abordó el tema planteado por la representante del Ministerio en la
segunda pregunta, la primera cuestión se destacó durante varias entrevistas. 

Algunos implicados dudan de que el proceso de desarrollo del PC fuera realmente tan
participativo como afirma la SBL y de que se consultara debidamente a los docentes
durante todo el proceso. En particular, los dos sindicatos de docentes, AOb y CNVo,
expresan su preocupación con respecto al mecanismo de consulta. El entrevistado del CNVo
considera que el marco de competencias debería haber sido diseñado por los docentes y
luego desarrollado en las escuelas individuales sobre la base de sus currículos:

“El marco de competencias para los docentes tiene que ser desarrollado y
formulado dentro de las escuelas y no fuera de ellas, tal como sucedió en los
Países Bajos.”.
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En el momento en que se elaboraba el presente informe, se había decidido convertir la SBL
en una asociación por y para los docentes. Una de las principales razones de este cambio
es que, según la entonces Secretaria de Estado de Educación, Cultura y CienciaXLVI la reevaluación
y el desarrollo de las competencias de los docentes deben estar más en manos de los propios
docentes.257

5.2 Las competencias de los docentes, sus requisitos e indicadores

En el documento de la SBL “Requisitos para las competencias de los docentes”258, se afirma
que: “Tampoco sería satisfactorio definir a un buen docente en base a un resumen de
su repertorio de comportamientos. Un profesor siempre actúa en base a una compleja
mezcla de conocimientos, visiones y habilidades. Aparte de ello, los puntos de vista
profesionales, actitudes y rasgos de carácter desempeñan un papel también importante.
(…). En resumidas cuentas, la definición de un buen docente es una cuestión compleja.
Pero por muy compleja que sea, por muy amplio que sea el campo de la actividad, es
necesario describir las competencias de los docentes de la forma más clara posible.
Después de todo, no cabe duda de que un docente debe ser competente. Sin una
competencia profesional, el docente no puede asumir sus responsabilidades.” 259

Según la SBL, las responsabilidades de los docentes se pueden resumir distinguiendo cuatro
papeles profesionales: el papel interpersonal, el papel pedagógico, el papel organizativo
y el papel de experto en una asignatura y en métodos didácticos. El docente desempeña
estos papeles en cuatro tipos de situaciones: mientras trabaja con los alumnos, en su relación
con sus colegas, en el entorno de trabajo en la escuela y consigo mismo. El vínculo entre
los cuatro papeles profesionales y los cuatro tipos de situaciones producen un marco para
describir las competencias del docente. Según la SBL, siete competencias parciales son
suficientes para cubrir todos los aspectos esenciales de la competencia de un docente260 :

XLVI  Marja van Bijsterveldt. En el nuevo Gobierno de Rutte (toma de posesión el 14 de octubre de 2010), Marja van
Bijsterveldt es la ministra de Educación, Cultura y Ciencia.

Competencia
Con los
alumnos

Con los
colegas 

En el entorno
de trabajo

Consigo
mismo 

Interpersonal 1

Pedagógica 2

Experto en la asignatura
y los métodos didácticos 3 5 6 7

Organizativa 4
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Más adelante se ofrece un resumen de las competencias, de sus requisitos e indicadores.
No se incluyen todos los indicadores. Para un análisis completo (en inglés) del perfil de
los docentes de la SBL, consulte el sitio de Internet: 
http://www.bekwaamheidsdossier.nl/cms/bijlagen/SBLcompetency_ primary.pdf. 

Competencia:  Competencia interpersonal
Requisito para la competencia: El docente es consciente de su conducta y de su influencia
en los alumnos; tiene suficientes conocimientos y habilidades para manejar los
procesos de grupo y la comunicación.
Indicadores (ejemplos)
• Sabe lo que le sucede a su grupo; escucha a los niños y les contesta; les pide explicaciones

en caso de una conducta no deseada y estimula la conducta deseada; acepta a los
niños tal como son.

• En su lenguaje, gestos y formas de comunicarse, tiene en cuenta las normas del entorno
social de los alumnos.

Competencia: Competencia pedagógica
Requisito para la competencia: El profesor tiene suficientes conocimientos y habilidades
pedagógicos para crear un entorno de aprendizaje seguro para toda la clase o para
el grupo, pero también para los alumnos individuales; lo logra de una manera
profesional y sistemática.
Indicadores (ejemplos)
• El profesor observa cómo se comunican los niños, trabaja con cada uno de ellos y

debate con ellos el ambiente en el grupo y las formas de comunicarse entre sí.
• Valora las contribuciones de los niños, muestra curiosidad por sus ideas y les hace

cumplidos con regularidad. Estimula a los alumnos a reflexionar de forma crítica sobre
sus propias opiniones y sus conductas, y a debatirlas en el grupo.

Competencia: Conocimientos de la asignatura y competencia metodológica
Requisito para la competencia: Tiene suficientes conocimientos y habilidades en la
asignatura que enseña y conoce los métodos didácticos que hay que aplicar para crear
un buen entorno de aprendizaje, donde los niños puedan adquirir el aprendizaje cultural
necesario en la sociedad; lo logra de una forma moderna, profesional y sistemática.
Indicadores (ejemplos)
• El docente puede realizar sin errores las tareas, ejercicios y pruebas que deben hacer

los niños y puede demostrarlo o explicarlo claramente.
• Escoge actividades variadas de juego y aprendizaje orientadas al niño, recurriendo

a las ayudas didácticas modernas; por ejemplo, las TIC. Da la oportunidad de trabajar
de distintas formas.
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Competencia : Competencia organizativa
Requisito la competencia: Tiene conocimientos y habilidades suficientes para crear
un buen entorno de aprendizaje y de trabajo en las clases y el aula: bien organizado,
ordenado y orientado a las tareas en todos los aspectos, para él mismo, los colegas
y en primer lugar para los niños; lo logra de una forma profesional y sistemática.
Indicadores (ejemplos)
• Es coherente a la hora de aplicar procedimientos y acuerdos concretos y funcionales

aceptados por los niños.
• Puede justificar su enfoque y su gestión del aula.

Competencia : Competencia de colaboración con los colegas
Requisito para la competencia: Tiene suficientes conocimientos y habilidades para
contribuir de forma profesional a un clima pedagógico positivo en su escuela, a unas
buenas relaciones laborales y a un buen funcionamiento de la organización escolar.
Indicadores (ejemplos)
• Mantiene registros de datos accesibles a los alumnos.
• Es considerado con sus colegas y tiene en cuenta los intereses de la escuela.

Competencia : Competencia para colaborar con el entorno de trabajo
Requisito para la competencia: Tiene suficientes conocimientos y habilidades para
establecer una buena colaboración con las personas y las instituciones implicadas en
el bienestar de los niños o que forman parte del entorno laboral de la escuela.
Indicadores (ejemplos)
• Se mantiene en contacto, de una forma abierta y constructiva, con los padres, los

tutores y otras partes implicadas. 
• Puede justificar sus métodos de trabajo en el ámbito de la colaboración con los padres,

los tutores y otras partes implicadas fuera de la escuela.

Competencia : Competencia para la reflexión y el desarrollo
Requisito para la competencia: Analiza, desarrolla y explicita sus puntos de vista sobre
la profesión y sus competencias como docente.
Indicadores (ejemplos)
• Deja claro lo importante en un docente y explica la base de sus puntos de vista

profesionales.
• Conoce sus puntos fuertes y débiles, formula preguntas de aprendizaje y las

trabaja sistemáticamente.
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5.3 Cualificado frente a competente

Con la introducción de La Ley BIO y su PC, se establece una diferencia entre “cualificado”
(bevoegd) y “competente” (bekwaam). El PC se compone claramente de requisitos para
las competencias (bekwaamheidseisen).

Varios entrevistados opinan sobre el cambio que han experimentado pasando de ser
docentes que realizaban su trabajo sobre la base de la cualificación, a enseñar en base a la
competencia. Un representante del sindicato de docentes AOb argumenta lo siguiente:

“Hay un creciente número de docentes no cualificados, pero que llevan la etiqueta
de ser “competentes”. Considero que tanto la profesión de docente como el
estatus de los docentes han sufrido muchos cambios desde la transición a una
formación de docentes basada en la competencia. Sin embargo, he notado que
el pensamiento basado en la competencia no es tan popular como solía ser. Una
de las principales razones es, en mi opinión, el hecho de que es difícil medir lo
competente que es un docente. Los indicadores dentro del PC son vagos. La conducta
es difícil, pero no imposible, de medir.”

Un funcionario del sindicato de docentes CNVo y un representante del Ministerio de Educación,
Cultura y Ciencia señalan que la Ley BIO también se ideó para contratar a personas que
deseaban entrar en la profesión docente, pero que (aún) no estaban cualificadas (los llamados
zij-instromers). La idea subyacente era que los docentes acabarían desarrollándose
profesionalmente y que el PC y su implementación les permitiría pasar gradualmente al
estatus de cualificado. Sin embargo, el mecanismo de control que debía vigilar a estos
docentes y asegurarse de que obtuvieran las cualificaciones adecuadas no funcionó
debidamente. Por ello, el representante de CNVo afirma que hoy en día hay muchos docentes
no cualificados frente al aula.

Un tema que se planteó una y otra vez durante las entrevistas es el del conocimiento del
contenido. Algunos entrevistados opinan que con la introducción de una educación basada
en la competencia, el conocimiento del contenido ha perdido importancia. Un representante
de AOb afirma: 

“Hoy en día, el conocimiento del contenido de los docentes no es tan importante
como lo era antes. Actualmente, el peso recae en las competencias interpersonales
y en los aspectos organizativos y sociales de la enseñanza. Pero la enseñanza
debe componerse de actitudes, habilidades y conocimientos. En el PC holandés,
no se da suficiente importancia al conocimiento. Creo firmemente que es
preciso reforzar los requisitos que los docentes deben cumplir.”

La mayoría de las personas entrevistadas, desde sindicatos de docentes a un futuro docente,
coinciden en que el conocimiento de la asignatura debe desempeñar un papel mucho
más importante dentro del PC de lo que sucede en la actualidad. Una capacitadora de
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docentes aseguró que todos los docentes deben poseer habilidades intelectuales. Una
representante de AOb señala también el hecho de que, hoy en día, las escuelas de formación
de docentes (PABO) atraen a un gran número de estudiantes de MBO (formación
media profesional) y menos de HAVO (enseñanza media general avanzada que abarca
cinco años) y VWO (enseñanza científica preparatoria que abarca seis años). Según ella,
los ‘zij-instromers’ procedentes de la MBO a menudo carecen de capacidad de análisis.
“En general, se centran en cómo resolver los temas. No en analizarlos”.

A ello hay que añadir que algunos de los entrevistados creen que la calidad de los
docentes depende en gran medida de sus conocimientos del contenido, mientras que
actualmente se presta más atención a lo que algunos denominan elementos “blandos”
de la enseñanza. Otros, como la SBL, lo niegan y afirman que el conocimiento del
contenido es una parte fundamental del Marco y que no se trata en absoluto de tener
competencia sin conocimientos (o acción desinformada).

Un capacitador de docentes que trabaja en diversas PABO y en una universidad holandesa
recalca que la calidad de la enseñanza se ve afectada no tanto por la introducción de la
Ley BIO y el cambio hacia los requisitos para las competencias, sino más bien por el
empeoramiento del estatus de los docentes en los Países Bajos, sus bajos salarios y la creciente
presión que soportan, por ejemplo, porque ahora se enfrentan a poblaciones más
heterogéneas en las aulas.

Otro tema que destacó durante la investigación es el de la “feminización de la profesión
docente”. Algunos creen que la introducción del PC está relacionada con el descenso en
el número de profesores masculinos. Sin embargo, los entrevistados agregan que es sólo
la sensación que tienen y que es necesario realizar una investigación sistemática sobre
si existe realmente una relación entre el PC holandés y el descenso del número de
hombres entre los docentes. 

5.4 Implementación de la Ley BIO 

El sitio de Internet de la SBL www.lerarenweb.nl ofrece información sobre la Ley BIO y
las competencias para los docentes con sus requisitos. Tal como se ha dicho, esta
información se almacenó en un CD-ROMXLVII y se distribuyó entre todos los docentes
holandeses en octubre de 2004. Además, la SBL publica materiales e instrumentos en el
sitio web que ellos desarrollaron para apoyar a los docentes en sus esfuerzos por mejorar.
En el sitio, los docentes pueden encontrar varias exploraciones digitales que les permiten
comprender claramente sus propias competencias y cómo convertirlas en un tema de debate
con un colega, un equipo o un grupo de alumnos/estudiantes. El sitio contiene asimismo
una carpeta digital de docentes, un instrumento con el que los docentes pueden verificar
y expresar sus competencias.261

XLVII  El CD-ROM se llama “En manos competentes”.
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Así pues, en teoría, los docentes tienen posibilidad de familiarizarse con el PC y con la
manera de trabajar con las competencias. ¿La comunidad docente lo utiliza? ¿Los
futuros docentes están bien preparados para trabajar con las competencias? ¿Trabajan
con ellas en la práctica diaria? ¿Cómo son evaluados?

Todos los centros de formación de docentes han hecho de la Ley BIO parte de sus currículos,
tal como se menciona previamente Y todos los futuros docentes son evaluados a lo largo
de sus estudios en base al marco de competencias, por ejemplo, durante su período de
prácticas en una escuela de primaria. Un tema mencionado durante las entrevistas con
respecto a la evaluación de los estudiantes es que algunas veces los mismos capacitadores
de docentes no están acostumbrados a trabajar con el marco de las competencias. Una
futura docente explica:

“La mayoría de los docentes que trabajan en las escuelas donde tenemos que
hacer las prácticas no tienen una formación de docente basada en la
competencia. Eso complica bastante la supervisión y la orientación. Yo misma
tuve que explicar mucho sobre las competencias a uno de mis supervisores…” 

Durante las entrevistas se han destacado diversos inconvenientes del sistema de
evaluación. Uno de los problemas planteados es el de la subjetividad de la evaluación;
es decir, el hecho de que los diferentes evaluadores evalúen de forma diferente. Además,
algunos de los entrevistados opinan que el tiempo asignado a la evaluación es demasiado
corto. Un futuro docente afirma: ¿“Qué puedes decir de las competencias de alguien si
solamente lo observas durante media hora?” Este futuro docente también plantea una
cuestión que no había surgido antes de este informe: el margen que tienen los futuros
docentes para manipular las evaluaciones: “He oído que hay estudiantes en prácticas que
les dicen a sus alumnos que alguien [el asesor] va a venir al aula y que les van a dar caramelos
si se portan bien.” Aunque éste es un dato interesante, es importante señalar que se trata
de la opinión de tan sólo uno de los entrevistados. 

Las críticas sobre el nivel de implementación no se limitan a los centros de formación de
docentes. Las escuelas de primaria, tal como lo dice la mayoría de los entrevistados, no
están acostumbradas a trabajar con el PC tal como se pretendía cuando se introdujo la
Ley BIO. ¿Por qué? “Simplemente no tienen ni idea del contenido del marco de
competencias”, responde un representante del CNVo. La mayoría de los demás
entrevistados coincide con esta opinión, aunque tal como se afirma en el párrafo
introductorio del presente capítulo, la SBL argumenta que las escuelas están obligadas
a dar a su personal las facilidades para mantener sus competencias a un nivel alto y
desarrollarlas más, y en la práctica esto no siempre sucede, según los entrevistados. Un
capacitador de docentes afirma: 

“Lo que uno aprende durante la formación de docentes es una cosa. Lo que
sucede en la práctica cotidiana en el aula es otra. Los estudiantes aprenden a
trabajar con las competencias durante toda su formación, pero, que yo sepa,
una vez que empiezan a trabajar, casi nunca se les evalúa en relación con estas
competencias.”
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Un representante de AOb considera que la forma en que se organiza la política de Recursos
Humanos en las escuelas de primaria es una de las principales razones de la mala
implementación del PC: 

“La política de personal en las escuelas de primaria de los Países Bajos es a
menudo muy deficiente. El éxito de la implementación de un PC, sin embargo,
depende en gran medida de la forma en que se formule e implemente la política
de personal. En muchos casos, las escuelas no llevan a cabo entrevistas de
desempeño de los docentes. Hoy en día, no hay tiempo para reflexionar sobre
la educación.”

Todos los entrevistados señalan que es preciso mejorar el mecanismo de evaluación a nivel
de escuela. La mayoría de los entrevistados sigue preguntándose cómo hacerlo, aunque
algunos mencionan la importancia de una evaluación sobre una base estructural, con
comentarios constructivos por parte de sus compañeros de trabajo. 

5.5 Conclusiones y recomendaciones de los Países Bajos

En los Países Bajos, desde 2006, se utiliza un marco de competencias que especifica cuatro
papeles del docente profesional, en cuatro tipos de situaciones diferentes, dando como
resultado siete competencias diferentes. Se especifican para la educación primaria y secundaria,
y para la formación profesional. El PC fue desarrollado por docentes ayudados por la SBL.
Diversos grupos profesionales de docentes participaron en el proceso de desarrollo, así
como organizaciones patronales, directores de escuelas, asociaciones de padres, estudiantes,
centros de formación, servicios de asesoría escolar y otros centros de asesoría educativa.
Aunque la SBL afirma que el desarrollo del marco de competencias fue participativo y
contó con la implicación activa de muchos docentes en todo el país, algunos de los
entrevistados, especialmente los procedentes de los sindicatos de docentes CNVo y
AOb, expresan sus dudas y cuestionan el mecanismo de consultas a lo largo del proceso.
Un problema planteado es hasta qué punto ha de ser detallada o general la descripción
de las competencias (problema de “nivel de especificidad”). 

Con respecto a la aplicación en la práctica cotidiana del aula; es decir, después de la graduación,
los entrevistados generalmente comparten la opinión de que hay mucho que mejorar.
Algunas cuestiones fundamentales que podrían obstaculizar el éxito de la implementación
del PC son: 1) la falta de preparación del capacitador de docentes para enseñar a sus alumnos
a trabajar con las competencias; 2) el carácter subjetivo del sistema de evaluación; 3) la
falta de tiempo que tienen los asesores para evaluar; 4) la forma en que está estructurado
el sistema de evaluación, que actualmente permite la manipulación por parte del aspirante
a docente. Sin embargo, en general, se considera que la introducción del PC proporcionó
un marco común para debatir el desempeño del docente. 

Algunos de los entrevistados consideran que con la introducción del PC, el conocimiento
del docente sobre la asignatura ha perdido importancia. Aunque no todos comparten esta
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opinión. Algunos entrevistados opinan que la disminución de la calidad del docente está
vinculada a la educación basada en la competencia. Otros afirman que se deben tener
en cuenta otros factores que han contribuido al deterioro de la calidad de los docentes,
como un descenso del estatus de los educadores, sus bajos salarios y la presión que soportan
debido a que la población estudiantil es cada vez más heterogénea. El nivel educativo
de los estudiantes que van hacia la formación de docentes podría estar bajando, lo cual
influye en su capacidad analítica para aprender de la profesión.

Pese a las críticas con respecto al PC holandés y su implementación, la mayoría de los
entrevistados afirman que hay algunas competencias esenciales que todos los docentes
en todo el mundo deben poseer, sin importar sus orígenes e independientemente de las
circunstancias en las que realicen su trabajo. Tal como sucede en Chile, Brasil, la India y
Malasia, los entrevistados creen que los indicadores deben desarrollarse siempre en
contextos de educación individuales y que, por consiguiente, nunca pueden ser genéricos.
Las recomendaciones de los entrevistados sobre las competencias que deberían incluirse
en un PC internacional son básicamente las mismas que se describen en el marco de
competencias holandés para los maestros de primaria.

Resumen de los puntos de vista expresados por los entrevistados 
en los Países Bajos

Un buen docente:

• Posee conocimientos didácticos y
pedagógicos.

• Posee conocimientos profundos
sobre la asignatura.

• Es flexible y puede manejar
situaciones inesperadas.

• Crea un entorno de aprendizaje
seguro.

• Conoce a sus alumnos de forma
individual y establece una relación
con ellos.

• Es creativo.
• Posee facultades intelectuales y

tiene capacidad de análisis.
• Debe interesarse por el mundo

“más amplio”.
• Debe estimular la autonomía de los

niños.

Un perfil de competencias
internacional debe:
• Hacer siempre hincapié en la

importancia de que las escuelas
sean un entorno de aprendizaje
seguro para los niños.

• Tener en cuenta que los indicadores
varían según el contexto.

• Incorporar competencias
organizativas. 

• Incluir competencias didácticas
pedagógicas.

• Incluir competencias
interpersonales.

• Incluir competencias con respecto a
la reflexión y el autodesarrollo.

• Incluir competencias específicas en
la asignatura y en métodos
didácticos.

• Incluir competencias sobre el
trabajo con los colegas.
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■ ESLOVENIA
A partir de 2004, en Eslovenia tuvo lugar un amplio debate sobre las competencias de
los docentes. Este debate debe interpretarse en el marco del Proceso de Bolonia y ha dado
como resultado la elaboración de una lista de competencias para los docentes.
Antes de prestar atención al PC de Eslovenia, se describirá brevemente el proceso de desarrollo
de las competencias de los docentes. La cuestión de la implementación de las competencias
se describirá al final del presente capítulo. 

Durante el periodo del estudio de campo en Eslovenia, se entrevistó a cuatro representantes
de la Facultad de Educación de la Universidad de Liubliana (un investigador, un formador
de docentes, un profesor y un decano; dos de ellos antiguos ministros de Educación), a
un representante del Ministerio de Educación y Deportes, y a un representante del
sindicato de docentes ESTUS. 

5.6 Desarrollo de las competencias de los docentes

La reforma de Bolonia estimula a universidades y facultades a desarrollar programas de formación
de docentes conforme a las recomendaciones de la Unión EuropeaXLVIII. Una de ellas es la
descripción de las competencias adquiridas una vez completados los programas. Dentro
de este marco de Bolonia, tuvo lugar un debate intenso sobre las competencias de los docentes
que comenzó en 2004XLIX. Un profesor de la Facultad de Educación de la Universidad de
Liubliana explica:

“Dentro del Proceso de Bolonia se recalca una y otra vez la importancia de los estudios
basados en las competencias. Antes de Bolonia, teníamos unas competencias para
los docentes, formuladas más o menos implícitamente; ahora somos explícitos en nuestra
descripción.”

Todos los entrevistados coinciden en que los esfuerzos de Eslovenia para formular el PC tienen
que ver con el proceso de Bolonia. Una representante del sindicato de docentes ESTUS agrega: 

“La presión internacional es una de las razones por las que Eslovenia tiene un
PC, y no tanto porque los docentes pidieran uno”.

Una representante del Ministerio de Educación y Deportes agrega, sin embargo, que la demanda
para desarrollar un marco de competencias para los maestros de primaria provino también
de las escuelas y de los propios maestros. Curiosamente, afirma que una de las razones por

XLVIII  El objetivo general del Proceso de Bolonia es crear un Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) basado en
la cooperación internacional y el intercambio académico. Actualmente, el Proceso engloba a 47 países. Participan,
entre otros, la Comisión Europea, el Consejo de Europa y la UNESCO-CEPES, así como representantes de
instituciones de educación superior, personal, agencias de aseguramiento de la calidad, estudiantes y empresarios.
Para más información, consulte, por ejemplo: http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/about/index.htm
(última consulta de la autora el 25 de octubre de 2010).

XLIX En Eslovenia hay un total de tres Facultades de Educación
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las que los maestros deseaban un PC era porque tenían cada vez más niños con necesidades
especiales en sus aulas: 

“Antes, “los niños con necesidades especiales” iban a escuelas “especiales”. Hoy
en día, van a escuelas normales y algunas veces eso puede ser difícil para los docentes.
Notan que les faltan ciertas habilidades para hacer frente a la diversidad en el
aula. Por ello, manifestaron su deseo de que se formulara un perfil con
competencias y que se les diera formación con respecto a esas competencias.”

El proceso de la renovación curricular fue dirigido por la Facultad de Educación de la Univer-
sidad de Liubliana, que en aquel momento estaba implicada en el proceso TuningL y que
realizó un estudio sistémico que incluía a encuestados de diferentes grupos/partes implicadas.
Después de amplios debates con participantes de diferentes niveles de educación (entre otros,
docentes de primaria y secundaria, directores, formadores de docentes y el sindicato de docentes
ESTUS) se decidió que, en sus nuevos currículos, las instituciones de educación superior
desarrollarían y presentarían listas detalladas de las competencias que los estudiantes debían
desarrollar después de acabar el bachillerato o la licenciatura (en un modelo consecutivo).262 

En 2008 e inspirándose en prácticas innovadoras llevadas a cabo en las facultades de
formación de docentes en el período 2004-2008, el Consejo para la Educación Superior adoptó
criterios de homologación modificados, que dividían estas competencias en cinco ámbitos:
(1) enseñanza eficaz; (2) aprendizaje permanente; (3) gestión del aula y comunicación en
el aula; (4) valoración y evaluación del progreso del aprendizaje individual y (5) competencias
profesionales en un sentido más general.263 

Los Criterios para la Homologación de los Programas de Formación del Profesorado264

(Merila za akreditacijo študijskih programov za izobraževanje uč iteljev), establecidos por
el Consejo para la Educación Superior el 20 de junio de 2008LI , detallan lo que deben tener
en cuenta los desarrolladores de programas de estudio al abordar los requisitos en cuanto
a personal docente y la importancia de unos componentes profesionales específicos.

Más adelante se expondrán las competencias que se deben desarrollar durante los estudios
de licenciatura en la Facultad de Bellas Artes en Liubliana. Un antiguo ministro de Educación
y actual investigador y director del Centro de Estudios de Políticas EducativasLII afirma que
no se ha armonizado la lista de competencias entre las facultades, ni siquiera entre las facultades
de la misma universidad. Sin embargo, agrega que no existen diferencias sustanciales o
controversias entre ellas. 

L El principal objetivo del Proceso Tuning es contribuir a la elaboración de un marco de cualificaciones compatibles
y comparables en cada uno de los (posibles) países signatarios del Proceso de Bolonia. Este marco tiene que describirse
en lo referente a la carga laboral, nivel, resultados de aprendizaje, competencias y perfil. Para más información,
consulte: http://tuning.unideusto.org/tuningeu/index.php?option=com_frontpage&Itemid=1 (última consulta
de la autora el 25 de octubre de 2010).

LI  Después del establecimiento por parte del Consejo para la Educación Superior, los criterios se publicaron en Uradni
list RS, št. 70/2008 (El Boletín Oficial de la República de Eslovenia. No.70/2008).

LII  En la Facultad de Educación de la Universidad de Liubliana.
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1. Enseñanza eficaz
• Reformular y transmitir el contenido de la asignatura al alumno de forma

adecuada a las necesidades del alumno.
• Ser capaz de vincular los objetivos, el contenido, la metodología y la necesidad

del alumno durante el proceso didáctico. Ser capaz de planificar, organizar y ejecutar
eficazmente todas las actividades didácticas; 

• Dominar los principios básicos de investigación en la educación y usar eficazmente
estos principios en la promoción del aprendizaje y la enseñanza.

• Estimular el aprendizaje autónomo y activo, que permita a los alumnos planificar,
evaluar y gestionar su propio aprendizaje.

• Estimular el aprendizaje en grupo para desarrollar las habilidades sociales de los
alumnos y permitirles trabajar con éxito en grupos heterogéneos.

2. Aprendizaje permanente 
• Usar métodos apropiados para aumentar la motivación de los alumnos y

fomentar estrategias de aprendizaje permanente.
• Estimular las características positivas del alumno: flexibilidad y perseverancia a

la hora de abordar nuevas tareas y desafíos, capacidad para la autoevaluación.
• Usar las TIC y desarrollar conocimientos de las TIC en los alumnos; desarrollar

habilidades sociales y de comunicación en los alumnos.

3. Gestión en el aula y comunicación en el aula
• Ser capaz de comunicarse de forma eficaz con los alumnos y desarrollar una relación

positiva con ellos.
• Ser capaz de crear un entorno de aprendizaje estimulante, en el cual se valore

la diversidad y en el cual cada alumno se sienta aceptado, seguro y confiado.
• Ser capaz de formular reglas claras de conducta y disciplina en el aula, basadas

en el respeto hacia todos los participantes.
• Ser capaz de abordar de forma eficaz las conductas inadecuadas, la agresión y

el conflicto, y utilizar debidamente estrategias para resolver estos problemas.
• Dar a todos los alumnos las mismas oportunidades y adaptar el trabajo a sus

necesidades individuales.
• Reconocer a los alumnos con necesidades especiales, darse cuenta de sus puntos

fuertes y débiles, adaptando el trabajo a sus capacidades y, si es preciso,
cooperando con especialistas e instituciones especializadas.

4. Valoración y evaluación del progreso del aprendizaje individual
• Utilizar debidamente diferentes métodos de evaluación del progreso individual

del alumno de acuerdo con los objetivos de aprendizaje y hacer comentarios
constructivos.

• Evaluar y valorar el progreso del alumno en el ámbito del desarrollo de estrategias
de aprendizaje, habilidades sociales, la lectura y conocimientos de las TIC. 

• Comunicar a los padres y otras personas responsables los progresos del alumno.
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5. Competencias profesionales en un sentido más general
• Desarrollar una actitud positiva hacia los alumnos, respetar sus orígenes sociales,

culturales, lingüísticos y religiosos.
• Adherirse a los principios éticos y la ley.
• Demostrar y estimular los mismos valores, opiniones y conductas positivos que

se esperan de los alumnos.
• Establecer una comunicación real con los padres y otras personas responsables

de los alumnos.
• Cooperar con otros docentes y personal de la escuela.
• Participar en diversas actividades en la comunidad local y a un nivel más amplio,

así como en el ámbito de la educación.
• Planificar, evaluar y gestionar su propio desarrollo profesional.265

Después de los debates entablados en las universidades de Eslovenia, se reconoció la
necesidad de crear un marco común para la formación de docentes a nivel estatal y de definir
las competencias genéricas comunes para todos los docentes. Se organizó un grupo
profesional en la Oficina de Desarrollo Educativo del Ministerio esloveno de Educación y Deportes,
que propuso cinco grupos de competencias266:

1. Comunicación y relaciones

2. Enseñanza eficaz

3. Organización y liderazgo

4. Cooperación con el entorno social y laboral y 

5. Desarrollo profesional 

La condición básica para el desarrollo de estas competencias del docente es un buen
conocimiento de la asignatura. El primer y segundo grupo de competencias se debe lograr
a nivel de los estudios de licenciatura; el tercer, cuarto y quinto grupo de competencias se
debe desarrollar durante el período de prueba y de formación en servicio.267 

Sin embargo, la lista de competencias todavía no es oficial. “Nuestro PC,” dice una
representante del Ministerio de Educación y Deportes, “no está establecido como una ley.
Es una especie de decreto. O algo así…” Aunque los otros entrevistados no mencionan ninguna
dificultad específica con respecto al desarrollo de un PC, ella afirma: 

“De hecho, fue muy difícil desarrollar el PC. Siempre hay una lucha entre quienes
creen que los docentes necesitan sobre todo formación sobre conocimientos
de la asignatura, formación general, y los que consideran que la formación
profesional, la formación sobre cómo enseñar, es más importante. 
La lucha fue bastante intensa y duró más de dos años antes de que se llegara
a un acuerdo sobre lo que debía incluirse en los programas de formación. 
Nuestro PC es un acuerdo entre profesionales, escuelas y el Estado. Al final,
los PC se concentran más en la formación sobre la asignatura que en la
formación profesional.”
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A continuación se enumeran las competencias clave del docente:

1. Comunicación y relaciones

EL DOCENTE:

• Se comunica de forma eficaz con los alumnos, desarrolla un clima de grupo positivo,
así como buenas relaciones con y entre los alumnos.

• Muestra y desarrolla la competencia comunicativa de los alumnos en esloveno.
• Desarrolla las habilidades sociales de los alumnos, comprende y usa los principios

básicos y las fases de la charla de orientación y del trabajo con los alumnos.
• Crea un entorno de aprendizaje estimulante, en el cual se valora la diversidad y

en el que el alumno se siente aceptado, seguro y confiado.
• Crea (junto con otros) unas reglas claras de disciplina y conducta en el aula.
• Usa estrategias adecuadas para hacer frente a conductas poco apropiadas, a la

agresión y a conflictos.
• Muestra una actitud positiva hacia los alumnos, demuestra comprensión y

aprecio por los orígenes sociales, culturales, el idioma y la religión de los alumnos.
• Conoce el marco ético de su trabajo y obra en consecuencia.

2. Enseñanza eficaz

EL DOCENTE:

• Conoce a fondo los principios y métodos de planificación, ejecución y evaluación
del proceso de aprendizaje.

• En la implementación del currículo, conecta y coordina de forma apropiada
objetivos, contenido, métodos de aprendizaje, enfoques y tiene en cuenta el
conocimiento curricular-didáctico actual.

• Tiene en cuenta las características y principios del desarrollo de los alumnos y el
aprendizaje logrado a la hora de planificar y ejecutar la enseñanza.

• Adapta la enseñanza a las características individuales de los alumnos en cuanto
a sus conocimientos, intereses, estilos de aprendizaje y competencias de aprendizaje.

• Con el uso de una amplia gama de métodos de aprendizaje y estrategias, que estimulan
la actividad cognitiva de los alumnos, establece un buen entorno de aprendizaje.

• Combina con eficacia las formas de enseñanza a nivel individual, de grupo y cara
a cara.

• Utiliza métodos eficaces para aumentar la motivación de los alumnos y fomentar
las estrategias de aprendizaje.

• Incluye la utilización de las TIC en la enseñanza y desarrolla el conocimiento de
las TIC en los alumnos.

• Reconoce a los niños con necesidades especiales, sus puntos fuertes y débiles, adapta
el trabajo a sus capacidades y, si es preciso, coopera con otros docentes y
especialistas.

• Conoce plenamente y utiliza los métodos adecuados de valoración y evaluación
del rendimiento de los alumnos, en lo que respecta a los conocimientos, las
estrategias de aprendizaje y las habilidades sociales de los alumnos.

• Hace comentarios constructivos y comunica los resultados de aprendizaje de forma
apropiada. 
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3. Organización y liderazgo

EL DOCENTE:

• Conoce a fondo las tareas organizativas y administrativas relacionadas con la
planificación, ejecución, seguimiento y evaluación del proceso de aprendizaje
(planificación del espacio y el tiempo, uso de los recursos y de los materiales).

• Puede gestionar de forma eficaz la clase, también como el tutor de una clase.

4. Cooperación con el entorno social y laboral 

EL DOCENTE:

• Se comunica y coopera de forma eficaz con los docentes y el resto del personal
de la escuela (en equipos, en proyectos).

• Coopera de forma eficaz con los padres y otras personas responsables de los
alumnos.

• Establece asociaciones de cooperación con otras escuelas e instituciones del distrito
escolar y con otros especialistas en el campo de la educación.

• Conoce y comprende el marco institucional del trabajo escolar (legislación) y trabaja
de acuerdo con el mismo.

5. Desarrollo profesional

EL DOCENTE:

• Es capaz de analizar los puntos fuertes y débiles de su propio trabajo y planificar
su propio desarrollo profesional.

• Está abierto a los comentarios y consejos de su entorno profesional.
• Adquiere conocimiento de los últimos desarrollos científicos que son importantes

para su trabajo profesional, reflexiona de manera crítica sobre este conocimiento
y lo introduce en su propia práctica.

• Aprovecha las oportunidades de educación en servicio y de innovación en su
propio trabajo.

• Está cualificado para la cooperación en la investigación –proyectos de desarrollo,
cuyo objetivo es mejorar la calidad de la práctica educativa. 268  

5.7 Implementación y evaluación de las competencias

Durante el período de prueba, el estudiante trabaja bajo la tutoría de un docente
experimentado. Entre las tareas del estudiante sometido a prueba se encuentran planificar,
organizar y ejecutar los programas educativos; familiarizarse con los diferentes métodos de
enseñanza; profundizar en la didáctica de las asignaturas; obtener conocimientos en el campo
de la evaluación y valoración del alumno; familiarizarse con los métodos de gestión del aula,
orientar a los alumnos y solucionar problemas en el ámbito de los derechos de los alumnos,
trabajar con otros profesores y servicios profesionales dentro de la escuela, prepararse para
trabajar con los padres, otros docentes y servicios dentro de la escuela; mejorar su uso del
esloveno como lengua vehicular, familiarizarse con la constitución del esloveno como
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lengua vehicular, familiarizarse con la legislación europea y las leyes nacionales e interna-
cionales sobre derechos humanos y derechos del niño. 269 

En resumen, los ámbitos más importantes para el mejoramiento del futuro docente son los
siguientes:

• Métodos de enseñanza o didáctica de la asignatura 
• Gestión del aula
• Trabajar y cooperar con los padres, otros docentes y los servicios de la escuela
• Legislación 
• Uso del esloveno270 

Después de un año de prueba, el aspirante a docente tiene que realizar un examen
compuesto de dos partes: una parte sobre la legislación en el ámbito de la educación y las
leyes sobre los derechos del niño, y una segunda parte sobre el idioma: el esloveno. Sus
competencias profesionales son evaluadas por el tutor y el director de la escuela donde trabaja.
El director tiene que observar al candidato al menos durante cinco diferentes horas lectivas.
Con respecto a la evaluación de las competencias de los aspirantes por parte de los directores
y tutores: no hay ninguna recomendación oficial para ellos con respecto a las competencias
que deben evaluar. Su tarea se limita a evaluar a la persona sometida a prueba y redactar
un informe de su trabajo en tres ámbitos, incluyendo sus actitudes hacia el trabajo educativo,
su enseñanza bajo tutoría y su disponibilidad para el trabajo independiente en el aula.271 

Se puede ser muy breve sobre la evaluación de los docentes una vez que comienzan a trabajar
en el aula tras haber completado sus estudios. Según algunos entrevistados, una vez
completada la formación de docente, ya no se les vuelve a evaluar. Otros dicen que se realiza
una evaluación, pero de forma irregular. El director es el encargado de la evaluación, pero

Competencia de los docentes: Enseñanza individual en una dinámica de grupo (Eslovenia)
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“esta evaluación no se basa en un documento del Estado”, tal como lo explica un profesor
adjunto de la Facultad de Educación (Universidad de Liubliana).

Todas las personas entrevistadas explican que todavía no hay licenciados que hayan
completado su formación como docente en base al marco de competencias. Por tanto, afirman
que todavía es demasiado pronto para decir algo sobre la evaluación de las competencias
de los docentes después de sus estudios. “Vuelvan dentro de unos años”, dice la mayoría.
“Entonces les podremos decir más”. 

Todos los entrevistados, salvo uno, están a favor de un perfil de competencias internacionales
para los maestros de primaria. La única persona que está en contra de un PC internacional
es un representante del ESTUS que afirma que es imposible decidir a nivel internacional
lo que significa ser un docente de buena calidad y qué competencias debe poseer. Al
representante de ESTUS también le llama la atención que muchos de los entrevistados mencionen
que a un “buen docente quiere a los niños (y le gusta trabajar con ellos)”:

“¿Por qué los docentes tienen que querer a los niños o les tiene que gustar trabajar
con ellos? Realmente no lo sé… algunos docentes pueden decir que ese amor
será un obstáculo para la buena enseñanza. Y además ¿Qué es el amor? Dejemos
que el contexto educativo sea el que decida por sí mismo lo que es mejor.”

Por otra parte, una profesora de la Facultad de Educación (Liubliana) argumenta que un
PC para los maestros de primaria conducirá a una enseñanza de mejor calidad. Sin
embargo, recalca: “la lista de competencias no debe ser larga. Eso no funciona. Es mejor
tener unas cuantas competencias e intentar alcanzarlas”. 

Con respecto a los indicadores: en general, según los entrevistados, los indicadores
deben: 1) depender del contexto y no ser en absoluto genéricosLIII y 2) ser descriptivos y
no incluir un sistema de clasificación (por ejemplo, del 1 al 10). Un profesor de la Facultad
de Educación explica este punto de vista: “No puedes decir que alguien es, por ejemplo,
reflexivo en la categoría 2.”

Un antiguo ministro de Educación (actualmente profesor de la Facultad de Educación de
la Universidad de Liubliana) cuestiona el concepto de competencias: prefiere hablar de
directrices “porque las directrices son menos estrictas”. Y agrega: 

“Cuando se habla de un perfil de competencias, parece como si todo pudiera
medirse. Si en la vida todo girara en torno a la medición, los ordenadores nos
podrían sustituir. Pero no pueden. Querer medirlo todo es un reflejo de la
era neoliberal… Cuando se habla de mejorar la calidad de la enseñanza, entonces
es esencial abordar también el hecho de que las condiciones en las cuales se
imparte la enseñanza y el aprendizaje deben ser adecuadas. No se puede aislar
la enseñanza de las circunstancias en las cuales se imparte”.

LIII  Tal como se define en el presente informe, es decir: un marco conceptual contextualizado válido en diferentes
escuelas y lugares.
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5.8 Conclusiones y recomendaciones de Eslovenia  

El Proceso de Bolonia es considerado como un factor crucial dentro del proceso de
desarrollo del marco de las competencias de los docentes en Eslovenia. Sólo un entrevistado
menciona que hubo dificultades en el proceso de formulación del PC. La misma persona
argumenta que el deseo de establecer competencias clave para los docentes también surgió
de los propios docentes. Todos los entrevistados están de acuerdo en que los diferentes
grupos de implicados participaron en la formulación del PC. 

Los futuros docentes han recibido formación sobre las competencias sólo durante unos
cuantos años. Dado que no hay licenciados que hayan completado su formación como
docentes en base al marco de competencias, es demasiado prematuro decir algo acerca
del mecanismo de evaluación vinculado al PC. El procedimiento de evaluación de los docentes
en el aula todavía tiene que desarrollarse y ponerse en práctica

Resumen de los puntos de vista expresados por los entrevistados en Eslovenia

Un buen docente :

• Está motivado.
• Conoce la asignatura. 
• Es comprensivo.
• Escucha a sus alumnos.
• Apoya a sus alumnos.
• Apoya y ve a sus alumnos como

seres humanos dignos.
• Es reflexivo.
• Es flexible.
• Es sensible a los diferentes orígenes

de los alumnos.
• Tiene conocimientos de diferentes

métodos de enseñanza.
• Puede gestionar procesos de grupo

y al mismo tiempo tiene en cuenta a
los alumnos individuales.

Un perfil de competencias internacional
debe :

• Incluir un número limitado de compe-
tencias. La lista no debe ser larga.

• Dejar la formulación de los indicadores a
cada uno de los contextos (educativos).
Los indicadores deben depender siempre
del contexto, ser descriptivos y flexibles
por naturaleza.

• Estar acompañado en los diferentes
contextos de condiciones de enseñanza
y aprendizaje adecuadas. Es esencial
prestar atención al contexto en el que
tienen lugar la enseñanza y el aprendizaje.

• Tener carácter general; por eso se puede
interpretar de varias formas. Los principios
se aplican de forma diferente según los
diferentes contextos.
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CAPÍTULO 6
Estudios piloto: Malí y Uganda

■ MALI
El presente apartado está relacionado con la implementación del Programa Quality-ED en
Malí. En primer lugar, se ofrecerá un breve análisis de la situación educativa en el país; luego
se abordará el desarrollo del perfil de competencias de Malí y el contenido del perfil del docente.

6.1 Educación en Malí

Malí es uno de los países más pobres del mundo. Hay muchos problemas que superar
para conseguir incluso los derechos más básicos de sus ciudadanos. Estos problemas aumen-
tan debido a la vulnerabilidad del país ante impactos como las crisis de alimentos y de
combustible.272

El objetivo de una educación para todos los niños de Malí en 2015 es más un sueño que
una realidad pese a las evidentes mejoras en la educación desde que se instauró el Estado
democrático en 1991. El número de niños que asisten a la escuela primaria ha aumentado
enormemente: del 21% en 1990 al 61% en 2008. Además, se han reclutado a más de
20.000 docentes adicionales en los últimos diez años. Sin embargo, dentro del grupo de
edad comprendido entre 7 y 12 años, alrededor de 900.000 niños de Malí (más de un
tercio) siguen sin ir a la escuela. El 60% de ellos (más de medio millón de niños en total)
son niñas. Y muchos de los niños que comienzan la escuela no la acaban.273

La calidad de la educación es preocupante también debido a la insuficiencia de docentes
y a la masificación de las aulas (de media, la proporción entre docente y alumno es de
1:64 en las escuelas estatales de primaria), con docentes poco capacitados y mal
cualificados, a las infraestructuras deficientes, a la falta de escuelas y aulas, así como de
libros y equipamiento, y a la confusión con respecto a la política curricular.274

En conjunto, estos factores hacen que la mayoría de los niños de Malí que asisten a la
escuela no reciban una buena educación. La mala calidad se evidencia en el hecho de
que sólo el 23% de los adultos de Malí “y únicamente el 29% de la población con edades
comprendidas entre los 5 y los 24 años” sabe leer y escribir. Es la tasa de alfabetización
más baja en el mundo.275

La crisis en la profesión docente en Malí es especialmente importante; la UNESCO
estima que actualmente faltan al menos 27.000 docentes. Los maestros en activo
generalmente ha recibido una formación poco apropiada y más de la mitad de todos los
maestros de primaria no ha seguido ninguna formación como docente. Esto significa que
faltan más de 45.000 maestros capacitados. En la profesión, la duración media de la formación
por docente es de sólo cinco días. Esta carencia es tanto más alarmante teniendo en cuenta
que muchos de los docentes reclutados tenían una formación limitada al empezar. Los
escasos salarios no animan mucho a los docentes mejor cualificados. 
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Además, se han señalado que las barreras económicas y culturales también crean
problemas.276 En el Informe de Investigación de Oxfam “Educación para todos en Malí
(2009)” se afirma que la situación ha empeorado porque los padres no quieren enviar
a sus hijos, sobre todo a sus hijas, a la escuela. Actualmente, la enseñanza primaria cuesta
dinero, lo cual aumenta la resistencia. 277 

6.2 El Programa Educadores de Calidad Para Todos 

El estudio de viabilidad realizado en 2008 por Oxfam Novib y la Internacional de la Educación
a través de sus representantes de la EPT y el SNEC, evidenció las deficiencias de calidad
de los docentes en Malí. Entre estas deficiencias, eran especialmente sorprendentes las
disparidades entre las diferentes categorías de docentes del mismo grupoLIV y la poca integración
de innovaciones pedagógicas en el programa de formación inicial.

Teniendo en cuenta este dato, el primer objetivo del Programa Educadores de Calidad
para Todos en Malí se formuló de la siguiente manera:

“En referencia a la legislación, los documentos oficiales y casos de buenas
prácticas existentes, establecer un perfil de competencias que combine las
habilidades de la educación básica, el aprendizaje de habilidades para la vida,
las tecnologías de la información, la igualdad de género, la ciudadanía
activa, la prevención del VIH/SIDA y de la violencia, etc.”

Al desarrollar este programa, las organizaciones de la sociedad civil activas en el ámbito
de la Educación (Coalición EPT), el Sindicato Nacional de Educación y Cultura (SNEC - Syndicat
National de l’Education et de la Culture) y el Ministerio de Educación Nacional (MEN)
establecieron un proceso para definir el perfil del maestro de primaria actual en Malí. 

Estas partes implicadas afirman que es imperativo desarrollar un perfil de competencias
que combine las competencias básicas y el aprendizaje de habilidades para la vida. El Grupo
Directivo del Programa Quality-ED sostiene en un informe:

“La definición y la validación consensuadas de este perfil constituyen la base
de todas las actividades de formación que se han de establecer bajo el
marco del programa “Educadores de Calidad para Todos” en Malí. La forma
en que se defina este perfil debe tener en cuenta el perfil existente, la
legislación, los documentos de política nacional en cuanto a educación y los
casos de buenas prácticas.278”

La dimensión de género es un hilo conductor a lo largo del proyecto. El equilibrio y la
igualdad de género y la paridad son los objetivos en todos los ámbitos del proyecto Quality-
ED.279

LIV En Malí, existen diferentes categorías de docentes: docentes con diploma de maestro, docentes sin diploma de
maestro y docentes sin ningún tipo de diploma.
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6.3 Cómo definir la competencia de un maestro de primaria en Malí

Tanto el estudio de viabilidad encargado por el Proyecto Educadores de Calidad Para Todos
(junio - julio de 2008) como el informe “Perfil del Docente de Calidad en Malí” (agosto
de 2010) indican que aunque el Estudio Nacional de Análisis de las Necesidades de diciembre
de 1999 tenía como propósito basarse en una consulta y consenso amplios, no se
implicó a las OSC, a los padres de alumnos ni a los estudiantes. Además, no se desarrolló
ninguna validación ni política de difusión del perfil. El resultado ha sido que el perfil de
competencias sigue siendo desconocido para la mayoría de las partes implicadas y por
consiguiente no se utiliza. 

Así pues, el primer mandato dado al Comité Directivo del proyecto en Malí fue desarrollar
un perfil de competencias revisado de maestros de primaria, basado en un amplio
consenso y que integrara innovaciones pedagógicas y habilidades para la vida. 

Para el Estudio Nacional de Análisis de las Necesidades se usaron varias herramientas de
recopilación de datos con miras a recopilar la máxima información, tanto a nivel
cuantitativo como cualitativo. Estas herramientas incluían: 1) un estudio bibliográfico; 2)
un cuestionario cerrado y entrevistas semi dirigidas; 3) reuniones individuales con
directores regionales y 4) grupos de debate de personas jubiladas del UNEREC (Sindicato
de Jubilados de la Educación), sindicatos de docentes, grupos de mujeres y agentes clave
del MEB (Ministerio de Educación Básica y Lenguas Nacionales).

Una formación de calidad es indispensable para adquirir competencias (Mali)
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EL MANDATO
El mandato del Comité Directivo en Malí para desarrollar un perfil de competencias revisado
incluía realizar lo siguiente:
• Elaborar estudios bibliográficos para identificar las experiencias en cuanto a perfiles de

docentes que existían en Malí y en cualquier otra parte del mundo.
• Establecer un perfil de competencias que combinara las competencias básicas de la

enseñanza, el aprendizaje de las habilidades para la vida y técnicas de procesamiento
de información (recopilación de datos adicionales).

• Presentar un informe.
• Apoyar el proceso de presentación y validación del perfil del docente definido por las

partes implicadas en la formulación del perfil del docente.

METODOLOGÍA
La metodología consistía principalmente en un estudio bibliográfico y entrevistas con las
partes directamente implicadas. Al igual que en la bibliografía relacionada con los
proyectos PISE II y PISE III, entre los documentos consultados se incluyen los siguientes: 

- MEN (Ministère Education Nationale), Synthèse du rapport d’analyse des besoins
de formation des enseignants du Mali, 1999,

- MEN, Programme cadre de formation, Juillet 2003, Politique de formation continue
des maîtres de l’enseignement fondamental, MEN, Août 2003,

- MEN, Programme cadre de formation continue des maîtres, Août 2005, Étude de
faisabilité pour la mise en place d’un programme «éducateurs de qualité au Mali»,
juin 2008,

- Uganda teacher competence profile, 2009,
- Formation Continue des Maîtres, programme de formation, MEN, Août 2006,

Politique de formation initiale des Maîtres, MEN,
- Formation des enseignants contractuels de la stratégie alternative, programme de

formation initiale, MEN, juillet 2003,
- Formation des enseignants des écoles communautaires, programme de formation

initiale,
- MEN, avril 2004, Formation continue des maîtres (FCM), communautés d’apprentissage

(CA) des maîtres, guide pratique, Décembre 2007,
- Curriculum de l’enseignement fondamental, référentiel niveau 1, MEN, Juin 2004

Este primer paso permitió identificar las lagunas y organizar la recopilación de datos adicionales
para llenar esas lagunas. La recopilación de datos adicionales se realizó en tres regiones
“Kayes, Koulikoro y Sikasso” entre los principales implicados (ONG, docentes, estudiantes,
comunidades y padres de alumnos). 

Se formularon seis preguntas a los entrevistados:
¿Cuáles son las características de un buen docente?
¿Cuáles son las características de un mal docente?
¿Cuáles son las tres características más importantes de un buen docente?
¿Cuáles son las tres características más importantes de un mal docente?
¿Cuáles son las tres características más importantes que debe poseer un docente?
¿Tiene algún consejo o recomendación que darnos?
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El informe se remitió a un comité científico que se encargó de definir el perfil del docente.
Esta definición consistía en transformar las competencias genéricas en competencias operativas
con ejemplos prácticos a modo de ilustraciones. El perfil establecido se presentó entonces
a un taller de validación que reunió a todos los implicados en el ámbito de la Educación
y que fue presidido por el ministro de Educación Básica y Lenguas Nacionales. El taller
proponía materiales adicionales y una estrategia de comunicación para una mejor
difusión del perfil del docente. 

Las estrategias de comunicación se desarrollaron a nivel de cada localidad, junto con talleres
en los que participaron en total 265 personas en las ocho regiones y en el Distrito de Bamako.
Esto hizo posible una mejor distribución del perfil entre los servicios descentralizados de
la Educación (Academie d’Enseignement, Centres d’Animation Pédagogique, Conseillers
pédagogiques, Instituts de Formation des Maîtres et Directeurs d’écoles), los sindicatos
de educación, los docentes, las comunidades descentralizadas (municipalidades,
ayuntamientos, asambleas regionales) y los interlocutores en el ámbito de la educación,
en particular ONG locales. La presencia de la prensa (radio y televisión local) ayudó a garantizar
la cobertura mediática. Los talleres también produjeron momentos intensos de intercambio
y diálogo sobre la calidad de la formación. Estas actividades se realizaron del 7 de julio
al 16 de agosto de 2010.

En base al estudio bibliográfico y a la recopilación de datos descritos antes, se aclararon al
máximo las competencias de los docentes, tal como se indica en un informe del Grupo Directivo.280

En la siguiente tabla se enumeran las competencias exigidas a un maestro de Malí.

Competencias exigidas a un docente en Malí 281 

Ámbitos de
competencias

Descripción de las
competencias   

Cómo se apoyan las
competencias entre sí

Competencias
disciplinarias o 
interdisciplinarias 

Permiten al docente dominar los
contenidos académicos, los
métodos relacionados con cada
disciplina y los vínculos que
puedan existir entre las disciplinas.

La “cabeza”: Dominio de los
contenidos de las disciplinas.

Competencias
pedagógicas

Permiten al docente intervenir eficaz-
mente y a favor del aprendizaje de los
alumnos. Se trata de competencias
pedagógicas en psicología del apren-
dizaje, didáctica y tecnologías de la
educación, comunicación, evaluación y
gestión del aula.

El “corazón”: Implicación
emocional del docente con el
niño, conocimientos de las
diferentes fases del desarrollo
del niño.

Competencias
profesionales

Permiten al docente integrarse
bien en la profesión y actuar en
conformidad con la ética
profesional.

Las “manos”: Práctica
pedagógica como un todo y
gestión de la lección, el aula y
la escuela.

Competencias socio-
culturales o socio-
relacionales

Permiten al docente promover los
valores sociales de respeto y
dignidad de la persona, y
desempeñar el papel que se espera
de él en un entorno más amplio. 

Los “pies”: Conexión con el
entorno más allá del aula,
contactos con las familias de los
alumnos, implicación en
actividades fuera de la escuela. 
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Estas competencias son estándares y universales, lo cual significa que se pueden adaptar
a todos los contextos (entornos educativos formales y no formales) y dejar espacio para
las innovaciones pedagógicas.
Tal como se muestra en la tabla anterior, el perfil de competencias se propone estableciendo
una analogía con la cabeza, el corazón, las manos y los pies. La tabla siguiente amplía esta
analogía para analizar los principios básicos, según los entrevistados, así como las
competencias operativas, los consejos prácticos y los nuevos desafíos.

Competencias exigidas en un lenguaje sencillo y funcional 282  

Campos Principios
Básicos

Competencias
operativas

Consejos
Prácticos ECOM IFM            SARPE  

Cabeza Estar bien
capacitado y
disponible.
Ser capaz de
comunicarse
bien.
Ser un modelo a
seguir.

Dominar el
idioma nacional.
Dominar las
disciplinas y
métodos
didácticos para
enseñarlos así
como las
habilidades para
la vida.

Ser accesible a
la formación
inicial y
continua. 
Traducir la
formación a la
práctica. 

Mejorar el
contexto
pedagógico. 
Adoptar
innovaciones
pedagógicas. 

Mejorar el
contexto
pedagógico. 
Adoptar
innovaciones
pedagógicas.
Reforzar la
formación
inicial.

Reforzar la
formación
académica 
Reforzar las
habilidades
didácticas con
respecto a las
disciplinas.
Mejorar el
entorno de
aprendizaje.
Adoptar
innovaciones
pedagógicas.

Corazón Demostrar
motivación para
enseñar.
Amar la profesión
y a los niños.
Ser paciente.
Actuar como un
modelo a seguir.

Habilidad
demostrada en
la organización
y gestión del
aula.

Captar el afecto
y la atención de
los niños. Hacer
que los niños
sientan confianza
y se sientan
orgullosos de sí
mismos.

Desarrollar el
compromiso
con la profesión
y la vocación.
Amar a los
alumnos.

Desarrollar el
compromiso
con la profesión
y la vocación.
Amar a los
alumnos.

Desarrollar el
compromiso
con la profesión
y la vocación.
Amar a los
alumnos. 

Manos Mantenerse en
buenas
condiciones
físicas.
Tener afinidad y
un compromiso
activo con las
actividades
manuales.

Escribir bien.
Dibujar bien.
Ser capaz de
idear, preparar y
planificar
actividades de
aprendizaje.
Ser capaz de
trabajar en
equipo.

Dar a los alumnos
la sensación de
éxito.
Transmitir la
valoración por un
medio ambiente y
un estilo de vida
limpio y sano. 
Alentar la
autonomía entre
los alumnos.

Formación
práctica en
actividades
físicas y
manuales. 
Habilidades en
la gestión de la
clase. 

Fortalecer las
habilidades
didácticas en las
disciplinas.
Fortalecer el
funcionamiento
escolar y la
moral
profesional.

Fortalecer las
habilidades
didácticas en las
disciplinas.
Fortalecer el
funcionamiento
escolar y la
moral
profesional.

Pies Interés en las
redes sociales.
Apertura a las
innovaciones
pedagógicas.
Capacidad física
para moverse.

Poder bailar y
practicar gimnasia.
Ser capaz de
organizar
actividades físicas y
dirigir excursiones
escolares.
Entusiasmo para
descubrir la
naturaleza e
investigar el
entorno físico.

Ganarse la
confianza de los
alumnos

Monitorear el
entorno del
aprendizaje. 
Integración del
docente en un
entorno más
amplio.
Desarrollar
valores sociales
Estimular el
sentido del
descubrimiento.

Monitorear el
entorno del
aprendizaje. 
Integración del
docente en un
entorno más
amplio
Desarrollar
valores sociales.
Estimular el
sentido del
descubrimiento.

Monitorear el
entorno del
aprendizaje. 
Integración del
docente en un
entorno más
amplio.
Desarrollar
valores sociales.
Estimular el
sentido del
descubrimiento.

Nuevos desafíos 

Abandonos escolares
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¿Qué es ser un buen profesor en Malí?
El siguiente cuadro presenta los puntos de vista de los entrevistados sobre las
características de un buen docente283. 283

Un buen docente…
• Ama la profesión
• Ama a los niños
• Domina los conocimientos de la asignatura
• Posee competencias
• Está debidamente capacitado
• Se siente motivado (a aprender)
• Es amable, paciente, valiente, puntual, respetuoso, comprensivo, tiene

una mente abierta
• Tiene buen comportamiento (social)
• Respeta las normas de la escuela
• Posee buenas cualidades físicas e intelectuales
• Tiene conocimientos de gestión del tiempo
• Tiene conocimientos pedagógicos
• Es accesible para los niños

6.4 Conclusiones y recomendaciones de Malí 

Las conclusiones y recomendaciones del Grupo Directivo con respecto a Malí en esta etapa
del Programa Quality-Ed son las siguientesLV : El estudio bibliográfico fue muy valioso para
comprender los diferentes procesos desarrollados en la definición del perfil de las
competencias del docente en Malí e hizo posible una revisión de las competencias que
se esperan de los docentes. Además, en los estudios participaron muchos implicados en
el proceso – especialmente docentes, que están directamente implicados.

No obstante, la participación de los implicados en el Estudio Nacional de Análisis de las
Necesidades de 1999 no fue eficaz a nivel de interesados de la sociedad civil, comunidades,
estudiantes y padres de alumnos. El estudio de viabilidad “Educadores de Calidad para
Todos” evidenció algunas experiencias innovadoras a nivel de organizaciones de la
sociedad civil. Por ello, fue importante conseguir, a través de la recopilación adicional de
datos, más percepciones de estos implicados sobre el perfil del docente a fin de
enriquecerlo y hacerlo más operativo. 

Es preciso observar que el perfil de competencias de los docentes en Malí derivado del
estudio de 1999 no se compartió con las partes implicadas, ni siquiera con los propios
docentes, y sólo se utilizó para preparar un programa de formación. Después de la validación,

LV Del Informe del Grupo Directivo titulado “Perfil del Docente de Calidad en Malí”, agosto de 2010.
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el perfil de 2010 desarrollado por el programa Educadores de Calidad para Todos debía
difundirse a gran escala para que sirviera como punto de referencia para todos los
docentes en Malí. Esto se realizó a través de talleres de presentación en todas las
regiones y en el Distrito de Bamako. 

El informe del Grupo Directivo termina con las siguientes frases:

“Sería aconsejable que el Programa apoyara técnica y financieramente
estas estrategias para devolver al docente su antiguo lugar y valor. Solamente
un educador bien capacitado puede comunicarse con sus alumnos. Agrandar
el formato de la carpeta, traducir sus contenidos a las lenguas nacionales
y luego enviarla a todas las escuelas de primaria puede contribuir en gran
medida a lograrlo.”  284

■ UGANDA
Después de haber realizado los estudios de viabilidad, se escogió a Uganda, además de
a Malí, como país piloto para el proyecto Quality-ED. Al igual que en Malí, previamente
se desarrollaron perfiles de competencias para los maestros de primaria, que, sin embargo,
siguieron siendo relativamente desconocidos y no se utilizaron como instrumento para
guiar la formación de docentes, la gestión y el desarrollo profesional hacia los estándares
de calidad. 

En Uganda, se consideró especialmente importante introducir las habilidades para la vida
en el currículo de formación de docentes, para hacer frente a problemas particulares como
las repercusiones de dos décadas de conflicto en el norte de Uganda. El proyecto
también tuvo que adaptarse cuidadosamente a una serie de políticas e iniciativas nuevas
emprendidas por el Ministerio de Educación y Deportes, y diseñadas para mejorar la calidad
educativa y los resultados del aprendizaje.

El presente apartado analizará el contexto nacional y la base lógica para desarrollar un
nuevo perfil de competencias, seguido de las lecciones aprendidas de experiencias
anteriores con perfiles de competencias. Después, se pasará revista a los pasos seguidos
por el proyecto Quality-ED para desarrollar un nuevo perfil de competencias, que
concluyó con la revisión del mismo. 

6.15 El contexto educativo de Uganda 
Aunque es necesario reclutar y capacitar a 35.000 docentes para 2015 a fin de universalizar
la Educación primaria en Uganda,285 el principal desafío no tiene tanto que ver con aumentar
el número total de docentes cualificados –prácticamente hay suficientes docentes con relación
al número de alumnos– como con la necesidad de mejorar su distribución y de conseguir
retenerlos. Aunque algunas zonas tienen un excedente de docentes cualificados, otras
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–sobre todo la zona del norte después del conflicto– se enfrentan una continua escasez,
que se reflejada en la elevada proporción entre alumnos y docentes (67:1). 

Las tasas de abandono y movimiento de docentes suelen ser altas y aumentan a medida
que uno se adentra en las zonas rurales. Para el ejercicio 2009/2010, se esperaba que
Uganda tuviera 131.000 docentes en la nómina del Estado, pero sólo tuvo 124.000 debido
al abandono de docentes y a las dificultades que tuvieron algunos Distritos para reclutar
nuevos maestros.286 

La mayoría de los maestros de primaria de Uganda tienen formación y están profesionalmente
cualificados: más del 89% del personal docente de educación primaria tiene la cualificación
mínima exigida (certificado de tercer grado) para enseñar a nivel de primaria. El 40% son
mujeres, un porcentaje que se reduce en los niveles más altos. Los directores de escuela
con casi exclusivamente hombres. La escolarización en primaria es relativamente alta con
un 85%, y con una relativa paridad de género, salvo en algunas de las zonas rurales más
inseguras y de difícil acceso. No obstante, el optimismo generado por el rápido aumento
de las tasas de escolarización se ha visto atenuado por los bajos resultados de aprendizaje
y de los indicadores educativos: acabar la escuela representa un gran problema, y sólo
cerca de la mitad la termina. Sólo el 3% de los alumnos termina sus estudios sin haber
repetido por lo menos un año. 

Los decepcionantes resultados de aprendizaje en muchas zonas del país se evidenciaron
en un estudio realizado por un programa de cuatro años conocido como UWEZO, cuyo
objetivo era mejorar las competencias de alfabetización y los conocimientos básicos de
matemáticas en niños de 5 a 16 años. Se desarrollaron pruebas especiales para medir la
alfabetización y los conocimientos básicos de matemáticas. Haciendo referencia al
Informe de UWEZO, el periódico New Vision señalaba: 

“Un total del 99% de los alumnos en las primeras clases de primaria del Distrito
de Gulú no sabe leer ni contar… El estudio demostró que en el nivel P3,
solamente el 1% de los niños lograba comprender un texto del nivel P2, mientras
que el 20% no lograba identificar letras y el 70% sólo podía identificar letras
y palabras…. A nivel de P7, el 88% podía entender un texto del nivel P2,
mientras que el 4% de los alumnos sólo podía leer palabras sueltas. …. Según
el director adjunto de la agencia de estándares de educación en Gulú, el currículo
temático se había visto obstaculizado por el hacinamiento en las clases y la
mala actitud de los docentes.”287

Reformas actuales y la necesidad de un perfil de competencias

Recientemente, el Gobierno de Uganda puso en marcha una serie de políticas y programas
para mejorar la calidad educativa. Entre los objetivos se encuentra: ampliar la capacidad de
las Escuelas de Magisterio para acoger a más estudiantes; aumentar la cualificación de los
capacitadores de docentes;288 contratar a docentes más cualificados tanto en escuelas formales
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como no formales; subvencionar a más estudiantes a través de las Escuelas de Magisterio;
introducir los Requisitos Mínimos de Estándares Básicos (BRMS); programas de tutoría escolar;
la Iniciativa de Mejora de la Calidad; un currículo de iniciación para los nuevos maestros;
Objetivos de Desempeño Personalizado para los directores y sus suplentes; un nuevo
currículo para magisterio; un Plan de Empleo revisado y un nuevo currículo temático, concen-
trándose en el aprendizaje del idioma maternos de los niños en lugar del inglés. 

Sin embargo, el material del Gobierno indica que aunque ha habido una adecuada
formación en servicio de los docentes no cualificados, las actividades de desarrollo

profesional formal y no formal han sido mínimas o nulas. La formación pre-servicio no
puede preparar a los docentes para todos los desafíos que se encontrarán a lo largo de
sus carreras; por ejemplo, aulas masificadas, aulas con alumnos de diferentes edades, falta
de apoyo de los padres y circunstancias personales como vivir lejos de la escuela donde
trabajan, falta de disponibilidad de vivienda y de tierras, y endeudamiento. 

La falta de recursos financieros y humanos limita el apoyo profesional que puede ofrecer
el Centro de Coordinación de Tutores e Inspectores de Escuela. El Plan de Empleo sólo
se aplica a los docentes que figuran en la nómina de funcionarios estatales, y además ofrece
muy poco a los docentes en cuanto a condiciones laborales y movilidad profesional. La
descentralización de la educación ha tendido a aislar a los responsables políticos locales
de los sistemas de apoyo nacional.289

Los docentes competentes conceden una atención particular a los alumnos. Les ayudan a
descrubir y aprender (Uganda).
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Las lagunas en el desarrollo profesional continuado tienen que ver con la ausencia de un
marco nacional que articule los estándares profesionales de los docentes en una
determinada fase de su carrera profesional. Cuando los docentes empiezan a trabajar por
primera vez para el Estado, son considerados como docentes novatos, independi-
entemente de si tienen o no experiencia docente previa y los ascensos no se basan en
competencias definidas. Las instituciones de apoyo al docente tienden a ofrecer actividades
profesionales no diferenciadas a docentes que están en diferentes etapas y tienen
diferentes necesidades. Al carecer de una comprensión clara de las competencias que tienen
que demostrar para avanzar en sus carreras, los docentes no pueden planificar su
desarrollo profesional. 

Éstas son las cuestiones que abordará el Proyecto Quality-ED. Actualmente, el proyecto
está popularizando el perfil de competencias nacional en una estrategia de comunicación
a nivel nacional, complementada con algunas actividades específicas para audiencias clave.
Se ha previsto que, como estándar de práctica nacional, el nuevo perfil de competencias
sirva para tres propósitos fundamentales: 1) dar a conocer el diseño de la formación de
docentes pre-servicio y en servicio; 2) adaptar el desarrollo profesional de los docentes
al perfil de competencias y 3) permitir el desarrollo profesional de los docentes, prestando
especial atención a formalizar a los docentes que actualmente trabajan fuera del plan normal
de empleo. 

Lecciones aprendidas de la experiencia de Uganda con los perfiles de competencia

En 2005 se elaboraron dos perfiles de competencias en Uganda, pero según la información
facilitada por las ONG relacionadas con la educación, estos dos perfiles acabaron siendo
invisibles y no se utilizaron. 

Uno lo elaboró la Universidad de Kyambogo. Se trataba de un documento muy extenso
orientado a proponer material de formación y que tenía que ver con el aprendizaje
convencional y los ámbitos didácticos. El documento no es fácil de entender y no presta
atención a las habilidades para la vida, la gestión del aula y los vínculos con la comunidad.
No se utilizó ninguna estrategia para difundir el perfil o enseñar a los usuarios cómo utilizarlo
de forma eficaz. Prácticamente es desconocido entre los centros de formación de docentes,
los docentes en servicio, los inspectores y otros.

El otro perfil fue elaborado por la Agencia de Estándares para la Educación a solicitud del
Ministerio de Educación y Deportes. A diferencia del anterior, este documento – titulado
Directrices sobre la Profesionalidad y la Competencia del Docente – es corto e incompleto.
Durante un taller en el que se trataron las conclusiones del estudio de viabilidad, los participantes
comentaron que básicamente era un código de conducta sobre lo que debe y no debe
hacer un docente. Dado que no tuvieron una amplia difusión, estas Directrices siguen siendo
poco conocidas.

Ninguno de los dos documentos prestó la debida atención a los aspectos pedagógicos del
trabajo con los niños, como fomentar la inteligencia emocional o conectar con los padres,
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la comunidad local o con la comunidad de educación profesional en Uganda y en todo
el mundo por medio de oportunidades de reciclaje y aprendizaje a distancia.

En 2008, el Gobierno de Uganda emprendió la Iniciativa de Mejora de la Calidad (QEI),
concentrándose en cuatro “pilares” acordados: el alumno, el docente, la administración
y la comunidad. La QEI tiene como objetivo abarcar a todas las escuelas de primaria en
Uganda, pero prestando especial atención a los Distritos que obtienen peores resultados.
Sin embargo, la iniciativa no se concentra en los docentes no cualificados y no incluye el
desarrollo de un perfil de competencias –aunque los funcionarios públicos confirmaron que
un perfil de competencias sería muy relevante para la iniciativa.

A la luz de esta experiencia, el proyecto Quality-ED, decidió que cuando se elabore un
nuevo perfil de competencias: 

i) El Gobierno y los responsables de la dirección del profesorado y la formación
de docentes deberán apropiarse del perfil de competencias.

ii) Se deberá instaurar una estrategia de comunicación eficaz para popularizar
el documento entre todas las partes implicadas. Se deberán movilizar los recursos
adecuados para que las copias de los PC estén a disposición de todos los docentes
y las escuelas, tanto para los docentes pre-servicio como los que están en servicio.

iii) Para la conclusión del perfil se deben llevar a cabo consultas amplias. El borrador
del perfil deberá enviarse a las partes implicadas con el claro propósito de
recopilar sus comentarios y garantizar que todos los implicados respalden el
resultado, incluyendo un consenso sobre la estrategia de implementación.

iv) Se deberán hacer esfuerzos deliberados para orientar a los docentes,
directores, suplentes e inspectores /OED sobre el PC revisado y otros
documentos de política, explicando la adaptación entre las competencias y
las posibilidades de desarrollo profesional en las diferentes etapas de la
carrera profesional de los docentes.

v) Se deberá iniciar a los nuevos docentes haciendo referencia al perfil de
competencias durante un período de “prueba” fijo en la etapa previa a la
cualificación total. Los directores de escuela deberán garantizar este proceso
como uno de los ámbitos clave de resultados de la escuela. 

6.6 Quality-Ed y el perfil de competencias revisado de Uganda

FEl FAWEU (Foro de Mujeres Africanas Educadoras – Uganda), LABE (Alfabetización y
Educación Básica de Adultos) y UNATU (Uganda National Teachers Union - Sindicato Nacional
de Docentes de Uganda) lanzaron el Proyecto “Educadores de Calidad para Todos" con
el apoyo de Oxfam Novib y la Internacional de la Educación en un esfuerzo por mejorar
la calidad de la educación primaria en Uganda. Su principal foco de atención fue el desempeño
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de los maestros de primaria, centrándose especialmente en los maestros en el norte de
Uganda que han sufrido dos décadas de conflicto. FAWEU, LABE y UNATU forman el
Equipo de la Iniciativa, que actúa en estrecha colaboración con el Departamento de Educación
y Formación del Instructor y del Docente (Ministerio de Educación y Deportes). Al
desarrollar el perfil de competencias, se formó un Equipo Técnico que incluía a la
Universidad de Kyambogo, al Centro Nacional de Desarrollo Curricular y a la Dirección
de Estándares Educativos. 

El proceso de desarrollo del perfil 

Al principio, el Equipo Técnico revisó una serie de documentos de políticas y perfiles de
competencias o directrices de calidad anteriores. Durante el verano de 2010, FAWEU,
LABE y UNATU organizaron una serie de debates en grupos focales a nivel de Distrito
para recabar información de una amplia gama de partes implicadas. Se abordaron más
de 20 Distritos, prestando especial atención al norte del país. Entre las partes consultadas
se encontraban: funcionarios de Educación a nivel de Distrito, inspectores de Escuelas de
Distrito, el Centro de Coordinación de Tutores, tutores pre-servicio, el personal de la universidad
de Kyambogo, funcionarios del Ministerio y miembros de comités de dirección escolar.
En la medida de lo posible, se incluyó a miembros de la comunidad en los debates, como
padres de alumnos, líderes religiosos y políticos locales. Las respuestas fueron recopiladas
y sistematizadas.

Posteriormente, se prestó especial atención a los docentes y a los directores pidiéndoles
que rellenaran un cuestionario de forma anónima. Se les preguntó si les habían facilitado
los conocimientos y las competencias necesarios para desempeñar sus funciones. El
equipo también intentó averiguar si las escuelas disponían de mecanismos para apoyar
a los docentes y directores, y si les habían dado orientaciones con respecto a la profesión
en el momento de incorporarse a sus puestos de trabajo. 

Se celebraron reuniones consultivas regionales en cuatro regiones del país: Gulú al
norte; Mbale al este; Kampala en el centro y Mbarara al oeste. Entre los participantes en
estas reuniones había: directores, directores de Escuelas de Magisterio, directores
adjuntos, tutores, OED, DIS, Ejecutivos de Asociaciones de Directores y líderes del
Gobierno local.

El comisario de Educación Básica y Secundaria, que también preside el Grupo de Trabajo
Curricular, presidió una reunión para revisar el PC en noviembre de 2010 en el Ministerio
de Educación y Deportes. En el proceso de revisión formal, el Equipo Técnico colaboró
estrechamente con la Oficina de la Secretaría Permanente y el Departamento de
Educación y Formación del Instructor y del Docente. Estos y los siguientes pasos del proceso
de desarrollo del PC aparecen resumidos en el cronograma del proyecto que se detalla
a continuación.
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Cronograma del Proyecto

Fecha Evento Comentarios
Mayo de 2009 Taller de planificación

exhaustiva, Kampala
(+ cuestionario por adelantado)

La Universidad de Kyambogo y funcionarios del Gobierno
participan en un taller, confirmando su interés en un
proceso para desarrollar, aprobar e implementar un perfil
de competencias para los docentes de primaria.

Visita a Uganda del Grupo del
Proyecto (IE y ON)

Se debaten las primeras ideas para una propuesta
de financiación.

Sept de 2009 Entrega de la primera
propuesta a ON y a la IE 

FAWEU, LABE y UNATU colaboran en una
propuesta conjunta 

Formación de un Grupo de Inicia-
tiva, Se acuerda la estructura de
gestión y relación con los MdE

Enero de
2010

Se crea un Grupo Técnico para
trabajar en el PC

Representantes del Centro Nacional de Desarrollo Curricular,
la Universidad de Kyambogo, la Dirección de Estándares
Educativos y el Departamento de Educación y Formación del
Instructor y del Docente/ Ministerio de Educación y Deportes

Marzo de 2010 IE y ON inician un estudio
internacional sobre perfiles de
competencias

Uganda y Malí son estudios piloto incluidos en un estudio
orientado a audiencias internacionales. También se
llevaron a cabo seis estudios de caso de otras regiones

Se ponen en marcha el estudio de documentos de
política y el trabajo del perfil de competencias previo. 

06-07-2010 Lanzamiento del Proyecto
Educadores de Calidad Para Todos

El ministro de Educación lanza el proyecto en un evento
especial. Cobertura de los medios de comunicación

Verano de
2010

Consultas comunitarias en más de 20 Distritos con
miembros de la comunidad, escuelas, Comités de
Gestión Escolar (CGE) y funcionarios públicos locales.

Agosto de 2011 Cuatro reuniones consultivas regionales en todo el
país, para recoger aportaciones para el borrador del PC.

Agosto-Sept 
de 2010

Datos recopilados de los docentes y los directores
en los cuestionarios.

12 de Nov 
de 2010

Reunión clave en el Ministerio de
Educación y Deportes

El borrador del PC es revisado formalmente por una serie
de implicados nacionales, incluyendo el Grupo de Trabajo
Curricular y la Oficina de la Secretaría Permanente

09-12-2010 Taller de Validación con respecto
al Perfil de Competencias y al
Currículo de Habilidades para la
Vida

Invitados:  
• Funcionarios de Educación de los Distritos e inspectores de

escuelas de los Distritos 
• Escuelas de Magisterio (Directores, capacitadores interculturales,

oficiales de procesamiento de datos) 
• Docentes
• Presidentes de las Asociaciones de Directores 
• Ministerio de Educación y Deportes

27-01-2011 Reunión Técnica de Alto Nivel
entre los principales implicados

Aportaciones adicionales al documento del borrador del PC
y orientación a las estrategias de implementación.

Feb/Marzo de
2011

Reunión con las Contrapartes de
Desarrollo de la Educación

Presentación de la investigación del PC a los principales
donantes de la educación en Uganda con el objetivo de
fortalecer las asociaciones para el futuro.

Febrero 2011 Introducción del mecanismo de
seguimiento

En FAWEU, un consultor se dedicará a la tarea del
seguimiento del proyecto y el desarrollo de capacidades.

Estrategia de comunicación Lanzamiento de la estrategia de comunicación a nivel
nacional para popularizar el PC recientemente revisado

Estudios en temas específicos A nivel de escuelas, hay previsto un estudio sobre
abandono y absentismo de los docentes y el equilibrio
de género en la profesión.
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Conclusiones de las consultas

El análisis de los datos procedentes de la documentación y de las políticas, los debates
en los grupos focales, las encuestas a docentes y directores, y las reuniones consultivas
regionales llevaron a las siguientes conclusiones:

• Aunque la mayoría de los encuestados afirman que las Escuelas de Magisterio los
prepararon para gestionar el contenido del currículo, preparar y utilizar materiales
de instrucción e implementar los diferentes modos de evaluación de aprendizaje,
sobre el terreno no había pruebas que lo demostraran. 

• Los distintos implicados, incluyendo docentes, directores, tutores y funcionarios de
educación que participaron en el estudio, no conocían los perfiles de competencias
existentes para los maestros de primaria.

• El anterior perfil de competencias no era fácil de entender y parecía estar diseñado
como un documento de formación.

• Hay muchos documentos para guiar a los docentes, pero no están armonizados entre
sí y no resulta fácil acceder a ellos en la mayoría de las escuelas.

• No se ofreció orientación alguna a los nuevos docentes sobre los sistemas escolares
y no había mecanismos para apoyarlos.

• Los docentes no tienen acceso a documentos de política y a información esencial.
En general, las escuelas no disponen de una estrategia de comunicación eficaz para
transmitir la información a los empleados.

• Los docentes no practican la reflexión y carecen de habilidades de liderazgo.

En base a estas conclusiones, se redactaron algunas recomendaciones que pueden
contribuir a desarrollar un nuevo PC de forma más eficaz:

• Hay que popularizar el perfil de competencias mediante la orientación y formación
de los funcionarios de Distrito, los docentes y otras partes implicadas relevantes.

• Las Escuelas de Magisterio deben incorporar el perfil de competencias en sus
principales actividades de formación.

• Todo docente debe poseer un ejemplar del perfil de competencias.

• Debe haber apoyo entre pares, tutoría y formación en las escuelas.

• El programa de difusión de las Escuelas de Magisterio básicas debe guiar y apoyar
a los docentes en el uso del perfil de competencias.

• El perfil de competencias debe ser exhaustivo y fácil de entender y tener en cuenta
las perspectivas de una amplia gama de partes implicadas para garantizar la
apropiación y la utilización.
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6.7 Ámbitos de competencias
Los informes en Uganda han puesto de manifiesto que los docentes carecen de
conocimientos básicos, habilidades y competencias profesionales para desempeñar sus
responsabilidades dentro y fuera del aula.290 El perfil de competencias es la base para
abordar esta situación y establecer un sistema de educación de calidad. Todo dependerá
de cómo el país defina las competencias que busca en un educador de calidad. El perfil
revisado en Uganda ha llegado a los siguientes ámbitos de competencias :

1. CONOCIMIENTOS 
Conocimientos de contenido, conocimientos profesionales, conocimientos actuales
y nuevos que contribuyan a que los alumnos asimilen el contenido de la asignatura
y lo utilicen en su vida cotidiana y en situaciones laborales.

2. HABILIDADES Y VALORES
Habilidades y valores pedagógicos e interpersonales para asumir las responsabilidades
profesionales.

3. COLABORACIÓN Y TRABAJO EN EQUIPO   
Los docentes se deben relacionar, por ejemplo, con los padres de alumnos y las
escuelas, que les ayudarán a realizar mejor su trabajo. 

4. RELACIONES COMUNITARIAS   
Los docentes tienen que colaborar y relacionarse con los miembros de la comunidad
para mejorar las relaciones comunitarias.

5. REFLEXIÓN Y DESARROLLO
Es responsabilidad del docente trabajar constantemente en el desarrollo profesional
y personal. 

6. INVESTIGACIÓN
Realizar investigaciones con el fin de conseguir mayores conocimientos para la
mejora propia e institucional.

7. ÉTICA PROFESIONAL  
Las normas de conducta que se espera de una determinada profesión. Los docentes
deben cumplir con el código de conducta profesional esperado. 

8. LIDERAZGO
Un docente competente debe mostrar habilidades de liderazgo, como aportar ideas,
dirigir los debates y tomar decisiones.
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6.8 Conclusiones y recomendaciones de Uganda

El caso de Uganda ilustra la importancia de formular un perfil de competencias del
docente que sea propiedad de este colectivo laboral y de sus representantes; en este caso,
UNATU, FAWE y LABE. Se reconoció que el perfil debe ser autorizado por el Ministerio
de Educación y Deportes, junto con un grupo más amplio de partes relevantes como las
universidades y representantes de las 52 Escuelas de Magisterio reconocidas y la Autoridad
Nacional de Cualificación.

En particular, el perfil de competencias debe abordar las relaciones de los docentes con
los alumnos, los padres y la comunidad. Por su parte, los docentes deben examinar el
equilibrio de género entre el profesorado, lo que podría exigir medidas especiales. El perfil
ofrece una base para el desarrollo profesional de los docentes antes y durante el servicio,
ya que equipa el sistema para identificar los logros y las lagunas en las competencias de
cada docente. 

Muchas partes implicadas de Uganda reflexionaron a fondo sobre un proceso de
desarrollo de un perfil de competencias legitimado por ellas y del que se sintiesen
dueños con el fin de maximizar su uso como punto de referencia en la formación de docentes.
Ahora se está prestando atención específica a la difusión y comunicación del perfil, que
es un documento completo, y fácil de entender que reúne los numerosos puntos de vista
de los sectores más relevantes del Gobierno, el mundo académico y la sociedad. El
producto final se lanzará en un evento para popularizar más este documento. 

Nunca se insistirá lo bastante en la necesidad de monitorear y evaluar este instrumento.
Es de vital importancia identificar continuamente las lagunas en el PC y en su implementación
para poder subsanarlas. El Equipo de la Iniciativa, el Comité Directivo, el Equipo Técnico,
los administradores y supervisores en los distintos niveles del sistema educativo deberán
desempeñar un papel fundamental a este respecto. 

Es importante recordar que un perfil de competencias no es inamovible, sino que
evoluciona a lo largo del tiempo, se adapta a las nuevas realidades y necesidades
percibidas. El perfil debe considerarse como un documento en constante progreso, que
permite a sus creadores adaptar o mejorar periódicamente el instrumento con nuevos
conocimientos y criterios sobre nuestros docentes y conocimiento y criterios procedentes
de los docentes.
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CAPÍTULO 7 
Conclusiones y recomendaciones generales

Uno de los principales desafíos que repercuten en el acceso y la calidad de la educación,
especialmente en el mundo en desarrollo, es la escasez de educadores de calidad. Para
responder a este desafío, Oxfam Novib y la Internacional de la Educación decidieron investigar
cómo las naciones concebían las competencias y trabajaron con ellas para promover la
calidad de sus maestros de primaria. Simultáneamente, las dos organizaciones promovieron
una asociación con los Gobiernos nacionales y las partes implicadas en Malí y Uganda
para dirigir el desarrollo de marcos de competencias de forma inclusiva y aplicar estos
perfiles de competencias al contexto de la formación de docentes y el desarrollo
profesional. 

El objetivo era elaborar una serie de recomendaciones para los responsables de las
políticas nacionales y las organizaciones internacionales que trabajan para lograr una educación
de calidad para cada niño y que confían en un profesorado fuerte y profesionalmente
competente para lograrlo. La investigación también estaba diseñada para informar a las
agencias si era justificable recomendar unas competencias genéricas a nivel internacional
como punto de partida para que otros países desarrollaran una formación de docentes
basada en las competencias o si era preferible sugerir una metodología “de lo que
funciona”. Las conclusiones que se señalan más adelante abordan estos objetivos.

7.1 Definición de competencia: La “lista de control” frente al
enfoque “holístico”

En la actualidad hay un renovado interés a escala mundial por las competencias en la enseñanza
y la formación de docentes. Como explicación se ha mencionado la preocupación por
la calidad de la educación y otros factores como el surgimiento de la sociedad del
conocimiento y las resultantes expectativas cambiantes de los docentes, la rendición de
cuentas, la desigualdad, la violencia, los malos resultados de aprendizaje y la necesidad
de descolonización de los currículos. 
Sin embargo, sigue sin existir un consenso sobre el significado del término de “competencia”.
Existen muchas definiciones diferentes y reina la confusión sobre lo que debe incluir un
perfil de competencias (por ejemplo, qué diferencia hay entre un perfil de competencias
y “un código de conducta” u otras normas o marcos que especifican lo que un docente
debe saber o hacer), cómo se deben enseñar las competencias, cómo y por quién deben
ser medidas, etc. En tres de los seis estudios de caso nacionales (Chile, Brasil y la India),
por ejemplo, los entrevistados afirmaron que no existen perfiles de competencias para
los maestros de primaria –pero sí tienen estándares de desempeño para los docentes con
criterios e indicadores.
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Esta confusión surge del hecho de que, tanto en la teoría como en la práctica, pueden
distinguirse dos enfoques principales de la competencia del docente: un enfoque de la
“lista de control” conductista y limitado, y un enfoque holístico más reciente de la
competencia y la formación de docentes basada en la competencia (EDBC) que considera
la competencia como la posesión y el desarrollo de una combinación compleja de
habilidades, conocimientos, actitudes y valores integrados que se muestran en el contexto
del desempeño de una tarea. El presente informe considera que interpretar la competencia
del docente de una forma holística puede funcionar como una herramienta eficaz para
hablar sobre la calidad del docente, evaluarla y orientar su desarrollo profesional. 
Sin embargo, una importante conclusión del estudio bibliográfico es el riesgo de volver
a un enfoque limitado. En la práctica, a veces se pasa por alto pensar sobre el significado
de la competencia en el contexto específico y se “cogen prestadas” políticas de otros contextos
El resultado es una lista inconexa de cosas que un docente debe hacer, y en el peor de
los casos, esta lista se usa para pedir cuentas a los docentes. 

En la mayoría de los estudios de caso nacionales que tienen estándares de competencia
para los docentes, se considera que la competencia se compone como mínimo de: a)
conocimientos; b) habilidades y c) algo más. En Sudáfrica, los valores profesionales
forman parte de la competencia del docente, al igual que en Nueva Zelanda. En el último
caso, además, las relaciones profesionales son parte de la competencia. En Alberta,
Canadá, la competencia se compone de conocimientos, habilidades y atributos. 
Malasia es en parte una excepción. Allí, aunque se denominen explícitamente marcos de
competencia, la evaluación PTK (la prueba de evaluación para docentes introducida por
el Departamento de Servicio Público en 2003) se concentra puramente en el conocimiento
de los contenidos y la LNPT en las habilidades (evaluación del desempeño en el aula introducida
por el Departamento de Servicio Público en 1992). Esta división contradice la teoría, ya
que afirma que la competencia trata de habilidades, conocimientos y actitudes integrados.
Es decir que los elementos no son separables, ya que la competencia no es una “acción
no informada” ni un “conocimiento no práctico”. En los Países Bajos, aparte del
conocimiento, se mencionan las habilidades y actitudes, las ideas, puntos de vista
profesionales y rasgos de la personalidad. Así pues, en todos los países salvo en Malasia,
al menos en teoría, se rechaza el enfoque de la “lista de control” conductista de la competencia
del docente. 

Curiosamente, en los países que afirman no tener un PC, los conocimientos, habilidades
y actitudes/valores sí parecen formar parte de sus marcos de desempeño del docente.
Por ejemplo, en la India, el Marco Curricular Nacional para la Formación de Docentes ?aunque
los implicados no lo consideren un marco de competencias? hace referencia al “docente
integral” que tiene conocimientos y comprensión, habilidades, actitudes positivas,
hábitos y valores y capacidad de reflexión. 

La cuestión de la posición del conocimiento en la competencia se planteó en varios países.
En Eslovenia, ha habido una lucha entre quienes dan mayor importancia a la “formación
de los docentes en los conocimientos de la asignatura” y los que enfatizan la formación
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en “cómo enseñar”. En los Países Bajos, algunos consideran que el conocimiento de la
asignatura ha perdido importancia con la introducción de un PC, pero otros lo niegan.
Esta discusión plantea la cuestión importante de que, aunque en la teoría el conocimiento
de la asignatura es esencial, en la práctica podría perder importancia debido a las otras
competencias que el docente tiene que demostrar u otras responsabilidades que los docentes
podrían tener (por ejemplo, responsabilidades administrativas). 

El enfoque holístico de la competencia del docente también permite la gradación de
competencias para adaptarse a las diferentes etapas de la carrera profesional del docente,
que según se sugiere es el modelo que mejor funciona. En general, en los estudios de
caso nacionales, se especifican diferentes niveles de competencia del docente para
docentes iniciales o avanzados, a menudo vinculados a su registro total o parcial. Sin embargo,
en Sudáfrica, las NSE especifican un nivel esperado de competencia que es el mismo para
los docentes con experiencia y para los principiantes. Este sistema ha sido objeto de críticas.

Confirmando las conclusiones de la bibliografía, algunos estudios de caso nacionales, evidencian
una resistencia al término “competencia”. Algunas veces se debe a razones ideológicas,
como en el caso de Chile y Brasil, y otras veces porque se piensa que la competencia es
un concepto limitado, estricto, técnico y rígido, y que asimismo deja poco margen para
diferentes interpretaciones, como también sucede en Chile y Brasil y en menor grado en
la India. Además, existe resistencia a la idea de que todo se puede medir, como el
cuidado de los niños y los valores. Se argumenta que la educación no es la suma de varios
puntos. Otros se oponen al término porque es “muy vago”. 

Lo que se puede concluir es que todas estas importantes líneas de crítica generalmente
corresponden a las críticas del enfoque de la “lista de control” conductista de la
competencia. El enfoque holístico de la competencia, que presta atención a los valores
y actitudes del docente, tuvo en cuenta muchas de estas críticas. 

A partir del estudio bibliográfico del primer capítulo, se evidenció que lo ideal es que un
PC incluya las competencias específicas y las habilidades más amplias para la vida, como
las competencias socio-emocionales. Un PC debe prestar atención a cómo se relacionan
los factores personales con el desempeño del docente. Además, la competencia del docente
debe entenderse como un esfuerzo colectivo. La competencia del docente depende de
muchos factores y los docentes nunca deben ser considerados como los únicos responsables
de la calidad de su enseñanza. Sólo de esta forma un PC puede ser útil como marco de
debate sobre la calidad de la enseñanza y servir de base para las directrices de evaluación,
empoderamiento y crecimiento profesional de los docentes. 

También se concluyó que la calidad de la enseñanza debe englobar la competencia para
reconocer los procesos de poder determinados por el género en las aulas y ser capaces
de abarcar activamente la diversidad, asegurando un entorno escolar seguro, protector
y que tenga en cuenta el factor del género. Para comprender los puntos de vista de los
entrevistados sobre esta última cuestión, se les formuló la siguiente pregunta: 
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• Si los hombres /las mujeres están representados de forma desigual en la
profesión docente: ¿qué papel desempeñan el PC y su implementación a la
hora de garantizar una participación en igualdad de condiciones? ¿O a la hora
de mantener una participación desigual? 

Sorprendentemente, solamente en un país (Malasia), los entrevistados vincularon el
género al desarrollo de la competencia. En todos los demás países, el género no se incluye
como cuestión en los debates sobre los perfiles de competencias.

7.2 Desarrollando perfiles de competencia: 
contexto, sentimiento de propiedad y evaluación

En los estudios de caso nacionales, se mencionaron diversos obstáculos en relación con
el desarrollo de los PC. La pregunta fundamental en todos los países fue quién decide
sobre cómo debe ser un PC y qué competencias debe incluir. En general, se cree que el
PC debe estar fundamentalmente vinculado a los objetivos establecidos para la educación
y las percepciones de lo que constituye una educación de buena calidad. 

En todos los países, los entrevistados consideran que la visión común de las competencias
que se desea que cumplan los maestros de primaria debe diseñarse en cooperación con
todos los implicados, sobre todo con los docentes. Esta opinión va vinculada a la
conclusión de que el cambio no puede tener éxito sin que los implicados se sientan dueños
de él. En la práctica, en la mayoría de los estudios de caso, los Ministerios de Educación
(MdE), sindicatos, la profesión, el mundo académico y otras organizaciones del sector
participaron en algún momento, aunque a menudo hubiera desacuerdo sobre el nivel y
la intensidad de participación. Por ejemplo, en Chile, aunque se implicó a los docentes,
se limitó mucho su posibilidad de analizar de forma eficaz el marco de desempeño del
docente y de formarse una opinión porque no se les dio suficiente tiempo ni información
contextual. En el caso de la India, los entrevistados coinciden en que la razón por la cual
las instituciones de formación de docentes han integrado directrices no obligatorias del
NCFTE se debe en gran medida al hecho de que su desarrollo ha sido inclusivo: en su
desarrollo participaron muchos implicados, como los estudiosos y expertos en educación,
capacitadores de docentes, docentes, estudiantes de magisterio, representantes de ONG
e instituciones educativas locales y nacionales. 

Curiosamente, en los estudios de caso nacionales, las organizaciones de padres de
alumnos y las organizaciones estudiantiles no siempre forman parte del proceso de
desarrollo de los PC. En algunos países, se expresó la opinión de que ninguna agencia
externa debía interferir en los aspectos contextuales de la educación. Los entrevistados
en Brasil y Chile manifestaron su temor de que teóricos o agencias externas impusieran
sus puntos de vista. En algunos casos, la cooperación fue problemática debido a la
participación de muchas partes con distintos intereses. Además, el objetivo del perfil es
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una fuente de conflicto: ¿se debe usar para objetivos políticos, para pedir cuentas a los
docentes o para apoyar al docente? Un tema que ha sido motivo de desacuerdo, por ejemplo
en los Países Bajos y Nueva Zelanda, es hasta qué punto deben ser detalladas o generales
las competencias (problema del “nivel de especificidad”) y encontrar al mismo tiempo
un término medio entre un punto de vista tecnocrático y uno más centrado en el
desarrollo.

A partir de los estudios de caso, en particular de Sudáfrica y Malasia, se evidencia lo importante
que es tener una idea clara de los contextos sociales, económicos y políticos cuando se
inicia el desarrollo de estándares de competencia. Para que las reformas tengan éxito han
de diseñarse dentro del contexto, y, la divergencia entre la política y la práctica parece
deberse a una excesiva atención por lo que se desea, en lugar de concentrarse en lo que
es factible. 

Además, es esencial prestar atención a las condiciones implementación de la reforma (por
ejemplo, dinámica, cronograma, preparación y recursos). En Malasia, los docentes
entrevistados están de acuerdo en que la PTK se ha diseñado sin tener en cuenta la práctica
cotidiana de los docentes. Es decir, gran parte de los conocimientos que se supone
poseen los docentes de acuerdo con la PTK, no tiene nada que ver con la práctica
cotidiana y no es relevante para la profesión docente. Por ello, se menciona la desmor-
alización y la emigración de algunos docentes.

En la gran mayoría de los países, la evaluación del docente parece ser problemática. Algunas
veces, la evaluación es inexistente; otras, de muy mala calidad. 

El estudio también pone de manifiesto que la evaluación puede ser un inconveniente para
un enfoque holístico de la competencia, ya que los elementos esenciales y “blandos” de
la enseñanza, como los valores y las actitudes de los docentes, desaparecen en la
evaluación. Por ejemplo, en Brasil, los aspectos cualitativos como las capacidades,
actitudes y valores profesionales no se incluyen en la evaluación.

Además, en muchos casos, los estándares en los que se basan las evaluaciones suelen
diferir de los estándares de los currículos de las instituciones o escuelas de formación docente.
La formación docente, la práctica diaria en el aula y los sistemas de evaluación algunas
veces son tres islas aisladas, mientras que los entrevistados consideran que la educación
debe enfocarse holísticamente y que se deben emplear los mismos estándares para la
formación, el desempeño diario y la evaluación del docente. 

En muchos países, no se da seguimiento a las evaluaciones. No si informa al docente sobre
los resultados o no se le ofrece retroalimentación ni cursos de apoyo/ desarrollo
profesional. En Chile, donde sí se imparten cursos, éstos no son de calidad consistente.
Los entrevistados están a favor de los cursos basados en un enfoque individual, en los
que se preste la debida atención a las diferentes necesidades y problemas a los que se
enfrentan los docentes. 
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Una vez más, se plantea la pregunta de qué se hace con el resultado; es decir, ¿controlar
o apoyar/informar a los docentes? Y una vez más, se evidencia la importancia de
abordar la competencia de forma colectiva, tal como recalcan los entrevistados que dicen
que los docentes nunca deben ser los únicos responsables de la calidad de la educación. 
Una cuestión muy grave que se planteó durante el estudio es el hecho de que algunos
docentes que son considerados buenos docentes por los implicados no necesariamente
obtuvieron buenos resultados en sus evaluaciones. En otras palabras, lo que se evalúa
no siempre refleja la realidad diaria en el aula de los docentes. De forma similar, unos buenos
resultados en la evaluación no implican necesariamente una enseñanza de buena calidad.
Esta contradicción subraya la importancia de diseñar evaluaciones de forma que realmente
evalúen lo que es esencial. 

Además, se debe reflexionar sobre si todos los docentes deben ser evaluados de acuerdo
con las mismas pruebas, o si debe haber pruebas especializadas (para docentes de
educación especial). La subjetividad y el tiempo limitado de las evaluaciones representan
un problema. En Chile, existe desacuerdo sobre la frecuencia de las evaluaciones. 

Los proyectos piloto de “Educadores de Calidad para Todos” en Malí y Uganda son un
ejemplo de un enfoque que intenta evitar el destino de los perfiles anteriores que siguen
siendo relativamente desconocidos y que no se utilizan. Los perfiles piloto se formularon
a través de un proceso de amplia consulta entre muchos implicados. Éstos se divulgarán
a través de una estrategia de comunicación en la cual hay previstas actividades person-
alizadas para audiencias específicas como directores de escuelas y funcionarios de la educación
local. El hecho de que haya un consenso y apoyo social sobre el desarrollo del perfil puede
ser un instrumento importante para mejorar la calidad de la formación de docentes pre-
servicio y en servicio. Es una circunstancia especialmente útil para desarrollar programas
que permitan a los docentes no cualificados lograr la cualificación y para establecer una
norma nacional de cualificación única. Los programas piloto serán monitoreados
cuidadosamente para ver si este proceso conduce a una mejor implementación de las normas
de calidad dentro del sistema de educación pública. 

Curiosamente, aunque el estudio bibliográfico demostró que una reflexión sobre la
competencia puede ser útil en la educación no formal (ENF) como herramienta para el
aseguramiento de la calidad y para facilitar la transición de los docentes no formales a
la educación formal, esta cuestión no se planteó entre los entrevistados del sector
formal. Algunos países como Sudáfrica y los Países Bajos sí facilitan la actualización de
docentes mal/no cualificados sobre la base del reconocimiento de las competencias. Se
contactó con varios programas educativos a gran escala dirigidos por las OSC para que
ofrecieran retroalimentación, y también con personas con conocimientos específicos
sobre la ENF, pero pocas pudieron confirmar el uso de perfiles de competencias o algún
instrumento similar. Es posible que en la ENF se usen algunos estándares de calidad, pero
no podemos sacar conclusiones a partir de la limitada aportación. 
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7.3 Recomendaciones para desarrollar PC nacionales

• Los PC se deben desarrollar en cooperación con todas las partes implicadas. Debe
haber suficiente espacio y tiempo para intercambiar ideas. Las definiciones de las
competencias se deben vincular firmemente a un entendimiento común de lo que
constituye la enseñanza de calidad y a la práctica cotidiana de los docentes en el aula:
se debe evitar una divergencia entre “lo ideal” y “lo real”.

• Los resultados del presente informe sugieren que un PC puede ser útil como marco para
debatir la calidad de la enseñanza y servir de guía para la evaluación, empoderamiento
y crecimiento profesional de los docentes, pero solamente cuando: 

� La competencia se define holísticamente como habilidades, conocimientos,
actitudes y valores complejos e integrados en un contexto particular, permitiendo
diferentes niveles de competencia que se adapten a las diferentes etapas de
la carrera profesional del docente.

� El PC incluye tanto capacidades específicas y habilidades para la vida
(competencia genérica) como competencia cultural y socio-emocional, y
presta atención a la forma en que los factores personales y contextuales se
relacionan con el desempeño de los docentes. Es crucial prestar atención a
“aspectos menos fáciles de medir” como los valores. 

� La competencia del docente se enfoca como un esfuerzo colectivo y sistemático.

� El PC se aplica en todo el espectro del aprendizaje del docente; es decir, las
competencias que se usan en la educación inicial o pre-servicio, en la
certificación, en el desarrollo profesional y en la evaluación están en la misma
línea. 

• La implementación de iniciativas basadas en la competencia no puede depender sólo
de los docentes: las implementaciones exitosas deben ser a nivel de toda la escuela y
los factores contextuales (cronograma, preparación, recursos y talleres) deben formar
parte de la planificación, asegurándose que todo el mundo comprenda la reforma. Se
deben desarrollar estrategias claras para los docentes y las escuelas a fin de cumplir con
los estándares de competencia. Asimismo es preciso ayudar a los docentes durante la
transición de la formación a la práctica; por ejemplo, en forma de iniciación/tutoría.

• La evaluación debe ser parte esencial de la implementación de los PC y hacer especial
hincapié en el seguimiento después de la evaluación (retroalimentación o apoyo/cursos
de desarrollo profesional).

• La calidad de la enseñanza abarca la competencia para reconocer las relaciones de género
en las aulas y promover activamente la diversidad, asegurando entornos escolares
seguros, protectores y que tengan en cuenta el factor del género. Sin embargo, se sabe
poco sobre cómo los PC del docente están relacionados con el género y es preciso realizar
más investigaciones sobre 1) cómo se diferencia el trabajo con PC para hombres y para
mujeres y 2) si trabajar con PC afecta a niños y niñas de forma diferente.

• Además, podría ser interesante observar la aplicabilidad de los PC para el aseguramiento
de la calidad de la ENF y la transición de los docentes de la ENF al sector formal.
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7.4 Recomendaciones para un PC internacional

Ahora también se puede contestar a la pregunta de que si el desarrollo de un PC para
los docentes de primaria es viable y deseable. Casi todos los entrevistados están en favor
de un PC internacional para los maestros de primaria, aunque algunos prefieren referirse
a directrices o estándares, como es el caso de Brasil y la India. Todos los entrevistados
creen que “todo el mundo necesita un buen docente” y que un marco común para el
desempeño del docente contribuye a la calidad de la educación. Todos están de acuerdo
en que un PC internacional debe incluir competencias genéricas. Opinan que los
indicadores están siempre vinculados al contexto y que éstos nunca se deben incluir en
un PC internacional. 

Además, los entrevistados afirman que un PC internacional como tal debe ser desarrollado
por todas las partes implicadas, pero esto, a su vez, plantea problemas organizativos/logísticos
a nivel internacional. 

Otro tema práctico que complicaría el desarrollo de un PC internacional es su contenido:
existe una gran variedad de opiniones en cuanto a lo que los entrevistados consideran
como cualidades esenciales de un docente. Si se analizan todas las características
mencionadas en los seis estudios de caso nacionales, se evidencia que, de un total de
veintinueve características mencionadas, dieciocho se citan únicamente en un país. Por
ejemplo, sólo en Brasil se cree que la formación de la ciudadanía es parte de la enseñanza
de calidad y solamente en la India se menciona el dominio del idioma como algo esencial.
En seis países aparece una combinación de las dos características siguientes: “capacidad
de reflexión/capacidad de análisis, “apasionado/motivado por la educación”, “paciente”,
“comprende/escucha a los alumnos” y “desarrollo profesional”. 

Sin embargo, en la mayoría de los países, se considera que las siguientes características
(competencias) son importantes:

• “Tener conocimientos de la asignatura” (en 5 de los 6 países)
• “Disponer de herramientas metodológicas/pedagógicas/didácticas (en 5 de los 6

países)
• “Cuidar/querer a los niños” (en 4 de los 6 países)
• “Prestar atención a las diferentes necesidades/orígenes de los alumnos” (en 5 de los

6 países) y
• “Ser dinámico/flexible/tener una mente abierta” (en 5 de los 6 países)

En base a los datos recopilados en este informe y las conclusiones con respecto a un PC
internacional para docentes de primaria –es decir que hay complicaciones organizativas
y logísticas en el proceso de cómo debe desarrollarse un PC y complicaciones relacionadas
con el contenido, es decir, qué competencias debe tener este PC internacional– se
recomiendan unas directrices internacionales para el desarrollo de PC nacionales, en lugar
del desarrollo de un PC internacional con competencias fijas. 
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Sin embargo, otra conclusión del presente estudio es que en realidadexiste un
consenso sobre algunos aspectos de la enseñanza que se consideran esenciales para la
buena enseñanza; una parte de las directrices?? podría ser que en todos los países del
mundo, estos rasgos particulares formaran parte del PC nacional. No obstante, sería
imprescindible que las partes implicadas investigaran la pregunta de qué se considera un
educador de calidad a una escala más amplia de lo que ha sido el caso en el presente
estudio. 
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ANEXOS 

Anexo I : Perfiles de Competencias de Docentes de
Primaria de Calidad: Cuestionario

Competencias Esenciales y Desarrollo del PC:

1. ¿Cuándo se desarrolló el PC? ¿Por qué se desarrolló el PC? ¿Cómo se desarrolló el PC?
¿Quiénes participaron en el proceso? ¿Cuáles son las consecuencias de la forma en que
se desarrolló el PC? 

2. ¿Cuáles son las competencias para el perfil de un docente de primaria de calidad en su
país/región? ¿Cuáles son los indicadores de las competencias formuladas en el PC?

3. ¿Hubo obstáculos para desarrollar el PC? ¿Se superaron? En caso afirmativo, ¿cómo? En
caso negativo, ¿por qué no?

4. ¿El PC se formalizó en una ley, decreto, legislación, circular?… ¿Los centros de formación
de docentes están obligados a trabajar con un PC o se trata de una propuesta informal
que pueden seguir o no las Escuelas de Magisterio?

Implementación:

5. ¿Las escuelas de formación de docentes están obligadas a incorporar el PC en sus
currículos?

6. ¿Hay instituciones de educación docente que no están de acuerdo con el PC? ¿Qué se
debe hacer? ¿Cómo mejorar las competencias exigidas a los docentes?

7. ¿Hubo obstáculos para incorporar el PC en las escuelas de formación de docentes? ¿Y
en la práctica diaria en el aula? (por ejemplo, los docentes no están familiarizados con
el PC) ¿Se superaron? En caso afirmativo, ¿cómo? En caso negativo, ¿por qué no?

8. ¿Cómo se prepara a los docentes durante la formación para desempeñar su trabajo de
acuerdo con el PC?

9. ¿Se está evaluando la forma en que se está implementando el PC en la escuela? ¿Cómo?
¿Cuándo? ¿Por quién?

10. Después de la graduación, ¿los docentes reciben apoyo para mejorar su desempeño con
respecto a las competencias? ¿Y en la práctica diaria en el aula? ¿Existe alguna política
sobre la cuestión del apoyo al docente con respecto a la mejora de las competencias
formuladas en el PC?

11. ¿Hay PC relacionados con la educación no formal y docentes interinos/docentes no
cualificados? En caso afirmativo, ¿el PC y su implementación permite una transición gradual
de los docentes no formales al estatus de formal?

12. En caso de que los hombres/mujeres estén representados de forma desigual en la
profesión docente: ¿qué papel desempeña el PC y su implementación a la hora de garantizar
una participación igualitaria? ¿O en el mantenimiento de una participación desigual?
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RReeccoommeennddaacciioonneess::

13. Cuáles son las ventajas e inconvenientes del PC? (política e implementación/práctica)
14. ¿Están ausentes estas competencias en el PC actual? ¿Y cómo se deben medir?
15. ¿Qué es un docente de buena calidad? ¿Y qué es la educación de calidad? 
16. ¿El PC conduce a la práctica de una buena enseñanza y a la calidad de la educación?
17. ¿Cómo debe ser un sistema de formación de docentes para que éstos ofrezcan una educación

de calidad de forma sostenida? Ofrezca ejemplos de buenas prácticas (o/y de malas prácticas)
18. ¿Cómo deben evaluarse las competencias de los docentes durante y después de la educación
docente y por quién? 
19. En caso de escuelas de formación docente que no hayan incorporado el PC nacional a

su currículo, ¿de qué forma se debe abordar este problema? ¿Cómo se pueden mejorar
las competencias exigidas a los docentes?

20. ¿Debería haber un PC internacional genérico? En caso afirmativo, ¿en qué debe consistir?
¿Y cómo y por quién debe ser formulado? En caso negativo, ¿cómo y quién debe
desarrollar un PC no genérico?

21. Otras recomendaciones y/o comentarios finales

Anexo II: Instituciones Entrevistadas

• Academia de Humanismo Cristiano, Santiago, Chile

• AIPTF (Federación de Docentes de Primaria de Toda la India), Nueva Delhi, la India

• AOb (Algemene Onderwijsbond), Utrecht, Países bajos

•  Centro de Estudios de Política Educativa, Universidad de Liubliana. Facultad de Educación,
Liubliana. Eslovenia

• Centro de Educaçao Paulo Freire de Ceilândia, Ceilândia, Brasil

• CIAE (Centro de Investigación Avanzada en Educación), Santiago, Chile

• Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e Investigaciones Pedagógicas (CPEIP;
una institución que depende del Ministerio de Educación de Chile), Santiago, Chile

• CNTE (Confederação Nacional dos Trabalhadores em Educação), Brasilia, Brasil

• CNV-Onderwijs, Utrecht, Países Bajos

• Colegio de Profesores, Santiago, Chile

• DIET (Instituto de Educación y Formación de Distrito), Distrito Sur de Nueva Delhi, la India 

• Escola de Ceilândia, Distrito Federal, Brasilia, Brasil

• Escola estadual Professor Natalino Ferreira Mendes, Cáceres, Estado de Mato Grosso, Brasil

• Escola Gran Geraldo Napoleão de Sousa, Silvãnia, Estado de Goiás, Brasil

• Escuela España, Santiago, Chile

• Escuela Marcela Paz, Santiago, Chile
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• ESTUS (Sindicato de la Educación, Ciencia y Cultura de Eslovenia), Liubliana, Eslovenia

• HVA (Hogeschool van Amsterdam-Pabo), Ámsterdam, Países Bajos

• Institut Aminuddin Baki (Instituto Nacional de Gestión y Liderazgo Educativo), Genting
Highlands, Malasia

• Universidad Jamia Millia Islamia, Nueva Delhi, la India

• Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, La Haya, Países Bajos 

• Ministério Da Educação, Brasilia, Brasil

• Ministrstvo za šolstvo in šport (Ministerio de Educación y Deportes), Liubliana, Eslovenia

• Ministerio de Educación de Malasia, División de Desarrollo de Competencias y Evaluación
Cyberjaya & Putrajaya, Malasia

• NCERT (Consejo Nacional de Investigación y Formación Educativa), Nueva Delhi, la India

• NCTE (Consejo Nacional de Formación Docente), Nueva Delhi, la India

• Escuela Nigam Pratibha, Nueva Delhi, la India

• NUTP (Sindicato Nacional de la Profesión de la Educación), Kuala Lumpur, Malasia

• PROIFES (Foro para los Docentes de Universidades Federales), Brasilia, Brasil

• SBL: Stichting Beroepskwaliteit Leraren, Utrecht, Países Bajos

• Consultoría del Senado Federal, Brasilia, Brasil

• SJK (C) Lai Chee (escuela de primaria), Kuala Lumpur, Malasia

• SJK (T) Thamboosamy Pillai, Kuala Lumpur, Malasia

• SMK (P) Air Panas (escuela de secundaria), Kuala Lumpur, Malasia

• SMK Puteri Titiwangsa (escuela de secundaria), Kuala Lumpur, Malasia

• TSG Grupo de Apoyo Técnico, Ministerio de Desarrollo de Recursos Humanos,
Departamento de Educación Escolar y Alfabetización, Nueva Delhi, la India

• Universidad de Católica de Brasilia, Brasilia, Brasil

• Universidad Federal de Goiás, Estado de Goiás, Brasil

• Universidad Federal MS (Mato Grosso del Sur), Campo Grande, Estado de Mato Grosso
del Sur, Brasil

• Univerza v Ljubljani Pedagoška fakulteta (Universidad de Liubliana. Facultad de Educación),
Liubliana, Eslovenia

• Zirkon, Educación e Investigación Internacional, Ámsterdam, Países Bajos
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