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PROLOGO

La Interacional de la Educacion es la mayor federacion de sindicatos de trabajadores de la educacion,
englobando a 330 sindicatos y a mas 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 Camparia Mundial por la Educacion 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 Educacién y Oxfam Novib han combinado fuerzas en el area de la educacion,
poniendo en uso practico su experiencia tanto en la educacién formal como en la no formal
para abordar desafios urgentes. Conjuntamente, brindaron apoyo de emergencia para la
reconstruccién 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 Mali y Uganda mediante la educacion y el desarrollo profesional de docentes.

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

- El derecho a una Educacién de Calidad para todos los nifios: Un nifio sin educacién de calidad
es un nifio sin futuro. Es preciso que los gobiernos inviertan en una educacion de calidad para
su propio desarrollo democratico y econdémico. Todo nifio, independientemente del escenario
educativo, tiene el derecho fundamental a una educacién de calidad brindada por docentes
de calidad.

Los Educadores de Calidad son claves: La educacion de calidad requiere inversion en la educacion
y el desarrollo profesional de los docentes que estan 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 paises en desarrollo, mientras el niimero de nifios
y las matriculas escolares siguen en aumento. Muchos docentes de calidad abandonan la profesion
por los bajos salarios, las dificiles 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 Publica: En parte debido a la incidencia de la sociedad civil y las organizaciones
sindicales, muchos gobiernos aceptan la responsabilidad de brindar servicios publicos inclusivos
y de alta calidad para todos, especialmente en el sector de la educacion. Los problemas a los
que se enfrentan los paises en desarrollo para cumplir este papel son en parte econdmicos,
aunque la experiencia técnica, la elaboracion de politicas y los conocimientos financieros son
igualmente cruciales. Los Ministerios de Educacion necesitan trabajar con los Ministerios de
Finanzas y Planificacién para ajustar los planes del sector de la educacién con macro- politicas
y la asignacion 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 Via Rapida y las instituciones financieras
internacionales como el Banco Mundial y el FMI.
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Al aplicar estos tres principios en la practica, el Proyecto “Educadores de Calidad para
Todos" tiene como objetivo aumentar el nimero de docentes de calidad colaborando con
una amplia gama de actores en cada pais: Ministerios de Educacion, sindicatos de docentes,
coaliciones de ONG educativas, instituciones de aseguramiento de la calidad y formacion,
asociaciones de padres de familia, escolares y comunitarias, medios de comunicacién,
donantes de la educacion y entidades del sector privado — que comparten el objetivo de asistir
a las autoridades publicas para que cumplan con sus compromisos de brindar una educacion
de calidad a cada nifio.

Esta investigacion fue encargada originalmente para proporcionar un marco teérico con orientacion
practica sobre como los perfiles de competencias pueden orientar la calidad en la educacién
del docente. También tenia el propésito de darnos a conocer las tendencias internacionales
sobre el uso de los perfiles de competencias en la profesion. El resultado final rebaso los objetivos:
ha dado una cosecha rica de datos y andlisis basados en evidencias, que pueden enriquecer
el didlogo mundial sobre los docentes y sus competencias al incluir mas voces en la discusion.

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
disefiadores de politicas que buscan fortalecer la educacion del docente de cara a las
oportunidades y desafios contemporaneos.

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 —, ensefien bien, es necesario alinear entre si el perfil de
competencias, un programa de formacién que aborde las aptitudes de preparacién para la
vida, los programas de formacién de docentes pre-servicio y en servicio, y las oportunidades
de desarrollo profesional. Es necesario prestar especial atencién a una mayor participacion
de las mujeres en la profesion docente y tomar en cuenta las perspectivas de los padres de
familia. Sélo asi se podra lograr una educacion de calidad transformadora de las relaciones
de género destinada a nifios y nifias, que es la base de las democracias inclusivas.

La educacion y el desarrollo profesional del docente son las piedras angulares de la educacion
de calidad. Independientemente del sistema educativo, la calidad se puede lograr solamente
sila educacion 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 econdémica, medios de vida
sostenibles y vidas saludables.

Como actores internacionales, debemos aprovechar los recientes éxitos mundiales en el aumento
de las matriculas escolares — especialmente de nifias — asegurando que cada nifio reciba una
educacion de calidad. Oxfam Novib y la Internacional de la Educacién 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 Educacion
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 afio 2010, la Internacional de la Educacién (IE) y Oxfam Novib (ON) crearon el Proyecto
“Educadores de Calidad para Todos" (Proyecto Quality-ED), una asociacion con actores
nacionales para abordar tanto la escasez y el estatus deteriorado de los docentes como la
mala calidad de la educacion en el mundo. Con este objetivo se iniciaron en un principio
proyectos piloto en Maliy Uganda, que se llevaron a cabo con la participaciéon de Ministerios
de Educacién, 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 definian las habilidades, conocimientos y
actitudes de los “educadores de calidad”. Aunque el concepto de competencia cuenta con
una larga historia en la educacién y la formacion, no hay un consenso universal sobre las
definiciones. En general, el concepto de “competencia” estd cambiando de un enfoque limitado
sobre lo que una persona puede hacer, a un enfoque més holistico sobre la posesion y el
desarrollo de una combinacion compleja de habilidades, conocimientos, actitudes y valores
desplegados en el contexto del desempefio 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 critico, capacidades de reflexién y un proceso de desarrollo. Actores interna-
cionales como la OCDE, la UNESCO, la Unién 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 opinién es que un perfil de competencias mundial es una piedra angular para poner
en marcha una politica de educacién docente integral, aunque con la condicién 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 paises
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 investigacion que se presenta en este documento consiste de dos partes: 1) estudio de
escritorio / bibliogréfico y 2) ocho estudios de caso a profundidad, dos de los cuales son
proyectos piloto del Proyecto Quality-ED. El estudio bibliogréfico presenta una serie de ejemplos
tomados de Sudéfrica, Nueva Zelanda, Canadd y del Programa Pestalozzi del Consejo de
Europa. Estos ejemplos ilustran los diversos esfuerzos realizados con miras a la elaboracion
e implementacion de perfiles de competencias para maestros de primaria.

Dados los limites de tiempo y de recursos, la investigacion de los estudios de caso se reduce
a ocho paises que respondieron positivamente al preguntarles sobre la existencia e
implementacién de un perfil de competencias para maestros de primaria a nivel nacional.
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Aunque, ademas de los sindicatos, también se abordé a las OSC a la hora de recopilar
informacion, han sido principalmente los miembros de sindicatos quienes han contribuido.
Para asegurar un equilibrio geografico, se seleccionaron dos paises en cada una de las cuatro
regiones: Chile y Brasil en Latinoamérica; India y Malasia en Asia y los Paises Bajos y Eslovenia
en Europa; ademés de Mali y Uganda en Africa, donde se llevaron a cabo los proyectos
piloto.

Resultados

En teoria, en todos los paises se rechazan los enfoques conductistas de los estandares de
competencia, que se basan en “listas de control”. Los ejemplos nacionales sugieren que
la formulacién de una vision comuin de competencias deseadas debe ser un proceso
inclusivo con todos los actores. Desarrollar un marco de competencias de calidad requiere
un andlisis del contexto social, econémico y politico. También se sugiere que los modelos
de competencias funcionan mejor si se graduiian 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 evaluacién e implementacion de
las competencias, argumentando que los estandares de competencia sobre los que se basa
la evaluacion deben estar en consonancia con los estandares utilizados para la educacién
y cualificacién del docente. Practicamente todos los encuestados consideran deseable
apostar por la creacién de un PC genérico, lo cual refleja la opinién generalizada de que
los educadores de calidad comparten algunas cualidades esenciales independientemente
del lugar donde trabajan.

Este informe muestra que un PC ideal no solo incluye conocimientos especificos de un
determinado dmbito, sino también aptitudes mas amplias de preparacién para la vida y
competencias culturales y socio-emocionales, y que se deben tomar en cuenta tanto los
factores personales que afectan al desempefio del docente como el contexto educativo. La
opinidn mayoritaria es que las competencias se deben comprender como un esfuerzo colectivo
de todo el sistema. Por ello, un PC puede ser Gtil como marco de discusién sobre la calidad
de los docentes y proporcionar pardmetros para la evaluacién, empoderamiento y crecimiento
profesional de los maestros de primaria.

Aungque el género no se priorizé en términos generales como un tema problemético, se reconocié
que los docentes deben ser sensibles a las relaciones de poder en el aula y deben saber acoger
la diversidad como algo positivo, asegurando asi un ambiente escolar seguro, protector y
sensible al género. La identificacion e implementacion de competencias no es un proceso
“indiferente al género", aunque precisaria de una mayor investigacion a fin de obtener lecciones.

La pregunta fundamental en todos los paises con respecto al desarrollo de los PC era quién
decide como debe ser un PC y qué competencias debe incluir. En general, se considerd que
un PC debe estar fundamentalmente vinculado a las metas de politicas establecidas para
la educacion, asi como a las percepciones tanto publicas como profesionales de lo que constituye
una educacién de buena calidad.
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Recomendaciones para desarrollar un PC nacional

e Los PC se deben desarrollar en cooperacién con todos los actores.

e Las definiciones de las competencias se deben vincular a una comprension comun de lo que
constituye la ensefianza de calidad y estar firmemente conectadas con la practica diaria de
los docentes en el aula.

¢ Un PC puede ser util como marco de discusion sobre la calidad de la ensefianza y servir de
orientacién para la evaluacion, el empoderamiento y el crecimiento personal de los
docentes, pero Unicamente cuando:

m La competencias se definen holisticamente

m EI PC incluye no sélo conocimientos especificos de un determinado 4mbito, sino
también aptitudes mas amplias de preparacién para la vida y competencias
culturales y socio-emocionales

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

m El PC se aplica a todo el espectro de la educacién del docente

e Laimplementacién debe ser a nivel de toda la escuela. La introduccion del PC debe ser parte
de la planificacién (calendario escolar, preparacion, recursos, talleres), asegurando que todas
las personas comprendan la reforma.

e La evaluacion debe ser una parte esencial de la implementacion de los PC, enfatizando
especialmente el seguimiento en respuesta a los hallazgos.

e Es de urgente necesidad una mayor investigacion sobre las implicaciones de la seleccién e
implementacién de las competencias para el género, asi como sobre la capacidad de los
docentes para reconocer y responder a las relaciones de poder y a la diversidad en el aula.

e Otra laguna en la base de evidencias es el papel que desempefian los PC a la hora de asegurar
la calidad en la ENF (Educacion No Formal) y de permitir la transicion de los docentes de
la ENF al sector formal.

Recomendaciones para desarrollar un PC internacional

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

e Conocimientos tematicos En 5 de 6 paises

¢ Herramientas metodolégicas/pedagdgicas/didacticas En 5 de 6 paises

e Interés/carifio/agrado por los nifios En 4 de 6 paises

e Atencion a las diferentes necesidades/antecedentes En 5 de 6 paises
de los alumnos

e Dindmico/flexible/de mente abierta En 5 de 6 paises

Los actores consideran que un PC internacional de este tipo lo deben desarrollar todos los
actores. Sin embargo, esto plantea desafios logisticos y organizativos a nivel internacional.
Por tanto, en su lugar, se recomienda desarrollar orientaciones internacionales para el
desarrollo de PC nacionales, mas que desarrollar un PC internacional con competencias fijas.

11
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INTRODUCCION Y ANTECEDENTES

Es probable que la buena ensefianza sea la parte de mayor importancia de una educacién
solida . La importancia crucial de la ensefianza en la imparticion de una educacion de calidad
la reconocen educadores, profesionales, ministros de Educacién, 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
reduccién de las desigualdades. Una educacién de docentes de alta calidad es fundamental
para la calidad y la relevancia de la educacion a todos los niveles y para el alto nivel de la
misma profesion de la ensefianza.

Sin embargo, unos de los principales obstaculos encontrados a la hora de mejorar la calidad
y la accesibilidad de la educacién a nivel mundial son la escasez de docentes y su nivel de
calidad. Aunque el niimero de nifios no escolarizados ha bajado en 33 millones a nivel mundial
desde 1999, en 2007 todavia habia por lo menos 72 millones de nifios sin posibilidades de
ejercer su derecho a la educacion y cerca del 57% de ellos son nifias. Esto significa que en
los préximos cinco afios se necesitaran importantes inversiones en la educacién en los paises
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 Educacién Primaria Universal (EPU).

Si a esta cifra de 1,9 millones de nuevos docentes requeridos para alcanzar la educacién primaria
universal se suman los 8,4 millones necesarios para reemplazar a los docentes salientes, el
numero total de docentes adicionales necesarios en todo el mundo para el afio 2015
asciende a 10,3 millones. Sélo en Africa Subsahariana se necesitaran otros 1,2 millones de
docentes en las aulas para el afio 2015 a fin de alcanzar el objetivo de la EPT.

El problema no sélo es un bajo nimero de docentes, sino también la moral baja y la
formacion insuficiente de los docentes. En todo el mundo, el aumento de las matriculas escolares
en primaria y secundaria ha dado o esta dando lugar al reclutamiento de muchos docentes
parcialmente formados o incluso sin ninguna formacion. Muchos docentes se ven obligados
a aceptar otros trabajos para complementar sus salarios. Muchos docentes capacitados
abandonan la profesion 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 paises 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 estan en servicio. El estatus deteriorado de los docentes en todo
el mundo (en parte por los recortes salariales) ejerce también una mayor presién en la profesion,
haciendo que sea aiin mas dificil atraer a nuevos docentes.

Como respuesta a estos desafios, la Internacional de la Educacion y Oxfam Novib crearon
una asociacion en los paises seleccionados con actores locales como Ministerios de Educacion,
sindicatos y organizaciones de la sociedad civil para desarrollar el Proyecto Educadores de
Calidad para Todos (Proyecto Quality-ED). Las relaciones a nivel de pais estan disefiadas
para abordar la demanda de mas educadores de calidad en las escuelas de primaria.
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El Proyecto Quality-ED comenzé con estudios de factibilidad y uniendo a los diferentes actores.
En 2010, se iniciaron dos proyectos piloto en Mali 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 us6 como una oportunidad para integrar
innovaciones pedagégicas, asi como la ensefianza de aptitudes de preparacion para la vida
en la educacién del docente, elementos que a menudo, aunque no siempre, estan mas
desarrollados en el sector de la educacién no formal. Los perfiles de competencias pueden
servir como base para el disefio de futuras modalidades de formacion inicial y en servicio,
orientar la revisién de los planes de formacion de docentes, ajustar el seguimiento del desempefio
del docente a las competencias y permitir la motivacion y el desarrollo profesional continuos
de todos los docentes. Un perfil de competencias podria allanar también el camino para la
unificacién de las diferentes clasificaciones de docentes de cara a un Unico y acordado estandar
de cualificacion. El Proyecto Quality-ED se concentra en la educacion primaria.

Al estar fundado sobre el derecho que tiene todo nifio a la educacién de calidad, el Proyecto
Quality-ED se dirige tanto a los docentes como a los alumnos de la educacién formal y no
formal. Las investigaciones confirman la relacion entre la cualificacion del docente y los resultados
del aprendizaje. El proyecto tiene como objetivo final asistir a las autoridades publicas en
el cumplimiento de su responsabilidad de brindar educacién publica de buena calidad para
todos. Los puentes construidos entre la educacion formal y la no formal contribuirdn 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 educacién
de calidad, aunque también responde a las circunstancias especificas de cada contexto. En
Uganda, el énfasis reside en una mejor distribucion de los docentes existentes, destinandolos
a areas de dificil acceso, y en la retencion de los mismos, especialmente de las maestras —
particularmente en el Norte de Uganda, un area postconflicto. En el &rea rural de Mali, la
principal prioridad es aumentar el nimero de docentes a nivel nacional, comenzando con
una expansion de los capacitadores de capacitadores. En Mali hay, ademds, una gran
necesidad de integrar la situacion profesional de los docentes en un marco de calidad
comun. El capitulo seis de este informe ofrece mayores detalles de los estudios piloto en Uganda
y Mali.

La IEy ON creen que un perfil de competencias para los maestros de primaria es fundamental
para poner en practica una politica de educacion integral, pero solamente si el perfil esta
respaldado por un consenso social y — especialmente — por el compromiso de los mismos
docentes. El rapido reclutamiento de maestros no formales que reciben formacién parcial
ha creado la urgente necesidad de identificar caminos para la cualificacion y certificaciéon
formal de los diferentes tipos de maestros. El balance preliminar entre los sindicatos indica
que existe un numero relativamente bajo de perfiles de competencias que sean utilizados
en los paises en desarrollo para orientar los esfuerzos de educacién de docentes. Por esta
razon, los actores internacionales han unido sus voces a la multitud de actores que creen
que un perfil explicito de un educador de calidad debe servir como marco comun de
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referencia. Un perfil de este tipo destaca las précticas de la ensefianza y los resultados del
aprendizaje como medida de calidad en la profesion, al tiempo que permite diferenciar en
funcion de determinadas variables como por ejemplo la educacién de nivel académico.

En vista del importante papel de los perfiles de competencias como la piedra angular de los
proyectos piloto en Maliy Uganda, el grupo del Proyecto Quality-ED decidié aprender més
sobre estos perfiles, a fin de crear un marco de referencia para el proyecto, tanto conceptual
como practico. Este informe revisa el desarrollo e implementacion de los perfiles de
competencias en un niimero de paises con el fin de identificar sus principales caracteristicas
y elementos comunes. El informe evaluia el proceso por el cual se formularon los perfiles de
competencias y el impacto que tuvieron en la préctica de la ensefianza diaria. Todo ello se
sita contra el telon de fondo de un estudio bibliografico exhaustivo sobre el concepto de
competencias de docentes y educacién de docentes basada en las competencias, sobre cémo
evoluciond y de las politicas actuales relacionadas con el mismo. El objetivo es formular una
serie de recomendaciones para los disefiadores de politicas 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 educacién
de calidad a todos los nifios.

Metas

Las metas de la investigacién se pueden describir de la forma siguiente:

1. Proporcionar una visién general de la bibliografia disponible sobre los perfiles de
competencias de los docentes en la educacién a nivel mundial, concentrandose en la
educacion 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 implementacién de los
perfiles de competencias de docentes existentes en las politicas actuales y el papel de
los sindicatos y las OSC en este menester.

3. Recopilar de una muestra de paises por region 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 asesoria 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 investigacion

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

1. ¢Qué podemos aprender de la bibliografia acerca de la teoria, |a historia y la politica del
pensamiento sobre competencias en la educacién y la practica del docente?

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

3. ¢Como se estan implementando los perfiles de competencias en los paises seleccionados?

¢Es idoneo desarrollar un marco de competencias internacional para los docentes?

>
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Metodologia

Con el objetivo de reflexionar sobre los diferentes contextos y enfoques en todo el mundo
en torno a los perfiles de competencias, se escogi6 un disefio comparativo internacional para
la investigacion. La investigacion consiste de dos partes: 1) estudio bibliogréfico y 2) varios
estudios de caso nacionales a profundidad y estudios piloto. Estos estudios se dan a conocer
en los diferentes capitulos del informe: los capitulos 1y 2 se basan en el estudio bibliografico
y los capitulos 3 - 6 son el resultado de la investigacion de campo. El estudio bibliogréfico
del capitulo 2 presenta una serie de ejemplos relevantes tomados de Sudéfrica, Nueva Zelanda,
Canada y del Programa Pestalozzi del Consejo de Europa. Estos ejemplos se seleccionaron
para ilustrar los diversos esfuerzos realizados con miras a la elaboracion e implementacion
de perfiles de competencias para maestros de primaria.

El estudio combina enfoques cuantitativos y cualitativos. El aspecto cuantitativo implica la
recopilacion sistematica y el andlisis de datos secundarios publicados y disponibles a nivel
mundial. Las consultas con sindicatos de docentes permitieron reunir un gran nimero de
respuestas a un limitado nimero de preguntas. Sin embargo, el estudio es, ademds,
cualitativo por la recopilacion de retroalimentacion a fondo de una seleccién de paises en
diferentes regiones, en las cuales los sindicatos son la fuente mas importante.

Aunque hubo una division laboral entre las dos investigadoras, una concentrandose en el
estudio bibliografico 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 investigacion son el resultado de ese trabajo y reflexion en conjunto.

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

Dados los limites del tiempo y los recursos, la investigacién de los estudios de caso se reduce
a ocho paises de cuatro regiones del mundo: Europa, Latinoamérica, Africa y Asia. Tras una
consulta entre todas las organizaciones miembros de la Internacional de la Educacién, se selecciond
un numero de paises para un estudio de profundidad. La seleccion representa a los paises
que respondieron positivamente al preguntarles sobre la existencia e implementacién 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 participacion geografica equilibrada, se seleccionaron dos paises
de cada region: Chile y Brasil en Latinoamérica, India y Malasia en Asia y los Paises Bajos
y Eslovenia en Europa.

En Africa, el estudio se basa en la investigacién que se esta llevando a cabo en el marco de
los proyectos piloto Educadores de Calidad para Todos en Mali y Uganda. En estos paises
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 educacién, incluyendo pero no limitdndose al Ministerio de Educacién, sindicatos de
docentes y organizaciones de la sociedad civil. Todos estos actores comparten la vision de
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que la educacién del docente basada en competencias durante la formacién inicial y en servicio
es uno de los factores de cambio mdas importantes para aumentar el nimero de docentes
cualificados e indirectamente, mejorar la calidad de la educacion.

Recopilacion de datos

El estudio bibliografico consiste en una revisién de datos secundarios sobre el pensamiento
y la préctica en torno a la competencia en la educacion del docente. Las fuentes secundarias
incluyen bibliografia académica y no académica, informes investigativos y documentos de
politicas. Igualmente, se realizaron entrevistas por correo electrénico y entrevistas
semiestructuradas por teléfono con actores y expertos internacionales en el campo de la educacion
de calidad y los perfiles de competencia de docentes.

Ademas, se llevaron a cabo varios estudios de caso a profundidad representativos a nivel
regional sobre las caracteristicas de los perfiles de competencias nacionales para los docentes
de primaria de calidad y las practicas de implementacion. La informacion para los estudios
de caso se recopilé mediante un cuestionario (véase el Anexo 1), entrevistas telefonicas, por
correo electrénico y entrevistas semiestructuradas personales (en grupos) con representantes
de los sindicatos de docentes de los seis paises seleccionados, asi como con ONG/OSC,
académicos, docentes, capacitadores de docentes y disefiadores de politicas (Ministerios de
Educacién). Consulte el Anexo 2 para ver la lista de las instituciones entrevistadas. Estos actores
trabajan en escenarios de educacion formal.

En Mali y Uganda, el Proyecto Quality-ED se enfoct 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 informacién directa en estos paises.
Dentro de las fuentes secundarias para Mali y Uganda se incluyen documentos de politica
y estudios anteriores en el contexto del Proyecto Quality-ED u otras agencias internacionales.

Resumen de los capitulos

e El capitulo 1 analiza la teoria en torno a la competencia del docente, la historia de la educacion
del docente basada en las competencias y su contexto de politica actual.

* El capitulo 2 analiza lo que podemos aprender de la bibliografia sobre las experiencias
en varios paises seleccionados al azar que han implementado la EDBC o que trabajan con
perfiles de competencias.

e Los capitulos 3-5 son estudios de caso y analizan las experiencias de los seis paises mencionados
anteriormente con respecto al desarrollo e implementacion de los perfiles de competencias
en la educacion del docente. Estos estudios se agrupan por continente: El capitulo 3 aborda
las experiencias de Chile y Brasil; el capitulo 4 analiza lo que sucedié en India y Malasia
y el capitulo 5 presenta los hallazgos encontrados en los Paises Bajos y Eslovenia.

e El capitulo 6 introduce los resultados de los estudios piloto en Mali y Uganda.

e El capitulo 7 brinda las conclusiones y recomendaciones generales.
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Limitaciones de la investigacion

Se deben tomar en cuenta tres limitaciones importantes de esta investigacion. En primer lugar,
solo se presta escasa atencion a la descripciéon de los antecedentes histéricos y socio-
econdmicos de los estudios de caso de paises. Sin embargo, las autoras han intentado transmitir
la informacién contextual que es necesaria para comprender las caracteristicas particulares
del desarrollo e implementacion de los perfiles de competencias.

En segundo lugar, la confusién conceptual en torno al tema (es decir, los perfiles de
competencias), ampliamente descrita en el capitulo 1, influyé también en la recoleccién de
datos para esta misma investigacion. Se descubrié que en diferentes circunstancias, los
entrevistados no estaban familiarizados ya sea con el término o con su significado.

En dltimo lugar, dentro de los actores entrevistados en este estudio no se incluyé al sector
de la educacion no formal (ENF). Posteriormente se pidieron aportaciones por correo
electrénico a varios programas educativos de gran escala dirigidos por OSC, asi como a personas
con conocimientos especializados en ENF, pero pocos pudieron confirmar el uso de los perfiles
de competencias o algun instrumento similar. Si bien es posible que en la ENF se usen algunos
estandares de calidad, la informacion 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
transicion de los docentes del primero al segundo sector.

17
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CAPITULO 1

Educacion del Docente Basada en Competencias (EDBC):
Contexto internacional tedrico, histérico y de politicas

El derecho de cada nifio a una educacion de calidad que le permita realizar su potencial, materializar
oportunidades laborales y desarrollar aptitudes de preparacion para la vida es algo que aparece
consagrado bajo el marco de la politica del Proyecto Educacion para Todos como un
compromiso internacional con la educacién. Este compromiso, que se propuso por primera
vez en Jomtien en 1990, se renovo diez afios més 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 educacién, es de amplio
reconocimiento que los docentes juegan un papel crucial’ y algunos, incluso, afirman que
la calidad del maestro es el factor mas influyente en el rendimiento escolar estudiantil.” Por
tanto, investigadores, disefiadores de politicas, disefiadores y evaluadores de programas buscan
formas de abordar la calidad y el aprendizaje del docente y programas prometedores de
mejoramiento de la docencia."

Mucho se ha escrito sobre lo que constituye un “docente de calidad"'. 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.™ Sin embargo,
la investigacion muestra que lo que es un docente de calidad difiere segtin el contexto y que
quizés es demasiado ambicioso, pedagoégicamente indeseable o incluso imposible formular
una descripcion definitiva del “buen docente”. ™

La investigacién encontré que en los paises de la OCDE, por ejemplo, se considera que las
caracteristicas clave de un docente de alta calidad son: compromiso, amor por los nifios, dominio
de las didacticas tematicas y de diferentes modelos de ensefianza, capacidad de colaborar
con otros docentes y la capacidad de reflexion. El estudio enfatiza también las numerosas
fuentes para la calidad del docente: el docente mismo, el colegio y el entorno de politica externo.™

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. ™ En la actualidad,
en todo el mundo, muchas reformas en la educacion del docente tienen por objeto lograr que
la educacién del docente sea mas funcional en el desarrollo de las competencias que los docentes
necesitan en la practica.” Cada vez mds se disefian estandares de competencia para los
docentes, tanto en la educacion del docente como en la practica diaria en las aulas.”  En este
capitulo, primero se explora la teoria en torno a la competencia del docente. Luego se trata
el origen y el desarrollo de la idea de la competencia en la educacion del docente y por Ultimo,
se describen las iniciativas y los marcos de politicas actuales a nivel internacional y regional.

"En la bibliografia y en la prdctica, 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. Ademds, 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 tedrico

Sobre el concepto de competencia

El concepto de competencia cuenta con una larga historia en la investigacion y practica de
la educacién y formacién. Sin embargo, no existe consenso sobre las definiciones de los conceptos™
o lo que constituye un programa de educacién del docente basado en competencias.™ Tal
como un académico lo sefiala con toda claridad: “En términos generales, se reconoce la falta
de una definicién operativa universalmente aceptada”.? El término competencia engloba
una serie de conceptos diferentes y algunas veces incluso contrastantes. Su significado conceptual
también varia de pais a pais y de cultura a cultura.”’ Algunos sostienen que mientras en Estados
Unidos se usa el término de competency, en el Reino Unido se emplea el término de
competence. Ademas, 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 posesion de una serie de “competencies” (singular: competency)
que juntas estan causalmente relacionadas con el rendimiento competente.” A menudo, se
ha descrito la competence como una capacidad amplia y la competency como un concepto
atomistico mas limitado que se usa para sefialar determinadas habilidades.”" Sin embargo,
en general, tanto en la bibliografia como en la préctica, los términos de competence y competency
se usan de forma indistinta.?* En la version en inglés de este informe, se ha usado el término
de competence.

En general, la educacion basada en estandares de competencia (o la educacion basada en
competencias) es una modalidad propuesta para la educacion y formacién vocacional,
aunque se ha usado en muchos otros contextos; por ejemplo, para directivos® y para
profesionales de salud.* Recientemente, se realizaron investigaciones sobre la aplicabilidad
y conveniencia de los estandares de competencia en la educacién académica.” Los estandares
de competencia se han empleado para diferentes usos; por ejemplo, como base del curriculo
educativo del docente y para la aprobacién de programas; para la evaluacién, valoracion y
certificacion del docente; para la definicion de estandares de docencia profesional y para la
implementacion de escalas salariales diferenciadas entre los docentes.” Como tales, se ha dicho
que funcionan como un mecanismo de control o como herramienta de empoderamiento.”

Cabe destacar también los numerosos objetivos de la educacién basada en competencias.
En la bibliografia, encontramos la educacion basada en competencias para el desarrollo sostenible®,
para el desarrollo democratico®™, para las TIC*, para la justicia de género, para la educacion
sexual y para la educacion especial.* En consecuencia, se puede reunir una gran lista de diferentes

" Para aumentar la confusién 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 revision 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.

" Aunque va mds alld del alcance de este informe discutir todas las diferentes competencias, se describirdn
algunas de las tendencias mds 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 bibliografia; por ejemplo, competencia de conocimientos,
competencia civica, competencia emocional, competencia cultural, competencia de género.
Ademés, de la investigacion se desprende que la competencia puede existir tanto a nivel individual
como en grupos o a nivel de organizaciones.* Todos éstos son temas que se deben tener en
cuenta al debatir sobre la competencia.”

El significado tradicional bésico del término de competencia ha sido el de capacidad: lo que una
persona puede hacer.* Por supuesto, esto no significa que la competencia se refiera a acciones
“no informadas”.* En la bibliografia, las definiciones de competencia varian desde restringidas
y concentradas en habilidades muy especificas, hasta concepciones mds holisticas (o
integradas/relacionales).” Al definirse de forma holistica, la competencia se considera como la
posesion y el desarrollo de una compleja combinacion de habilidades, conocimientos, actitudes
y valores integrados que una persona ostenta en el contexto del desempefio de una tarea.”®

Como norma, los movimientos mas recientes de educacion (del docente) basada en
competencias promueven un enfoque holistico. Sin embargo, cabe destacar que aunque se
estan haciendo intentos por explorar y aplicar concepciones mas holisticas, la investigacion
sugiere que, en muchos casos, las competencias todavia se especifican y evaliian de una manera
demasiado restringida®. Debido a ello, pueden tener un efecto obstaculizador en la educacién
y la formacién, especialmente si se usan como un documento curricular para ensefar tareas
concretas o si se usan para evaluar aspectos superficiales (el “enfoque de la lista de control”).*
Por lo tanto, al disefiar una educacién de docentes basada en competencias, se deben tener
muy presentes los fundamentos epistemologicos de sus definiciones.

Tanto en la educacién del docente como en los colegios, se promueve cada vez mas el uso
de perfiles de competencias.*" 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 desempefio 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 raiz de discusiones de lo que constituye la ensefianza
de calidad y se deben disefiar en cooperacién con todos los actores de la educacion; en particular
con los mismos profesionales: “El perfil se debe basar en evidencias y debe contar con la
participacién activa de la profesion 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."

De la bibliografia se desprende también que tanto los requisitos de la profesion docente como
el propdsito 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 educacién
y la practica de la educacion del docente. La bibliografia muestra que en la practica, también
se usan a modo de pauta los PC de otros paises y contextos.*"

v En el epigrafe ‘Interés actual en la competencia del docente” del presente capitulo, se tratard de forma
méds detallada la definicién holistica.

V' En los siguientes capitulos, se tratardn ampliamente las implicaciones prdcticas para el disefio de la educacion
del docente basada en competencias
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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.* La
investigacion muestra que los indicadores varian en funcién de cada contexto. Por lo tanto,
toda descripcién de un indicador debe estar firmemente asentada en el contexto en el cual
trabaja el educador *.

Competencias especificas de un ambito y competencias genéricas

En la bibliografia, se dice que el concepto de competencia engloba competencias especificas
de un determinado ambito o disciplina y competencias genéricas.” Las competencias
genéricas son necesarias en todos los dmbitos de contenidos y se pueden utilizar en nuevas
situaciones profesionales. Estas competencias identifican atributos compartidos, que podrian
pertenecer a cualquier disciplina, como la capacidad de aprendizaje, la toma de decisiones,
habilidades de comunicacion, el trabajo en equipo y el liderazgo.* El término “aptitudes de
preparacion para la vida" se usa algunas veces para indicar que, en vista de su transferibilidad,
estas competencias son el conjunto bésico de capacidades para la vida de hoy, dentro y fuera
de la profesién de la ensefianza.”

La pregunta de si existen competencias especificamente para maestros de primaria que sean
potencialmente vélidas en diferentes contextos — en otras palabras, un marco conceptual comuin
(un perfil genérico) que se podria adoptar a nivel internacional y elaborar mas detalladamente
a nivel nacional/local - es otro asunto y hasta ahora es un tema al que se le prestado
bastante poca atencién. 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
caracteristicas 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 educacion del docente
basada en competencias

Primeras ideas sobre la educacion del docente basada en competencias

La necesidad de docentes de buena calidad es muy antigua y a lo largo de los afios se han
desarrollado muchas lineas de pensamiento sobre la mejor manera de prepararlos. De todos
estos esfuerzos, la educacion del docente basada en competencias ha recibido tanta
atencion en la bibliografia que se describe como la tendencia mas influyente y a la vez mas
polémica en el &ambito de la educacion del docente.*

! Véanse también bajo el epigrafe ‘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 EDBC"" surgi6 en la década de los sesenta en Estados Unidos* como parte
de un “movimiento de competencias” mas amplio en la educacién.50 Més tarde, en los
afios ochenta y noventa, la educacién basada en competencias trascendié al Reino Unido™,
Australia, Nueva Zelanda, Asia y Latinoamérica, sobre todo en la educacién vocacional.”
En el continente africano, empezaron a surgir tendencias relacionadas con la educacién del
docente basada en competencias a partir de finales del siglo XX.**

En las primeras discusiones, la competencia docente se entendia como “la habilidad de realizar
una actividad en particular cumpliendo un estandar prescrito”.>* Las competencias del docente
se interpretaban como una serie de habilidades concretas, practicas y libres de teorfas. Seglin
este modelo de pensamiento, fuertemente influenciado por la psicologia del compor-
tamiento, los sucesos observables en el desempefio de los docentes podrian formar la base
para cualificarlos como buenos o competentes.” Se realizaron estudios con el fin de
identificar los comportamientos de ensefianza que mostraran la mas alta correlacion con
los resultados del aprendizaje del alumno. Posteriormente, esto se tradujo en habilidades
concretas que los docentes deberian adquirir.*

Por lo tanto, un elemento esencial de la EDBC es la especificacion previa de los conocimientos
y habilidades que se supone que estan relacionados con el aprendizaje del estudiante y que
deberan adquirir los estudiantes de magisterio.”” El desempefio del estudiante de magisterio,
mas que la finalizacion del trabajo de clase y la obtencién de una nota media especificada,
se considera como la medida més vélida de la competencia de la ensefianza.®® Otro
elemento importante en el enfoque de la EDBC es el desarrollo de sistemas de gestion y
evaluacién instructivas para monitorear el dominio de las competencias.” Ademds, la
EDBC describe un programa de formacion del docente en el cual se adquieren competencias
especificas, con sus correspondientes criterios explicitos para evaluar estas competencias.®
En teoria, la EDBC supera la divisién entre “manos y mente"”, teoria y practica, educacion
general y educacién vocacional.”'

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 rendicion de cuentas. La EDBC respondia a esta demanda porque podia
dar resultados claramente discernibles.® Se suponia que, en comparacién con el sistema
basado en las medidas del comportamiento del estudiante representadas por una nota, este
enfoque daria como resultado una mayor precisién en la mediciéon del comportamiento.
Generalmente se crefa que este énfasis en el resultado, més que en los requisitos de
ingreso, permitia un enfoque mas individualizado que los programas tradicionales de
educacion del docente.® Ademas, se consideraba que la EDBC estimularia a los educadores
a reflexionar sobre qué objetivos deberia cumplir su docencia y sobre cémo iban a lograrlo
y, de ser necesario, a mejorar su practica de ensefianza, contribuyendo asf a un mejor desempefio
del docente.*

' La EDBC no se debe confundir con la EFBC (CBET por sus siglas en inglés) que significa educacién y formacién
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 comenzé a disminuir. Los criticos sefialaron que la visién
del docente era demasiado técnica. Con miras a asegurar suficiente validez y fiabilidad en la
evaluacion de los docentes, se habian formulado largas, detalladas e impracticables listas de
habilidades, que poco a poco estaban dando lugar a la fragmentacién del papel del docente®®
y a la pérdida del valor del papel de los educadores.* Segun esta linea de criticas, un buen
docente no se puede describir simplemente en términos de posesién de ciertas competencias
aisladas, adquiridas en un nimero de sesiones de formacion.”” Segun los criticos, las largas
listas de habilidades conducian a un enfoque en las partes mas que en el todo y en lo trivial
més que en lo significativo.* Varios autores criticaron los desempefios mecanicos que se esperaban
de los alumnos sin haber desarrollado una visién normativa integral de los seres humanos y
de la educacién.® Otros sefialaron la falta de atencion prestada en el enfoque de la EDBC
tradicional a la comprension compleja del sistema social y politico en el que tiene lugar la
ensefianza.” Algunos argumentaron que habia poca o ninguna evidencia investigativa para
demostrar su superioridad sobre las otras formas de preparacion del docente.”" Por dltimo,
se criticd la interpretacion conductista de la EDBC porque algunos la veian como un
instrumento puramente de control de los docentes.”

En esta investigacion cabe destacar que las experiencias con la EDBC durante esos primeros
afios Unicamente tuvieron lugar en los paises desarrollados y existen pocas evidencias de
que el modelo haya abordado importantes temas como condiciones de ensefianza,
competencias esenciales como la competencia emocional y social o aptitudes de preparacion
para la vida.

Interés actual en la competencia del docente

Como se ha sefialado, los gobiernos de todo el mundo estan ahora desplazandose cada vez
mas de un énfasis en los llamados " criterios de entrada” (es decir, nimero de afios en la educacion
del docente) a enfoques mas centrados en el “proceso” y en los “productos/resultados”.”®
Como parte de este cambio, las competencias del docente son cada vez mas objeto de estudio
y anélisis.”* Tomando en cuenta gran parte de las criticas de la década de los setenta, en los
Ultimos veinte afos se han realizado muchos intentos para explorar concepciones de
competencia mas holisticas.””"" Un cuerpo significativo de investigacién sobre el cerebro,
el desarrollo humano y la forma de aprendizaje de las personas ha influido en la forma de
pensar sobre la EDBC.” En un enfoque holistico (o integrado/relacional), la competencia es
vista como la combinacién compleja de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que

V' Sin embargo, es muy importante sefialar que el enfoque conductista de la competencia no ha dejado en ningtin
momento de servir como sustento de la politica y los curriculos de formacién del docente. Véase, por ejemplo,
las criticas frecuentes formuladas contra el proceso de Bolonia de armonizacién de la educacién 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 raices epistemoldgicas en las que se apoya
el concepto de competencia utilizado en los curriculos de formacion del docente estén firmemente
fundamentadas en una definicién holistica e integrada.
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una persona ostenta en el contexto del desempefio de una tarea.”™ El desempefio, més que
ser un Unico resultado aceptable, seria demostrable en distintos contextos.

La competencia, si se interpreta ampliamente, no es un comportamiento aprendido sino
mas bien capacidades conscientes y un proceso de desarrollo. Este enfoque deja espacio
para diferentes niveles de competencia; por ejemplo, de entrada/novato, experimentado,
especialista.” La concepcion de la competencia como proceso de desarrollo esté vinculada
con la idea de la educacién de por vida que concibe a las personas como sujetos activos
de un permanente proceso de ensefianza/aprendizaje y que se concentra en el aprendizaje
y las competencias adquiridas en diferentes contextos.” Por ejemplo, en el proyecto de
‘Armonizacion de las estructuras educativas de Europa’ (proyecto Tuning) de la Unién Europea,
un organismo intergubernamental, las competencias son interpretadas como una combinacion
dindmica de conocimientos, comprensién y habilidades que una persona va adquiriendo
y desarrollando, y cuyo dominio va progresando demostrablemente a lo largo de un
continuo.® Se dice que las definiciones mas holisticas enfatizan el desarrollo y el
empoderamiento de los estudiantes de magisterio en un sentido amplio.””

El enfoque holistico de la EDBC tiene influencia de ciertas perspectivas constructivistas
sociales, es decir, la idea de que las personas construyen su realidad en interaccién con los
demas.® Se reconoce el contexto cultural y las practicas sociales como factores determinantes
del desempefio competente, al reflejar como se usan los atributos personales para lograr resultados
en empleos enmarcados en el seno de las relaciones organizativas y sociales.” Por lo tanto,
prestar atencion a las condiciones de ensefianza (como el tamafio de las aulas o las creencias
cominmente 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 descripcion de la
competencia del docente debe tomar en cuenta el contexto y las caracteristicas personales
del docente al expresar la correlacion entre competencia y desempefio. Desafortunadamente,
tal como lo ha demostrado la investigacion, el “agente humano” con sus caracteristicas personales
sigue ausente en la mayoria de las descripciones de la competencia.®

Este punto enlaza con las ideas en torno a la competencia colectiva. La calidad docente tiene
muchas fuentes (e incluso existen mas variables que afectan al aprendizaje de los estudiantes;
por ejemplo, la familia, la posicién social, la motivacién, etc.). La investigacion muestra que
la posibilidad de ser, de hecho, competente, no depende solamente del docente. Por
ejemplo, seria mucho mas dificil 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 mas 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 Gnico
responsable de su desarrollo y del de sus estudiantes. Los problemas de la calidad de la educacién
se producen en todo el sistema® 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 estandares de competencia tanto en la educacion inicial del docente como en
la practica diaria de la ensefianza.

X Véase también el apartado sobre la competencia.
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La investigacién 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 pedagogia 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, asi como para reducir las disparidades en la cobertura del sistema
educativo.” Sin embargo, es importante que las habilidades y capacitacion (multi/inter) culturales
no den lugar a la aplicacion de estereotipos de grupos de personas.®

El concepto de educacion, 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 ambito de conocimiento més propicio a
la hora de prepararlos para funcionar eficazmente en la sociedad. ® Este enfoque también
enlaza con las ideas de Freire sobre “aprender haciendo”.”

Es preciso que los paises en desarrollo descolonicen los sistemas educativos tradicionales
que a menudo no atienden a las diferentes realidades econémicas, politicas y sociales de
sus paises ni responden al creciente interés que suscitan en todo el mundo los conocimientos
indigenas. La introduccién de idiomas locales en la educacion, de aulas con alumnos de distintas
edades y de colegios satélites (mas pequefios y disefiados para los estudiantes mas jovenes
cerca de su hogar), asi como la introduccién de conocimientos indigenas o locales en el curriculo
son, todas ellas, medidas que responden al deseo de formular unos curriculos contextual
y culturalmente mas relevantes*.

El pensamiento sobre competencias en la educacién del docente también se ha expandido
para abarcar la competencia “social” o “emocional” ** La investigacidn muestra que la (formacién
en) competencia emocional es necesaria para el bienestar y el éxito de los docentes en la
ensefianza; por ejemplo, para poder superar los reveses a los que se enfrentan o para auto-
monitorear su desempefio.” Los hallazgos también demostraron que la competencia
emocional de un docente es un factor predictivo de los niveles de agotamiento profesional,
estrés y satisfaccion laboral.*®

Los docentes también necesitan competencias socio-emocionales que les permitan manejar
y desarrollar eficazmente el desarrollo emocional de los estudiantes. Aunque la relacion entre
la competencia socio-emocional y el aprendizaje no se ha establecido atin con precision,
un reciente estudio ha mostrado que la educacién socio-emocional no solamente mejora
el aprendizaje sino que también facilita una permanencia en el sistema educativo y un desempefio
académico més prolongados.*

Muchos consideran que la competencia socio-emocional es un aspecto basico 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
intrinsecamente del Norte (Raina, V.K. (1999). Indigenizing teacher education in developing countries:
The Indian context. Prospects, vol. XXIX, no. 1). Por consiguiente, una vez mds se pone de manifiesto la
necesidad de aclarar explicitamente las bases epistemoldgicas de las propuestas de desarrollo curricular
y de construir visiones de comtin 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 ecolégica. Los académicos abogan por que la formacién en competencias
socio-emocionales se incluya entre los objetivos de la educacidn y de los programas de formacion
docente.”

En la bibliografia, se mencionan muchas razones del renovado interés en abordar la calidad
del docente desde el punto de vista de las competencias y la educacion basada en
competencias. Algunos destacan la importancia de las tendencias en la ciencia, la sociedad
y la economia que algunas veces se describen como la transiciéon a la “sociedad del
conocimiento”.*® La adquisicién de conocimientos por si misma ya no es el principal objetivo
de la educacién y la formacién, sino la aplicacién del conocimiento adquirido.”” Los cambios
en las TIC y otros desafios relacionados con la creciente globalizacién influyen fuertemente
en nuestro pensamiento sobre la calidad del docente; es decir, lo que nosotros como sociedad
esperamos de los docentes.” La rendicidén de cuentas figura atin entre los factores mencionados
con mayor frecuencia para implementar las reformas basadas en las competencias.”

Una preocupacion creciente por los temas de la ciudadania y los derechos humanos ha enfatizado
el papel de los docentes en la promocién de los valores democréticos a través de una ensefianza
activa y participativa.'® 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 discusion sobre la ensefianza de calidad y como conseguirla. La investigacion
muestra que las mayores disparidades educativas no se producen entre los paises sino dentro
de los paises y los colegios — especialmente entre dreas urbanas y rurales, entre nifias y nifios
y entre poblaciones minoritarias y mayoritarias. Ademas, la preocupacién por unos
resultados de aprendizaje muy bajos entre los estudiantes (por ejemplo, en Sudafrica y la
India) puede motivar a los paises en desarrollo a reconsiderar la educacion de sus docentes
abordandola desde el punto de vista de las competencias.™

Asimismo, el debate sobre la educacion de calidad se ha reavivado porque en muchos paises
los esfuerzos recientes por aumentar el nimero de docentes ha ido en gran medida a expensas
de la calidad." La urgente necesidad de mds docentes ha llevado a practicas pragmaticas
para introducir rapidamente a jévenes en la profesion de la ensefianza primaria, por
ejemplo, mediante “cursos intensivos” de induccion a la profesion de la ensefianza.
Especialmente en el Africa Subsahariana y en Asia del Sur, estas practicas han llevado a una
situacion, donde una alta cantidad de maestros de primaria estdn mal/subcualificados para
realizar su labor como docentes.'*

En resumen, en la bibliografia destacan dos enfoques contrastantes sobre las competencias
y los estandares en la educacion del docente. El primero es un enfoque restringido, técnico
o conductista cuyo énfasis recae principalmente en la medicién y regulacién del compor-
tamiento de los docentes y que se ha declarado en gran parte inapropiado para la
ensefianza y el aprendizaje en el seno de las instituciones de educacion superior”.™ En este
enfoque, las facetas mas complejas que no se prestan a la descripcién y evaluacién
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numérica o sencilla tienden a ser marginadas. El otro enfoque estd centrado en el desarrollo
y utiliza una serie de competencias de ensefianza redactadas en términos amplios que se
consideran ilustrativas e indicativas del desempefio.

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."”
Las competencias aun se estan especificando y evaluando de un modo demasiado
restringido.”® Cuando se considera la educacion vocacional en los Paises Bajos, por ejemplo,
se argumenta que el enfoque holistico se usa como un maquillaje para disimular la
instruccion conductista y que la evaluacion es el inconveniente de un enfoque holistico.”
Se han expresado muchas criticas sobre el hecho de que estas reformas ponen en peligro
las tradiciones humanistas fundamentales de la ensefianza, basadas en creencias sobre los
valores no instrumentales de la educacion.™ Ademas siguen existiendo las lineas de critica
(arriba descritas) relacionadas con los aspectos conceptuales, epistemologicos y operacionales
del enfoque de competencias de la educacién. Sin embargo, a menudo no esta claro si estas
criticas se aplican tnicamente a los enfoques conductistas o también a concepciones mas
holisticas."* Los investigadores también perciben resistencia al uso del término debido a
su origen “del Norte" o “neoliberal”."® Se nota la tendencia a “demonizar” el uso de
afirmaciones sobre la competencia en la educacién de docentes.™

Las lineas de critica arriba sefialadas se deberan tener en cuenta a la hora de disefar o revisar
cualquier modelo de educacién de docentes basada en competencias. Las conclusiones y
recomendaciones en este informe tienen como objetivo contribuir a garantizar que los esfuerzos
en el &mbito de las competencias estén esencialmente encaminados a brindar un marco
de discusion y una herramienta hacia la educacion de calidad y asegurar que estos esfuerzos
sean holisticos e inclusivos y cuenten con la apropiaciéon de todos los actores.

1.3 Contexto de politica 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 contribuy6 a las metas de la EPT fundando la Comision Internacional de la Educacién
para el siglo XXI. Esta conduijo al informe titulado La educacién encierra un tesoro que define
cuatro pilares de la educacion: aprender a saber, aprender a hacer, aprender a convivir y aprender
a ser."”” 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 XXI"". Se reconoce que si la generacién actual ha de desarrollar estas

X' La investigacion indica que para sus oponentes, la educacion (del docente) basada en competencias es excesivamente
reduccionista, limitada, rigida, atomizada, ademds de tedrica, empirica y pedagégicamente incorrecta. Sin embargo,
parece haber un consenso en que estas criticas son vdlidas cuando la competencia se conceptualiza en términos
conductistas. (Kerka, S. (1998). Competency-Based Education and Training: Myths and Realities (Educacién
y Formacion Basada en las Competencias: Mitos y Realidades). Centro de Educacién y Formacién de Empleo.
Facultad de Educacion. Universidad del Estado de Ohio).

X! 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 deberan redisefiar la preparacion y el desarrollo profesional del docente
de modo que se le capacite para ensefiarlas."

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 especificas de
los maestros de primaria. Entre otros esfuerzos, la OCDE ha desarrollado una serie de indicadores
de politica para el desarrollo de conocimientos y habilidades del docente, como por ejemplo,
la elaboracion de una declaracion 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 educacion inicial del docente, la certificacion del docente, el desarrollo profesional
continuado de los docentes y el avance de su carrera profesional." Entre los esfuerzos por
mejorar nuestra comprension de la ensefianza de calidad, también cabe mencionar el
Estudio Internacional sobre Docencia y Aprendizaje 2009 (TALIS) de la OCDE sobre las condiciones
de la educacion y del aprendizaje, cuyo objetivo era identificar las barreras para una
instruccién eficaz.”

Los esfuerzos de la UNESCO que son relevantes para la EDBC se deben considerar en el marco
de las metas y desafios de la EPT en el siglo XXI. Se hace evidente un interés especial por
trabajar en una vinculacion curricular y pedagdgica entre las reformas de la educacion basica
y de la educaciéon del docente basada en competencias®'. Algunos ejemplos de tales
iniciativas tienen que ver con las competencias de los docentes en materia de TIC y de educacién
inclusiva."® Una vez mas, no se sefialan competencias especificas para los maestros de primaria.

En los afios 2005 y 2006, la Comunidad de Préctica (COP) en Desarrollo Curricular de la
UNESCO organiz6 dos foros multilingties en linea 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 competencias®' ' . Se trataron temas
similares a los planteados en el presente informe sobre aspectos técnicos, tedricos y
epistemolégicos.® En general, se puede decir que en las publicaciones de la UNESCO se
estd haciendo evidente una preferencia por un enfoque amplio y socio-constructivista de
la competencia, que atraviese las dimensiones del sistema educativo y se fundamente
sélidamente en situaciones de aprendizaje de la vida real, lejos del enfoque basado en los
objetivos que se deriva directamente del conductismo."®

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

¥ 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

XV Viéase: http://www.unesco.org/ibe/forum/

¥ Tales como: confusién con otros términos como habilidad, destreza, capacidad, etc.; problemas con la
aplicacién o medida del concepto; tendencia de recaer en el modelo reduccionista de las competencias; connotacion
negativa del término de competencia, el problema del nivel de especificidad; demasiada confianza en el
concepto/panacea; problemas para poner en practica un curriculo basado en competencias; aplicabilidad; dependencia
del modelo con respecto a la hegemonia propuesta por los paises desarrollados; costos relacionados con la
implementacion; dificultades desde el punto diddctico y evaluativo; falta de formacion en el drea de docentes
universitarios; riesgo de terminar en un ejercicio retdrico sin aplicacién programatica ni ningtin efecto real en
la préctica de las aulas; problemas de evaluacion, etc..
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Clave, también existen: categorias de conocimientos, habilidades y competencias en el Marco
de Cualificacién Europeo para el aprendizaje permanente; el enfoque de resultados de aprendizaje
desarrollado en la educacién superior a través del Proceso de Bolonia y el ya mencionado
proyecto TUNING. Este Gltimo ha proporcionado el contexto para comparar los conocimientos,
habilidades y actitudes que se esperan de los docentes en la Educacién Inicial del Docente
en toda Europa. Asimismo, este proyecto ha fomentado el debate sobre los origenes,
significado e impacto del movimiento de las competencias en la educacién y la educacion
del docente.””

Ademas, la Comision Europea acordo una serie de Principios Comunes para las Competencias
y Cualificaciones del Profesorado. Los principios comunes se presentan como una respuesta
a los desafios 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 politicas a nivel nacional o regional.
Segun los principios, los docentes deben poder:

e Trabajar con la informacion, la tecnologia y los conocimientos

e Trabajar con otros seres humanos: alumnos, compafieros de trabajo y otros actores en la
educacién y

e Trabajar con y en la sociedad —a nivel local, regional, nacional, a nivel europeo y a niveles
mundiales mas amplios.

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

Otros esfuerzos tienen que ver con las competencias para la educacion civica y de derechos
humanos (EDC/HRE), para la comunicacién intercultural y para el desarrollo democratico
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, predisposicién, habilidades procesales®”,
habilidades cognitivas y habilidades empiricas®™'. Las competencias estan dirigidas a todas
las fases de la educacién (primaria y secundaria).™ " Asimismo, el CdE ha realizado mucho
trabajo en el &mbito de la competencia comunicativa intercultural (CCI)."™

En el contexto africano, a través del Programa de Educacion Basica en Africa (BEAP) iniciado
por la UNESCO y lanzado desde 2007, un grupo de paises se han propuesto mejorar su curriculum
y promueven enfoques basados en las competencias. Entre los problemas curriculares
comunes que se han identificado se incluyen: formas, ciclos y contenidos educativos
fragmentados; practicas pedagogicas tradicionales centradas en el docente; falta de capacidad
profesional para desarrollar e implementar curriculos; insuficiente formacién del docente;

X! Saber c6mo hacer algo.

X Saber cémo reaccionar y adaptarse basdndose en conocimientos previos; habilidades sociales.

X' 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 dmbitos de interés comuin, como la educacién para la
ciudadania democratica (EDC), la educacion de derechos humanos (HRE), la educacién inclusiva e intercultural,
la ensefianza de la historia, el plurilingtiismo y la educacién para Europa
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incompatibilidad entre los requisitos de implementacién curricular y la formacién del
docente.™

El objetivo de la iniciativa de Formacién de Docentes en el Africa Subsahariana (TESSA) es
contribuir a mejorar el acceso y la calidad de la formacién y educacion del docente generando
respuestas creativas a los desafios antes ya mencionados. El contenido medular de TESSA
consiste en unidades de estudio en linea a base de textos para desarrollar las competencias
clave del docente y entregadas a través de los curriculos escolares estudiantiles. Hay
componentes genéricos y contextualizados, siendo necesaria la localizacién sobre todo de
estos Ultimos — los estudios de caso y las fuentes de apoyo. La herramienta se puede usar
para la capacitacién en el puesto de trabajo de docentes no formados, sin necesidad de que
salgan de las aulas."™

En el continente latinoamericano, se observan cada vez més esfuerzos relacionados con la
educacion del docente basada en competencias. En Uruguay desde 2010, se esta organizando
un curso acreditado de disefio y desarrollo curricular a través de la Universidad Catélica de
Uruguay (UCU) junto con la Oficina Internacional de Educacién de la UNESCO (OIE). Este
curso espera promover la formacion y el desarrollo de capacidades en temas curriculares como
una forma de contribuir al logro de una educacién 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.’”

Competencias y la educacién no formal

Con la Declaracién Universal sobre los Derechos Humanos y la Convencién Internacional
sobre los Derechos del Nifio como referencia, el enfoque basado en el derecho a la
educacién parte de que cada nifio tiene el derecho a una educacién y a docentes de calidad,
ya sea en la educacién formal como en la no formal™ . La calidad de los docentes en la
educacién no formal (ENF) es un tema que actualmente reviste gran importancia en las agendas
de politicas.” Para lograr el reconocimiento de los docentes no formales (o docentes
mal/subcualificados) con experiencia practica en las aulas, un PC de docentes acordado podria
funcionar como marco de referencia y herramienta para conectar los sectores. En la
actualidad, aunque se estan haciendo esfuerzos para establecer estandares de competencia
para los alumnos del sistema educativo no formal', existen pocos ejemplos de estandares
de competencia para los docentes en los colegios de primaria de la ENF.

XX | a diferencia entre educacion no formal y formal es que, mientras la educacion formal es rigida y se caracteriza
por la uniformidad, la educacion no formal es flexible en términos de tiempo y duracion del aprendizaje,
grupos etarios de los alumnos, contenido y metodologia de instruccion. 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 especificas. Es especialmente importante en la educacién
de adultos. Segtin la definicién de la UNESCO, “la educacién 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 alfabetizacion de adultos, educacion
bdsica para nifios fuera del colegio, aptitudes de preparacion para la vida, destrezas laborales y cultura
general” (http://www.unescodhaka.org/education/non-formal-education/). Algunos hacen distincién
entre aprendizaje formal, no formal e informal; el tltimo es el aprendizaje que no se organiza, sino que
se da en la vida diaria. Habitualmente, no conduce a certificacién.
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La complementariedad del aprendizaje formal y no formal también ocupa un lugar importante
en las agendas de politicas a nivel mundial con relacién al aprendizaje de por vida. La validacién
del aprendizaje no formal o Reconocimiento de Aprendizajes Previos (RAP) estda muy
relacionado con esto. El propésito 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 educacion y la formacién formal sigan siendo invisibles y mal valorados, no se
podréa lograr la ambicién del aprendizaje de por vida.™®

El RAP juega un papel fundamental en el mejoramiento de la equidad dado que
hace que sea mds facil para los alumnos desertores del sistema de educacién formal
volver al aprendizaje formal, asegurando asi una educacion continua o permanente.”
La ENF es especialmente importante en la educacion 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 ensefianza.

La EDBC y los temas de género

Una discusion sobre la educacién de calidad no puede ser completa sin una revisién
exhaustiva de como ésta se relaciona con las relaciones de género. Las evidencias muestran
que las preocupaciones del género forman una barrera clave para lograr la educacion de
calidad para todos.”™ En muchos paises, las nifias y las mujeres son los grupos mas
desatendidos.” Aunque muchos paises han alcanzado cifras de matriculacion escolar
relativamente altas, siguen luchando con los bajos indices de terminacion de la ensefianza
primaria y los altos indices de desercién escolar, especialmente en el caso de las nifias, de
los nifios con necesidades especiales, y de los nifios de las minorias indigenas y étnicas. Se
sugiere que muchos de los problemas estan relacionados con la falta de calidad y relevancia
de la educacion, asi como con la exclusién del aprendizaje.” Para que la igualdad de género
y la calidad puedan ir de la mano, se debera prestar atencién a la calidad del docente, al
aprendizaje del docente y al mejoramiento de la docencia."

Aunque la matriculacién escolar de nifias en primaria con relacion a la de los nifios ha mejorado
en casi todo el mundo, de los 72 millones de nifios en el mundo que hoy en dia nunca ven
el interior de un colegio, 41 millones son nifias.” Muchos factores externos al colegio afectan
a la desigual matriculacién escolar de nifios y nifias como son la preferencia por los hijos
varones, el trabajo infantil femenino, el trabajo doméstico de las nifias, 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 educacién no se detiene a la puerta
de un colegio y enfatizan cada vez més los derechos de las nifias dentro y a través de la
educacion. Se pueden sefialar muchos factores dentro del colegio (desde la falta de bafios
hasta el acoso sexual, asi como la negligencia y la falta de respeto) que perpettian la desigualdad
de género y las tasas mas altas de desercion escolar entre las niflas. A menudo, los
curriculos escolares nacionales (libros de textos, proceso y practicas en las aulas) reproducen
las desigualdades de género que se manifiestan en la esfera publica y privada, y sostienen
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regimenes hegemonicos masculinos o patriarcales a nivel local, nacional y mundial.”®
Ademads, la investigacion ha mostrado que los valores no se transmiten tinicamente a través
de conocimientos curriculares explicitos. Las identidades de género, de clase, sexuales y
étnicas se reproducen también a través de lo que se ha llegado a conocer como el “curriculo
oculto"”; es decir, a través de los rituales escolares y los valores de los docentes.”” Se ha
comprobado que en aulas abarrotadas de alumnos y con escasos recursos, con docentes
que estan mal preparados o simplemente abrumados por las circunstancias, las estrategias
de supervivencia tradicionalmente agresivas de los nifios les permiten ganarse y mantener
la atencién del docente, mientras que las nifas, a las que se ensefia a ser modestas y a
menudo carecen de confianza, guardan silencio.”®

Por ejemplo, en Uganda, la diferenciacion de género se refuerza cuando se espera que
las nifias 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 paises en el Africa Subsahariana
mostré que las nifias, generalmente, trabajaban més en estas tareas que los nifios.™ Ademas,
el idioma de instruccion tiende a agravar esta distincién, ya que los nifios se pueden ver
més expuestos a idiomas dominantes (inglés y francés) que las nifias que estan mas encerradas
en la casa. En Mali, se descubrié que entre las diferentes barreras de género a las que se
enfrenta la educaciéon de calidad esta la tasa desproporcionada de deserciéon de las
mujeres que siguen la formacién de docentes, incluso cuando tienen las cualificaciones
necesarias para entrar." En Uganda, cuando se subi6 el nivel requerido en ciencias y
matematicas para poder entrar en la profesion de la ensefianza, las candidatas se vieron
enfrentadas a un obstaculo. El problema es que en Uganda no se estimula mucho el interés
de las nifias por estas asignaturas y ademas hay pocas maestras en los colegios de
secundaria que puedan instruir a las nifias.

La investigacion ha demostrado que el curriculo no sélo reproduce actitudes y valores,
sino que también permite refutarlos y revisarlos."' Mediante los curriculos formal y
oculto, los colegios pueden construir comunidades cooperativas y democréticas, donde
se aprecie la diversidad y se enfrenten y resuelvan los conflictos. Una organizacion de la
ensefianza sensible al género — es decir, una distribucién justa de la atencion y del poder
dentro y alrededor de las aulas, asi como el fomento de la inteligencia emocional y la empatia,
en vez de solo dar un excesivo énfasis al intelecto racional y a la competencia — podria
contribuir a alcanzar este tipo de comunidad."

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 sisteméticas de la relacién especifica 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
como superar las diferentes manifestaciones de la desigualdad, la pobreza y la exclusion
social, y que permitan encaminarnos hacia procesos de expansion de oportunidades para
todos, docentes y nifios.
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1.4 Conclusiones y recomendaciones

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

e La competencia del docente es una forma de ver la calidad del docente que aparentemente
se aplica cada vez més a nivel mundial. Segtn las investigaciones, la discusién renovada sobre
la calidad y el replanteamiento de la educacion 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 rendicién
de cuentas; la desigualdad; la violencia; los bajos resultados de aprendizaje y la necesidad
de descolonizar los curriculos.

El término de la competencia acarrea una serie de problemas conceptuales, metodolégicos
y éticos, tanto en la teorfa como en la préctica. La investigacion sugiere que un enfoque holistico
de la competencia enfatiza habilidades, conocimientos, actitudes y valores integrados y complejos.
Esta definicion permite la existencia de diferentes niveles de competencia. El PC debe incluir
tanto las habilidades especificas de un dambito de conocimiento como las aptitudes de
preparacion para la vida mas amplias (competencia genérica), asi como también la competencia
cultural y la socio-emocional. El PC debe prestar atencion a la forma en que los factores personales
y contextuales estan relacionados con el desempefio de los docentes. Como tal, un PC puede
ser til como marco de discusion sobre la calidad de la ensefianza y como una directriz para
la evaluacion, empoderamiento y crecimiento profesional de los docentes.

Sin embargo, la investigacion sugiere que en general, las competencias se han especificado
y evaluado de forma demasiado restrictiva. Quienes se propongan disefiar un PC, deberan
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 surgié en
Estados Unidos.

La formulaciéon de competencias para maestros (de primaria) debe surgir a raiz de una
discusion de lo que se considera un docente de buena calidad y el perfil se debe disefiar en
cooperacién 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 Unicos responsables de la calidad de su ensefianza.

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.

e Un PC podria ser una herramienta en la ENF tanto para el aseguramiento de la calidad como
para facilitar la transicion de los docentes no formales o mal/subcualificados a la educacion
formal.

La calidad de la ensefianza deberia 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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CAPITULO 2

Algunos enfoques de la EDBC: Experiencias de Sudafrica,
Nueva Zelanda y Canada

Este capitulo analiza lo que podemos aprender de las experiencias adquiridas en varios paises
seleccionados y en un proyecto en los que se implementaron enfoques de la educacién del
docente basados en competencias: Sudéfrica, Nueva Zelanda, la provincia de Alberta en Canada
y el médulo “Conocimientos, habilidades y actitudes esenciales para todos los docentes”
del Programa Pestalozzi del Consejo de Europa. Se presentaran las diferentes experiencias
y luego se extraeran algunas conclusiones y recomendaciones generales.

2.1 Sudafrica

Proceso de desarrollo de las NSE: Compleja interaccion de influencias y necesidades
locales e internacionales

En Sudéfrica, existe un estandar muy claro para la ensefianza que se puede afirmar que
se basa en competencias: las Normas y Estandares para Educadores (NSE) del Departamento
de Educacion (DE). Se debe sefialar que segln el sindicato de maestros SADTU, la
educacion del docente en Sudafrica no estd muy familiarizada con el término de “perfil
de competencias”. Un representante del sindicato sefiala 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 observé
la necesidad de alcanzar una mejor comprension del perfil de competencias del docente.
Varios procesos relacionados con el desarrollo de un PC estdn en camino, pero debido a
que estos procesos estan alin en su etapa embrionaria y no hay datos concretos disponibles,
en este capitulo el énfasis se hara en las experiencias con las NSE.

En 2000, el DE adopt6 las NSE como politica nacional®. Las NSE describen los roles de los docentes
y el conjunto asociado de competencias (normas) y cualificaciones (estandares) aplicadas para
su desarrollo. Ademas, es necesario disefiar cualificaciones y estandares para los programas
de educacion de educadores y docentes de acuerdo con las regulaciones promulgadas por esta
politica." Las NSE no requieren explicitamente que la formacién del docente esté basada en
competencias. Mas bien, estan a favor de un enfoque basado en resultados.'

" En la actualidad, un equipo de trabajo estd desarrollando instrumentos de valoracion del docente, como por
ejemplo estandares de ensefianza y evaluaciones de autodiagndstico del docente. El PC serd un tema de negociacion
en el Consejo de Relaciones Laborales de la Educacion (respuesta del SADTU al Cuestionario de IE).

®! | as NSE 2000 se basan en las Normas y Estandares para la Educacion del Docente de 1996 que fueron desarrolladas
por el Comité para la Politica de Educacion del Docente (COTEP), un subcomité del Comité de Directores
de Departamentos de Educacion (HEDCOM), que plante6 por primera vez la idea de un enfoque basado
en resultados para la educacion del docente. Las Normas y Estdndares del COTEF, fuertemente influenciadas
por el sistema educativo escocés, supusieron la introduccion de un nuevo curriculo bdsico nacional para la
educacién de docentes, basado en competencias y de cardcter mds liberal, asi como un proceso de
acreditacion 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,
Sudafrica).
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El desarrollo de las NSE debe verse contra el telén de fondo de los cambios fundamentales
en la era post-apartheid. Antes de 1994, el sistema de la educaciéon docente estaba
regido por la logica politica del sistema del apartheid, cuyo objetivo era brindar formas
separadas de educacion para los diferentes grupos raciales y étnicos. La consiguiente duplicacién
y fragmentacion de las instituciones de la educacién del docente condujo a una falta de
coherencia global en el sistema y una multiplicidad de curriculos y cualificaciones. Hasta
1998, no habia ningun sistema nacional de registro para los programas de educacion del
docente en Sudéfrica y, por tanto, ninglin aseguramiento de la calidad de los programas.'*

Uno de los cambios mas importantes en la era post-apartheid fue pasar la educacion del
docente al sector de la educacién superior; las decisiones curriculares se descentralizaron
hacia las universidades, aunque permanecieron fuertemente sujetas a la regulacion estatal
centralizada.”**" Histéricamente, muchos colegios de formacién docente principalmente
“negros” se encontraban en una especie de limbo entre los colegios de secundaria y la
educacion superior.™” Otro cambio significativo fue el desarrollo de las NSE.

En 1997, el DE nombré un Comité Técnico para revisar las Normas y Esténdares de 1996
para la Educacion del Docente. Este proceso, supervisado por un subcomité del COTEP,
abarcd un estudio bibliografico, el desarrollo de un modelo generador de normas y
estandares para la educacién del docente, el desarrollo de un marco de implementacion
y consultas con los actores.™®

El Comité Técnico llevé a cabo una serie de actividades a lo largo de nueve meses, que
culminaron en 1997 con la publicacién del Documento de Discusién: Comité Técnico sobre
la Revisidn de las Normas y Estandares para la Ensefianza de Formacion de Docentes. Ademas
del estudio bibliogréfico y de la politica, el comité consulté estrechamente con distintos
actores y se sirvio considerablemente del trabajo de otras personas, incluyendo el informe
final en borrador del Proyecto de précticas de desarrollo, formacién y educacion; el
Equipo de trabajo de elaboracion de estandares de formacion y educacion basica de adultos;
y el Comité de acreditacion interino en materia del desarrollo infantil precoz. Se difundié
el documento y se invit6 a los interesados a que hicieran comentarios. Ademds, el DE realizd
talleres de consultas a nivel de provincia en 1998 con la participacion de educadores de
docentes y otros actores como los sindicatos de docentes.' En 2000, las NSE finales se
convirtieron en una politica oficial. "

Segun el Gobierno, las NSE surgieron de un proceso de consultas de dos afos, que
implicé profundas discusiones con los sindicatos de los docentes, la Autoridad Sudafricana
de Cualificaciones (SAQA), el Consejo de Educacion Superior, el Departamento de
Trabajo, universidades, institutos técnicos y colegios de educacion.” La Organizacién Nacional
de Docentes Profesionales de Sudafrica, NAPTOSA (National Professional Teacher's

* Desafortunadamente, la incorporacién de colegios de formacién 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 afio. Esta situacion
ha dado como resultado una grave escasez de docentes (NAPTOSA, 25 de noviembre de 2070 —
comunicacion personal).
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Organisation of South Africa), confirma el caréacter 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 Educacion
(ELRC).™ 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 practicas educativas.

Si bien por un lado, hay quienes sostienen que las universidades no colaboraron
estrechamente en el disefio de las NSE,™ por otro, también se ha mencionado que el proceso
de formulacién de politicas lo dominé un grupo de académicos de dos prestigiosas
universidades angl6fonas con un marco epistemoldgico y conceptual compartido — la
Universidad de Witwatersrand y la Universidad de KwaZulu-Natal. Se sugiere que, a
consecuencia de lo anterior, el enfoque filoséfico de la educacién basada en resultados
(EBR) en el que se apoyan las NSE, estaba muy ligado a la experiencia de esas instituciones,
y por lo tanto exigia pocos cambios de identidad a sus académicos, mientras las politicas
si que requerian enormes cambios de otros proveedores de educaciéon docente.”

También se ha dicho que la politica esta influida por las perspectivas educativas interna-
cionales (de paises como Australia, Inglaterra, Nueva Zelanda y Estados Unidos) y por las
tendencias econémicas mundiales.” Sin embargo, es importante sefialar que ha habido
una interaccion interesante entre los imperativos mundiales y los recursos, riesgos y
oportunidades locales, y que aunque la politica de Sudéfrica toma como su punto de partida
las tendencias en otros paises, sus caracteristicas son muy diferentes a las de esos paises.*

Tal como se ha sefalado anteriormente, las NSE usan un enfoque basado en resultados
para la educacion del docente y brindan descripciones detalladas de lo que puede hacer
un educador competente.™ En lugar de aceptar la comprensién bastante restrictiva y técnica
de la competencia como poco més que una habilidad y la idea de que las cualificaciones
se puedan construir a modo de mend, seleccionando aleatoriamente una serie de
estandares unitarios, las NSE proponen la nocién holistica de la competencia. Pintan un
panorama “genérico” de un educador capaz de ensefiar en un nimero de contextos
diferentes."®

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

e Mediador de aprendizaje

e Intérprete y disefador de programas de aprendizaje

o Lider, administrador y gerente

e Académico, investigador y estudiante permanente

* Asesor

e Asumir un rol comunitario, pastoral, civico

e Asumir un rol de especialista en una fase/disciplina/tema/area
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Los siete roles se dividen en tres competencias que tienen como objetivo eliminar la dicotomia
entre teoria y practica:

e La competencia prdctica 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 accién escogida.

e La competencia fundacional es donde el alumno demuestra una comprension de los
conocimientos y del pensamiento en que se basa la accién tomada.

 La competencia reflexiva se refiere a la habilidad de integrar o conectar el desempefio
y la toma de decisién con la comprension 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 panoramica de los conocimientos, habilidades y valores que son el sello de
un educador competente y profesional.

Trabajando con las ambiciosas NSE en la practica

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 formulacion temprana de la politica de
educacion diese a Sudafrica un sistema de educacion eficiente, moderno y de alta calidad.
Sin embargo, se presté menos atencién a la dindmica y periodo de tiempo necesarios para
lograr un importante/profundo cambio educativo y a las circunstancias sobre el terreno en
las que deberian enraizarse las reformas. ™ *"

Tal como se ha dicho, las NSE especifican los pardmetros dentro de los cuales se deben disefar
los cursos de educacién del docente (en otras palabras, todas las competencias se deben
desarrollar en todas las cualificaciones de docencia iniciales), pero el contenido del curriculo
y los métodos son absoluta decisién de las instituciones de educacién del docente.’ La lista
de roles y sus competencias asociadas se han concebido como una descripcién de lo que
implica ser un educador competente; no como una lista de control para evaluar la
competencia del docente.™

Ademds, las normas no especifican si el nivel de competencia esperado es el mismo para
docentes experimentados y principiantes.” Aunque los hechos anteriores permiten un
significativo grado de autonomia institucional en la determinacion del curriculo, 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.'®

X1 a revisién de la OCDE realizada en 2008 de la politica educativa sudafricana sugiere que durante el
desarrollo de las NSE se ignoraron lecciones sobradamente conocidas sobre la introduccion de reformas educativas
y cambios en paises en desarrollo. El informe constata que los disefiadores de politica estaban muy ansiosos
y sentian mucha urgencia de usar el sistema educativo para construir rdpidamente la nueva sociedad a la
que aspiraban. Y aunque su motivacion era para el bien comun de la sociedad, el informe concluye que se
depositd una confianza injustificada en el impacto que podrian tener las declaraciones de politica y
regulaciones en la implementacion 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
implementacion de politicas, no se habia prestado suficiente atencion al proceso que
permitiria a los educadores entender su tarea. El extenso marco de competencias era nuevo
para Sudéfrica, e involucraba conceptos y terminologia (como la competencia préctica, fundacional
y reflexiva), con los cuales la vasta mayoria de los educadores de docentes y docentes no
tenian experiencia, ya que durante muchos afios la ensefianza se habia caracterizado
principalmente por métodos transmisivos y por estilos de aprendizaje basados en la
memorizacion. Era preciso ensefar las competencias mediante métodos integrados y
aplicados, que traspasaran las fronteras conceptuales y estuvieran enraizados en su contexto,
combinandolas con formas variadas y apropiadas de evaluacion segun la cualificacion.
Pero el personal de las escuelas de educacién del docente no tenia experiencia en implementar
las nuevas politicas ni se sentian propietarios de ellas."

Se sugiere que algunos programas de educacion del docente en realidad no preparan a los
docentes adecuadamente para su tarea de ensefiar. El sindicato de docentes SADTU ha expresado
preocupacion por la calidad a menudo insuficiente de la formacién en el puesto de trabajo,
dandose la situacion de que los docentes estaban siendo capacitados por docentes menos
competentes que ellos mismos." En 2005, el Comité Ministerial sobre la Educacién del Docente
(MCTE) manifesté una preocupacion sobre la forma en que se estd 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
teméticas y académicas como de metodologias educativas.167 Otros argumentan que el
principal problema es el contenido de los programas de educacién del docente; dicho
contenido es mayormente teérico y tiene poco en cuenta los aspectos practicos de la vida
diaria en las aulas."®

De la misma manera, se ha dicho que para los docentes universitarios, la transicion desde
ser aspirante a docente hasta llegar a ejercer la profesion, esta llena de dificultades. Varios
estudios observan que la mayoria de los docentes principiantes empiezan a dar clase sin el
apoyo y la tutoria necesarios.'® Algunos autores afirman que se abandona a los nuevos docentes
a su suerte sin darles el apoyo necesario. Se observéd que los nuevos docentes desarrollan
un repertorio de estrategias de ensefianza por ensayo y error. Este proceso errético de desarrollo
de estrategias puede tardar varios afios, pero para entonces la incapacidad y la frustracién
ya habran hecho a muchos docentes principiantes abandonar las aulas. De acuerdo con el
informe del MCTE 2005, “la practica de lanzar docentes novatos al empleo sin una
induccion explicita in situ, no es satisfactoria”."” El informe sefiala que los docentes
recientemente formados no tienen el apoyo de una induccién crucial en el mundo de la educacién,
con lo cual se podrian desilusionar facilmente y/o desarrollar practicas que reproducen la
ensefianza 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 educacion sin algiin apoyo o asistencia. "' Por lo tanto,
resulta alentadora la afirmacion en el documento de politica 2006 titulado Marco de
Politica Nacional para la Educacién del Docente de que el ME garantizard que “se
desarrollen sistemas para la induccién y tutoria de los nuevos docentes”."”
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Cabe sefalar que los papeles de los docentes en las aulas cambiaron drésticamente. Al tener
que trabajar con el nuevo curriculo nacional (C2005), los docentes tuvieron que convertirse
en facilitadores, desarrollar programas de aprendizaje y enfocarse en la evaluacion formativa.
Poco después de haber desarrollado el C2005, quedd claro que se estaba dando una carga
demasiada pesada a los docentes y que el sistema nacional era incapaz de brindar una adecuada
educacion en el puesto de trabajo para aliviar esta presién debido a la insuficiente capacidad
de los departamentos de educacion provinciales.” La Declaracién 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 ensefar habilidades tecnolégicas y analiticas a alumnos muy divergentes, a fin
de prepararlos para leer y escribir a niveles sofisticados, para pensar de forma critica y aplicar
sus conocimientos en la resolucion de problemas del mundo real. Sin embargo, los hallazgos
demuestran que los programas de educacion docente, tal como estan disefiados actualmente,
no preparan de forma adecuada a los nuevos docentes para ejercer estos roles ampliados.

La Oficina de Desarrollo del Docente (del Departamento de Formacién y Educacion 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 desempefiar por si solo los siete roles. Mas bien, segiin 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.””

El desarrollo profesional del docente ha sido problematico. Un representante de NAPTOSA
afirma que aunque se gastaron muchos recursos en intentar transformar el desarrollo del
docente mediante el Sistema de Gestion de Calidad Integrada (IQMS) — concebido como
herramienta para “medir” la competencia del docente y asi identificar las areas faltas de desarrollo,
y como mecanismo de progresion salarial —, resultd dificil de implementarlo porque el
IQMS se basaba en gran medida en las Normas y Estandares (y los numerosos roles que
los docentes deberian cumplir)*V. 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
politica es donde radica el el problema esencial.””

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

XV ] representante de NAPTOSA enumera otra serie de razones por las cuales el IQMS fue dificil de implementar:
la falta de comprension de lo que el IQMS pretendia lograr (tanto entre los docentes como entre los
funcionarios departamentales); el enfoque excesivamente burocratico, 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 temdtico a los
docentes y desarrollar a los docentes; la ausencia de una planificacion coordinada para el desarrollo
del docente (NAPTOSA 25 de noviembre de 2070 — comunicacién personal).



EDUCADORES DE CALIDAD

falsa de su profesion constituye una fuente aguda de sentimientos de culpabilidad profesional."””
Las NSE ignoran la enorme variedad no sélo de los contextos institucionales y de las
condiciones practicas 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 Sudéfrica varian enormemente, desde colegios de élite bien equipados
hasta cabafias de barro sin calefaccién, agua, electricidad o pizarras apropiadas.

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 prestacién 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 situacion como mejor podian,
el discurso enérgico y portentoso de las Normas y Estandares para Educadores quizas les
decfa poco o nada.""” Para muchos colegios, era “una mision imposible”, tanto por la formacién
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 minimas.™

Un aspecto que no se puede pasar por alto es que muchos docentes negros nunca
estudiaron matematicas o ciencias, ya que no lo exigia ni su colegio ni la formacién docente.
De pronto se vieron obligados a ensefiar un curriculo totalmente nuevo y a demostrar una
serie de competencias que para la mayoria de profesionales altamente cualificados en
cualquier parte del mundo ya serian dificiles de demostrar.™’

En vista de esta situacién, la revision de la OCDE de 2008 sobre la politica de educacién
sudafricana llegd a la conclusion de que habria sido mejor una mayor reflexién sobre el contexto
sudafricano — en lugar de la fascinacién por algunos modelos internacionales de curriculos
y competencias de docentes —, ya que el logro de un “cambio profundo” en la préctica de
los educadores toma tiempo y requiere muchos elementos de apoyo.™® Actualmente, se sugieren
mejoras interesantes para la educacion del docente, entre otras en el NPFTE, como por ejemplo
una mejor induccién a los docentes en el sistema escolar.™ Tratar estas sugerencias queda
fuera del alcance de este informe.

El NPDE y la actualizacion de docentes segun las competencias

Otra conclusion de la Auditoria Nacional de Educacion 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 carecia
totalmente de cualificacion. Por consiguiente, en 2002 se introdujo el Diploma Nacional
de Profesional de la Educacion (NPDE). El titulo se usa como un medio de actualizacion
para todos los docentes no cualificados o subcualificados que han estado trabajando en
la educacién durante cinco afios o mas.
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El NPDE es una titulacion provisional, cuyo objetivo original era dar a los educadores subcual-
ificados la oportunidad de ser profesionales totalmente cualificados (Valor relativo de cualificacion
educativa REQV 13). El NPDE es un programa de formacién de habilidades para educadores
que se imparte en el colegio mismo y que supuestamente les da las competencias
fundacionales, practicas y reflexivas requeridas para proseguir sus estudios dentro del Marco
nacional de cualificaciones NQF. En torno a 2005, se implementé el NPDE trianual
dirigido a docentes no cualificados; es decir, docentes que habian estado ensefiando durante
cinco aflos 0 mas pero que no habian recibido ninguna formacion para el ejercicio de su
profesion. El programa reconoce los conocimientos y habilidades empiricos 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 evaluacion exploratoria de la efectividad
del NPDE a la hora de ayudar a los docentes a lograr las competencias esperadas mostré
que un porcentaje mas alto de educadores (70%) reporté un alto nivel de efectividad en
comparacién con los que reportaron un nivel moderado (30%). Los hallazgos muestran
también que las variables biograficas de los educadores; a saber, género, fase de educacion
y cualificacién, no tienen ninguna influencia en la evaluacién 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 titulo personal como profesional. Al haber aumentado
la cualificaciéon de los educadores hasta REQV 13, mejoraron sus salarios. Estos incrementos
salariales implicaron mejoras en sus estilos de vida, compra de vehiculos, construccion de
casas nuevas y muchos otros beneficios financieros. El estudio también concluyé que los
docentes habian obtenido prestigio, respeto y reconocimiento.

2.2 Nueva Zelanda

La década de 1990: ;Quién controla el establecimiento de los estandares?

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

En la década de los noventa surgi6 un interés por los estandares de competencia cuando
un informe controvertido de la Oficina de Revision de la Educacién (ERO) afirmé que habia
un numero significativo de docentes incompetentes en Nueva Zelanda. Esto desencaden6
una gran ola de criticas entre los actores de la educacion, quienes sostuvieron que la ERO
no era capaz de probar estas afirmaciones, y, mas en particular, llevo al Ministro de Educacion
(MdE) a concluir que el nimero de docentes incompetentes no podia cuantificarse
porque “no existe una definicién nacional clara de un docente competente”."®
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Un tema asociado que caracterizé este periodo fue la pregunta de quién era responsable
del establecimiento de los estandares de educacién del docente. Varios 6rganos ya habian
desarrollado estandares o bien, declarado estar interesados en los mismos: El MdE tenia
Estandares Profesionales; el Consejo de Registro de Docentes (TRB*) tenia las Dimensiones
de Docencia Satisfactoria (STD); la Autoridad de Cualificaciones de Nueva Zelanda
(NZQA) tenia los Estandares de Cualificaciones para la Educacion Docente QUALSET, etc.®

Habia 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
estandares de competencia educativa, pero en circulos académicos se argumentd que para
la NZQA los conocimientos, los conceptos y la comprension estaban fragmentados en una
multitud de elementos separados™'. EI TRB, por el contrario, argumenté que sus STD no
debian considerarse como una lista de control, sino como un indicador de algunos de los
factores a tener en cuenta en la evaluacion del docente.

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

Los Estandares Profesionales del MdE eran y son los requisitos que deben cumplir los docentes
para avanzar en la escala salarial. En estos estandares, que se han definido para los
niveles de parvulos, 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 gestion del desempefio (SGD) en los colegios.

Los sectores primario y secundario distinguen tres niveles — “principiante”, “aula” y
“experimentado”. Cada uno de estos niveles estan divididos en nueve dimensiones de
educacién: conocimientos profesionales, desarrollo profesional, técnicas didacticas, manejo
de los estudiantes, motivacion de los estudiantes, Te Reo me ona Tikanga (el Maori y sus
costumbres), comunicacion efectiva, apoyo y cooperacion con los colegas y contribucion
a las actividades escolares mas amplias. Dos ejemplos de la dimensién de Conocimientos
Profesionales de los docentes del nivel de ‘aula’ son: “competentes en los curriculos relevantes”
y “demuestran sélidos conocimientos en temas actuales y toman iniciativas en la educacion,
incluyendo la educacién en Maori”. Un ejemplo de la dimensién de Contribucion a las
Actividades Escolares mas 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 demés”. Los estandares no dan una lista exhaustiva de las respons-
abilidades, sino que mas bien describen los elementos clave de desempefio.™ Estos son

* En 2002, el TRB pasé a ser el Consejo del Docentes de Nueva Zelanda (NZTC).

*V 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 estandares con los que los docentes estan mas familiarizados a través de sus procesos
de certificacion y evaluacion escolares.™

Los Estandares Profesionales fueron acordados como parte de las negociaciones contractuales
entre el MdE y los dos sindicatos de docentes, la Asociacion de Profesores Post-Primaria
(PPTA - Post Primay Teacher's Association) y el Instituto de Educacion de Nueva Zelanda
(NZEI -New Zeeland Educational Institute- Te Riu Roa)." Segln el NZTC, en el periodo
de la supermacia neoliberal después de 1984, los sindicatos se sintieron obligados a
apoyar el discurso competitivo del MdE (es decir, control de la calidad de la educacién mediante
criterios y procedimientos de evaluacién — un discurso de rendiciéon de cuentas) como un
medio para oponerse a la contratacién y despido desenfrenados de docentes por parte
de los directores de los colegios. La PPTA hizo una huelga en 1989 en defensa de la preservacién
de los viejos criterios de clasificacion y logré el acuerdo de que la Secretaria de Educacion
pudiera establecer los Estandares."®

El Consejo de Registro de Docentes (TRB), por otra parte, desarrollé en 1995-96 las Dimensiones
de Docencia Satisfactoria (STD) que, segln se decia, 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
practica 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
educacion docente inicial.192 Tal como se ha dicho, las STD eran "dimensiones” de educacion
mas que “estandares” y los programas de educacién de docentes individuales fijaran sus
propios estandares especificos 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.’*

EI TRB promovid la postura de que correspondia a la profesion establecer los estandares.
Las STD fueron desarrolladas y acordadas en estrecha colaboracion con el sector de la educacion,
en particular con la PPTA y el NZEI.™*

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

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

A fin de responder a la confusion sobre los diferentes estdndares existentes para los docentes,
la razén por la cual se usan, su procedencia y hasta qué punto son dtiles, en octubre de 2006
el Consejo de Docentes de Nueva Zelanda NZTC*" (antiguamente el TRB) comenzé una
revision de las Dimensiones de Docencia Satisfactoria. Se trabaj6 con un grupo de referencia
en el que estaban representados los sindicatos, los empleadores, los directores de colegio y
los grupos sectoriales, asi como con un equipo de redaccion formado por consultores

XV El Consejo de Docentes es una organizacion profesional establecida en 2001. Su funcién es guiar y desarrollar
la profesion de la docencia. Este Consejo se mantiene al margen de las relaciones sectoriales entre los docentes
y sus empleadores, ya que ésa es la funcion 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 (RTCY*™" . 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 regién de Canterbury. La retroalimentacién procedente de las
consultas y del proyecto piloto se han usado para ultimar los criterios. Todo ello ha dado lugar
a la realizacién de una serie de talleres por parte del NZTC con lideres profesionales sobre
los RTC, su naturaleza y propésitos.'

Los RTC describen los criterios para la ensefianza 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 practica”.
Un ejemplo: El (Gnico) 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
indagacion critica y la resolucion de problemas en su practica profesional” es “examinar de
forma critica sus propias creencias (incluyendo las creencias culturales) y como impactan en
su practica profesional y en los resultados de los akonga/alumnos”.

Después de la graduacion 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 afios. Los criterios
reconocen que la educacion es una actividad altamente compleja, en la que se usan los repertorios
de conocimientos, practicas, 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.’® Segtin el NZTC, los RTC articulan los
valores, las précticas, las relaciones y los conocimientos profesionales basicos que, segtn la
bibliografia y la experiencia educativa actuales, tienen mayores probabilidades de conducir
a resultados exitosos para los alumnos.”” 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 ejemplificacién de los Criterios.™®

Los RTC reemplazaran las Dimensiones de Docencia Satisfactoria que desde 1998 han
definido lo que es una "ensefianza satisfactoria”". A partir de 2010, se dara énfasis a la
formacién y el desarrollo de recursos, siendo posible adoptar voluntariamente los Criterios para
Docentes Registrados. La implementacion obligatoria est4 programada para 2011."

Seguin el NZTC, los Estandares Profesionales han tendido hasta ahora a ser los estandares “por
defecto” usados en los colegios, pero el NZTC ha facilitado matrices para mostrar la
correspondencia entre los estandares profesionales y los RTC** . De esta manera, si los
lideres profesionales desean promover los RTC en sus sistemas de valoracion, lo pueden hacer
y aun asi mostrar que también estan cumpliendo con los requisitos de certificacién recogidos
en los acuerdos sectoriales.

XV éase Kleinhenz & Ingvarson
XX Vgase www.teacherscouncil.govt.nz/rtc/w5b-matrix_rtc-std-prim.doc
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En 2007, se desarrollaron los Estdndares de Docentes Graduados (GTS) del NZTC en respuesta
a un llamado de la profesién docente a una mayor garantia de calidad por parte de todos
los graduados de todos los programas de educacion de docentes. Los estandares describen
lo que un docente inicial recién graduado en una escuela de Magisterio sabra, comprendera
y sera capaz de hacer, y qué disposiciones tendra para poder ser un docente efectivo.?®

Los siete GTS describen los Conocimientos Profesionales, las Practicas y los Valores y Relaciones
que tendrd un docente inicial para poder ser un docente efectivo. Algunos ejemplos: El
estandar Uno establece que “los docentes graduados saben qué ensefiar” y un indicador
es: “tienen conocimientos apropiados del contenido para los alumnos y las 4reas de
aprendizaje de su programa”. El estdndar Siete establece que “los docentes recién
graduados son miembros comprometidos con su profesion” y un indicador es: “son
capaces de articular y justificar una filosofia emergente tanto profesional como personal
en materia de educacién y aprendizaje”.

Desde enero de 2008, los proveedores de educacion de Magisterio tienen que demostrar
que los nuevos programas de educacion se ajustan a los GTS®. Se evalua a los estudiantes
de Magisterio durante el periodo de practicas 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 conté con la cooperacién y el apoyo de una amplia gama
de representantes de la comunidad educativa,” especialmente del Grupo Asesor Maori-
Medium y del Grupo Asesor de la Primera Infancia. La investigacion y la bibliografia educativa
también han sido importantes.??* El Instituto de Educacién de Nueva Zelanda (NZEI)
participé6 muy activamente en el desarrollo de los estandares y en el proceso de consultas
que dio como resultado la version final >

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

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

*X'£n el sitio de Internet del Consejo se ofrece informacién sobre importantes fuentes bibliogréficas
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 discusion sobre el establecimiento de los
estandares en Nueva Zelanda ha sido el tema del “nivel de especificidad” de los estandares.
En la practica, han tenido preferencia los estandares genéricos. Se decia que las Dimensiones
del Docente Satisfactorio del NZTC eran genéricas, y los Estandares Profesionales del MdE
lo son también. En 2006, una investigacion encargada por la PPTA y el NZEIl adopt6 una
postura en contra de los estandares especificos. Esta investigacion muestra la tension entre,
por un lado, los que estan a favor de los estandares ‘'genéricos’, es decir, descriptores amplios
de las habilidades y los conocimientos mas apropiados de los docentes, cuyo objetivo
Unicamente es ofrecer una orientacioén general, y, por otro lado, quienes estan a favor de
los estandares “especificos”, es decir, los estdndares disefiados explicitamente para juzgar
el desempefio del docente. Estos ultimos van mas alld de una definicion general de una
buena ensefianza, e intentan definir con exactitud precisamente lo que se debe ensefar,
lo que cuenta como evidencia de esa ensefianza y lo que cuenta para cumplir con el estandar.
Para ello, es necesario el desarrollo de definiciones operativas, ejemplos concretos y
rubricas de puntajes.**

Los datos muestran que existen razones tanto técnicas como politicas por las cuales en
Nueva Zelanda se han preferido los estandares generales a los estandares especificos mas
detallados. Se considera que es mas facil y menos costoso desarrollar estdndares 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 estandares demasiado detallados
puedan usarse como un medio para controlar la fuerza laboral docente y ademas son reacios
a ellos por motivos pedagoégicos. Los educadores de docentes también se han resistido a
la imposicién de estandares demasiado detallados, especialmente porque dudan que los
estandares realmente lleven a mejoras en la calidad del docente y puedan reflejar las
complejidades de la ensefianza. 205.2*

2.3 El desarrollo de los Estandares de Calidad
de la Ensenanza de Alberta (Canada)

“La ensefianza de calidad se construye sobre un fundamento sélido de conocimientos, habilidades
y atributos que los docentes demuestran a lo largo de sus carreras profesionales."**

En Alberta, Canad@®", se empled un estandar de ensefianza basado en competencias™", el
Estandar de Calidad de la Ensefianza (TQS). En 1997, el entonces Ministro de Educacién (MdE)
firmé un Decreto Ministerial®” en el que se fijaban el TQS y las competencias asociadas al mismo

XX En Canadd, las provincias tienen la autoridad y responsabilidad de la educacion, no el gobierno federal. En
el momento de esta investigacion, no habia ninguna iniciativa encaminada a la elaboracion de un conjunto
nacional de perfiles de competencias para maestros de primaria (Randy Clarke — comunicacion personal).
El estudio de los estdndares de competencia del docente en todo el pais estd fuera del alcance de este informe

XX En Alberta, se usa el término de competency.
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para la ensefianza en Alberta y, de ese modo, dejo claras las expectativas de desempefio para
la profesion docente. El TQS se aplica a la certificacion, al desarrollo profesional, a la supervisién
y a la evaluacion 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
educacion deben usar obligatoriamente los estandares de competencia en la planificacién de
sus programas. Antes de que un nuevo graduado pueda ser recomendado para un certificado
provisional de docencia, éste deberé contar con una declaracién de los Decanos de Educacion
de que posee las competencias debidas. Se espera que un docente inicial cumpla con los requisitos
del TQS provisional para lograr la certificacion permanente.”®

El desarrollo del TQS de Alberta es interesante porque se caracterizé por una participacion
y colaboracion estrecha entre muchos actores; especialmente la Asociaciéon de Docentes de
Alberta®*V (ATA). Un representante de la ATA sefiala que: “aunque el proceso fue bastante
politico, para nosotros fue exitoso."

El desarrollo de los estandares se enmarca en el contexto de la necesidad de reestructurar
la educacion a raiz de la reduccién de fondos en la década de los noventa. Una de las metas
propuestas al introducir estos recortes era “mejorar la educaciéon”. Para asegurar una
amplia consulta y permitir la aportacién de todos los actores involucrados en el mejoramiento
de la educacién, en 1994 el Departamento de Educacion de Alberta decidié preparar un
documento de discusiéon para sefialar las posibles direcciones que podria tomar la la
educacion.” Se encarg6 al Consejo de los Estandares de Ensefianza de Alberta (COATS)*
que disefiara un proceso para mejorar la ensefianza. En el COATS participaron cinco
docentes procedentes de la practica profesional, un docente representante de la ATA, un
representante de las instituciones de preparacion de docentes de Alberta, superintendentes
escolares, miembros del Consejo Directivo Educativo, del Departamento de Educacién de
Alberta y un miembro del publico en general. El Consejo revisé otros enfoques de politica
tanto canadienses como extranjeros en materia de preparacion, certificacién y desarrollo
profesional permanente del docente.”® Sin embargo, segtin un representante de la ATA, el
Secretario gubernamental que en ese momento estaba a cargo de la Oficina de Desarrollo
y Certificacion del Docente desempefié un papel crucial en el desarrollo de los principios.

Los principios para mejorar la ensefianza se presentaron en el documento de discusion La
Ensefianza de Calidad: La ensefianza de calidad para los Estudiantes de Alberta (1995):

e Los docentes son claves y vitales para el ofrecimiento de ensefianza de calidad a los estudiantes
e Los docentes estan en proceso de aprendizaje permanente y el ser docente se basa en una
linea continua de experiencias de aprendizaje a lo largo de la carrera profesional del docente
e La calidad de la ensefianza se construye sobre un sélido fundamento de conocimientos,
habilidades y atributos que los docentes usan para ayudar a que los estudiantes aprendan

XXV 1 a ATA desempefia funciones tanto sindicales como profesionales. Es importante sefialar que la ATA
estd actualmente en discusiones con el gobierno para hacerse cargo de la certificacion, es decir,
asumir la responsabilidad de determinar el mismo estdndar. La ATA aspira al total autogobierno de la
profesién docente (Gordon Thomas — comunicacién personal).

XXV Establecido por el Ministerio de Educacién en 1985 con el mandato de asesorar al Ministro en todos
los temas relacionados con los docentes y la ensefianza (sitio de Internet de COATS).
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e La competencia va mas alla de las credenciales y significa la “capacidad de realizar el trabajo
aplicando a tal efecto su preparacion 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 ensefiar y

e Los docentes individuales son en ultima instancia responsables de la calidad de su
ensefianza, particularmente donde tienen las oportunidades de tomar las decisiones
clave que afectan a esa calidad.”"

El documento de discusién propuso un estandar para la ensefianza y un nuevo proceso de
evaluacién. Se distribuyeron copias del documento entre los actores clave de la educacion,
recibiéndose posteriormente comentarios al mismo.*”* Se formaron comités asesores
encargados del disefio del estandar y del proceso de evaluacion.

Inicialmente la ATA puso objeciones a la meta de desarrollar un estandar para describir la
calidad de la ensefianza, pues deseaba evitar que el proceso fuera un ejercicio de “marcar
casillas”. Desde el punto de vista de la ATA: “Lo que pretendiamos, por nuestra parte, era
alejarnos de las medidas cuantitativas.” Se plantearon estas preocupaciones y se sugirié que
un proceso cualitativo podria funcionar bien. La ATA logré convencer al Departamento de
Educacion que desarrollara un estdndar de ensefianza basado en un conjunto de KSA para
la preparacion inicial del docente y otro conjunto para la certificacion permanente. También
participaron en el proceso representantes de la Asociacion de Consejos Escolares de Alberta,
el Colegio de Superintendentes Escolares de Alberta y centros de preparacién docente. En
1996, el Marco Integrado para Mejorar la Calidad de la Ensefianza en Alberta presento el
Estandar de Ensefianza de Calidad con descriptores de la ensefianza de calidad y de las
competencias clave.”” Estos descriptores se autorizaron por Orden Ministerial tras los
debates de 1997 con las partes involucradas en el &mbito de la educacién. ***

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, lograndose un amplio consenso sobre el estandar
y el enfoque requerido para la evaluacion del docente utilizando dicho estandar. No hubo
obstaculos de importancia en el desarrollo del estandar y el modelo que surgio resulté satisfactorio
para los docentes, las facultades de educacion, los consejos escolares y el Gobierno™*"'

2.4 Desarrollo del Médulo 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 educacion. Comprende tres areas principales de
actividad: Talleres europeos organizados en los Estados Miembros; Seminarios europeos
organizados en la Academia de Bad Wildbad y los Médulos Europeos para la formacién
de formadores. El objetivo general de los médulos para los formadores de docentes es capacitar

XV En este momento se habla de actualizar los KSA para incluir mds expectativas en el dmbito tecnoldgico
(Gordon Thomas — comunicacién personal).
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a los profesionales de la educacién para que se conviertan en agentes multiplicadores de
los estandares y valores educativos del Consejo de Europa, tales como la educacién para
la ciudadania democratica (EDC), la educacion para los derechos humanos (HRE) y la educacion
intercultural e inclusiva.

El modulo recientemente desarrollado “Conocimientos, habilidades y actitudes esenciales
para todos los docentes"” es uno de los médulos europeos de formacién 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 educacién. El modulo “conocimientos, habilidades
y actitudes esenciales para todos los docentes” tiene como objetivo crear una mejor
comprension y desarrollar las competencias (conocimientos, habilidades y actitudes) que
los docentes necesitan para reforzar la contribucion de la educacion a las sociedades
democréticas y sostenibles del futuro. El curso esta dirigido a los capacitadores de docentes
tanto del contexto de formacién pre-servicio como en servicio de la educacion formal y no
formal en todas las materias, y tiene una duracion de 12-18 meses.

Una lista provisional de competencias es el resultado de un anlisis del material que se desarrolld
en otros modulos de Pestalozzi entre 2006 y 2008, junto con descripciones de competencias
elaboradas en otros proyectos de educacién del Consejo de Europa en areas como la ciudadania
democrética, la educacion intercultural y la diversidad sociocultural, asi como la ensefianza
de la historia. Se lleg6 a la conclusién que existe un cuerpo de componentes que son comunes
a todos los temas o areas 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 categorias: conocimientos, habilidades y actitudes. Las
competencias se detallaran y finalizaran en el moédulo “conocimientos, habilidades y
actitudes esenciales para todos los docentes”.

2.5 Conclusiones y recomendaciones

Este capitulo ha analizado las experiencias practicas con la EDBC en una serie de paises 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 Sudéfrica como en Nueva Zelanda, los “valores
profesionales” son parte de la competencia del docente. En este ltimo pais, “las relaciones
profesionales” forman parte de la competencia. En todos los paises se rechazan, al menos
de palabra, los enfoques conductistas de los estandares de competencia, que se basan en
‘listas de control'.

¢ Todos los ejemplos nacionales sugieren que el desarrollo de una visién
comun de las competencias deseadas para los docentes de educacion primaria debe tener
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lugar en interaccién con todos los actores. El cambio no puede tener éxito sin que los actores
se sientan duefios de él. Aunque existe desacuerdo en cuanto al nivel/a la intensidad de
participacion, en la mayoria de los estudios de caso, el MdE, los sindicatos, la profesion,
los académicos y otras organizaciones sectoriales han estado involucrados en algiin
momento. Curiosamente, las organizaciones de padres de familia y de estudiantes no son
necesariamente parte del proceso de desarrollo de los PC.

e Cabe destacar la importancia de tener una comprensién clara del contexto
social, econdmico y politico al acometer el desarrollo de estandares de competencia. En vista
de la aparente divergencia entre la politica y la practica a raiz de la concentracién en lo que
es deseable en vez de en lo que es factible, las reformas se deberian de disefiar teniendo
en cuenta su contexto. Es esencial brindar atencién a las condiciones de la implementacion
de las reformas (por ejemplo, dinamismo, cronograma, preparacion, 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 Sudéfrica enfatiza la importancia de considerar la competencia como
un esfuerzo colectivo: Estd claro que la implementaciéon de iniciativas basadas en la
competencia no pueden depender tan sélo de los docentes individuales; las implementaciones
exitosas deben ser a nivel de todo el colegio. De un modo similar, la politica debe prestar
suficiente atencion a todo el sector, asistiendo a los docentes durante la transicion de la formacién
a la préctica, especialmente en cuanto al cambio de papel esperado y elaborando claras
estrategias que permitan a los docentes y a los colegios cumplir con los estandares de
competencia.

e La evaluacion del docente debe ser una parte esencial de la politica, dando
especial énfasis al seguimiento posterior a la evaluacion (retroalimentacion o apoyo/cursos
de desarrollo profesional). Los estandares de competencia sobre los cuales se basa la
evaluacién deben estar en concordancia con los estandares usados para la educacién y la
cualificacion.
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Estudios de caso nacionales

y estudios piloto
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CAPITULO 3
Chile y Brasil

Del capitulo tres al capitulo seis se abordaran estudios de caso de Latinoamérica, Asia, Europa
y Africa. El presente capitulo se centra en el tema de los perfiles de competencias y su
implementacion en Chile y Brasil

m CHILE

En 2003, el Ministerio de Educacién de Chile, junto con el sindicato Colegio de Profesores
y las municipalidades, fijaron El Marco para la Buena Ensefianza. Unos afios antes, un grupo
de expertos en el campo de la educacion desarrollé un conjunto de estandares para
docentes de primaria a raiz del amplio consenso existente a nivel nacional en cuanto a que
la formacién inicial de los docentes no producia docentes cualificados.

El primer apartado de este capitulo esboza los estandares del docente en Chile. Primero se
ofrece un breve resumen del contexto historico de los esfuerzos para fortalecer la formacién
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 Educacion, de la Universidad Academia de
Humanismo Cristiano y del Centro de Investigacion Avanzada en Educacién (CIAE).

3.1 La dictadura y su impacto en la formacién de docentes

El golpe militar de 1973 y el consecuente régimen dictatorial tuvieron enormes efectos en
la formacion de docentes, en particular en los programas de la Universidad de Chile en el
Instituto Pedagdgico y sus sedes regionales. Las ocho universidades del pais quedaron bajo
control militar. El proceso de “limpieza ideol6gica” provocé la desaparicion de muchos
académicos, en particular de aquellos dedicados a las ciencias sociales y a la formacion de
docentes.?”

En 1981, el gobierno militar declaré que la formacién de docentes debia pasar del nivel
universitario al nivel de ensefianza superior, y que los programas existentes tenian que trasladarse
a las Academias Superiores o Institutos Profesionales de reciente creacion. El personal académico
del Instituto Pedagégico nunca se recuper6 completamente del golpe de haber sido
apartado de la Universidad de Chile y haberse tenido que incorporar a una Academia Superior
de Ciencias Pedagdgicas. Este desarrollo implanté una concepcién autoritaria de la
formacion de docentes; una concepcién 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 habian pertenecido a la Universidad de Chile en
universidades pedagégicas. Afios mds tarde, con la Promulgacién de la Ley Orgénica de
la Educacion (1990), la formacion de docentes recuperd su estatus de carrera universitaria.
Actualmente, las universidades ofrecen programas para la obtencion tanto del titulo de
licenciatura como de una cualificacién para la ensefianza. Un pequefio nimero de institutos
profesionales esta autorizado para preparar a docentes y otorgar una cualificacion
profesional, aunque no una licenciatura.?"

Las competencias TIC de los docentes son cruciales para preparar los nifios y las nifias al futuro
(Chile)

Huelga decir que todos estos cambios tuvieron un enorme impacto en la formacién de docentes.
El Instituto Pedagogico, reconvertido en una universidad pedagégica y el mayor proveedor
de docentes en todas las especialidades, esta intentando recuperar la calidad y el liderazgo
en la formacion de docentes que una vez tuvo. Lo mismo puede decirse de todos los programas
de formacién de docentes de las universidades publicas de todo el pais que originalmente
dependian de la Universidad de Chile. A partir de los afios ochenta, la relajacién de las
condiciones para el establecimiento de universidades e institutos privados hizo aumentar
la oferta de formacién de docentes (aunque predominantemente a nivel de preescolar y
primaria).”*® De acuerdo con todos los entrevistados en Chile —docentes, capacitadores de
personal docente, académicos, responsables de politicas y el sindicato de docentes- la calidad
de los diferentes programas de formacién de docentes varia en gran medida.
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3.2 Programa FFID: estandares para docentes

A mediados de la década de los noventa, los responsables del Ministerio de Educacién de
Chile se dieron cuenta de que las reformas educativas realizadas desde principios de la
década se verian frenadas, si no se mejoraba la calidad de la formacién de docentes. Sin embargo,
la estructura que el Ministerio de Educacién habia heredado del régimen militar no contaba
con una autoridad para generar directamente cambios en la formacién de docentes,
especialmente porque la mayoria de los programas estaban en manos de universidades auténomas.
A fin de influir en el cambio, el Gobierno cre6 un fondo para recompensar proyectos de éxito
presentados por instituciones que deseaban mejorar sus programas de formacién de docentes
durante un periodo de cuatro afios. Se destind un importe de cerca de 25.000 ddlares para
tal fin, ademas de un fondo de becas para motivar a alumnos con talento que habian
acabado la ensefianza secundaria a que siguieran estudios de formacién de docentes.””

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

En el afio 2000, como parte del Programa FFID, se establecié una serie de normas llamadas
Estandares de Desempefio para la Formacion Inicial de Docentes. Estos estandares fueron
desarrollados por un grupo de expertos formado por académicos y representantes de
centros de formacién de docentes.

Es importante observar que las universidades y los centros de formacién de docentes no estdn
obligados en ninglin momento a incorporar estos estandares en sus curriculos. Los Estandares
del Programa FFID deben considerarse mas bien como una propuesta que pueden seguir
las universidades y escuelas de formacion de docentes. Los estandares del FFID se componen
de cuatro facetas con criterios e indicadores asociados, de los cuales se incluyen algunos ejemplos
a continuacién: *'

I FACETA' A Preparacién para la ensefianza: organizacion del contenido en funcién
del aprendizaje de los alumnos

e Estd familiarizado con las experiencias y los conocimientos previos de los alumnos.
Ejemplos de indicadores:
(1 Estd familiarizado con las caracteristicas tipicas del grupo de edad de los alumnos.
(1 Esta familiarizado con los antecedentes familiares y culturales de los alumnos.
(1 Tiene en cuenta las diferentes formas de aprendizaje de los alumnos.

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

e Domina el contenido de la ensefianza. Sefiala los vinculos entre los contenidos ya
estudiados, los contenidos actuales y los contenidos futuros.
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e Creay selecciona materiales, actividades y métodos de ensefianza adecuados para cada
alumno que son coherentes con los objetivos de la clase.

e Crea y selecciona estrategias de evaluacién adecuadas para cada alumno que son
congruentes con los objetivos de la ensefianza.

1 FACET B
Creacién de un entorno propicio para el aprendizaje de los alumnos.

e Propicia un clima de equidad, confianza, libertad y respeto en su interaccién con los alumnos
y la de los alumnos entre si. Ejemplos de indicadores:
[ Crea las condiciones para que todos los alumnos se sientan valorados.
(1 Respeta las diferencias de género, culturales, étnicas y socioeconémicas.
(1 Brinda oportunidades de aprendizaje a todos los alumnos.

e Establece relaciones empaticas con los alumnos.

* Propone expectativas de aprendizaje que constituyan un reto para el alumno.

e Establece y mantiene unas normas coherentes en relacién con la disciplina y el consenso
en el aula.

e Procura que el ambiente fisico sea seguro y propicio para una auténtica experiencia de
aprendizaje

I FACET C
Ensefanza para el aprendizaje de los alumnos.

e Procura que los objetivos y procedimientos involucrados en el aprendizaje del alumno sean
claros. Ejemplos de indicadores:
1 Indica claramente el propésito de la leccién.
[ Indica claramente los procedimientos que se seguiran y ofrece instrucciones precisas.
1 Corrige el uso del lenguaje oral y escrito.

e Procura que el contenido de la leccion sea comprensible para los alumnos.

e El docente va mas alla de la transmision de conocimientos de simples hechos o datos y
estimula a los alumnos a ampliar su forma de pensar.

e Verifica que los alumnos han comprendido el contenido de la leccién mediante proced-
imientos de retroalimentacion e informacién que facilitan el proceso del aprendizaje.

e Usa el tiempo disponible para la ensefianza de forma efectiva.

1 FACET D

Profesionalidad del docente

e Evalua el grado en que se alcanzaron los objetivos del aprendizaje. Ejemplos de indicadores:
(1 Explica con argumentos sélidos la nota que se ha puesto al alumno.
(1 Indica los cambios deseados para mejorar el aprendizaje y asegurar un entorno de aprendizaje

adecuado en el futuro.

(1 Propone nuevas estrategias para mejorar los resultados.

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

e Asume sus responsabilidades al orientar a los alumnos.

e Se comunica con los padres o tutores.

e Demuestra que comprende las politicas nacionales de educacién y cémo la escuela
contribuye a esas politicas.

¢Los Estandares de Desempefio para la Formacion Inicial de Docentes son un PC? Las opiniones
difieren en este sentido. Uno de los académicos implicados en el desarrollo y la formulacion
del marco de los Estandares de Desempefio cree que es necesario considerar los estandares
como competencias.

“Es solamente una cuestién de palabras. En mi opinién, los estdndares 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 Estdndares de Desempefio son competencias
dentro de un perfil de competencias. Asi de simple.”

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

“Rotundamente: los estdndares y las competencias no son lo mismo. El concepto
de estandar es mucho mds 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 educacién no se puede
medir. Eso es seguro.”

Dado que, tal como se dijo anteriormente, no es obligatorio que los institutos ni las escuelas
de formacion de docentes sigan los Estdndares de Desempefio para la Formacion Inicial de
Docentes, la pregunta es hasta qué punto éstos desempefian 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 formacién de docentes de todo el pais han incorporado los
estandares en sus curriculos. No obstante, también los hay que mencionan que no se realiza
ningun control para evaluar si los docentes futuros y actuales utilizan los estandares. Algunos
entrevistados, entre ellos, maestras de primaria como Patricia y Maria Teresa, no estan al corriente
de la existencia del marco de los estandares.

Patricia lleva 37 afios impartiendo clases en una escuela de primaria de Santiago; Maria Teresa
lleva 21 afios ejerciendo la docencia. Al pedirles su opinién sobre los Estdndares de Desempefio
para la Formacion Inicial de Docentes y el Programa FFID, las dos responden:

“¢El FFID y sus estdndares para el desempefio del docente? Nunca habiamos
oido hablar de eso. ; Qué es?”
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Sin embargo, ellas tienen mucho que decir con respecto al Marco para la Buena Ensefianza.
A diferencia de los Estdndares de Desempefio para la Formacion Inicial de Docentes que no
tienen un caracter obligatorio, los estandares para la evaluacion del docente basados en el
Marco para la Buena Ensefianza estan establecidos por la ley educativa.

3.3 Marco para la Buena Ensefanza 'y
Sistema Nacional de Evaluacion del Docente

La iniciativa para la creacién de un sistema de evaluacion del docente surgié del sindicato
de docentes. En 1997, se celebré el Congreso Nacional de Educacién 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 pedagogia,
desarrollo humano, sociedad y ética, reconozca las diferentes realidades socioecondémicas
existentes en nuestro pais."*?

A raiz del Congreso Nacional de Educacion, el Colegio de Profesores —en cooperacion con
el Ministerio de Educacion y la Asociacién Chilena de Municipalidades (representantes de
administraciones de escuelas publicas)- se propuso crear un sistema de evaluacién del
docente. Fue una tarea dificil y desafiante para todas las partes implicadas. La propuesta
del sindicato de docentes suponia organizar comisiones de estudio técnico para defender
una evaluacién general, teniendo en cuenta las diferentes realidades de los docentes en Chile
y buscando el desarrollo profesional. El sector tecnocrético se oponia a este enfoque y, en
lugar de ello, proponia unos mecanismos de control vinculados a los resultados de las pruebas
estandarizadas de los alumnos®*. El Colegio de Profesores explica:

“Negociar con el Ministerio de Educacién y las municipalidades no siempre fue
fdcil... Por ejemplo, nosotros como sindicato, desedbamos evaluaciones de
desempefio del docente cada cuatro afios; las municipalidades estaban a favor
de evaluaciones cada afio y el Ministerio las deseaba cada dos afios. Otro ejemplo
de un punto que tuvimos que negociar: nosotros queriamos que se organizaran
cursos de apoyo para los profesores que hubieran obtenido malos resultados
en la evaluacién. Sin embargo, las municipalidades deseaban que estos profesores
fueran despedidos. A ello hay que afiadir los conflictos dentro de nuestro
sindicato. Algunos de nuestros colegas tenian otras prioridades en ese momento.”

En el afio 2003, el Ministerio de Educacién junto con el Colegio de Profesores y las munici-
palidades formularon El Marco para la Buena Ensefianza, 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 pais de expresar su opinién sobre el Marco. Sin embargo, los
docentes afirman que aunque parezca un proceso participativo, no se sintieron tan
implicados. Un maestro de primaria afirma:



EDUCADORES DE CALIDAD

“Si, todos los colegios estaban implicados en el desarrollo del Marco para la
Buena Ensefianza. Eso suena maravilloso ¢no? Sin embargo, la realidad era la
siguiente: una mafiana dejaron el Marco para la Buena Ensefianza sobre nuestro
escritorio y nos pidieron que lo leyéramos en un par de horas; después podiamos
hacer comentarios, si teniamos alguno. Pero, yo me pregunto, ;cémo se puede
hacer eso en tan poco tiempo? Para reflexionar sobre el marco, para analizarlo,
se necesita mds tiempo. Ademds, habria sido conveniente que alguien nos
hubiera explicado el contexto del Marco para la Buena Ensefianza. A nosotros
s6lo nos dieron un documento.”

El Marco para la Buena Ensefianza —al igual que los Estdndares de Desempefio para la
Formacién Inicial de Docentes— esta organizado en cuatro dominios, cada uno dividido
en varios criterios representados por indicadores, de los que se ofrecen algunos ejemplos
a continuacion®*?;

I DOMINIO A
Preparacion de las clases

e Conocimiento del curriculo y del contenido de la asignatura. Ejemplos de indicadores:
(1 Conoce y comprende los principales principios y conceptos de la asignatura que imparte.
(1 Esté familiarizado con las diferentes perspectivas y las tltimas novedades o tendencias

dentro de su asignatura.
1 Comprende la relacién entre la asignatura que imparte y las demds asignaturas.

e Conocimiento de las capacidades y experiencias de los alumnos.

e Comprension didactica.

¢ Organizacién coherente de los objetivos y los contenidos.

e Estrategias de evaluacion coherentes relacionadas con los objetivos.

1 DOMINIO B

Creacion de un entorno propicio para el aprendizaje

e Establece un clima de relaciones de aceptacion, equidad, confianza, solidaridad y respeto.
Ejemplos de indicadores:
[ Establece una atmosfera de relaciones interpersonales empaticas y de respeto con sus
alumnos.
(1 Brinda oportunidades de participacién a todos sus alumnos.
(1 Promueve actitudes de solidaridad y compromiso entre sus alumnos.
¢ Manifiesta confianza en la capacidad de aprendizaje y en el desarrollo de los alumnos.
e Establece y mantiene normas consistentes de convivencia en el aula.
e Establece un entorno organizado de trabajo, y dispone los recursos y los espacios en funcion
del aprendizaje.
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1 DOMINIO C
Métodos de Ensefianza

e Presenta de forma clara y precisa los objetivos de aprendizaje. Ejemplos de indicadores:
(d Comunica a sus alumnos los propésitos de la leccién y los objetivos a alcanzar.
(1 Explica los criterios de (auto)evaluacion a los alumnos.

¢ Coherencia, significado y dificultad de las estrategias de ensefianza para los alumnos.

¢ Nivel de dificultad conceptual y transmision general de los contenidos.

¢ Optimiza el tiempo de ensefianza.

e Promueve el desarrollo del pensamiento.

¢ EvalCia y monitorea la comprensién y el aprendizaje de los alumnos.

1 DOMINIO D
Responsabilidades Profesionales

e Andlisis sistemético del trabajo del docente. Ejemplos de indicadores:

1 Evalta las notas que obtuvieron los alumnos por sus trabajos.

(1 Analiza de forma critica su practica educativa y la reformula en base a los resultados

de los alumnos.

(1 Identifica las necesidades de aprendizaje de los alumnos e intenta satisfacerlas.
e Establece relaciones y forma equipos profesionales.
¢ Ofrece orientacién a los alumnos.
¢ Maneja informacién sobre su profesion, el sistema educativo y las politicas vigentes.
Las similitudes en el contenido entre los estandares del Programa FFID y el Marco para la
Buena Ensefianza son evidentes. De hecho, la mayoria de los entrevistados afirman que
la Gnica diferencia entre ambos es que el marco del FFID deja un poco mas de margen para
la interpretacién, algo que algunos valoran.

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

“Nuestro sindicato no estd a favor del concepto de competencia. La educacion
no es simplemente la suma de varios ‘puntos’. Es muchisimo mds que eso...
La educacidn incluye, por ejemplo, valores. Y diganos: ;cémo se pueden
medir los valores? Ademds, el concepto de competencia es bastante ambiguo.
¢Qué es lo que queremos decir con eso? Hay mucha confusién sobre cémo
interpretar ese concepto. Se podria comparar con la nocién de “calidad de la
educacién”. Todos hablamos de eso, pero, ;acaso sabemos a qué nos referimos
con eso? Cada cual tiene su propia interpretacion.”

La opinién del sindicato qued¢ reflejada varias veces durante las entrevistas con los
entrevistados en Chile. La gran mayoria de los entrevistados prefieren “estandares” o “dominios”
en lugar de competencias porque consideran que son conceptos mas amplios que dejan
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mas margen para la interpretaciéon. Ademas, algunos de los entrevistados asocian las
“competencias” con la ideologia procedente del Norte/norteamericana. Un representante
del Colegio de Profesores afirma:

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

El Sistema Nacional de Evaluaciéon del Desempefio Docente de Chile — cuyo propésito es
“fortalecer la profesion docente y mejorar la calidad de la educacién” *** — es un proceso
de evaluacién obligatorio establecido por la ley en 2004, cuando se reemplazé el antiguo
sistema de evaluacion por uno nuevo. Cada docente tiene que someterse a una evaluaciéon
cada cuatro afos y el resultado final se expresa en cuatro niveles de desempefio: destacado,
competente, basico e insatisfactorio. Los estandares para el sistema de evaluacion se
basan en el Marco para la Buena Ensefianza.

La evaluacion se basa en cuatro instrumentos que definen la categoria de evaluacion general
para cada docente:

1. La autoevaluacién consiste en preguntas cuyo objeto es que los propios docentes
reflexionen y evallen su desempefio, de acuerdo con los criterios y descripciones del
Marco para la Buena Ensefianza. Se les pide que se califiquen a si mismos como insatis-
factorio, basico, competente o destacado.

2. La carpeta incluye dos médulos. El primero se compone de pruebas escritas acerca de
la planificacién de la ensefianza y la evaluacién de los alumnos (un plan de lecciones y un
plan de evaluacién) y el otro médulo es un video de una clase de 40 minutos. Estos dos
médulos se punttan de acuerdo con ocho dominios (dos para la planificaciéon de la
ensefianza, dos para la evaluacion del alumno, uno para la reflexién del docente sobre su
desempefio y tres sobre la base del video).

3. La evaluacion por pares consiste en una entrevista estructurada realizada por un
entrevistador capacitado y externo designado por el Ministerio de Educacién. Se basa en
el ambito de aplicacion y los criterios del Marco para la Buena Ensefianza. El evaluador calificard
las respuestas de los docentes como Insatisfactoria, Basica, Competente y Destacada.

4. Un superior elabora el informe de referencia de terceros. Se compone de preguntas con
respecto al desempefio del docente y una vez mas, las categorias son Insatisfactoria,
Basica, Competente o Destacada.””

Desde 2003, la evaluacion del desempefio de los docentes se ha realizado paso a paso e
incluye solamente a los docentes que trabajan en escuelas publicas. Los resultados de la
prueba hasta 2007 son los siguientes:
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Resultados de las evaluaciones
del docentes 2003 2004 2005 2006 2007

Insatisfactoria 3.8% 3.8% 3.8% 2.9% 2%
Bésica 30.2% | 37.4% | 373% | 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%
Numero de docentes evaluados 3,740 1,721 10,695 | 14,207 | 10,415

Fuente: Jorge Inzunza Higueras. Informe de Chile a la Red de Investigacion 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
(Ultima 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 comunicacién, dado que éstos tienden a esbozar un panorama desastroso.?® Algunos
politicos se han concentrado en que un tercio de los docentes fueron calificados como insatis-
factorios o basicos y sélo 8 como destacados; por su parte, las asociaciones de docentes
llaman la atencion sobre el hecho de que la mitad de los docentes son “competentes” y
solamente el 2-3% de los docentes tiene dificultades graves.”

Si se comparan los resultados de 2007 con la primera evaluacién de docentes de 2003,
el 57,9% de los docentes clasificados como “competentes” mantuvieron o mejoraron su
desempefio; el 76,5% de los docentes clasificados como “destacados” mantuvieron su
nivel y el 43,3% de los docentes que fueron evaluados como “basicos” en 2003 fueron
considerados “competentes” o “destacados” en la segunda evaluacion. Ademds, 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.%*

Los docentes se someten a la evaluacién cada cuatro afios, a menos que reciban el nivel
mas bajo de desempefio (Insatisfactorio), en cuyo caso, deberan ser reevaluados al afio
siguiente. A los docentes clasificados en las dos categorias inferiores (Insatisfactorio y Basico)
se les ofrecen programas de formacion profesional. Los docentes con buenos resultados
(Competente y Destacado) pueden recibir un incentivo econémico llamado Asignacion
Variable por Desempefio Individual. Tienen que realizar una prueba estandarizada de
conocimientos disciplinarios y pedagégicos, y dependiendo de su desempefio, pueden recibir
una de las tres escalas de incremento salarial.*
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3.4 Implementacién del Marco para la Buena Ensefianza

La mayoria de las personas entrevistadas recalcaron la importancia de la existencia de un
marco para el desempefio del docente. La principal razén mencionada por todos es que
este marco contribuye a la calidad de la educacién. Sin embargo, algunas personas piensan
que los estandares del Marco son demasiado preceptivos y preferirian un marco mas
general que dejara mas margen para la interpretacion.

Todos los entrevistados consideran que es necesario mejorar algunos aspectos en relacién
con la implementacién del Marco para la Buena Ensefianza. Para empezar: los estandares
pueden estar incorporados o no en el programa formacion de docentes y pueden coincidir
o no con los estandares de desempefio del docente individual que las escuelas de primaria
podrian haber formulado. En otras palabras: en la practica, puede existir una enorme brecha
entre lo que se evalla cada cuatro afios en las pruebas realizadas a los docentes y lo que
éstos han aprendido durante su formacién o en el entorno escolar®". Como dice uno de
los maestros de primaria:

“Esta la formacion del docente, la prdctica diaria en el aula y la evaluacién.
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 evaluacion no cuentan con un apoyo suficiente y adecuado para mejorar.
Se ofrecen cursos, pero difieren mucho en cuanto a calidad y tienen un caracter general
impersonal. Ademas, 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 evaluacion nacional no sirve de gran cosa. El propdsito de una
evaluacion debe ser informar y apoyar a los docentes. No condenarlos. Resultd
que me estaba yendo mal en la evaluacion de los alumnos, pero nadie me apoyd
para mejorar ese aspecto de mi trabajo. Tampoco me gusta el hecho de que
el curso de evaluacién no sea en absoluto personal. Se formulan preguntas erréneas
y se esperan respuestas estdndares. Y a una colega mia le fue muy mal en la
evaluacion, 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 nifios y profundos conocimiento de la asignatura.
Y sus alumnos la adoran. ;Cémo se explican sus malos resultados en la
evaluacion? Sencillamente, no lo entiendo.”

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

“Trabajo con nifios con necesidades de aprendizaje especiales. La forma en que
trabajamos no tiene que ver en lo mds minimo con los criterios de evaluacidn.
Por ejemplo, yo trabajo sobre todo de forma individual con mis alumnos. Nuestra
realidad es bien diferente... Sin embargo, me evaluan a partir de los mismos
criterios que los demds docentes de educacion primaria... La evaluacién me
produce mucho estrés. Siento como si tuviera que desemperiar 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 caracter de la
formacion de docentes y la forma en que se imparte, es preciso comprender el contexto
méas amplio a nivel econémico y politico. Chile heredé del régimen militar un concepto autoritario
de la formacion de docentes y los programas de formacién docente varian en gran medida
en este pals.

La preocupacion por la calidad impulsé el desarrollo de dos marcos que son relevantes para
los maestros de primaria. Los estandares del FFID 2002 del Ministerio de Educacion, que
no son obligatorios y fueron desarrollados por académicos y representantes de los institutos
de formacién docente, y los estandares del Marco para la Buena Ensefianza, que fue una
iniciativa desarrollada por el sindicato en 2003 en cooperacién con el MdE y las munici-
palidades. No esta claro hasta qué punto se usan los estandares del FFID puesto que no
se realiza ningiin monitoreo oficial. Algunos de los entrevistados nunca habian oido hablar
de estos estandares. En cambio, el Marco para la Buena Ensefianza se aplica de forma amplia.

Por lo general se critica el proceso de desarrollo del Marco; resulté dificil encontrar un término
medio entre los puntos de vista tecnocraticos y los mds centrados en el desarrollo, y
existia desacuerdo sobre la frecuencia de la evaluacion, y sobre si habia que despedir o apoyar
a los docentes que hubieran obtenido una puntuacién baja en las evaluaciones. Ademas,
los docentes consideraban que les habia 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 desempefio de los docentes e incorporan criterios
e indicadores, algunas de las personas entrevistadas estan totalmente en contra de
denominarlos “perfiles de competencias”. Algunos estan en contra por razones ideolégicas
(vinculan el concepto de “Perfil de Competencias” a la ideologia procedente del Norte basada
en el mercado) y otros porque consideran que “competencias” es un concepto demasiado
limitado y estricto, y deja, ademds, poco margen para otras interpretaciones. Hay quienes
consideran que no todo se puede medir, como la atencién prestada por los docentes a los
nifios 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 educacién 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 educacién al desarrollo de un marco
amplio basado en una comprensién de las competencias cominmente compartida, que preste
atencion a “aspectos que no se pueden medir con tanta facilidad” como los valores. Asimismo,
es evidente la necesidad de establecer una comprensiéon compartida de lo que se entiende
por competencias, y vincularla inherentemente a la definiciéon de ensefianza de calidad.

Pese al debate sobre la existencia o ausencia de un PC nacional ?que béasicamente es un
debate sobre conceptos?, todas las personas entrevistadas en Chile estdn de acuerdo en
que un marco comuln para el desempefio del docente no contribuye a la calidad de la educacion.
Estos estandares deben incluir las visiones de los que estén 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 opinién 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 evaluacion. Una y otra vez, se enfatiza que, a menudo, los
estandares sobre los cuales se basa el Marco no forman parte del programa de estudios
de los centros o escuelas de formacion de docentes. La formacion docente, la practica diaria
en el aula y los sistemas de evaluacién son tres islas separadas, mientras que los entrevistados
consideran que la educacién se debe enfocar holisticamente y se deben emplear los
mismos estandares para la formacion de docentes, el desempefio diario y la evaluacion.
Los cursos de desarrollo profesional/de apoyo no tienen una calidad constante. Los
entrevistados estan a favor de que los cursos se basen en un enfoque individual que preste
una atencién 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 Unicos responsables de la calidad de la educacién. A algunos les preocupa que los
buenos docentes no necesariamente obtengan puntuaciones altas en sus evaluaciones. Por
ultimo, los entrevistados consideran que se debe prestar atencién a la cuestién 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 educacion especial.

Los entrevistados en Chile consideran que mereceria la pena intentar establecer un marco
internacional que describa los conocimientos, habilidades y actitudes basicos que deben
tener los docentes para poder impartir una educacion de calidad a todos los docentes del
mundo. Ademas, todos coinciden en que los indicadores dependen del contexto.
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RESUMEN DE LOS PUNTOS DE VISTAS EXPRESADOS POR LOS ENTREVISTADOS
EN CHILE

Un buen docente:

e Tiene una profunda comprension del
contenido de la asignatura.

e Tiene suficientes herramientas
metodoldgicas en su caja de
herramientas para seleccionar la
metodologia apropiada en diferentes
contextos de aprendizaje.

e Tiene en cuenta las diferentes
necesidades y origenes de los
alumnos.

eCuida de sus alumnos.

e Garantiza las maximas
oportunidades de aprendizaje y
desarrollo de cada nifio en su
contexto.

Un perfil de competencias
internacional debe:

e Describir los estandares o
competencias en términos generales.
Los diferentes programas y escuelas
de formacion de docentes deben
dejar margen para la interpretacion.

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

Ir acompafiado de la creacion de las
condiciones adecuadas para cumplir
con los estandares/competencias.

Desarrollarse en cooperacion con los
agentes clave de la educacion. La
participacion es crucial cuando se
desarrolla un perfil de docente. Se
tiene que dar suficiente informacién
sobre el perfil y suficiente tiempo
para reflexionar sobre el mismo.

Estar incorporado en el curriculo de
los centros de formacion de docentes
y en la préctica escolar diaria. En
otras palabras, los estandares y los
criterios de la evaluacién deben estar
en concordancia con los estandares y
criterios de la formacion del docente
y el trabajo diario.
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m BRASIL

Brasil es una federacién compuesta por 26 Estados y un Distrito Federal. Es el quinto pais
mas grande del mundo, tanto por la zona geografica que abarca, como por su poblacién.
Brasil no tiene ningin 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 Educacién Nacional.

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

Se realizaron entrevistas con personas que trabajan en universidades (3), el Ministerio de
Educacion, escuelas de primaria (3), el Centro de Educacion Paulo Freire, el sindicato de docentes
CNTE (Confederagao 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 politicas diferentes: los Estados, las Municipalidades y el Distrito
Federal. La educacion esta organizada de forma diferente en todo el pais: cada Estado tiene
sus propias demandas de docentes que satisfacer.

El término “escuela de primaria” dejé de existir en Brasil a principios de la década de los setenta
del siglo pasado. En su lugar, se usa el término de “educacién bésica" y es obligatoria para
los nifios de edades comprendidas entre los 6 y 14 afios (grados 1-9). Los que desean impartir
educacion basica deben estudiar ya sea Pedagogia (que les permite impartir clases en los
grados 1-5, grupo de edad de 6-10 afios) o estar en posesion de una Licenciatura (*con
licencia para ensefiar una asignatura especifica”, que les permite impartir clases en los grados
6-9, grupo de edad de 11-14 afios).

Los entrevistados en Brasil mencionan una serie de razones que justifican la ausencia de un
PC nacional para los docentes de primaria. La més frecuente es la inmensa diversidad del
pais con respecto al contexto cultural, econémico, linglistico, histérico y social, en el cual
vive el pueblo brasilefio. Debido a esto, se argumenta que seria extremadamente dificil desarrollar
un PC nacional para todos los docentes. Un representante del Ministerio de Educacion sefiala:

“Me gustaria que tuviéramos un PC para nuestros docentes, pero no es fdcil realizarlo
en un pais tan diverso como el nuestro. Tenemos, por ejemplo, 227 lenguas
indigenas. Y existen muchas poblaciones diferentes. ; Cémo hacer un UNICO
perfil? Las personas que viven en zonas rurales se enfrentan a una realidad
completamente diferente de las que viven en las grandes ciudades. Un nifio que
crece en el Amazonas se enfrenta a un contexto diferente al de un nifio o una
nifia que vive en un barrio rico de Sdo 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 demas razones que segun los entrevistados justifican la actual ausencia de un PC
nacional en Brasil se encuentran las siguientes:

e La formacion de docentes es un
fenéomeno relativamente nuevo.
Hasta la década de los afios
cincuenta, los docentes no se
formaban en instituciones de
educacién superior, sino que
seguian su formacién en escuelas
de secundaria.

e Los centros de formacion de
docentes no colaboran; no deciden
juntos el propésito de sus
programas. Cada centro cree que
estd aportando a los mejores
docentes.

e Los centros de formacion de
docentes no debaten conjunta-
mente el curriculo que deben incluir
en sus programas. Algunos centros
dan prioridad a la practica de la
ensefianza, mientras otros se con-
centran mas en la teoria.

e Resistencia al concepto de com-
petencia.

Los docentes que aman y respectan a los nifios y las
nifias, los hacen felices y motivados (Brasil)

Aunque la heterogeneidad de Brasil podria dificultar la formulacion de un perfil de docente
aplicable a todo el pais, la mayoria de las personas entrevistadas estan a favor de un perfil
en el cual se formulen un nimero de competencias esenciales. Un representante del
sindicato de docentes CNTE, considera que pese a las enormes diversidades, seria deseable
tener un PC nacional e incluso internacional. Segun 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 paises drabes, las relaciones entre hombres y mujeres
podrian ser diferentes de las nuestras... Podria mencionar tantas diferencias dentro
de un pais y entre paises... 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.”
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La pregunta de quién decide es un problema comtn. Un capacitador de docentes que trabaja
en la Universidad de Brasilia sefiala:

“Es bueno pensar en las competencias que todos los docentes deben tener en
comun para que sean buenos docentes, pero la pregunta que debemos
plantearnos también es: ¢ Qué institucion o autoridad podria formularlas?”

Un temor compartido por practicamente todas las personas entrevistadas con respecto al
establecimiento de un PC es que los tedricos sean los que tengan el poder de elaborar el
PC. Un experto en educacién manifesté: “Lo que no puede suceder de ninguna manera es
que algunos paises ricos desarrollen un modelo porque, por ejemplo, obtengan beneficios
econémicos o culturales de é". 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 brasilefio. Es el Banco
Mundial el que quiere que tengamos un PC. Sin embargo, creo que también seria
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 pars, incluidos los
objetivos para la profesién docente.”

Todos los entrevistados estdn 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 Educacion, las Secretarias de Educacién de los Estados y las universidades.

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

“La educacién no es solamente una cuestion de competencias. Lo fundamental
es despertar de una actitud critica en los profesionales. Ellos tienen que percibir
el proceso educativo como un todo. Es a la vez historia y sociologia, por
ejemplo..."

Tal como se ha dicho, la vasta mayoria 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 poblacién. 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 origenes, y del contexto
en que ensefien. 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 indigena 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
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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 paises en el proceso de desarrollo de indicadores,
mientras que la mayoria piensa que seria muy fructifero 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.” Asi 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 publicas 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 Educacion Nacional define y regula el sistema educativo
brasilefio basado en principios constitucionales. A la primera LDB, creada en 1961, le siguié
una segunda versién en 1971 y su versidn mas reciente se promulg6 en 1996.

Muchas de las partes implicadas participaron en el proceso del desarrollo de la LDB, entre
ellos representantes del Ministerio de Educacion, la sociedad civil, la Asociacién Nacional
de Formacioén Profesional, la Asociacion Nacional de Administracion de la Educacion y la
Confederacion Nacional de Trabajadores. Segun diversos entrevistados, los agentes que
participaron en el proceso de desarrollo tuvieron dificultades para ponerse de acuerdo. “Todos
tenian diferentes enfoques y habia 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 cardcter muy general. Dejan mucho margen para la interpretacion.”

Las principales caracteristicas de la LDB de 1996 son:

¢ Gestion democratica de la educacion publica y autonomia administrativa y pedagégica
progresiva para las unidades escolares (art. 3 'y 15).

e Educacién bésica gratuita y obligatoria (art. 4).

¢ Un ntcleo comun para la escolaridad bésica y media, ademads de una parte diversificada
para manejar las diferencias locales (art. 26).

e Para la educacion basica, los docentes necesitan educacion superior (formacion no
universitaria), mientras que para el ejercicio de la ensefianza de la primera infancia y los
primeros cuatro grados de la educacién basica, se necesita una formacion en las
necesidades profesionales de la educacion normal media (art. 62).

e | a formacion de especialistas en educacion se compone de formacién superior (pregraduado
o graduado) en Pedagogia (art. 64).”
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Perfil para maestros de primaria: requisitos de formacion

De sus 92 articulos sobre el contenido curricular para la educacién basica en toda la nacién,
los incluidos en el Titulo VI del Capitulo V (articulos 61 al 66) abordan la formacién que
se espera de los profesionales de la educacién: **

e Art. 61. La formacién de profesionales de la educacién para cumplir los objetivos de los
diferentes niveles y modalidades de la educacion y las caracteristicas de cada fase de desarrollo
tendran como base fundamental: | - asociacién entre teoria y practica, incluyendo la formacién
en servicio; Il — aceptacion de formacion y experiencia previas en las instituciones
educativas como también otras actividades.

e Art. 62. La formacion de profesores para la educacién basica tiene lugar a nivel de la educacion
superior; la obtencion de un titulo de licenciatura en universidades y centros de educacion
superior es la formacién minima necesaria para el ejercicio de la ensefianza de la primera
infancia y los primeros cuatro grados de la educacién bésica.

e Art. 63. Las instituciones de educacion superior mantendran: | — cursos de formacion para
los profesionales de la educacion basica, incluyendo el curso de educacion superior
normal disefiado para la formacion de profesores para la educacién de la primera infancia
y los primeros cuatro grados de la educacién bdsica; Il — programas de formacién
pedagodgica para los que tienen diplomas de graduados y desean dedicarse a la educacion
basica; Ill — programas de educacion continua para los profesionales en diversos niveles.

e Art. 64. La formacion de profesionales de la educacion para la administracion, planificacion,
inspeccion, supervision y orientacién en la educacidn basica se realizard en cursos de Pedagogia
a nivel de licenciatura o postgrado dependiendo de los criterios educativos de la institucion.
Con esta formacién se garantiza un marco comun nacional.

* Art. 65. Salvo para la educacion superior, la formacién docente incluird al menos trescientas
horas de practica en la ensefianza.

e Art. 66. La preparacion para la docencia en la educacién superior tendra lugar a nivel de
postgrado principalmente en programas de master y doctorado.

Normas complementarias — Licenciados en pedagogia

Los articulos 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

Pedagogia"234). En dicho documento se establece que el licenciado en Pedagogia

debera:

e Actuar segun la ética y estar comprometido con la construcciéon de una sociedad justa
e igualitaria.

e Comprender, cuidar y educar a los nifios de cero a cinco afios de edad, contribuyendo
asi a su desarrollo fisico, psicolégico, intelectual y social. Fortalecer el desarrollo y el
aprendizaje de los nifios, incluido el de los que no tienen acceso a la escuela a la edad
apropiada.

e 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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e Reconocer y respetar las necesidades fisicas y cognitivas, y el desarrollo de las mismas,
asi como las necesidades emocionales y afectivas de los alumnos tanto a nivel individual
como a nivel de grupo.

¢ Aplicar métodos para ensefiar idiomas extranjeros, portugués, matemaéticas, ciencias,
historia, geografia, arte y educacion fisica de forma interdisciplinaria adaptada a las diferentes
fases del desarrollo humano, especialmente en los nifios.

e Relacionar los lenguajes de los medios de comunicacién aplicados a la educacién en
procesos didacticos y pedagégicos, demostrando el dominio de las tecnologias de la
informacién y comunicacion apropiadas para el desarrollo de herramientas de aprendizaje
importantes.

e Promover y facilitar la cooperacion entre la institucion educativa, la familia y la
comunidad.

e |dentificar los problemas socioculturales y educativos, adoptando una postura abierta,
integradora e investigadora al enfrentarse a realidades complejas, e intentando
contribuir a eliminar las practicas sociales, étnico-raciales, econémicas, culturales y religiosas
de exclusion y similares.

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

e Desarrollar un trabajo de equipo, estableciendo un didlogo entre la educacion y las demas
areas del conocimiento.

e Participar en la gestion de instituciones donde trabaja como estudiante o profesional,
contribuyendo a la elaboracién, implementacién, coordinacion, acompafamiento y
evaluacién del proceso pedagoégico.

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

e Realizar investigacion que aporte conocimientos sobre: los alumnos y la realidad
socio-cultural de sus experiencias fuera de la escuela; procesos de ensefianza y
aprendizaje en diferentes entornos ambientales-ecoldgicos; propuestas curriculares,
organizacion del trabajo educativo y practica pedagdgica.

e Usar, con propiedad, instrumentos para la elaboracién del conocimiento pedagégico
y cientifico.

e Estudiar y aplicar de forma critica las directrices curriculares y demds disposiciones legales,
si es preciso, y ejecutar y dirigir el resultado de esta evaluacion a las instituciones relevantes.

En el caso de los docentes indigenas y los docentes que van a trabajar a escuelas
indigenas: dada la particularidad de las poblaciones con las cuales trabajan y las situaciones
donde trabajan, ellos también deben:
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e Promover el didlogo entre campos de conocimientos, valores, formas de vida y
orientaciones filosoficas, politicas y religiosas especificos de la cultura de los pueblos
indigenas entre quienes trabajan asi como los de la mayoria de la sociedad.

e Actuar como agentes interculturales, intentando valorar y estudiar temas indigenas
relevantes.

Estas mismas orientaciones se aplican a la formacién de los docentes para las escuelas
de quilombos (poblaciones rurales afro-brasilefias) o las que se caracterizan por acoger
a poblaciones de etnias y culturas especificas."**""

3.8 Implementacion de la LDB

“Me sorprenderia mucho que 70.000 de todos los docentes en Brasil hubieran
leido la LDB'y las Directrices. Para la mayoria de los docentes, no es mds que
un documento. Ademds, cada uno de los Estados y las municipalidades
interpreta los documentos de forma diferente.”

Son las palabras de un especialista brasilefio en temas educativos.

Un capacitador de docentes que trabaja en una universidad publica 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 teoria
con la prdctica. Pero la verdad es que las universidades a menudo no trabajan
con las directrices. Lo sabemos porque el Ministerio de Educacion ha realizado
una evaluacién de los cursos de pedagogia 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 pedagogia varian dentro
del pais, pero aun asi los cursos estdn condicionados por las Directrices
Nacionales de la LDB para el Curso de Pedagogia. Los programas de formacidn
docente operan dentro del marco de dichas Directrices. Dentro de sus matrices."

XX Cuando la autora estaba en Brasil realizando la investigacién del estudio de caso, la Comision de Educacion,
Cultura y Deporte habia desarrollado un anteproyecto de ley para modificar la LDB (que establece las
directrices para la educacién nacional) a fin de abordar con mds detalle la formacién de docentes de
educacion bdsica. El 6 de julio de 2070, se presentd al Senado y pasé a la Cdmara de Representantes. Este
anteproyecto se convertird en ley una vez se haya publicado. Con respecto al Art. 62, el Congreso Nacional
decreta que a partir de ahora la formacion minima exigida para los docentes de educacién bdsica serd un titulo
de licenciatura para el ejercicio de la ensefianza de la primera infancia y los primeros cinco afios de la educacioén
bdsica. Ademads, los Estados ofrecerdn incentivos financieros para la formacion de profesionales de la
ensefianza para que trabajen en la educacion bdsica publica. Los docentes que ya estén trabajando tendran
seis afios para iniciar y concluir los estudios de licenciatura. Ademds, se garantizard la educacion permanente
en centros de educacion superior y bdsica. Con respecto al Art. 67, el Gobierno ofrecerd asistencia técnica a
los Estados, al Distrito Federal y a los municipios durante la preparacion de concursos puiblicos (exdmenes
estatales obligatorios que los maestros deben pasar para poder trabajar en el aula). Titulo del Proyecto: Proyecto
de Ley de la Cdmara (PLC) No. 280.
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Un profesor de Pedagogia de una universidad privada en Brasilia agrega:

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

Por consiguiente, las opiniones sobre la cuestion de la implementacion de las directrices de
la LDB varian en gran medida. Casi la mitad de los entrevistados sefiala que los cursos de
formacion utilizan las directrices como base de sus programas. Otros estan seguros de que,
aunque en teoria los centros de formacién de docentes estan obligados a usar las directrices
como marco de sus programas, en la préctica a menudo no lo hacen. También hay distintas
opiniones sobre el grado de implementacion de las directrices de la LDB en la préctica 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 Pedagogia de una universidad privada en Brasilia menciona un
estudio realizado por uno de sus alumnos sobre la discriminacién en las escuelas de primaria.
La anécdota ilustra que la practica diaria puede ir en contra de lo que defienden las
directrices:

“Habia un joven indio que llegd a Brasilia con sus padres. Antes vivian en una
comunidad rural en el Amazonas, pero los padres se mudaron a nuestra ciudad
en busca de trabajo. Eran muy pobres y vivian en la calle. El nifio no sabia leer.
Su maestra no quiso darle atencién adicional. Literalmente dijo: “el nifio 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 ningtin problema porque lo més probable es que no sea evaluada
de acuerdo a las directrices.

3.9 Evaluacién y apoyo del docente

Seguin practicamente todos los entrevistados, en Brasil, la evaluacion del maestro de
primaria deja mucho que desear. La mayoria 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 evallia a los docentes. Algunos
afirman que aunque las escuelas de primaria tienen documentos que describen los estandares
de los maestros, cuando se realiza una evaluacion, 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 impartié una clase de forma
adecuada, rara vez se le proporciona retroalimentacién 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 periodo de prueba de tres afios durante el cual son evaluados.
Un representante del sindicato de docentes CNTE, afirma que este tipo de evaluacién 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 sefialar que este tipo de evaluacién no se realiza en todos
los Estados de Brasil.

Después de la formacion del docente, todo aquel que desee trabajar en el aula tiene que
pasar un Examen estatal llamado Concurso Publico. El contenido del Concurso Ptblico varia
de un lugar a otro del pais; por ejemplo, algunos concursos se componen sobre todo de
preguntas de opcion multiple mientras que otros pueden tener un enfoque mas holistico
de los conocimientos, actitudes y habilidades de los docentes, y pueden incluir, por
ejemplo, una lista de evaluaciéon pedagoégica. 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 Piblico para los docentes del
Estado de Para (al norte del pais), podria interpretarlo como un PC:*

LISTA DE CONTROL DE LA EVALUACION Y EXAMEN POR ESCRITO

e Claridad/Cohesion

[ Escritura coherente en términos légicos-tematicos (vinculo l6gico del discurso de
acuerdo con lo que se ha solicitado en un tema seleccionado).

(1 Uso adecuado y correcto de la terminologia técnica-cientifica.

[ Dominio y relevancia del contenido.

(1 Referencia de autores y titulos.

e Comunicacion por escrito

(1d Composicién bien estructurada sin errores de sintaxis, puntuacion y/o de ortografia.

e Escritura
[ Legible / poco legible / imposible de leer

LISTA DE CONTROL DE CONTENIDO

e 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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e Muestra un vocabulario adecuado al contenido
(1 Vocabulario técnico de la asignatura.
(1 Lenguaje acorde al nivel de los alumnos.

e Refuerza el aprendizaje del contenido presentado
[dRevisa los puntos clave.
[dRecomienda ejercicios de fijacion de contenido.

e Bibliografia
dIndica o hace referencias bibliogréficas.

e Empatia
dAlienta la participacion del alumno
A Ofrece un conocimiento actualizado del contenido

LISTA DE CONTROL DE LA EVALUACION PEDAGOGICA

¢ Contenido observado
(1 Objetivos relacionados con el contenido.
(1 Procedimientos.
[ Recursos didacticos adecuados.
1 Formas de evaluacion.
[ Bibliografia.

e Oratoria
[ Usa un lenguaje claro y correcto.
(1 Tono de voz adecuado.

e Tecnologia de la ensefianza
1 Usa técnicas de ensefianza de forma adecuada.
[ Usa recursos didacticos de forma adecuada.

* Tiempo

(1 Hace uso adecuado del tiempo disponible para la clase.

e Metodologia
[ La clase muestra continuidad en su desarrollo.
(1 Organizacion.

e Conclusion

(1 Al final de la clase, el candidato evalua la clase, permitiendo una visién integral

del conjunto

Si se compara el Concurso Publico de este Estado con el de Sdo Paulo®®, por ejemplo,
se puede concluir que la ciudad densamente poblada de Sao Paulo se centra principalmente
en el conocimiento tedrico de los docentes, mientras que Paré presta gran atencion a los

conocimientos practicos y las cuestiones pedagdgicas.

Seguln algunos entrevistados, los Exdmenes estatales son una forma superficial de poner
a prueba a los futuros docentes. Argumentan que la ensefianza abarca muchisimo méas

de lo que se incluye en la prueba.



EDUCADORES DE CALIDAD

3.10 Conclusiones y recomendaciones de Brasil

Aligual que en Chile, en Brasil se hace evidente la importancia de una sélida comprension
del contexto educativo antes de embarcarse en todo el proceso relacionado con el cambio
educativo. La educacién en Brasil estd organizada de forma diferente dependiendo del lugar;
cada Estado tiene sus propias demandas de docentes que satisfacer.

Los entrevistados brasilefios expresaron su opinién de que Brasil no tiene actualmente un
PC nacional. Sin embargo, Brasil si tiene directrices para los docentes —la LDB — que se componen,
entre otras cosas, de competencias de los maestros de primaria y que se podrian denominar
marco de competencias. Ademés, tal como sucedié en Chile, se pone de manifiesto lo importante
que es establecer una comprensién comuin 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 dificil que los diferentes interesados llegaran a un consenso, porque todos tenian
enfoques diferentes.

Los entrevistados atribuyen la falta de un PC nacional a la enorme diversidad cultural, econémica,
lingtiistica, histérica y social de Brasil. Ademas se menciona el caracter relativamente nuevo
de los centros de formacién de docentes y la falta de cooperacion entre estos centros sobre
los programas y los curriculos. Sin embargo, existe el deseo de un PC nacional que
especifique un niimero 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 pais y ser relevante para todos los
docentes. Muchos entrevistados estan de acuerdo en que el marco de desempefio del docente
debe considerar el proceso educativo como un proceso holistico que incluya el conocimiento
de la historia y la sociologia y que fundamentalmente aspire a despertar una actitud critica
en los profesionales.

Se ha planteado la pregunta de quién desarrollard 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 Educacién, las Secretarias de los Estado y las Universidades. Todos expresan
un temor de que se impongan puntos de vista de tedricos o de agencias externas. Se cree
que los PC deben estar vinculados fundamentalmente a los objetivos establecidos para la
educacién y a las percepciones de lo que constituye la educacién de buena calidad.

Los entrevistados no estan de acuerdo sobre la medida en que la LDB debe implementarse
en la formacién de docentes y en las escuelas de primaria. Coinciden en que cada
Estado interpreta el marco de forma diferente y que la practica diaria puede apartarse
bastante de los preceptos (por ejemplo, en materia de discriminacion). Consideran que
la evaluacion 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/ retroalimentacién™*"

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

Un buen docente: Un perfil de competencias
internacional debe:

e Es dinamico y flexible.

e |ncluir conocimiento del contenido,
didéactica, filosofia, psicologia,
historia, conocimientos de
pedagogia, teorias sobre el

e Se desarrolla de forma permanente aprendizaje, conocimientos de las
profesionalmente. politicas de educacion,

conocimientos del contexto en el

cual tiene lugar el proceso de
ensefianza- aprendizaje.

e Le gustan los nifios y sabe cémo
trabajar con ellos.

¢ Se concentra tanto en el desarrollo
intelectual. de los alumnos como en
su formacion como ciudadanos.

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

e Tiene conocimientos de las
diferentes metodologias y conoce la
metodologia a usar segun las

necesidades de los nifios.
¢ Abordar los conocimientos,

e Conoce a sus alumnos, reconoce sus habilidades y valores.
capacidades y los alienta a
desarrollarse més en el futuro. e Respetar la diversidad cultural; por
tanto, los indicadores deben estar
* Acttia de forma responsable. siempre vinculados al contexto.

XXX £l Ministerio de Educacion de Brasil esté desarrollando estandares para maestros de primaria, ya que éstos expresan
7 su descontento con el actual sistema de valoracion del docente. El Ministerio desea un nuevo sistema de evaluacion
durante la formacién del docente y de valoracién durante la prdctica diaria en el aula.
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CAPITULO 4

La India y Malasia

m LA INDIA

La India esta integrada por 28 Estados y 7 Territorios de la Union (que a su vez se dividen
en Distritos); cada Estado se encarga de organizar su educacién. Todos los centros de
formacion pre-servicio suelen utilizar el Marco Curricular Nacional para la Formacion 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 Educacion y Formacion (DIET) del Distrito Sur
de Nueva Delhi, la Universidad Jamia Millia Islamia, el NCERT (Consejo Nacional de
Investigacion y Formacion Educativa), el NCTE (el Consejo Nacional de Formacion Docente),
una escuela de primaria, el TSG (Grupo de Apoyo Técnico) y el Ministerio de Desarrollo de
Recursos Humanos: Departamento de Educacion Escolar y Alfabetizacion.

Este capitulo se inicia con una descripcién de las directrices de los docentes, la forma en que
se desarrollaron y su contenido. Luego, se examinard su implementacién en la practica diaria.
Por dltimo, se abordaran 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 publico de Nueva Delhi. Su escuela tiene més de 750 alumnos,
la proporcién 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 mayoria no le gusta el concepto de “estandar” (tal y como prefieren usarlo en Chile,
por ejemplo). En cambio, la nocién de “directriz” se considera mucho mas apropiada™.

El presidente del Consejo Nacional de Formacién Docente (NCTE) — El Cuerpo Reglamentario
del Gobierno de la India encargado de desarrollar y formular el Marco Curricular Nacional
para la Formaciéon de Docentes — explica:

X Otros conceptos poco apreciados por algunos de los entrevistados fueron “evaluacion” y “entrevista”. En
cambio, los implicados, en general, preferian “evaluacion” e “interaccion”.
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“Al hablar de competencias de los docentes, se enfoca la Educacion de una manera
muy técnica. Nosotros preferimos hablar de directrices. Tampoco nos gusta la
nocién de estandares, dado que asociamos un estdndar con algo rigido. Algo
que no es en absoluto flexible. Y aunque no estoy en contra de los perfiles de
competencias para los docentes, me gusta mucho mds el concepto de directrices
para los docentes. Sin embargo, hasta ahora no hemos definido ni explicado con
detalle las competencias, tal y como si han hecho paises como Suecia y
Australia. Sin embargo, hemos desarrollado directrices para los docentes en todo
el pais.”

Se han hecho esfuerzos para desarrollar un PC nacional. A principios de la década de los
ochenta, por ejemplo, el Consejo Nacional de Investigacién y Formacién Educativa publicé
un manual sobre las habilidades esenciales para la ensefianza.”’

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 curriculo. Fue el resultado de ocho afios de investigacién 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 empefios por establecer un PC nacional obligatorio, hasta ahora la India no ha
creado uno; ni durante la formacién pre-servicio™ ni en las escuelas de primaria; tampoco
existe un perfil nacional como instrumento para la evaluacién del docente.
Un representante del Consejo Nacional de Investigacién y Formacién 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 Educacidn
CGratuita y Obligatoria, el Marco Curricular Nacional y el Marco Curricular Nacional
para la Formacidn de Docentes. Es probable que éste tltimo sea el que mds se
acerque a un PC."

El representante del NCERT no es el Gnico entrevistado que compara el Marco de Curricular
Nacional para la Formacién 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 demés 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 razén coincide con

" En la India, existe la formacién de docentes pre-servicio y la formacion de docentes en servicio. Todos los maestros
de primaria estdn obligados a seguir todos los afios un curso de formacién de docentes en servicio durante 10
- 20 dias (dependiendo de la politica de formacion en servicio del Estado en cuestion). Los programas de formacion
en servicio son programas basados en las necesidades. El contenido de la formacién depende de las necesidades
educativas en un determinado dmbito. La formacion en servicio estd organizada a nivel de distrito por los Institutos
de Educacién y Formacion de Distrito (DIET). No hay perfil de competencias en la formacién en servicio. Los
maestros no son evaluados durante esta formacioén anual.
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una mencionada también por las partes implicadas en Brasil: la diversidad del pais. Debido
a la enorme heterogeneidad de la India (por ejemplo, cultural, socioecondmica), un PC nacional
nunca debe componerse de competencias e indicadores rigidos, dicen todos los implicados;
sino que debe dejar margen para la interpretacion 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 nifios con necesidades especiales
necesitan maestros con competencias distintas que los nifios “normales” y un profesor universitario
del NCERT afirma:

“Uno no puede ser rigido 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 nifios. En la
India, consideramos que es muy importante que los nifios sean obedientes. Y
no consideramos que sea incompatible con el concepto de centrar la atencidn
en el nifio. Sé, sin embargo, que en muchos paises, la obediencia no es
compatible con un enfoque centrado en el nifio."”

El Jefe de Departamento del NCERT sefiala:

“iHay tantos tipos de colegios! Aqui hay clases grandes, clases pequefias,
escuelas urbanas, escuelas rurales, escuelas con infraestructura, escuelas sin
infraestructura, hay escuelas en zonas remotas, escuelas con un solo profesor...
¢COémo habria que evaluar a todos los profesores en base a un tinico perfil rigido?”

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 mayoria de los entrevistados
afirman querer un perfil de este tipo, ya que creen que podria contribuir a mejorar la calidad
de los educadores. Estan 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 afirmoé “ninguna
agencia externa debe interferir en los aspectos contextuales de la educacién. 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 comunicacion (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 soélidos (por ejemplo, conocimientos pedagdgicos, conocimientos de la
asignatura). Uno de sus colegas explica durante la interaccién con un grupo®' 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:

X 1 a interaccién 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 evaluacién
de los docentes.
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“Creo que se podria elaborar una lista de competencias esenciales que deberian
aplicarse a todos los docentes, independientemente de qué parte del mundo
sean, y es preferible llamarlas directrices, pues el concepto de directrices es mds
flexible. Y si, esas directrices deben ser obligatorias. Algunas de las directrices
esenciales son: que los docentes tengan habilidades pedagdgicas y de
comunicacién, asi como conocimiento del contenido y que cuiden a los nifios.
Pero algunos temas dentro del sistema educativo son contextuales. Siempre. Por
ejemplo, el contenido curricular y la interaccién entre docentes y alumnos."

4.2 Marcos existentes para la formacién 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 Educacién Gratuita y Obligatoria®® (que entré 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 curriculo de acuerdo con las disposiciones de la subapartado
(2) del apartado 29 (véase mas adelante).

(c) Completar todo el curriculo en el tiempo establecido.

(d) Evaluar la capacidad de aprendizaje de cada nifio y, si fuese necesario afadir
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 informacion relevante sobre el nifio y

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

Apartado 29 (2): “La autoridad académica, mientras establece el curriculo y el procedimiento
de evaluacion (...) debe considerar lo siguiente, concretamente:
(a) Conformidad con los valores establecidos en la Constitucién.
(b) Desarrollo completo del nifio.
(c) Desarrollo de los conocimientos, el potencial y el talento del nifio.
(d) Méximo desarrollo de capacidades fisicas y mentales.
(e) Aprendizaje a través de actividades, descubrimiento y exploracién de una manera
adaptada al nifio y centrada en el nifio.
(f) El material de instruccion debe, en la medida de lo posible, estar en el idioma materno
del nifio.
(g) Hacer que el nifio no sienta miedo, trauma ni ansiedad, y ayudar al nifio a expresar
libremente sus puntos de vista.
(h) Una evaluacién integral y continua de la comprensién del nifio 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 Investigacion y Formacion 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, Secretaria de Educacion del Estado y Directores de los Consejos
del Estado para la Investigacién y Formacién Educativa (SCERT).” 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 nifios.** Los principios rectores del NCF
son los siguientes:

e Conectar el conocimiento con la vida fuera del colegio.

e Asegurar que el aprendizaje se aparte del aprendizaje memoristico.

e Enriquecer el curriculo para tener en cuenta todo el desarrollo de los nifios en
lugar de centrarse sélo en los libros de texto.

¢ Hacer examenes mas flexibles e integrados a la vida del aula 'y

e Fomentar una identidad preponderante que tenga en cuenta el interés por el
sistema democratico del pais.**

Sin embargo, seglin la mayoria de los entrevistados, el documento mds importante con
respecto a las competencias de los docentes es el Marco Curricular Nacional para la Formacion
de Docentes. El siguiente parrafo procede del Prefacio del Marco Curricular Nacional para
la Formacién de Docentes 2009.**

“El presente Marco Curricular Nacional para la Formacién de Docentes
(NCFTE, 2009) establece el contexto, los intereses y los puntos de vista que
ponen de relieve que la formacién de docentes y la educacion en la escuela
tienen una relacién simbidtica y que los desarrollos en ambos sectores
refuerzan mutuamente el interés necesario por las mejoras cualitativas de todo
el espectro de la educacioén, incluyendo la formacién de docentes. (...) Los
temas relacionados con la Educacién inclusiva, las perspectivas de un
desarrollo equitativo y sostenible, las perspectivas de género, el papel del
conocimiento de la comunidad en la educacién y las TIC en la escuela, asi
como el aprendizaje electrénico pasan al primer plano en el Marco.” **

El Consejo Nacional de Formacion Docente (NCTE)™", un organismo oficial del Gobierno
de la India, est4 desarrollando directrices para (futuros) docentes. El Marco del NCTE anterior
es de 1998. Es necesario considerar la formacién de docentes, tal como aparece en el NCFTE,
“como una empresa holistica que implica acciones de diferentes tipos y desde multiples
frentes, cuyo objetivo es el desarrollo global del docente —conocimientos y comprension,
repertorio de habilidades, actitudes positivas, habitos, valores y capacidad de reflexion.”**
Y aunque todas se ajustan a la definicion de “competencias”, no se denomina asi.

XUl principal objetivo del NCTE es lograr un desarrollo coordinado y planificado del sistema de formacion de
docentes en todo el pais, una buena regulacion y mantenimiento de las Normas y Estdndares en el sistema de
formacién de docentes y en los asuntos relacionados con los mismos." Véase: http://www.ncte-india.org/ (tiltima
consulta de la autora el 28 de septiembre de 2010).

83



_ 84

eINTERNACIONAL DE LA EDUCACION QOXfamNOVIb

Durante el desarrollo del NCFTE 2009, el NCTE conté con todo tipo de aportaciones de
los educadores y expertos en formacién de docentes. El borrador inicial del NCTE 2009
lo desarrollé6 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 formacion, representantes de ONG, la Facultad de
IRE (Institutos Regionales de Educacion) del NCERT (Consejo Nacional de Investigacion
y Formacion Educativa), SCERT (Consejos del Estado para Investigaciéon y Formacion
Educativa), DIET (Institutos de Educacién y Formacion de Distrito), IASE (Institutos de
Estudios Avanzados en la Educacion), CTE (Escuelas de Formacién Docente), departamentos
de Educacion de la universidad y departamentos de Educacion estatales en las reuniones
de consultas. A continuacién, el documento se colgé en el sitio de Internet del NCTE para
la retroalimentacion. En base a la aportacion y a las recomendaciones recibidas, entre otros,
de diversos profesores universitarios, el NCTE adapté el borrador y lo envi6 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 cdmo podian incorporar al marco en sus programas. Asimismo
se invitd 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 estdn produciendo en las escuelas. Exploramos
los desafios dentro de la comunidad educativa, las nuevas demandas, los temas
nuevos... Lo que queremos es sensibilizar a los maestros sobre los nuevos
desafios.

Mientras desarrolldbamos 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
educacion, responsables politicos, disefiadores de curriculos. .. Este proceso de consulta
tuvo lugar hard unos dos afios. Una de las principales razones por las cuales nuestro
marco tiene una amplia cobertura es por la participacién de todos estos implicados
durante el desarrollo del mismo. Participaron muchisimos niveles..."

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

El Marco les pide a los docentes:

e Cuidar a los nifios y estar bien con ellos, comprender a los nifios en los contextos sociales,
culturales y politicos, desarrollar sensibilidad hacia sus necesidades y problemas, tratar
a los nifos en igualdad de condiciones.

¢ No percibir a los nifios como receptores pasivos de conocimientos, aumentar su
propension natural a construir significados, desalentar el aprendizaje de memoria,
hacer que el aprendizaje sea una actividad divertida, participativa y significativa.
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e Analizar de forma critica los curriculos y los libros de texto, contextualizar el curriculo
para adaptarse a las necesidades locales.

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

e 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 practica.

e 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 democrética, igualdad, justicia, libertad,
fraternidad, laicismo y entusiasmo por la reconstruccion social. **

El Marco establece, ademas, que “esto sélo se puede lograr si el curriculo de la formacién de
docentes brinda oportunidades cruciales y adecuadas para que los futuros docentes puedan:

¢ Observar e implicar a los nifios, comunicarse y relacionarse con ellos.

e Comprenderse a si mismos y a los demds, sus creencias, asunciones, emociones y
aspiraciones; desarrollar la capacidad de autoanélisis, autoevaluacién, adaptabilidad,
flexibilidad, creatividad e innovacioén.

e Desarrollar unos habitos y una capacidad de aprendizaje auténomo, tener tiempo para
pensar, reflexionar, asimilar y articular nuevas ideas; ser criticos consigo mismos y
colaborar en grupo.

e 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 critico.

e Desarrollar habilidades profesionales en pedagogia, observaciéon, documentacion,
andlisis e interpretacion, teatro, artesania, narracion y andlisis reflexivo."**

Maés adelante, el Marco ofrece sugerencias concretas sobre cdmo se puede redisefiar la
formacion de los docentes. Una vez mds, 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 implementacién del Marco, ya que el documento se publicé tan sélo en 2009,
pero tanto el presidente como los demés entrevistados estan seguros de que los Estados
han incorporado directrices del Marco en su curriculo para la formacion pre-servicio.

4.3 Implementacion del NCFTE

Cada programa de formacion decide como se incluira el NCFTE y qué elementos del Marco
deben tener mas importancia. La gran mayoria de los entrevistados creen que su caracter
flexible permite utilizar el Marco en diversos contextos de ensefianza y aprendizaje, de
acuerdo con las necesidades e intereses especificos.
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Dado que los centros de formacién de docentes en los diferentes Estados utilizan el Marco
de acuerdo con sus deseos y contextos, la forma en que los docentes son evaluados varia
en toda la India. Seglin 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 evaltian
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 mi'y a los nifios. Se queda ahi durante un cuarto
de hora y luego se va. Mds tarde, me comunica lo que piensa de mi clase. Creo
que es un sistema de evaluacion sumamente subjetivo. No utiliza ningtin marco.
Bueno si: utiliza su marco personal. Se limita a decir si le gusta cémo estoy haciendo
mi trabajo.”

El director de un DIET de Nueva Delhi explica:

“Todos los centros de formacidn de docentes toman sus propias decisiones con
respecto a la evaluacién de los alumnos. Y los directores de las escuelas también
deciden por si mismos cémo desean evaluar a sus docentes.”

“Tenemos que mejorar la evaluacion de los docentes”, afirma el Jefe de Departamento del
Consejo Nacional de Formacién e Investigacion Educativa (NCERT), preocupado por el
desarrollo y la formulacion del Marco Nacional del Programa de Estudios™". Sin ninguna excepcion,
todos los entrevistados opinan que el sistema de evaluacion global de docentes es deficiente
en todo el pais. Su principal comentario es que la evaluacion, de llevarse a cabo, no suele
producir profesores de mejor calidad. En el NCFTE*”, se afirma que:

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

Un representante del Consejo Nacional de Formacién e Investigacion Educativa dice:

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

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

W Ultima version del Marco Curricular Nacional de 2005.
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A los docentes eficaces, les gusta su trabajo y trabajar con nifios y nifias (India)

Por ejemplo, los 15 criterios de evaluacién de una institucion de formacién docente en el Distrito
Sur de Nueva Delhi son los siguientes:

* Personalidad (madximo 5 puntos)
e Confianza (5)
¢ Modulacién de la voz (5)
e Uso de gestos y expresién (10)
e Dominio del idioma (10)
e Redaccioén del plan pedagogico (5)
* Presentacién de la leccién (10)
¢ Dominio del contenido (10)
e Trabajo en la pizarra (5)
e Ritmo de la leccién (5)
¢ Metodologia pedagdgica (10)
e Participacion del alumno (5)
e Control de la clase (5)
e Uso de las ayudas pedagdgicas (5)
e Evaluacion de los resultados del aprendizaje (5)
e Puntos en total (méximo 100)

Otros programas de formacién pueden tener criterios de evaluacién un poco o totalmente
diferentes.

El NCFTE ofrece sugerencias y criterios con respecto a la evaluacion en la formacion del profesor,
incluyendo la observacién de los alumnos durante un determinado tiempo en situaciones concretas
(por ejemplo, nimero de horas de observacion, métodos usados, informes); observaciones
consignadas por el futuro docente sobre una serie de criterios importantes para las tareas y
la redaccion de informes (por ejemplo, notas de campo); el periodo de précticas en la escuela
para relacionarse y comunicarse con los alumnos (por ejemplo, preparacion, seleccion de actividades,
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materiales, creatividad, interaccion con los nifios); planificacion para el contacto con la
escuela (por ejemplo, habilidades de comunicacién, manejo del tiempo, organizacién de materiales);
debates después de las practicas, redaccion de informes y presentaciones en grupo (por ejemplo,
ideas, andlisis, reflexiones), desarrollo profesional y psicolégico del docente (por ejemplo, cursos,
capacidad para integrar el pensamiento con la accién, sentimientos e intelecto, mente abierta
y sensibilidad social); evaluacién de un repertorio de habilidades (por ejemplo, uso de la biblioteca,
organizacion de visitas de campo y exposiciones, habilidades de narracién); comprensién del
alumno, temas pedagogicos y curriculares (por ejemplo, observacion de las practicas de educacién
en el aula, visitas a los centros de innovacion, reflexiones); el docente como investigador (por
ejemplo, anélisis de libros de textos escolares y materiales alternativos, andlisis de los errores
de los alumnos y observacion 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
ensefar al alumno, evaluacién de los alumnos, tipo de preguntas en diferentes &mbitos); y
jornadas de reflexion (por ejemplo, breves descripciones de como se impartié la clase, cdmo
respondieron los alumnos y la capacidad para incluir el intercambio de experiencias de los
alumnos).248 De nuevo, se trata de sugerencias de evaluacion y no de criterios de evaluacion
obligatorios.

4.4 Conclusiones y recomendaciones de la India

La gran mayoria 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 pais. Sin embargo, segtin los entrevistados, el Marco Curricular
Nacional para la Formacién de Docentes (NCFTE), que ofrece orientaciones para el docente, se
parece mucho a un marco de competencias.

Aligual que en Chile y Brasil, el concepto de “competencias” no suele ser muy apreciado, y se
prefiere el término de “directriz". Una vez mds, es crucial examinar de cerca el significado que
se le otorga al término “competencias”, es decir, cdmo se comprende. Los entrevistados de la
India asocian las competencias a una educacion técnica y rigida, mientras que las directrices son
mas flexibles. Como sucede en Chile y Brasil, los entrevistados de la India no necesariamente
estan 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. Ademas, hay un entendimiento
y un acuerdo comun con respecto al desarrollo y el contenido de un PC. Los entrevistados afirman
que los centros de formacién 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 educacion, capacitadores de docentes, profesores, estudiantes
de magisterio, representantes de ONG e instituciones de educacién 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 opinién, que haya suficiente
margen y tiempo para intercambiar ideas, y que se realicen talleres de preparacién. Se expresé
la opinién de que ninguna agencia externa debe interferir en los aspectos contextuales de la educacion.
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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 interpretacion y en
que un PC nunca debe estar integrado por competencias e indicadores rigidos, dado que los
contextos sociales, geograficos, econémicos y lingiisticos de las personas, y sus necesidades individuales
varfan inmensamente.

Los programas de formacién deciden la implementacién del NCFTE de forma individual. Aunque
el caracter flexible hace que sea facil emplear el Marco segln las necesidades especificas,
también conlleva que la evaluaciéon del docente difiere en cuanto a caracter y frecuencia
dependiendo del lugar de la India en que se lleve a cabo. Uno de los problemas mencionados
es el breve plazo de evaluacion y la subjetividad de los evaluadores. Tal como sucede en Chile
y Brasil, los entrevistados consideran que la evaluacion del docente puede mejorar mucho. Opinan
que, aunque se realice una evaluacion, el resultado no es una mejor calidad de los docentes porque
después de las evaluaciones no se ofrece apoyo al docente. La evaluacion 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 nifios.

* Es comprensivo.

e Conoce los origenes de sus alumnos.

e Estimula la creatividad de sus alumnos.

e Es flexible.

e Se desarrolla continuamente.

e Anima a sus alumnos a ser buenas

personas.

* Estimula un desarrollo completo del nifio.

e Debe crear un entorno de ensefianza 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.

e Tiene habilidades de comunicacion.

¢ Tiene habilidades de gestion.

Es competente en términos pedagdgicos.
Es paciente.

Usa métodos de aprendizaje y ensefianza
participativos.

Quiere y cuida a los nifos.

Domina el idioma.

Un perfil de competencias internacional
debe :

e Desarrollarse de una forma parti-
cipativa.

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

e Enfatizar la importancia de la educacién
inclusiva.

e Prescindir de indicadores, ya que los
indicadores tienen que depender del
contexto.
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m 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 curriculo u otros aspectos de la educacién. La poblacién del pais estd integrada por tres
grupos étnicos principales: malayos, chinos y los pueblos del subcontinente del Asia meridional.

Los Centros de Formacién de Docentes trabajan de acuerdo con el perfil nacional de
competencias llamado Estandar Gurt de Malasia o Estdndares de los Docentes de
Malasia. Ademads, 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 desempefio de los docentes.

A continuacién, se prestard atencion 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 describiran
las principales caracteristicas de la formacién de docentes en Malasia y los Estandares 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 Profesion
de la Educacion), dos divisiones del Ministerio de Educacion (la de Desarrollo de
Competencias y Evaluacién y la de Formacion de Docentes) y el Instituto Aminuddin Baki
(Instituto Nacional de Gestién y Direccién Educativas).

4.5 Algunas caracteristicas y estandares de la formacién de docentes

En Malasia, el Ministerio de Educacion (MdE) se encarga de la formacion de los maestros
de primaria a través de los Institutos de Formacion de Docentes (ITE), anteriormente conocido
como Escuelas de Formacién Docente. En 2006, las Escuelas de Formacion Docente obtuvieron
la categoria de institutos. El objetivo de la creacion de estos ITE es mejorar la calidad de
la educacién de los docentes en Malasia. Se espera que los profesores de los ITE obtengan
al menos un master en sus respectivas disciplinas y se les alienta a obtener un titulo de
doctorado en sus respectivos campos.

La Divisién de Formacién de Docentes (TED) junto con los Institutos de Formacién de
Docentes y los Institutos Publicos de Educacion Superior (PIHE) son responsables de la
planificacién e implementacion de la formacién de docentes con miras a satisfacer la demanda
de docentes en las escuelas de toda la nacion. Se hace hincapié en tres aspectos para asegurar
el desarrollo de docentes de alta calidad, concretamente: los valores de la profesion docente,
los conocimientos y la comprensién, y las habilidades para la ensefianza y el aprendizaje.
El mayor desafio de la division TED es atender las diferentes lenguas vehiculares de la
ensefianza usadas en las escuelas existentes en el sistema educativo de Malasia. Existen
tres tipos importantes de escuelas publicas en el pais: las Escuelas Nacionales, en las cuales
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el idioma malayo es el més usado como lengua vehicular (aunque en los dltimos afios
se ha usado el inglés para ensefiar ciencias y matematicas), las escuelas chinas que
utilizan el mandarin 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, sociologia y psicologia? que se ensefian en el idioma
nacional. Se exige a todas las escuelas tener buen dominio del inglés.

El MdE de Malasia ha desarrollado los Estandares de los Docentes de Malasia (MTS) como
guia y referencia para todos los docentes y los capacitadores de docentes. Los entrevistados,
entre los que se incluyen representantes de la Divisién de Formacién de Docentes del MdE
afirman que los Estandares son el equivalente de las competencias. Los 27 Institutos de
Formacion de Docentes en todo el pais usan los MTS; su curriculo se ajusta a las normas
del manual. Los MTS se publicaron recientemente, en 2009.

Los Estandares de los Docentes de Malasia son definidos asi por la TED: “Una declaracién
de las competencias profesionales que deben lograr todos los docentes y la declaracion
de los aspectos preparados e implementados por los ITE y las agencias”. La formulacion
de los MTS se basa en lo siguiente, tal como se puede leer en un documento preparado
por la TED:

e Para ser buenos profesionales, los docentes deben mejorar la practica de los valores
en la profesiéon docente, los conocimientos y la comprensién, asi como las habilidades
para la ensefianza y el aprendizaje.

e Las instituciones y las agencias de formacion docente deben tener tanto descripciones
claras e integrales de las politicas, curriculos, infraestructuras, personal docente y recursos
de ensefianza y aprendizaje como procedimientos de aseguramiento de la calidad
a fin de garantizar que el proceso de formacion sea uniforme, efectivo y de alta calidad.

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

e Los Estandares de los Docentes de Malasia han esbozado los criterios y estdndares
de acuerdo con el Marco Malayo de Cualificaciones que establece las normas y criterios
generales para la Educacién Superior.

Los estandares se formularon con los siguientes objetivos:

1. Identificar el nivel de competencias profesionales de los docentes en relacion con su
practica de los valores de la profesién docente, los conocimientos y la comprension,
y las habilidades para la ensefianza y aprendizaje.

2. Identificar el nivel de preparacion y la aplicacion de las necesidades de formacién por
parte de instituciones y agencias de formacion docente a fin de alcanzar el nivel deseado
de competencia del docente.

3. Ayudar a identificar las politicas y las estrategias de desarrollo para la formacién de
docentes que hay que mejorar en base a los acontecimientos y los desafios actuales
en el mundo de la educacion.
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Los tres Estandares de los MTS son los siguientes:

Estandar 1: Practicas y valores de la profesion docente — detalla los valores y las
préacticas profesionales que un docente debe poseer en el ambito personal, social y
profesional.

e Los valores que se concentran en el ambito 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 espiritu de voluntariado y
eficiencia.

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

e Los principales valores en el ambito social son estar en armonia, desarrollar habilidades
sociales, tener un espiritu comunitario, patriotismo y amor por el medio ambiente.

Estandar 2: Conocimientos y comprension — Detalla los niveles de competencia en
cuanto a conocimientos y comprension en las principales disciplinas escogidas, estudios
de educacion, el curriculo y actividades extracurriculares que el docente debe poseer. Este
estandar detalla las competencias para la ensefianza y el aprendizaje que debe poseer
el docente:

e Filosofia, objetivos, objetivos curriculares y extracurriculares, resultados de aprendizaje
y necesidades de ensefianza y aprendizaje para la asignatura.

¢ Contenido del tema ensefiado.

¢ Tecnologias de Informacién y Comunicacion (TIC), medios de comunicacion y recursos
pedagobgicos en la implementacion de actividades curriculares y extracurriculares.

e Estrategias para crear un entorno didactico propicio.

e Métodos de valoracién y evaluacién, e investigacién orientada a la accién para
mejorar la practica de la ensefianza y el aprendizaje.

¢ Potencial del alumno y formas de desarrollarlo de una manera holistica e integrada.

Estandar 3: Habilidades para la ensefianza 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 tecnologias de la
comunicacion, habilidades de facilitacién y habilidades para la valoracién y la evaluacion.

El Manual de los MTS también ha incorporado indicadores relacionados con cada uno
de los tres estandares. Por ejemplo, con respecto al Estandar 1, se mide el grado en el
que los futuros docentes practican los valores de los tres ambitos (personal, profesional
y social). Con respecto al Estdndar 2 (conocimientos y comprensién), algunos ejemplos
de los indicadores son el grado en que los futuros docentes dominan el contenido; los
métodos de evaluacion; las TIC; y las estrategias para crear un entorno didactico propicio.
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Y con respecto al Estdndar 3, se evallia a los futuros docentes, entre otras cosas, en funcién
de sus habilidades de planificacién, 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 gestion del aula.

Puesto que el Manual de los MTS se publicd hace poco, todavia es prematuro analizar
los puntos de vista de los docentes sobre el funcionamiento y la implementacién de los
Estadndares en la préctica 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 evaluacion
de la competencia, PTK, la evaluacién de desempefio en el aula, LNPT, y la evaluacién de
los Inspectores Federales. Con respecto a la Ultima evaluacién: un Inspector Federal
observa al maestro, redacta el informe basado en estas observaciones y lo envia al director
del Departamento de Educacion del Estado. Sin embargo, cuando se les pregunta sobre
el PC en su pais, los entrevistados se limitan a hablar del PC, de la evaluacion PTK y la
LNPT. No hacen referencia al PC de la evaluacion de los Inspectores Federales. Por tanto,
en lo sucesivo se prestard atencién 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 Publico introdujo una nueva prueba de evaluacién para
los docentes: la PTK (evaluacién del nivel de competencia). El PC asociado incluye Gnicamente
competencias sobre conocimientos. La evaluacién anual de la PTK ha hecho posible que los
educadores consigan un ascenso y un mejor salario, a condicién de que alcancen una nota
excelente en la prueba.

Las opiniones varian con respecto a la pregunta de quién estuvo implicado en el proceso de
desarrollo de la PTK. Segun representantes de la Divisién de Desarrollo de Competencias y
Evaluacion del MdE, en el proceso participaron muchos docentes de todo el pais. Segun ellos,
la instauracién de la PTK'y del PC relacionado con ésta fue el resultado de un proceso participativo.
También afirman que la formacion de docentes pre-servicio estd sincronizada con los
conocimientos que se supone que un docente debe tener al realizar la evaluacion PTK.
Sin embargo, los docentes con los que hablamos no estan de acuerdo, ni con respecto a las
afirmaciones sobre como se desarrollaron la PTK'y su PC, ni con respecto a la afirmacién de
que el programa de formacion de docentes coincide con los conocimientos que se evaluaran
durante la evaluacion PTK. Segutin los docentes entrevistados, no tuvieron oportunidad de
hacer comentarios sobre la PTK, y lo que aprendieron durante su formacion pre-servicio tiene
poco que ver con los conocimientos que se supone que hay que tener para la evaluacion PTK.

Antes de instaurarse la evaluacion PTK y el PC, los docentes eran evaluados Ginicamente por
el director de la escuela y por un asistente senior. Una representante del sindicato de los docentes
NUTP, explica por qué esto era problematico:
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“La introduccién de la PTK ha ofrecido mds oportunidades de ascenso para
los docentes; y también con respecto a las mejoras salariales. Ademds, antes
de 2003, los docentes sélo eran evaluados por el director de la escuela y el
asistente senior. Y antes de 1992, el director era la tinica persona que se encargaba
de la evaluacién de los docentes; es decir que de vez en cuando se presentaba
en el aula. Este tipo de evaluacion puede ser injusta, pues es demasiado
subjetiva. Por ejemplo, habia muchos docentes buenos que nunca lograban
un ascenso.”

Contintia diciendo que “no estamos a favor de una prueba de evaluacién, 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 caracter 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 tenia nada que ver con la
profesién docente. Todo tenia que ver con las leyes de Malasia y con
conocimientos sobre cosas que no guardan relacién con la préctica diaria de
los docentes. En 2004, un afio después de la introduccidn de la PTK, solamente
un nimero 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 habian obtenido sus profesores y empezaron a humillarlos. Consecuentemente
hubo profesores que se sentian avergonzados en la escuela.

“Como sindicato, pensamos que debiamos tomar una medida drdstica. En 2005,
organizamos una gran reunién. Con casi 1.000 personas celebramos una
manifestacion en contra del Gobierno.

“Poco a poco el Gobierno comenzé a cambiar el perfil de los nuevos profesores.
La PTK ha mejorado considerablemente en los tiltimos afios. Se ha reducido
el nimero de tareas del examen, y el programa de ‘preparacién’ de la PTK ha
mejorado. Pero nosotros no participamos en el desarrollo del PC. No tenemos
derechos de negociacién colectiva.”

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

Segun el NUTP, la introduccion de la evaluacion PTK afecté negativamente a los docentes
de varias formas. Un representante plantea la interesante cuestion de como la edad
influyen en el desarrollo de las competencias:

“Para los docentes jévenes, que no tienen familia que atender y que ademds
tienen mds tiempo para estudiar, la prueba resulta mds fdcil 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 todavia tengan muchos conocimientos facticos
sobre temas no relacionados con su profesién es algo que también se menciona. El
sindicato afirma que la nota obtenida en la evaluacién PTK no necesariamente dice algo
sobre la calidad del docente. Uno de los representantes del NUTP sefala:

“Un maestro puede ser excelente en el aula, pero es posible que suspenda la
evaluacién. Eso es un fallo del sistema... Se estd 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 estan en absoluto satisfechos con la evaluacion
PTK. Critican la PTK porque no refleja la practica diaria en el aula. También expresan su
descontento con la falta de retroalimentacién posterior; consideran que no se les ofrece
ayuda sobre como mejorar sus competencias sobre conocimientos. Ademds, segtn el sindicato,
creen firmemente que la calidad de la educacién abarca mucho mas que lo que evidencian
los resultados de la evaluacion. Y un buen resultado en la evaluacion no tiene necesariamente
que estar relacionado con una ensefianza de buena calidad. Un docente afirma:

“Muchos de los docentes jévenes sélo estdn en la ensefianza porque no
pueden hacer otra cosa. Simplemente no encuentran otro empleo y la
educacidn no es realmente su vocacion. jY creo sinceramente que si es asi, uno
no debe entrar en la profesion docente! La actitud de compromiso es muy
importante..."

Los demds maestros entrevistados coinciden con él y afirman que hay muchos docentes
excelentes que no aprueban la evaluacién PTK. Algunos indican que esta situacion ha provocado
la desmoralizacion y la emigracion de algunos docentes. Otros optan simplemente por hacer
caso omiso de los resultados de la evaluacion:

“Nosotros, yo mismo y mis colegas, no nos preocupamos por los resultados
de la PTK. S6lo queremos ensefiar. Mientras los nifios disfruten de mis clases
me doy por satisfecho. Eso es lo tnico que quiero. Asi de simple. Los resultados
de la evaluacidn tienen menos importancia para mi."”

4.6.2 El PC de la LNPT y la evaluacién

Aligual que la PTK, la LNPT (Evaluacion Anual de Valoracién del Desempefio) fue desarrollada
por el Departamento de Servicio Publico unos afios antes en 1992. Teniendo en cuenta las
criticas de muchos docentes (que se abordaran mas 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 tnico encargado de evaluar a los docentes.
En la evaluacion LNPT, aparte del director también el asistente senior participaba en la evaluacién
de los docentes. Mientras que la evaluacién PTK centra su atencion en los conocimientos
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del docente, la LNPT se concentra en el desempefio del docente. El formato de la evaluacién,
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 més adelante *, la evaluaciéon
también se compone de preguntas relacionadas con las actividades extracurriculares de los
docentes, como asistir a cursos o participar en proyectos relevantes.

Competencias Indicadores

Eficiencia laboral Cantidad,calidad, calendario, eficiencia

Conocimientos generales: desempeiio de acuerdo con la
politica educativa nacional, comunicacién con los
colegas; habilidades de comunicacion

Habilidades y
conocimientos

Liderazgo, habilidades de administracién, habilidades de

Cualidades personales disciplina, habilidades de cooperacién

Junto a un asistente superior, el director de la escuela elabora el informe de desempefio 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 retroalimentacién sobre los aspectos de
su desempefio que deben mejorar. Un maestro de primaria afirma:

“Si la mayoria de los directores, como es el caso, no ensefian los resultados de
la evaluacidn al maestro y no le informan sobre las razones del resultado positivo
0 negativo de la evaluacién ¢;de qué sirve la evaluacion?”

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 mas bien escéptica sobre la
manera en que tiene lugar la evaluacion y los criterios en que se basa el director. Afirma:

“Estuve ensefiando durante mds de 25 afios en un colegio privado de primaria y
nunca obtuve un ascenso. Luego decidi trabajar en otra escuela. En mi segundo
afio, me ascendieron por ser una excelente maestra. ;Se lo pueden imaginar? ; Qué
significa?”

Otro docente agrega:

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

XYV Resumen del Leporan Penilaian Prestasi Pegawai Kumpulan Pencurusan Dan Profesional, Kerajaan Malaysia (Formato
de Informe Anual de Evaluacién de Desempefio), 3/2002. Traducido por un maestro durante una entrevista.
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Un docente competente es apasionado por la ensenanza y es dvido de nuevos conocimientos
(Malasia)

La mayoria de los docentes dicen que las competencias descritas en la LNPT no incluyen algunas
de las cualidades esenciales que debe tener un buen docente. Ademés, explican, para los maestros
puede resultar dificil, si no imposible, trabajar con algunas de las competencias. Como por ejemplo
la “metodologia de ensefianza 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. ; Cémo puede ser interactivo en su metodologia de ensefianza?

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

“Creo que es muy dificil, o en algunos casos imposible, medir muchas de las
habilidades que debe tener un docente. ; Cémo se puede medir si un docente se
preocupa por los nifios, por ejemplo? ¢ Y hasta qué punto tiene vocacion de maestro?
Por tanto, mi opinién es que la educacién no se puede reducir a competencias e
indicadores. Es imposible medir la educacién en todos sus aspectos.”
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Pese a las criticas del PC en su pais, la mayoria de las partes implicadas si creen que seria conveniente
esforzarse por instaurar un PC internacional. Una vez mas —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 Gestion y
Direccién Educativas del Ministerio de Educacién (Instituto Aminuddin Baki) expresa una opinién
muy oida 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 varian, los
antecedentes son diferentes. Pongamos por ejemplo que usted quiere que la educacion
de las TIC sea obligatoria en un perfil de competencias en todo el mundo o en
una nacidn. Esto seria ridiculo, 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 Estandares 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 Formacién de
Docentes del pais han incorporado estos estandares, y han sincronizado los
estandares y el curriculo.

2. EIPC 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
evaluacion se vinculan a baremos de remuneracion.

3. El perfil de la LNPT se concentra en el desempefio 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 criticas al PC
de la PTK y de la LNPT son las siguientes:

e Lo que se evallia de los docentes no refleja la realidad cotidiana del aula del
docente.

e Un buen resultado en la evaluacién no necesariamente implica una préctica docente
de buena calidad. Igualmente, los buenos docentes no siempre obtienen
buenos resultados en las evaluaciones.
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e Falta de retroalimentacién después de la evaluacion.
e Falta de apoyo a los docentes sobre cémo mejorar.

Con respecto a la PTK, los docentes entrevistados estan de acuerdo en que gran parte
de los conocimientos necesarios segun los estandares de la PTK no tienen nada que ver
con la profesién docente y no son relevantes para la misma. Y eso provoca la desmor-
alizacion y emigracién 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 evaluacién. Otros puntos considerados probleméticos son
la subjetividad de las evaluaciones y la escasez de tiempo para hacerlas. Curiosamente,
se menciona la cuestién de cémo 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 posicién
negociadora del sindicato de los docentes NUTP.

Pese a las criticas sobre el PC de Malasia, la mayoria de las partes implicadas creen que
es conveniente luchar por la instauracién de un PC a nivel internacional. Una vez mas,
tal como sucedio en los paises 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 : Un perfil de competencias internacional

debe :

e Componerse de descripcién de actitudes,
habilidades y conocimientos.

e Prescindir de indicadores genéricos, ya

Posee conocimientos pedagégicos.
Tiene profundos conocimientos de la
asignatura.
Es paciente.

Sabe motivar a los alumnos.
Atiende a los nifos.
Tiene auténtica vocacién por la

educacion.

Tiene una actitud flexible y abarca
nuevos conocimientos.

Es creativo y no se centra en los
examenes, ya que los docentes que se
centran en los exdmenes limitan su
creatividad.

que los indicadores dependen siempre
del contexto.

e Implicar a docentes con diferentes
antecedentes (socioculturales) en el
proceso de realizacion.

e Garantizar una clara comunicacién
entre los diferentes implicados para
evitar el riesgo de discrepancias entre
lo que se ensefia durante la formacién
de docentes y lo que se evaltia durante
la practica diaria del docente en el
aula..
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CAPITULO 5

Paises Bajos y Eslovenia

= PAISES BAJOS

En el verano de 2004, el Parlamento holandés aprobd la Ley sobre Profesiones en la Educacion
(Ilamada Ley BIO). La esencia de la ley es que el personal educativo (docentes, miembros
de personal de apoyo, directores de escuelas) no solo debe estar cualificado, sino que también
debe ser competente. Por esta razén, se han desarrollado series de competencias y
requisitos para los docentes. Las escuelas estdn obligadas a contratar personal competente
y a continuacién a darles las facilidades para mantener sus competencias a un nivel alto y
mejorarlas de forma permanente; las escuelas de formacién de docentes utilizan esas
competencias como guia para su programa educativo.*

En primer lugar se abordard el proceso de desarrollo de la Ley BIO. Luego, se tratara el contenido
del marco de competencias para los maestros de primaria. Por Ultimo, se destacaran las opiniones
de los entrevistados con respecto al PC y su implementacion.

Entre los entrevistados en los Paises Bajos hay representantes del sindicato de docentes,
AOD, el sindicato de docentes CNV Onderwijs (CNVo), la SBL (Asociacién para la Calidad
Profesional de los Docentes), el Ministerio de Educacion, Cultura y Ciencia, Hogeschool
van Amsterdam (Escuela Superior de Formacién de Docentes) y Zirkon (una organizacién
especializada en educacioén y desarrollo).

5.1 Ley BIO: Ley sobre Profesiones en la Educacién

Una amplia representacion de un grupo profesional de docentes se encargd de desarrollar
las competencias incluyendo sus requisitos a peticién del Ministerio de Educacién, Cultura
y Ciencia de los Paises Bajos. La Asociacion para la Calidad Profesional de los Docentes (SBL)
—como representante de los sindicatos de los docentes de los Paises Bajos y de las
asociaciones de profesionales— facilité y aconsejo a este grupo profesional de docentes durante
el proceso.” Varios grupos de trabajo integrados por docentes elaboraron una propuesta
de requisitos para las competencias bajo la supervisién de la SBL. A partir de septiembre
de 2000 realizaron un inventario de las situaciones, acciones y responsabilidades profesionales
mas comunes, que sirvié de base para la descripcion de las siete competencias de los docentes
(que se tratardn en el siguiente apartado).

A continuacion, se someti6 a prueba este modelo de descripcién en diversos proyectos.
Mientras tanto, los docentes de educacion primaria y secundaria, y de formacion profesional
iban presentando sus propias competencias en una carpeta de docentes, mientras que los
grupos de trabajo seguian desarrollando y formulando requisitos para las competencias.
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Para un docente cualificado, los nifios y las nifas estdn en el centro del proceso educativo
(Paises Bajos)

La primera fase finalizé en abril de 2002 con la entrega de la primera versién de la
propuesta de requisitos para las competencias al entonces ministro de Educacion. Esa version
se publicé en el sitio de Internet de la SBL y tuvo una amplia difusién entre el grupo profesional
de docentes en forma de CD- ROM y un documental en video. El video se mostrd a grupos
de docentes que mas tarde compartieron ideas en cientos de reuniones (talleres, conferencias
y seminarios). A solicitud de la SBL se distribuyeron 15.000 copias del CD- ROM.*'

Un entrevistado de la SBL indicaba durante una entrevista que si bien los CD- ROM se
distribuyeron en todo el pais, no todos los docentes los recibieron. “Fue un problema de
logistica" 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 evaluacion de la calidad bajo la supervisién de un coordinador regional; empezaron siendo
quince y luego se ampliaron a veinticinco. Estos jurados regionales debatian y comentaban
la propuesta de requisitos para las competencias, mientras, de forma simultanea, la propuesta
se debatia en el sitio de Internet de la SBL. El consejo de asesores de la SBL también
examin6 de la propuesta. Ademds, se debatié con el departamento pertinente del Ministerio
de Educacion, 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
formacion de docentes, servicios de asesoria escolar y otros centros de asesoria educativa.
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A raiz de los comentarios y aportaciones se han efectuado diversos ajustes en la propuesta
original: la descripcion de las competencias se ha vuelto mas practica y los requisitos para
las competencias menos detallados. Ademads, el conocimiento profesional del docente y
su conocimiento de la asignatura se han formulado de una forma mucho mas explicita.
Asimismo, se ha aclarado la diferencia entre los docentes de educacién primaria y
secundaria, de formacion profesional y de educacion superior preparatoria, lo cual ha dado
como resultado tres series diferentes de requisitos para las competencias.”

Mientras el Parlamento holandés examinaba la Ley BIO, el entonces ministro de Educacion,
Cultura y Ciencia envié un borrador de los requisitos para las competencias a los diputados
al Parlamento. Esta version fue comentada repetidamente durante el debate y el Parlamento
llegé a la conclusion de que era conveniente afiadir un suplemento a esta versién. El problema
eran los requisitos identificables para la formacién profesional y la necesidad de prestar mayor
atencion a los alumnos con necesidades educativas especiales. Después del debate en el
Parlamento, la SBL y las partes implicadas en la formacién profesional modificaron los requisitos
a este respecto. Después, el grupo profesional de docentes completo la version definitiva
de la propuesta de requisitos para las competencias. El Consejo de la SBL presento esta propuesta
al Ministerio de Educacién, Cultura y Ciencia, que luego la convirtié en reglamento de
ejecucion.”

El Gobierno aprobo los requisitos para las competencias de los docentes que entraron en
vigor en agosto de 2006. Casi todas las escuelas de formacién de docentes se han
familiarizado con los requisitos para las competencias.** Aunque disefian el curriculo 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 Educacién, Cultura y Ciencia
afirma que durante el proceso de desarrollo del PC hubo que superar dos problemas importantes.
En primer lugar: ;cdmo encontramos profesores que puedan representar a la comunidad
docente? Y en segundo lugar ; cémo podriamos describir los requisitos de forma que sean
directrices, pero que no limiten la libertad de accién de los docentes? Aunque ninguno de
los entrevistados abordo el tema planteado por la representante del Ministerio en la
segunda pregunta, la primera cuestion se destacé 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 preocupacion con respecto al mecanismo de consulta. El entrevistado del CNVo
considera que el marco de competencias deberia haber sido disefiado por los docentes y
luego desarrollado en las escuelas individuales sobre la base de sus curriculos:

“El marco de competencias para los docentes tiene que ser desarrollado y
formulado dentro de las escuelas y no fuera de ellas, tal como sucedié en los
Paises Bajos.".
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En el momento en que se elaboraba el presente informe, se habia decidido convertir la SBL
en una asociacion por y para los docentes. Una de las principales razones de este cambio
es que, seglin la entonces Secretaria de Estado de Educacion, Cultura y Ciencia®" la reevaluacion
y el desarrollo de las competencias de los docentes deben estar mas en manos de los propios
docentes.”

5.2 Las competencias de los docentes, sus requisitos e indicadores

En el documento de la SBL “Requisitos para las competencias de los docentes"**, se afirma
que: “Tampoco seria satisfactorio definir a un buen docente en base a un resumen de
su repertorio de comportamientos. Un profesor siempre actta en base a una compleja
mezcla de conocimientos, visiones y habilidades. Aparte de ello, los puntos de vista
profesionales, actitudes y rasgos de caracter desempefian un papel también importante.
(...). En resumidas cuentas, la definicion de un buen docente es una cuestion 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 mas 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.” ***

Segun la SBL, las responsabilidades de los docentes se pueden resumir distinguiendo cuatro
papeles profesionales: el papel interpersonal, el papel pedagdgico, el papel organizativo
y el papel de experto en una asignatura y en métodos diddcticos. El docente desempefia
estos papeles en cuatro tipos de situaciones: mientras trabaja con los alumnos, en su relacién
con sus colegas, en el entorno de trabajo en la escuela y consigo mismo. El vinculo entre
los cuatro papeles profesionales y los cuatro tipos de situaciones producen un marco para
describir las competencias del docente. Segtin la SBL, siete competencias parciales son
suficientes para cubrir todos los aspectos esenciales de la competencia de un docente*®:

Con los Con los En el entorno Consigo

Competencia : .
alumnos colegas de trabajo mismo

Interpersonal 1
Pedagobgica 2

Experto en la asignatura

y los métodos didacticos 3 > 6 ’
Organizativa 4

X! Marja van Bijsterveldt. En el nuevo Gobierno de Rutte (toma de posesion el 14 de octubre de 2010), Marja van
Bijsterveldt es la ministra de Educacion, Cultura y Ciencia.
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Més adelante se ofrece un resumen de las competencias, de sus requisitos e indicadores.
No se incluyen todos los indicadores. Para un andlisis 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 comunicacion.

Indicadores (ejemplos)

e Sabe lo que le sucede a su grupo; escucha a los nifios y les contesta; les pide explicaciones
en caso de una conducta no deseada y estimula la conducta deseada; acepta a los
nifios tal como son.

e Ensu lenguaje, gestos y formas de comunicarse, tiene en cuenta las normas del entorno
social de los alumnos.

Competencia: Competencia pedagogica

Requisito para la competencia: El profesor tiene suficientes conocimientos y habilidades

pedagogicos 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 sistematica.

Indicadores (ejemplos)

e El profesor observa como se comunican los nifios, trabaja con cada uno de ellos y
debate con ellos el ambiente en el grupo y las formas de comunicarse entre si.

e Valora las contribuciones de los nifios, muestra curiosidad por sus ideas y les hace
cumplidos con regularidad. Estimula a los alumnos a reflexionar de forma critica sobre
sus propias opiniones y sus conductas, y a debatirlas en el grupo.

Competencia: Conocimientos de la asignatura y competencia metodolégica

Requisito para la competencia: Tiene suficientes conocimientos y habilidades en la

asignatura que ensefia y conoce los métodos didacticos que hay que aplicar para crear

un buen entorno de aprendizaje, donde los nifios puedan adquirir el aprendizaje cultural

necesario en la sociedad; lo logra de una forma moderna, profesional y sistemética.

Indicadores (ejemplos)

e El docente puede realizar sin errores las tareas, ejercicios y pruebas que deben hacer
los nifios y puede demostrarlo o explicarlo claramente.

e Escoge actividades variadas de juego y aprendizaje orientadas al nifio, recurriendo
a las ayudas didacticas 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 nifios; lo logra de una forma profesional y sistematica.

Indicadores (ejemplos)

e Es coherente a la hora de aplicar procedimientos y acuerdos concretos y funcionales
aceptados por los nifios.

¢ Puede justificar su enfoque y su gestion del aula.

Competencia : Competencia de colaboracién con los colegas

Requisito para la competencia: Tiene suficientes conocimientos y habilidades para
contribuir de forma profesional a un clima pedagégico positivo en su escuela, a unas
buenas relaciones laborales y a un buen funcionamiento de la organizacion 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 colaboracién con las personas y las instituciones implicadas en

el bienestar de los nifios 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.

e Puede justificar sus métodos de trabajo en el &mbito de la colaboracién con los padres,
los tutores y otras partes implicadas fuera de la escuela.

Competencia : Competencia para la reflexion y el desarrollo

Requisito para la competencia: Analiza, desarrolla y explicita sus puntos de vista sobre

la profesién y sus competencias como docente.

Indicadores (ejemplos)

¢ Deja claro lo importante en un docente y explica la base de sus puntos de vista
profesionales.

e Conoce sus puntos fuertes y débiles, formula preguntas de aprendizaje y las
trabaja sistematicamente. 1 05
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5.3 Cualificado frente a competente

Con la introduccion 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 cualificacién, a ensefiar en base a la
competencia. Un representante del sindicato de docentes AOb argumenta lo siguiente:

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

Un funcionario del sindicato de docentes CNVo y un representante del Ministerio de Educacion,
Cultura y Ciencia sefalan que la Ley BIO también se ided para contratar a personas que
deseaban entrar en la profesién docente, pero que (atin) no estaban cualificadas (los llamados
zij-instromers). La idea subyacente era que los docentes acabarian desarrollandose
profesionalmente y que el PC y su implementacion les permitiria pasar gradualmente al
estatus de cualificado. Sin embargo, el mecanismo de control que debia vigilar a estos
docentes y asegurarse de que obtuvieran las cualificaciones adecuadas no funcion6
debidamente. Por ello, el representante de CNVo afirma que hoy en dia hay muchos docentes
no cualificados frente al aula.

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

“Hoy en dia, 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 ensefianza. Pero la ensefianza
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 mayoria de las personas entrevistadas, desde sindicatos de docentes a un futuro docente,
coinciden en que el conocimiento de la asignatura debe desempefiar un papel mucho
mas importante dentro del PC de lo que sucede en la actualidad. Una capacitadora de
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docentes asegurd que todos los docentes deben poseer habilidades intelectuales. Una
representante de AOb sefiala también el hecho de que, hoy en dia, las escuelas de formacion
de docentes (PABO) atraen a un gran nimero de estudiantes de MBO (formacién
media profesional) y menos de HAVO (ensefianza media general avanzada que abarca
cinco afios) y VWO (ensefianza cientifica preparatoria que abarca seis afios). Segtn ella,
los ‘zij-instromers' procedentes de la MBO a menudo carecen de capacidad de andlisis.
“En general, se centran en coémo resolver los temas. No en analizarlos”.

A ello hay que afadir 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 mas atencion a lo que algunos denominan elementos “blandos”
de la ensefianza. 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 accion desinformada).

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

Otro tema que destacé durante la investigacion es el de la “feminizacion de la profesion
docente”. Algunos creen que la introduccién del PC estd relacionada con el descenso en
el nimero de profesores masculinos. Sin embargo, los entrevistados agregan que es sélo
la sensacién que tienen y que es necesario realizar una investigacién sistematica sobre
si existe realmente una relacién entre el PC holandés y el descenso del nimero de
hombres entre los docentes.

5.4 Implementacion de la Ley BIO

El sitio de Internet de la SBL www.lerarenweb.nl ofrece informacién sobre la Ley BIO y
las competencias para los docentes con sus requisitos. Tal como se ha dicho, esta
informacién se almacend en un CD-ROM™" y se distribuyé entre todos los docentes
holandeses en octubre de 2004. Ademas, 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 como 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.*'

XV E] CD-ROM se llama “En manos competentes”.
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Asi pues, en teorfa, 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 estan bien preparados para trabajar con las competencias? ¢ Trabajan
con ellas en la practica diaria? ; Cémo son evaluados?

Todos los centros de formacion de docentes han hecho de la Ley BIO parte de sus curriculos,
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 periodo de
practicas en una escuela de primaria. Un tema mencionado durante las entrevistas con
respecto a la evaluacién de los estudiantes es que algunas veces los mismos capacitadores
de docentes no estan acostumbrados a trabajar con el marco de las competencias. Una
futura docente explica:

“La mayoria de los docentes que trabajan en las escuelas donde tenemos que
hacer las précticas no tienen una formacién de docente basada en la
competencia. Eso complica bastante la supervisién y la orientacién. 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
evaluaciéon. Uno de los problemas planteados es el de la subjetividad de la evaluacion;
es decir, el hecho de que los diferentes evaluadores evallen de forma diferente. Ademas,
algunos de los entrevistados opinan que el tiempo asignado a la evaluacién 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
cuestion que no habia surgido antes de este informe: el margen que tienen los futuros
docentes para manipular las evaluaciones: “He oido que hay estudiantes en practicas 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 sefialar que se trata
de la opinién de tan sélo uno de los entrevistados.

Las criticas sobre el nivel de implementacién no se limitan a los centros de formacion de
docentes. Las escuelas de primaria, tal como lo dice la mayoria de los entrevistados, no
estan acostumbradas a trabajar con el PC tal como se pretendia 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 mayoria de los demas
entrevistados coincide con esta opinion, aunque tal como se afirma en el parrafo
introductorio del presente capitulo, la SBL argumenta que las escuelas estan obligadas
a dar a su personal las facilidades para mantener sus competencias a un nivel alto y
desarrollarlas mas, y en la practica esto no siempre sucede, segtin los entrevistados. Un
capacitador de docentes afirma:

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

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

Todos los entrevistados sefialan que es preciso mejorar el mecanismo de evaluacion a nivel
de escuela. La mayoria de los entrevistados sigue preguntandose cémo hacerlo, aunque
algunos mencionan la importancia de una evaluacién sobre una base estructural, con
comentarios constructivos por parte de sus compafieros de trabajo.

5.5 Conclusiones y recomendaciones de los Paises Bajos

En los Paises 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 educacién primaria y secundaria,
y para la formacién profesional. El PC fue desarrollado por docentes ayudados por la SBL.
Diversos grupos profesionales de docentes participaron en el proceso de desarrollo, asi
como organizaciones patronales, directores de escuelas, asociaciones de padres, estudiantes,
centros de formacidn, servicios de asesoria escolar y otros centros de asesoria educativa.
Aunque la SBL afirma que el desarrollo del marco de competencias fue participativo y
conto con la implicacién activa de muchos docentes en todo el pais, 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 descripcion
de las competencias (problema de “nivel de especificidad").

Con respecto a la aplicacion en la practica cotidiana del aula; es decir, después de la graduacion,
los entrevistados generalmente comparten la opinién de que hay mucho que mejorar.
Algunas cuestiones fundamentales que podrian obstaculizar el éxito de la implementacion
del PC son: 1) la falta de preparacion del capacitador de docentes para ensefiar a sus alumnos
a trabajar con las competencias; 2) el caracter subjetivo del sistema de evaluacién; 3) la
falta de tiempo que tienen los asesores para evaluar; 4) la forma en que esta estructurado
el sistema de evaluacién, que actualmente permite la manipulacion por parte del aspirante
a docente. Sin embargo, en general, se considera que la introduccién del PC proporcioné
un marco comun para debatir el desempefio del docente.

Algunos de los entrevistados consideran que con la introduccion del PC, el conocimiento
del docente sobre la asignatura ha perdido importancia. Aunque no todos comparten esta
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opinién. Algunos entrevistados opinan que la disminucién de la calidad del docente estd
vinculada a la educacion 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 presion que soportan
debido a que la poblacién estudiantil es cada vez més heterogénea. El nivel educativo
de los estudiantes que van hacia la formacion de docentes podria estar bajando, lo cual
influye en su capacidad analitica para aprender de la profesion.

Pese a las criticas con respecto al PC holandés y su implementacion, la mayoria de los
entrevistados afirman que hay algunas competencias esenciales que todos los docentes
en todo el mundo deben poseer, sin importar sus origenes 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 educacion individuales y que, por consiguiente, nunca pueden ser genéricos.
Las recomendaciones de los entrevistados sobre las competencias que deberian incluirse
en un PC internacional son basicamente 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 Paises Bajos

Un buen docente: Un perfil de competencias

e Posee conocimientos didacticos y internacional debe:
pedagdgicos. o Hacer siempre hincapié en la
Posee conocimientos profundos importancia de que las escuelas
sobre la asignatura. sean un entorno de aprendizaje
Es flexible y puede manejar seguro para los nifios.
situaciones inesperadas. e Tener en cuenta que los indicadores
Crea un entorno de aprendizaje varian segun el contexto.
Sseguro. ® Incorporar competencias
Conoce a sus alumnos de forma organizativas.
individual y establece una relacién e Incluir competencias didacticas
con ellos. pedagbgicas.
Es creativo. e Incluir competencias
Posee facultades intelectuales y interpersonales.
tiene capacidad de andlisis. e Incluir competencias con respecto a
Debe interesarse por el mundo la reflexion y el autodesarrollo.
“mas amplio”. * Incluir competencias especificas en
Debe estimular la autonomia de los la asignatura y en métodos
nifos. didécticos.

e Incluir competencias sobre el
trabajo con los colegas.
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m 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 elaboracién de una lista de competencias para los docentes.

Antes de prestar atencion al PC de Eslovenia, se describira brevemente el proceso de desarrollo
de las competencias de los docentes. La cuestion de la implementacién de las competencias
se describira al final del presente capitulo.

Durante el periodo del estudio de campo en Eslovenia, se entrevisté a cuatro representantes
de la Facultad de Educacién de la Universidad de Liubliana (un investigador, un formador
de docentes, un profesor y un decano; dos de ellos antiguos ministros de Educacién), a
un representante del Ministerio de Educacién 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 formacion
de docentes conforme a las recomendaciones de la Unién Europea**" Una de ellas es la
descripcion 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 comenz6 en 2004**. Un profesor de la Facultad de Educacion 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, teniamos unas competencias para
los docentes, formuladas mds o menos implicitamente; ahora somos explicitos en nuestra
descripcion.”

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 presién 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 Educacion 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

XY £] objetivo general del Proceso de Bolonia es crear un Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) basado en
la cooperacién internacional y el intercambio académico. Actualmente, el Proceso engloba a 47 paises. Participan,
entre otros, la Comisién Europea, el Consejo de Europa y la UNESCO-CEPES, asi como representantes de
instituciones de educacion superior, personal, agencias de aseguramiento de la calidad, estudiantes y empresarios.
Para mds informacidn, consulte, por ejemplo: http://www.ond.viaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/about/index.htm
(Ultima consulta de la autora el 25 de octubre de 20170).

XX En Eslovenia hay un total de tres Facultades de Educacion
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las que los maestros deseaban un PC era porque tenian cada vez mas nifios con necesidades
especiales en sus aulas:

“Antes, “los nifios con necesidades especiales” iban a escuelas “especiales”. Hoy
en dia, van a escuelas normales y algunas veces eso puede ser dificil 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 formacién con respecto a esas competencias.”

El proceso de la renovacién curricular fue dirigido por la Facultad de Educacion de la Univer-
sidad de Liubliana, que en aquel momento estaba implicada en el proceso Tuning" y que
realiz6 un estudio sistémico que incluia a encuestados de diferentes grupos/partes implicadas.
Después de amplios debates con participantes de diferentes niveles de educacion (entre otros,
docentes de primaria y secundaria, directores, formadores de docentes y el sindicato de docentes
ESTUS) se decidi6 que, en sus nuevos curriculos, las instituciones de educacion superior
desarrollarian y presentarian listas detalladas de las competencias que los estudiantes debian
desarrollar después de acabar el bachillerato o la licenciatura (en un modelo consecutivo).”®

En 2008 e inspirdndose en précticas innovadoras llevadas a cabo en las facultades de
formacion de docentes en el periodo 2004-2008, el Consejo para la Educacion Superior adoptd
criterios de homologacion modificados, que dividian estas competencias en cinco ambitos:
(1) ensefanza eficaz; (2) aprendizaje permanente; (3) gestiéon del aula y comunicacién en
el aula; (4) valoracion y evaluacion del progreso del aprendizaje individual y (5) competencias
profesionales en un sentido mas general.*®

Los Criterios para la Homologacion de los Programas de Formacion del Profesorado®**
(Merila za akreditacijo Studijskih programov za izobraZevanje uéiteljev), establecidos por
el Consejo para la Educacién Superior el 20 de junio de 2008", 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 especificos.

Mas adelante se expondran las competencias que se deben desarrollar durante los estudios
de licenciatura en la Facultad de Bellas Artes en Liubliana. Un antiguo ministro de Educacion
y actual investigador y director del Centro de Estudios de Politicas Educativas' 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.

" El principal objetivo del Proceso Tuning es contribuir a la elaboracién de un marco de cualificaciones compatibles
y comparables en cada uno de los (posibles) paises 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 mds informacion,
consulte: http://tuning.unideusto.org/tuningeu/index.php?option=com_frontpage&Itemid=1 (ultima consulta
de la autora el 25 de octubre de 2010).

' Después del establecimiento por parte del Consejo para la Educacién Superior, los criterios se publicaron en Uradni
list RS, §t. 70/2008 (El Boletin Oficial de la Republica de Eslovenia. No.70/2008).

" En la Facultad de Educacién de la Universidad de Liubliana.
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1. Ensefianza eficaz

e Reformular y transmitir el contenido de la asignatura al alumno de forma
adecuada a las necesidades del alumno.

e Ser capaz de vincular los objetivos, el contenido, la metodologia y la necesidad
del alumno durante el proceso didéctico. Ser capaz de planificar, organizar y ejecutar
eficazmente todas las actividades didacticas;

¢ Dominar los principios basicos de investigacion en la educacién y usar eficazmente
estos principios en la promocién del aprendizaje y la ensefianza.

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

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

2. Aprendizaje permanente
e Usar métodos apropiados para aumentar la motivaciéon de los alumnos y
fomentar estrategias de aprendizaje permanente.
e Estimular las caracteristicas positivas del alumno: flexibilidad y perseverancia a
la hora de abordar nuevas tareas y desafios, capacidad para la autoevaluacion.
e Usar las TIC y desarrollar conocimientos de las TIC en los alumnos; desarrollar
habilidades sociales y de comunicacion en los alumnos.

3. Gestion en el aula y comunicacion en el aula

e Ser capaz de comunicarse de forma eficaz con los alumnos y desarrollar una relacién
positiva con ellos.

e 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.

e Ser capaz de formular reglas claras de conducta y disciplina en el aula, basadas
en el respeto hacia todos los participantes.

e Ser capaz de abordar de forma eficaz las conductas inadecuadas, la agresion y
el conflicto, y utilizar debidamente estrategias para resolver estos problemas.

e 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 vy, si es preciso,
cooperando con especialistas e instituciones especializadas.

4. Valoracion y evaluacién del progreso del aprendizaje individual
e Utilizar debidamente diferentes métodos de evaluacién del progreso individual
del alumno de acuerdo con los objetivos de aprendizaje y hacer comentarios
constructivos.
e Evaluar y valorar el progreso del alumno en el &mbito del desarrollo de estrategias
de aprendizaje, habilidades sociales, la lectura y conocimientos de las TIC.
e Comunicar a los padres y otras personas responsables los progresos del alumno.
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5. Competencias profesionales en un sentido mas general

e Desarrollar una actitud positiva hacia los alumnos, respetar sus origenes sociales,
culturales, lingtiisticos y religiosos.

e Adherirse a los principios éticos y la ley.

e Demostrar y estimular los mismos valores, opiniones y conductas positivos que
se esperan de los alumnos.

e Establecer una comunicacion real con los padres y otras personas responsables
de los alumnos.

e Cooperar con otros docentes y personal de la escuela.

e Participar en diversas actividades en la comunidad local y a un nivel mas amplio,
asi como en el dmbito de la educacion.

e Planificar, evaluar y gestionar su propio desarrollo profesional.>*

Después de los debates entablados en las universidades de Eslovenia, se reconocié la
necesidad de crear un marco comun para la formacion de docentes a nivel estatal y de definir
las competencias genéricas comunes para todos los docentes. Se organizé un grupo
profesional en la Oficina de Desarrollo Educativo del Ministerio esloveno de Educacién y Deportes,
que propuso cinco grupos de competencias®:

1. Comunicacion y relaciones

2. Ensefianza eficaz

3. Organizacién y liderazgo

4. Cooperacion con el entorno social y laboral y
5. Desarrollo profesional

La condicion basica 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 periodo de prueba y de formacion en servicio.*”

Sin embargo, la lista de competencias todavia no es oficial. “Nuestro PC," dice una
representante del Ministerio de Educacién y Deportes, “no estd establecido como una ley.
Es una especie de decreto. O algo asi..." Aunque los otros entrevistados no mencionan ninguna
dificultad especifica con respecto al desarrollo de un PC, ella afirma:

“De hecho, fue muy dificil desarrollar el PC. Siempre hay una lucha entre quienes
creen que los docentes necesitan sobre todo formacién sobre conocimientos
de la asignatura, formacion general, y los que consideran que la formacién
profesional, la formacién sobre cémo ensefiar, es mds importante.

La lucha fue bastante intensa y duré mds de dos afios antes de que se llegara
a un acuerdo sobre lo que debia incluirse en los programas de formacién.
Nuestro PC es un acuerdo entre profesionales, escuelas y el Estado. Al final,
los PC se concentran mds en la formacién sobre la asignatura que en la
formacion profesional.”
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A continuaciéon se enumeran las competencias clave del docente:

1. Comunicacién y relaciones
EL DOCENTE:
e Se comunica de forma eficaz con los alumnos, desarrolla un clima de grupo positivo,
asi como buenas relaciones con y entre los alumnos.
* Muestra y desarrolla la competencia comunicativa de los alumnos en esloveno.
e Desarrolla las habilidades sociales de los alumnos, comprende y usa los principios
basicos y las fases de la charla de orientacion y del trabajo con los alumnos.
e 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.
e Crea (junto con otros) unas reglas claras de disciplina y conducta en el aula.
e Usa estrategias adecuadas para hacer frente a conductas poco apropiadas, a la
agresion y a conflictos.
¢ Muestra una actitud positiva hacia los alumnos, demuestra comprensién y
aprecio por los origenes sociales, culturales, el idioma y la religion de los alumnos.
e Conoce el marco ético de su trabajo y obra en consecuencia.

2. Ensenanza eficaz
EL DOCENTE:

¢ Conoce a fondo los principios y métodos de planificacion, ejecucion y evaluacion
del proceso de aprendizaje.

¢ En la implementacién del curriculo, conecta y coordina de forma apropiada
objetivos, contenido, métodos de aprendizaje, enfoques y tiene en cuenta el
conocimiento curricular-didéctico actual.

e Tiene en cuenta las caracteristicas y principios del desarrollo de los alumnos y el

aprendizaje logrado a la hora de planificar y ejecutar la ensefianza.

Adapta la ensefianza a las caracteristicas 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.

e Combina con eficacia las formas de ensefianza a nivel individual, de grupo y cara

a cara.

Utiliza métodos eficaces para aumentar la motivacién de los alumnos y fomentar

las estrategias de aprendizaje.

Incluye la utilizacion de las TIC en la ensefianza y desarrolla el conocimiento de

las TIC en los alumnos.

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

e Conoce plenamente y utiliza los métodos adecuados de valoracién y evaluacién
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 ’] ’I 5
apropiada.
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3. Organizacién y liderazgo
EL DOCENTE:

e Conoce a fondo las tareas organizativas y administrativas relacionadas con la
planificacion, ejecucion, seguimiento y evaluacion del proceso de aprendizaje
(planificacién 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. Cooperacion 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.

e Establece asociaciones de cooperacion con otras escuelas e instituciones del distrito
escolar y con otros especialistas en el campo de la educacion.

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

5. Desarrollo profesional
EL DOCENTE:

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

e Esta abierto a los comentarios y consejos de su entorno profesional.

¢ Adquiere conocimiento de los Gltimos desarrollos cientificos que son importantes
para su trabajo profesional, reflexiona de manera critica sobre este conocimiento
y lo introduce en su propia practica.

¢ Aprovecha las oportunidades de educacion en servicio y de innovacion en su
propio trabajo.

e Estd cualificado para la cooperacién en la investigacion —proyectos de desarrollo,
cuyo objetivo es mejorar la calidad de la practica educativa. **®

5.7 Implementacién y evaluacién de las competencias

Durante el periodo de prueba, el estudiante trabaja bajo la tutoria 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
ensefianza; profundizar en la didactica de las asignaturas; obtener conocimientos en el campo
de la evaluacion y valoracion del alumno; familiarizarse con los métodos de gestion del aula,
orientar a los alumnos y solucionar problemas en el &mbito 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 constitucién del esloveno como
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Competencia de los docentes: Enseitanza individual en una dindmica de grupo (Eslovenia)

lengua vehicular, familiarizarse con la legislacion europea y las leyes nacionales e interna-
cionales sobre derechos humanos y derechos del nifio. **°

En resumen, los ambitos més importantes para el mejoramiento del futuro docente son los
siguientes:
* Métodos de ensefianza o didactica de la asignatura
e Gestion del aula
e Trabajar y cooperar con los padres, otros docentes y los servicios de la escuela
e Legislacion
e Uso del esloveno®®

Después de un afio de prueba, el aspirante a docente tiene que realizar un examen
compuesto de dos partes: una parte sobre la legislacion en el dmbito de la educacion y las
leyes sobre los derechos del nifio, 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 evaluacion de las competencias de los aspirantes por parte de los directores
y tutores: no hay ninguna recomendacion 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 ambitos, incluyendo sus actitudes hacia el trabajo educativo,
su ensefianza bajo tutoria y su disponibilidad para el trabajo independiente en el aula.””

Se puede ser muy breve sobre la evaluacion de los docentes una vez que comienzan a trabajar
en el aula tras haber completado sus estudios. Segln algunos entrevistados, una vez
completada la formacién de docente, ya no se les vuelve a evaluar. Otros dicen que se realiza
una evaluacion, pero de forma irregular. El director es el encargado de la evaluacion, pero
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“esta evaluacién no se basa en un documento del Estado”, tal como lo explica un profesor
adjunto de la Facultad de Educacién (Universidad de Liubliana).

Todas las personas entrevistadas explican que todavia no hay licenciados que hayan
completado su formacién como docente en base al marco de competencias. Por tanto, afirman
que todavia es demasiado pronto para decir algo sobre la evaluacién de las competencias
de los docentes después de sus estudios. “Vuelvan dentro de unos afios”, dice la mayoria.
“Entonces les podremos decir mas".

Todos los entrevistados, salvo uno, estan a favor de un perfil de competencias internacionales
para los maestros de primaria. La Unica persona que esta 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 atencién que muchos de los entrevistados mencionen
que a un “buen docente quiere a los nifios (y le gusta trabajar con ellos)":

“¢Por qué los docentes tienen que querer a los nifios o les tiene que gustar trabajar
con ellos? Realmente no lo sé... algunos docentes pueden decir que ese amor
serd un obstdculo para la buena ensefianza. Y ademds ¢ Qué es el amor? Dejemos
que el contexto educativo sea el que decida por si mismo lo que es mejor."”

Por otra parte, una profesora de la Facultad de Educacién (Liubliana) argumenta que un
PC para los maestros de primaria conducird a una ensefianza 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, segtn los entrevistados, los indicadores
deben: 1) depender del contexto y no ser en absoluto genéricos"" y 2) ser descriptivos y
no incluir un sistema de clasificacion (por ejemplo, del 1 al 10). Un profesor de la Facultad
de Educacién explica este punto de vista: “No puedes decir que alguien es, por ejemplo,
reflexivo en la categoria 2."

Un antiguo ministro de Educacion (actualmente profesor de la Facultad de Educacion 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 medicién, los ordenadores nos
podrian sustituir. Pero no pueden. Querer medirlo todo es un reflejo de la
era neoliberal... Cuando se habla de mejorar la calidad de la ensefianza, entonces
es esencial abordar también el hecho de que las condiciones en las cuales se
imparte la ensefianza y el aprendizaje deben ser adecuadas. No se puede aislar
la ensefianza de las circunstancias en las cuales se imparte".

" Tal como se define en el presente informe, es decir: un marco conceptual contextualizado vélido 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. Sélo un entrevistado
menciona que hubo dificultades en el proceso de formulacion del PC. La misma persona
argumenta que el deseo de establecer competencias clave para los docentes también surgié
de los propios docentes. Todos los entrevistados estan de acuerdo en que los diferentes
grupos de implicados participaron en la formulacion del PC.

Los futuros docentes han recibido formacién sobre las competencias sélo durante unos
cuantos afios. Dado que no hay licenciados que hayan completado su formacién como
docentes en base al marco de competencias, es demasiado prematuro decir algo acerca
del mecanismo de evaluacién vinculado al PC. El procedimiento de evaluacion de los docentes
en el aula todavia tiene que desarrollarse y ponerse en practica

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

Un buen docente : Un perfil de competencias internacional
e Estd motivado. debe :

* Conoce la asignatura. e Incluir un nimero limitado de compe-
e Es comprensivo. tencias. La lista no debe ser larga.
e Escucha a sus alumnos. e Dejar la formulacién de los indicadores a
* Apoya a sus alumnos. cada uno de los contextos (educativos).
* Apoya y ve a sus alumnos como Los indicadores deben depender siempre
seres humanos dignos. del corltex’lco, ser descriptivos y flexibles
® Es reflexivo. por naturaieza. .
. e Estar acompafiado en los diferentes
* Es flexible. o =
= le a los dif i . contextos de condiciones de ensefianza
L] . . .
5 sensible a los diterentes origenes y aprendizaje adecuadas. Es esencial
de los alumnos.

_ 195 . prestar atencién al contexto en el que
¢ Tiene conocimientos de diferentes

tienen lugar la ensefianza y el aprendizaje.

métodos de ensefianza. e Tener caracter general; por eso se puede

interpretar de varias formas. Los principios

se aplican de forma diferente segtin los
diferentes contextos.

¢ Puede gestionar procesos de grupo
y al mismo tiempo tiene en cuenta a
los alumnos individuales.
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CAPITULO 6
Estudios piloto: Mali y Uganda

m MALI

El presente apartado estd relacionado con la implementacion del Programa Quality-ED en
Mali. En primer lugar, se ofrecera un breve andlisis de la situacién educativa en el pais; luego
se abordard el desarrollo del perfil de competencias de Mali'y el contenido del perfil del docente.

6.1 Educacion en Mali

Mali es uno de los paises mas pobres del mundo. Hay muchos problemas que superar
para conseguir incluso los derechos méas basicos de sus ciudadanos. Estos problemas aumen-
tan debido a la vulnerabilidad del pais ante impactos como las crisis de alimentos y de
combustible.?”?

El objetivo de una educacién para todos los nifios de Mali en 2015 es mas un suefio que
una realidad pese a las evidentes mejoras en la educacion desde que se instaurd el Estado
democratico en 1991. El nimero de nifios que asisten a la escuela primaria ha aumentado
enormemente: del 21% en 1990 al 61% en 2008. Ademas, se han reclutado a mas de
20.000 docentes adicionales en los ultimos diez afios. Sin embargo, dentro del grupo de
edad comprendido entre 7 y 12 afios, alrededor de 900.000 nifios de Mali (mas de un
tercio) siguen sin ir a la escuela. El 60% de ellos (mas de medio millén de nifios en total)
son nifias. Y muchos de los nifios que comienzan la escuela no la acaban.””?

La calidad de la educacién es preocupante también debido a la insuficiencia de docentes
y a la masificacién de las aulas (de media, la proporcion 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, asi como de
libros y equipamiento, y a la confusién con respecto a la politica curricular.”’

En conjunto, estos factores hacen que la mayoria de los nifios de Mali que asisten a la
escuela no reciban una buena educacion. La mala calidad se evidencia en el hecho de
que sélo el 23% de los adultos de Mali "y Ginicamente el 29% de la poblacién con edades
comprendidas entre los 5 y los 24 afios" sabe leer y escribir. Es la tasa de alfabetizacion
mas baja en el mundo.””

La crisis en la profesién docente en Mali es especialmente importante; la UNESCO
estima que actualmente faltan al menos 27.000 docentes. Los maestros en activo
generalmente ha recibido una formacién poco apropiada y mas de la mitad de todos los
maestros de primaria no ha seguido ninguna formacién como docente. Esto significa que
faltan méas de 45.000 maestros capacitados. En la profesion, la duracién media de la formacién
por docente es de solo cinco dias. Esta carencia es tanto mas alarmante teniendo en cuenta
que muchos de los docentes reclutados tenian una formacion limitada al empezar. Los
escasos salarios no animan mucho a los docentes mejor cualificados.
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Ademaés, se han sefialado que las barreras econdémicas y culturales también crean
problemas.276 En el Informe de Investigacién de Oxfam “Educacién para todos en Mali
(2009)" se afirma que la situacion ha empeorado porque los padres no quieren enviar
a sus hijos, sobre todo a sus hijas, a la escuela. Actualmente, la ensefianza primaria cuesta
dinero, lo cual aumenta la resistencia. *”/

6.2 El Programa Educadores de Calidad Para Todos

El estudio de viabilidad realizado en 2008 por Oxfam Novib y la Internacional de la Educacion
a través de sus representantes de la EPT y el SNEC, evidencio las deficiencias de calidad
de los docentes en Mali. Entre estas deficiencias, eran especialmente sorprendentes las
disparidades entre las diferentes categorias de docentes del mismo grupo*"'y la poca integracién
de innovaciones pedagdgicas en el programa de formacion inicial.

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

“En referencia a la legislacion, los documentos oficiales y casos de buenas
prdcticas existentes, establecer un perfil de competencias que combine las
habilidades de la educacion bdsica, el aprendizaje de habilidades para la vida,
las tecnologias de la informacién, la igualdad de género, la ciudadania
activa, la prevencién del VIH/SIDA y de la violencia, etc.”

Al desarrollar este programa, las organizaciones de la sociedad civil activas en el ambito
de la Educacién (Coalicién EPT), el Sindicato Nacional de Educaciéon y Cultura (SNEC - Syndicat
National de I'Education et de la Culture) y el Ministerio de Educacién Nacional (MEN)
establecieron un proceso para definir el perfil del maestro de primaria actual en Mali.

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

“La definicién y la validacién consensuadas de este perfil constituyen la base
de todas las actividades de formacién que se han de establecer bajo el
marco del programa “Educadores de Calidad para Todos" en Mali. La forma
en que se defina este perfil debe tener en cuenta el perfil existente, la
legislacion, los documentos de politica nacional en cuanto a educacion y los
casos de buenas prdcticas.?®"

La dimensién 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 &mbitos del proyecto Quality-
ED.279

V' En Mali, existen diferentes categorias de docentes: docentes con diploma de maestro, docentes sin diploma de
maestro y docentes sin ningtin tipo de diploma.
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6.3 Como definir la competencia de un maestro de primaria en Mali

Una formacion de calidad es indispensable para adquirir competencias (Mali)

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 Mali" (agosto
de 2010) indican que aunque el Estudio Nacional de Andlisis de las Necesidades de diciembre
de 1999 tenia como proposito basarse en una consulta y consenso amplios, no se
implicé a las OSC, a los padres de alumnos ni a los estudiantes. Ademas, no se desarrollé
ninguna validacién ni politica de difusion del perfil. El resultado ha sido que el perfil de
competencias sigue siendo desconocido para la mayoria de las partes implicadas y por
consiguiente no se utiliza.

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

Para el Estudio Nacional de Andlisis de las Necesidades se usaron varias herramientas de
recopilacién de datos con miras a recopilar la maxima informacién, tanto a nivel
cuantitativo como cualitativo. Estas herramientas incluian: 1) un estudio bibliografico; 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 Educacién), sindicatos de docentes, grupos de mujeres y agentes clave
del MEB (Ministerio de Educacién Bésica y Lenguas Nacionales).
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EL MANDATO

El mandato del Comité Directivo en Mali para desarrollar un perfil de competencias revisado

incluia realizar lo siguiente:

e Elaborar estudios bibliogréficos para identificar las experiencias en cuanto a perfiles de
docentes que existian en Mali y en cualquier otra parte del mundo.

e Establecer un perfil de competencias que combinara las competencias basicas de la
ensefanza, el aprendizaje de las habilidades para la vida y técnicas de procesamiento
de informacién (recopilacion de datos adicionales).

e Presentar un informe.

e Apoyar el proceso de presentacion y validacion del perfil del docente definido por las
partes implicadas en la formulacién del perfil del docente.

METODOLOGIA

La metodologia consistia principalmente en un estudio bibliogréfico y entrevistas con las
partes directamente implicadas. Al igual que en la bibliografia relacionada con los
proyectos PISE Il'y PISE I, entre los documentos consultados se incluyen los siguientes:

- MEN (Ministére Education Nationale), Synthése 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 maitres de I'enseignement fondamental, MEN, Aodt 2003,

- MEN, Programme cadre de formation continue des maitres, Aodt 2005, Ftude 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 Maitres, programme de formation, MEN, Aodt 2006,
Politique de formation initiale des Maitres, 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 maitres (FCM), communautés d'apprentissage
(CA) des maitres, guide pratique, Décembre 2007,

- Curriculum de I'enseignement fondamental, référentiel niveau 1, MEN, Juin 2004

Este primer paso permiti6 identificar las lagunas y organizar la recopilacion de datos adicionales
para llenar esas lagunas. La recopilaciéon de datos adicionales se realiz6 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:
¢Cuadles son las caracteristicas de un buen docente?
¢Cuadles son las caracteristicas de un mal docente?
¢Cudles son las tres caracteristicas mds importantes de un buen docente?
¢Cudles son las tres caracteristicas mds importantes de un mal docente?
¢Cudles son las tres caracteristicas mds importantes que debe poseer un docente?
¢ Tiene algtin consejo o recomendacién que darnos?
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El informe se remitié a un comité cientifico que se encargé de definir el perfil del docente.
Esta definicién consistia en transformar las competencias genéricas en competencias operativas
con ejemplos practicos a modo de ilustraciones. El perfil establecido se presenté entonces
a un taller de validacion que reunié a todos los implicados en el ambito de la Educacion
y que fue presidido por el ministro de Educacién Basica y Lenguas Nacionales. El taller
proponia materiales adicionales y una estrategia de comunicacién para una mejor
difusion del perfil del docente.

Las estrategias de comunicacion 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 distribucion del perfil entre los servicios descentralizados de
la Educacion (Academie d'Enseignement, Centres d'Animation Pédagogique, Conseillers
pédagogiques, Instituts de Formation des Maitres et Directeurs d'écoles), los sindicatos
de educacién, los docentes, las comunidades descentralizadas (municipalidades,
ayuntamientos, asambleas regionales) y los interlocutores en el ambito de la educacion,
en particular ONG locales. La presencia de la prensa (radio y television local) ayudé a garantizar
la cobertura mediatica. Los talleres también produjeron momentos intensos de intercambio
y didlogo sobre la calidad de la formacion. Estas actividades se realizaron del 7 de julio
al 16 de agosto de 2010.

En base al estudio bibliogréfico y a la recopilacion de datos descritos antes, se aclararon al
méximo las competencias de los docentes, tal como se indica en un informe del Grupo Directivo.
En la siguiente tabla se enumeran las competencias exigidas a un maestro de Mali.

Competencias exigidas a un docente en Mali **'

La “cabeza": Dominio de los
contenidos de las disciplinas.

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

Competencias
disciplinarias o
interdisciplinarias

Competencias Permiten al docente intervenir eficaz- | El “corazén™: Implicacion

mente y a favor del aprendizaje de los
alumnos. Se trata de competencias
pedagégicas en psicologia del apren-
dizaje, didactica y tecnologias de la
educacion, comunicacion, evaluacién y
gestion del aula.

pedagoégicas

emocional del docente con el
nifio, conocimientos de las
diferentes fases del desarrollo
del nifo.

Competencias
profesionales

Permiten al docente integrarse
bien en la profesién y actuar en
conformidad con la ética
profesional.

Las “manos”: Practica
pedagdgica como un todo y
gestion de la leccion, 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
desempeniar el papel que se espera
de él en un entorno mas amplio.

Los “pies": Conexion con el
entorno mas alla del aula,
contactos con las familias de los
alumnos, implicacion en
actividades fuera de la escuela.
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Estas competencias son estandares 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 pedagogicas.
Tal como se muestra en la tabla anterior, el perfil de competencias se propone estableciendo
una analogia con la cabeza, el corazén, las manos y los pies. La tabla siguiente amplia esta
analogia para analizar los principios bésicos, segln los entrevistados, asi como las
competencias operativas, los consejos practicos y los nuevos desafios.

Competencias exigidas en un lenguaje sencillo y funcional 2

Nuevos desafios

Principios Competencias Consejos
Basicos operativas Practicos ECOM IFM SARPE
Abandonos escolares

Cabeza | Estar bien Dominar el Ser accesible a | Mejorar el Mejorar el Reforzar la
capacitado y idioma nacional. | la formacién contexto contexto formacién
disponible. Dominar las inicial y pedagogico. pedagbgico. académica
Ser capaz de disciplinas y continua. Adoptar Adoptar Reforzar las
comunicarse métodos Traducir la innovaciones innovaciones habilidades
bien. didacticos para | formacién ala | pedagodgicas. pedagogicas. diddcticas con
Ser un modelo a | ensefiarlos asi préctica. Reforzar la respecto a las
seguir. como las formacioén disciplinas.

habilidades para inicial. Mejorar el

la vida. entorno de
aprendizaje.
Adoptar
innovaciones
pedagogicas.

Corazén | Demostrar Habilidad Captar el afecto | Desarrollar el Desarrollar el Desarrollar el
motivacion para | demostrada en la atencién de | compromiso compromiso compromiso
ensenfar. la organizacién | los nifios. Hacer | con la profesién | con la profesion | con la profesion
Amar la profesion | y gestion del que los nifios y la vocacion. y la vocacion. y la vocacion.
y a los nifos. aula. sientan confianza | Amar a los Amar a los Amar a los
Ser paciente. y se sientan alumnos. alumnos. alumnos.
Actuar como un orgullosos de si
modelo a seguir. mismos.

Manos | Mantenerse en | Escribir bien. Dar a los alumnos | Formacién Fortalecer las Fortalecer las
buenas Dibujar bien. la sensacion de préctica en habilidades habilidades
condiciones Ser capaz de éxito. actividades didécticas en las | didacticas en las
fisicas. idear, preparar y | Transmitir la fisicas y disciplinas. disciplinas.
Tener afinidad y | planificar valoracion por un | manuales. Fortalecer el Fortalecer el
un compromiso | actividades de | medio ambiente y | Habilidades en | funcionamiento | funcionamiento
activo con las aprendizaje. un estilo de vida | 12 gestion de la | escolary la escolary la
actividades Ser capaz de limpio v sano clase. moral moral
manuales. trabajar en AIeFr:taryIa ’ profesional. profesional.

equipo. .
autonomia entre
los alumnos.

Pies Interés en las Poder bailar y Ganarse la Monitorear el Monitorear el Monitorear el
redes sociales. | practicar gimnasia. | confianza de los | entorno del entorno del entorno del
Apertura a las | Ser capaz de alumnos aprendizaje. aprendizaje. aprendizaje.
. organizar Integracion del | Integracion del | Integracion del

actividades fisicas y docente enun | docente en un | docente en un

pedagdgicas.
Capacidad fisica
para moverse.

dirigir excursiones
escolares.
Entusiasmo para
descubrir la
naturaleza e
investigar el
entorno fisico.

entorno mas
amplio.
Desarrollar
valores sociales
Estimular el
sentido del
descubrimiento.

entorno mas
amplio
Desarrollar
valores sociales.
Estimular el
sentido del
descubrimiento.

entorno mas
amplio.
Desarrollar
valores sociales.
Estimular el
sentido del
descubrimiento.
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¢Qué es ser un buen profesor en Mali?
El siguiente cuadro presenta los puntos de vista de los entrevistados sobre las
caracteristicas de un buen docente283. **

Un buen docente...
* Ama la profesion
* Ama a los nifios
¢ Domina los conocimientos de la asignatura
® Posee competencias
e Esta debidamente capacitado
e Se siente motivado (a aprender)
e Es amable, paciente, valiente, puntual, respetuoso, comprensivo, tiene
una mente abierta
e Tiene buen comportamiento (social)
e Respeta las normas de la escuela
e Posee buenas cualidades fisicas e intelectuales
e Tiene conocimientos de gestion del tiempo
e Tiene conocimientos pedagdgicos
e Es accesible para los nifios

6.4 Conclusiones y recomendaciones de Mali

Las conclusiones y recomendaciones del Grupo Directivo con respecto a Mali en esta etapa
del Programa Quality-Ed son las siguientes™ : El estudio bibliogréfico fue muy valioso para
comprender los diferentes procesos desarrollados en la definicion del perfil de las
competencias del docente en Mali e hizo posible una revisién de las competencias que
se esperan de los docentes. Ademds, en los estudios participaron muchos implicados en
el proceso — especialmente docentes, que estan directamente implicados.

No obstante, la participacion de los implicados en el Estudio Nacional de Andlisis 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" evidencié algunas experiencias innovadoras a nivel de organizaciones de la
sociedad civil. Por ello, fue importante conseguir, a través de la recopilacién adicional de
datos, mas percepciones de estos implicados sobre el perfil del docente a fin de
enriquecerlo y hacerlo més operativo.

Es preciso observar que el perfil de competencias de los docentes en Mali derivado del
estudio de 1999 no se compartié con las partes implicadas, ni siquiera con los propios
docentes, y solo se utilizd para preparar un programa de formacion. Después de la validacion,

Y Del Informe del Grupo Directivo titulado “Perfil del Docente de Calidad en Mali”, agosto de 2010.
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el perfil de 2010 desarrollado por el programa Educadores de Calidad para Todos debia
difundirse a gran escala para que sirviera como punto de referencia para todos los
docentes en Mali. Esto se realizé a través de talleres de presentacion en todas las
regiones y en el Distrito de Bamako.

El informe del Grupo Directivo termina con las siguientes frases:

“Seria 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.” **

m UGANDA

Después de haber realizado los estudios de viabilidad, se escogié a Uganda, ademés de
a Mali, como pais piloto para el proyecto Quality-ED. Al igual que en Mali, 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 formacién de docentes, la gestion y el desarrollo profesional hacia los estandares
de calidad.

En Uganda, se consider6 especialmente importante introducir las habilidades para la vida
en el curriculo de formacion 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 politicas e iniciativas nuevas
emprendidas por el Ministerio de Educacién y Deportes, y disefiadas para mejorar la calidad
educativa y los resultados del aprendizaje.

El presente apartado analizard el contexto nacional y la base légica para desarrollar un
nuevo perfil de competencias, seguido de las lecciones aprendidas de experiencias
anteriores con perfiles de competencias. Después, se pasara revista a los pasos seguidos
por el proyecto Quality-ED para desarrollar un nuevo perfil de competencias, que
concluyé con la revision 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 Educacién primaria en Uganda,285 el principal desafio no tiene tanto que ver con aumentar
el nimero total de docentes cualificados —practicamente hay suficientes docentes con relacién
al nimero de alumnos— como con la necesidad de mejorar su distribucion 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 proporcién 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 némina del Estado, pero solo tuvo 124.000 debido
al abandono de docentes y a las dificultades que tuvieron algunos Distritos para reclutar
nuevos maestros.?*

La mayoria de los maestros de primaria de Uganda tienen formacion y estan profesionalmente
cualificados: mas del 89% del personal docente de educacién primaria tiene la cualificacion
minima exigida (certificado de tercer grado) para ensefiar a nivel de primaria. El 40% son
mujeres, un porcentaje que se reduce en los niveles mas altos. Los directores de escuela
con casi exclusivamente hombres. La escolarizacién en primaria es relativamente alta con
un 85%, y con una relativa paridad de género, salvo en algunas de las zonas rurales mas
inseguras y de dificil acceso. No obstante, el optimismo generado por el rapido aumento
de las tasas de escolarizacion se ha visto atenuado por los bajos resultados de aprendizaje
y de los indicadores educativos: acabar la escuela representa un gran problema, y sélo
cerca de la mitad la termina. Sélo el 3% de los alumnos termina sus estudios sin haber
repetido por lo menos un afo.

Los decepcionantes resultados de aprendizaje en muchas zonas del pais se evidenciaron
en un estudio realizado por un programa de cuatro afios conocido como UWEZO, cuyo
objetivo era mejorar las competencias de alfabetizacion y los conocimientos basicos de
matematicas en nifios de 5 a 16 afos. Se desarrollaron pruebas especiales para medir la
alfabetizacion y los conocimientos basicos de matematicas. Haciendo referencia al
Informe de UWEZO, el peridédico New Vision sefialaba:

“Un total del 99% de los alumnos en las primeras clases de primaria del Distrito
de Gulu no sabe leer ni contar... El estudio demostré que en el nivel P3,
solamente el 1% de los nifios lograba comprender un texto del nivel P2, mientras
que el 20% no lograba identificar letras y el 70% sélo podia identificar letras
y palabras.... A nivel de P7, el 88% podia entender un texto del nivel P2,
mientras que el 4% de los alumnos sdlo podia leer palabras sueltas. .... Segtin
el director adjunto de la agencia de estdndares de educacién en Guld, el curriculo
temdtico se habia visto obstaculizado por el hacinamiento en las clases y la
mala actitud de los docentes. "**

Reformas actuales y la necesidad de un perfil de competencias

Recientemente, el Gobierno de Uganda puso en marcha una serie de politicas y programas
para mejorar la calidad educativa. Entre los objetivos se encuentra: ampliar la capacidad de
las Escuelas de Magisterio para acoger a mas estudiantes; aumentar la cualificacion de los
capacitadores de docentes;288 contratar a docentes mas cualificados tanto en escuelas formales
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como no formales; subvencionar a mas estudiantes a través de las Escuelas de Magisterio;
introducir los Requisitos Minimos de Estandares Basicos (BRMS); programas de tutoria escolar;
la Iniciativa de Mejora de la Calidad; un curriculo de iniciacién para los nuevos maestros;
Objetivos de Desempefio Personalizado para los directores y sus suplentes; un nuevo
curriculo para magisterio; un Plan de Empleo revisado y un nuevo curriculo temético, concen-
trdndose en el aprendizaje del idioma maternos de los nifios en lugar del inglés.

Sin embargo, el material del Gobierno indica que aunque ha habido una adecuada
formacién en servicio de los docentes no cualificados, las actividades de desarrollo

Los docentes competentes conceden una atencion particular a los alumnos. Les ayudan a
descrubir y aprender (Uganda).

profesional formal y no formal han sido minimas o nulas. La formacién pre-servicio no
puede preparar a los docentes para todos los desafios que se encontraran 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 Coordinacion de Tutores e Inspectores de Escuela. El Plan de Empleo sélo
se aplica a los docentes que figuran en la némina de funcionarios estatales, y ademds ofrece
muy poco a los docentes en cuanto a condiciones laborales y movilidad profesional. La
descentralizacion de la educacién ha tendido a aislar a los responsables politicos locales
de los sistemas de apoyo nacional.”®
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Las lagunas en el desarrollo profesional continuado tienen que ver con la ausencia de un
marco nacional que articule los estandares 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 estdn en diferentes etapas y tienen
diferentes necesidades. Al carecer de una comprension clara de las competencias que tienen
que demostrar para avanzar en sus carreras, los docentes no pueden planificar su
desarrollo profesional.

Estas son las cuestiones que abordard el Proyecto Quality-ED. Actualmente, el proyecto
esta popularizando el perfil de competencias nacional en una estrategia de comunicacion
a nivel nacional, complementada con algunas actividades especificas para audiencias clave.
Se ha previsto que, como estandar de préctica nacional, el nuevo perfil de competencias
sirva para tres propositos fundamentales: 1) dar a conocer el disefio de la formacion 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 atencion 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 segtin la informacion
facilitada por las ONG relacionadas con la educacién, estos dos perfiles acabaron siendo
invisibles y no se utilizaron.

Uno lo elabor6 la Universidad de Kyambogo. Se trataba de un documento muy extenso
orientado a proponer material de formacion y que tenia que ver con el aprendizaje
convencional y los ambitos didacticos. El documento no es facil de entender y no presta
atencion a las habilidades para la vida, la gestion del aula y los vinculos con la comunidad.
No se utilizé ninguna estrategia para difundir el perfil o ensefiar a los usuarios como utilizarlo
de forma eficaz. Practicamente es desconocido entre los centros de formacion de docentes,
los docentes en servicio, los inspectores y otros.

El otro perfil fue elaborado por la Agencia de Estandares para la Educacién a solicitud del
Ministerio de Educacién 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 basicamente era un codigo de conducta sobre lo que debe y no debe
hacer un docente. Dado que no tuvieron una amplia difusion, estas Directrices siguen siendo
poco conocidas.

Ninguno de los dos documentos prest6 la debida atencién a los aspectos pedagdgicos del
trabajo con los nifios, como fomentar la inteligencia emocional o conectar con los padres,
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la comunidad local o con la comunidad de educacién profesional en Uganda y en todo
el mundo por medio de oportunidades de reciclaje y aprendizaje a distancia.

En 2008, el Gobierno de Uganda emprendi6 la Iniciativa de Mejora de la Calidad (QEl),
concentrandose en cuatro “pilares” acordados: el alumno, el docente, la administracion
y la comunidad. La QEI tiene como objetivo abarcar a todas las escuelas de primaria en
Uganda, pero prestando especial atencion 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 publicos confirmaron que
un perfil de competencias seria muy relevante para la iniciativa.

A la luz de esta experiencia, el proyecto Quality-ED, decidié que cuando se elabore un
nuevo perfil de competencias:

i) El Gobierno y los responsables de la direccion del profesorado y la formacion
de docentes deberan apropiarse del perfil de competencias.

ii) Se deberd instaurar una estrategia de comunicacion eficaz para popularizar
el documento entre todas las partes implicadas. Se deberan movilizar los recursos
adecuados para que las copias de los PC estén a disposicién de todos los docentes
y las escuelas, tanto para los docentes pre-servicio como los que estan en servicio.

iii) Para la conclusion del perfil se deben llevar a cabo consultas amplias. El borrador
del perfil deberd enviarse a las partes implicadas con el claro propésito de
recopilar sus comentarios y garantizar que todos los implicados respalden el
resultado, incluyendo un consenso sobre la estrategia de implementacion.

iv) Se deberan hacer esfuerzos deliberados para orientar a los docentes,
directores, suplentes e inspectores /OED sobre el PC revisado y otros
documentos de politica, explicando la adaptacion entre las competencias y
las posibilidades de desarrollo profesional en las diferentes etapas de la
carrera profesional de los docentes.

v) Se debera iniciar a los nuevos docentes haciendo referencia al perfil de
competencias durante un periodo de “prueba” fijo en la etapa previa a la
cualificacion total. Los directores de escuela deberdn garantizar este proceso
como uno de los ambitos clave de resultados de la escuela.

6.6 Quality-Ed y el perfil de competencias revisado de Uganda

FEI FAWEU (Foro de Muijeres Africanas Educadoras — Uganda), LABE (Alfabetizacion y
Educacion Basica 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 Educacién en un esfuerzo por mejorar
la calidad de la educacién primaria en Uganda. Su principal foco de atencion fue el desempefio
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de los maestros de primaria, centrdndose 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 actlia en estrecha colaboracion con el Departamento de Educacion
y Formacién del Instructor y del Docente (Ministerio de Educacién y Deportes). Al
desarrollar el perfil de competencias, se form6 un Equipo Técnico que incluia a la
Universidad de Kyambogo, al Centro Nacional de Desarrollo Curricular y a la Direccién
de Estandares Educativos.

El proceso de desarrollo del perfil

Al principio, el Equipo Técnico revisé una serie de documentos de politicas 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 informacion de una amplia gama de partes implicadas. Se abordaron mas
de 20 Distritos, prestando especial atencién al norte del pais. Entre las partes consultadas
se encontraban: funcionarios de Educacién a nivel de Distrito, inspectores de Escuelas de
Distrito, el Centro de Coordinacién de Tutores, tutores pre-servicio, el personal de la universidad
de Kyambogo, funcionarios del Ministerio y miembros de comités de direccion escolar.
En la medida de lo posible, se incluyé a miembros de la comunidad en los debates, como
padres de alumnos, lideres religiosos y politicos locales. Las respuestas fueron recopiladas
y sistematizadas.

Posteriormente, se prest6 especial atencion a los docentes y a los directores pidiéndoles
que rellenaran un cuestionario de forma anénima. Se les pregunté si les habian facilitado
los conocimientos y las competencias necesarios para desempefiar sus funciones. El
equipo también intent6 averiguar si las escuelas disponian de mecanismos para apoyar
a los docentes y directores, y si les habian dado orientaciones con respecto a la profesion
en el momento de incorporarse a sus puestos de trabajo.

Se celebraron reuniones consultivas regionales en cuatro regiones del pais: Gulu al
norte; Mbale al este; Kampala en el centro y Mbarara al oeste. Entre los participantes en
estas reuniones habia: directores, directores de Escuelas de Magisterio, directores
adjuntos, tutores, OED, DIS, Ejecutivos de Asociaciones de Directores y lideres del
Gobierno local.

El comisario de Educacion Bésica y Secundaria, que también preside el Grupo de Trabajo
Curricular, presidié una reunién para revisar el PC en noviembre de 2010 en el Ministerio
de Educacion y Deportes. En el proceso de revision formal, el Equipo Técnico colabord
estrechamente con la Oficina de la Secretaria Permanente y el Departamento de
Educacién y Formacion 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 continuacion.
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Cronograma del Proyecto

Fecha

Mayo de 2009

Evento

Taller de planificacion
exhaustiva, Kampala
(+ cuestionario por adelantado)

Comentarios

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 financiacion.

Sept de 2009 Entrega de la primera FAWEU, LABE y UNATU colaboran en una
propuestaa ONy ala IE propuesta conjunta
Formacion de un Grupo de Inicia-
tiva, Se acuerda la estructura de
gestion y relacion con los MdE
Enero de Se crea un Grupo Técnico para | Representantes del Centro Nacional de Desarrollo Curricular,
2010 trabajar en el PC la Universidad de Kyambogo, la Direccion de Estdndares
Educativos y el Departamento de Educacion y Formacion del
Instructor y del Docente/ Ministerio de Educacion y Deportes
Marzo de 2010 IE y ON inician un estudio Uganda y Mali son estudios piloto incluidos en un estudio
internacional sobre perfiles de  |orientado a audiencias internacionales. También se
competencias llevaron a cabo seis estudios de caso de otras regiones
Se ponen en marcha el estudio de documentos de
politica y el trabajo del perfil de competencias previo.
06-07-2010 Lanzamiento del Proyecto El ministro de Educacién lanza el proyecto en un evento
Educadores de Calidad Para Todos | especial. Cobertura de los medios de comunicacion
Verano de Consultas comunitarias en més de 20 Distritos con
2010 miembros de la comunidad, escuelas, Comités de
Gestion Escolar (CGE) y funcionarios publicos locales.
Agosto de 2011 Cuatro reuniones consultivas regionales en todo el

pais, para recoger aportaciones para el borrador del PC.

Agosto-Sept

Datos recopilados de los docentes y los directores

seguimiento

de 2010 en los cuestionarios.
12 de Nov Reunion clave en el Ministerio de | El borrador del PC es revisado formalmente por una serie
de 2010 Educacion y Deportes de implicados nacionales, incluyendo el Grupo de Trabajo
Curricular y la Oficina de la Secretaria Permanente
09-12-2010 Taller de Validacion con respecto |Invitados:
al Perfil de Competencias y al e Funcionarios de Educacion de los Distritos e inspectores de
7 o escuelas de los Distritos
S.l:;ncmo de Habilidades para la * Escuelas de Magisterio (Directores, capacitadores interculturales,
lda oficiales de procesamiento de datos)
* Docentes
o Presidentes de las Asociaciones de Directores
* Ministerio de Educacién y Deportes
27-01-2011 Reunidn Técnica de Alto Nivel Aportaciones adicionales al documento del borrador del PC
entre los principales implicados |y orientacion a las estrategias de implementacion.
Feb/Marzo de Reunién con las Contrapartes de | Presentacion de la investigacion del PC a los principales
2011 Desarrollo de la Educacion donantes de la educacion en Uganda con el objetivo de
fortalecer las asociaciones para el futuro.
Febrero 2011 Introduccion del mecanismo de | En FAWEU, un consultor se dedicara a la tarea del

seguimiento del proyecto y el desarrollo de capacidades.

Estrategia de comunicacion

Lanzamiento de la estrategia de comunicacion a nivel
nacional para popularizar el PC recientemente revisado

Estudios en temas especificos

A nivel de escuelas, hay previsto un estudio sobre
abandono y absentismo de los docentes y el equilibrio
de género en la profesion.

133




134

eINTERNACIONAL DE LA EDUCACION eOXfamNOVIb

Conclusiones de las consultas

El andlisis de los datos procedentes de la documentacion y de las politicas, los debates
en los grupos focales, las encuestas a docentes y directores, y las reuniones consultivas
regionales llevaron a las siguientes conclusiones:

¢ Aunque la mayoria de los encuestados afirman que las Escuelas de Magisterio los
prepararon para gestionar el contenido del curriculo, preparar y utilizar materiales
de instrucciéon e implementar los diferentes modos de evaluaciéon de aprendizaje,
sobre el terreno no habia pruebas que lo demostraran.

e Los distintos implicados, incluyendo docentes, directores, tutores y funcionarios de
educacién que participaron en el estudio, no conocian los perfiles de competencias
existentes para los maestros de primaria.

e El anterior perfil de competencias no era fécil de entender y parecia estar disefiado
como un documento de formacion.

¢ Hay muchos documentos para guiar a los docentes, pero no estdn armonizados entre
si y no resulta facil acceder a ellos en la mayoria de las escuelas.

¢ No se ofrecio orientacion alguna a los nuevos docentes sobre los sistemas escolares
y no habia mecanismos para apoyarlos.

e Los docentes no tienen acceso a documentos de politica y a informacién esencial.
En general, las escuelas no disponen de una estrategia de comunicacion eficaz para
transmitir la informacién a los empleados.

e | os docentes no practican la reflexion 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 mas eficaz:

¢ Hay que popularizar el perfil de competencias mediante la orientacion y formacion
de los funcionarios de Distrito, los docentes y otras partes implicadas relevantes.

e Las Escuelas de Magisterio deben incorporar el perfil de competencias en sus
principales actividades de formacion.

¢ Todo docente debe poseer un ejemplar del perfil de competencias.
¢ Debe haber apoyo entre pares, tutoria y formacién en las escuelas.

¢ El programa de difusion de las Escuelas de Magisterio basicas debe guiar y apoyar
a los docentes en el uso del perfil de competencias.

o El perfil de competencias debe ser exhaustivo y facil de entender y tener en cuenta
las perspectivas de una amplia gama de partes implicadas para garantizar la
apropiacion y la utilizacién.
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6.7 Ambitos de competencias

Los informes en Uganda han puesto de manifiesto que los docentes carecen de
conocimientos basicos, habilidades y competencias profesionales para desempefiar sus
responsabilidades dentro y fuera del aula.290 El perfil de competencias es la base para
abordar esta situacién y establecer un sistema de educacién de calidad. Todo dependera
de como el pais defina las competencias que busca en un educador de calidad. El perfil
revisado en Uganda ha llegado a los siguientes ambitos 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 pedagégicos e interpersonales para asumir las responsabilidades
profesionales.

3. COLABORACION Y TRABAJO EN EQUIPO

Los docentes se deben relacionar, por ejemplo, con los padres de alumnos y las
escuelas, que les ayudaran 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. REFLEXION Y DESARROLLO

Es responsabilidad del docente trabajar constantemente en el desarrollo profesional
y personal.

6. INVESTIGACION

Realizar investigaciones con el fin de conseguir mayores conocimientos para la
mejora propia e institucional.

7. ETICA PROFESIONAL

Las normas de conducta que se espera de una determinada profesion. Los docentes
deben cumplir con el cédigo 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 reconoci6 que el perfil debe ser autorizado por el Ministerio
de Educacién y Deportes, junto con un grupo mas amplio de partes relevantes como las
universidades y representantes de las 52 Escuelas de Magisterio reconocidas y la Autoridad
Nacional de Cualificacion.

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 podria 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
duefios con el fin de maximizar su uso como punto de referencia en la formacién de docentes.
Ahora se estd prestando atencién especifica a la difusion y comunicacién del perfil, que
es un documento completo, y facil de entender que retine los numerosos puntos de vista
de los sectores mas relevantes del Gobierno, el mundo académico y la sociedad. El
producto final se lanzard en un evento para popularizar més este documento.

Nunca se insistird 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 implementacion
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 deberan
desempenfar 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 periédicamente el instrumento con nuevos
conocimientos y criterios sobre nuestros docentes y conocimiento y criterios procedentes
de los docentes.
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CAPITULO 7

Conclusiones y recomendaciones generales

Uno de los principales desafios que repercuten en el acceso y la calidad de la educacion,
especialmente en el mundo en desarrollo, es la escasez de educadores de calidad. Para
responder a este desafio, Oxfam Novib y la Internacional de la Educacién decidieron investigar
cémo las naciones concebian las competencias y trabajaron con ellas para promover la
calidad de sus maestros de primaria. Simultdneamente, las dos organizaciones promovieron
una asociacién con los Gobiernos nacionales y las partes implicadas en Mali y Uganda
para dirigir el desarrollo de marcos de competencias de forma inclusiva y aplicar estos
perfiles de competencias al contexto de la formacién de docentes y el desarrollo
profesional.

El objetivo era elaborar una serie de recomendaciones para los responsables de las
politicas nacionales y las organizaciones internacionales que trabajan para lograr una educacion
de calidad para cada nifio y que confian en un profesorado fuerte y profesionalmente
competente para lograrlo. La investigacion también estaba disefiada para informar a las
agencias si era justificable recomendar unas competencias genéricas a nivel internacional
como punto de partida para que otros paises desarrollaran una formacién de docentes
basada en las competencias o si era preferible sugerir una metodologia “de lo que
funciona”. Las conclusiones que se sefialan mas adelante abordan estos objetivos.

7.1 Definicién de competencia: La “lista de control” frente al
enfoque “holistico”

En la actualidad hay un renovado interés a escala mundial por las competencias en la ensefianza
y la formacion de docentes. Como explicacion se ha mencionado la preocupacion por
la calidad de la educacién y otros factores como el surgimiento de la sociedad del
conocimiento y las resultantes expectativas cambiantes de los docentes, la rendicion de
cuentas, la desigualdad, la violencia, los malos resultados de aprendizaje y la necesidad
de descolonizacion de los curriculos.

Sin embargo, sigue sin existir un consenso sobre el significado del término de “competencia”.
Existen muchas definiciones diferentes y reina la confusién sobre lo que debe incluir un
perfil de competencias (por ejemplo, qué diferencia hay entre un perfil de competencias
y “un cédigo de conducta” u otras normas o marcos que especifican lo que un docente
debe saber o hacer), cémo se deben ensefiar las competencias, cémo 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 si tienen estandares de desempefio para los docentes con
criterios e indicadores.
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Esta confusién surge del hecho de que, tanto en la teoria como en la practica, pueden
distinguirse dos enfoques principales de la competencia del docente: un enfoque de la
“lista de control” conductista y limitado, y un enfoque holistico mas reciente de la
competencia y la formacién de docentes basada en la competencia (EDBC) que considera
la competencia como la posesién y el desarrollo de una combinacién compleja de
habilidades, conocimientos, actitudes y valores integrados que se muestran en el contexto
del desempefio de una tarea. El presente informe considera que interpretar la competencia
del docente de una forma holistica puede funcionar como una herramienta eficaz para
hablar sobre la calidad del docente, evaluarla y orientar su desarrollo profesional.

Sin embargo, una importante conclusion del estudio bibliografico es el riesgo de volver
a un enfoque limitado. En la practica, a veces se pasa por alto pensar sobre el significado
de la competencia en el contexto especifico y se “cogen prestadas” politicas 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 mayoria de los estudios de caso nacionales que tienen estandares de competencia
para los docentes, se considera que la competencia se compone como minimo de: a)
conocimientos; b) habilidades y c) algo més. En Sudéfrica, los valores profesionales
forman parte de la competencia del docente, al igual que en Nueva Zelanda. En el tltimo
caso, ademas, las relaciones profesionales son parte de la competencia. En Alberta,
Canada, la competencia se compone de conocimientos, habilidades y atributos.
Malasia es en parte una excepcion. Alli, aunque se denominen explicitamente marcos de
competencia, la evaluacién PTK (la prueba de evaluacién para docentes introducida por
el Departamento de Servicio Publico en 2003) se concentra puramente en el conocimiento
de los contenidos y la LNPT en las habilidades (evaluacién del desempefio en el aula introducida
por el Departamento de Servicio Plblico en 1992). Esta divisiéon contradice la teoria, 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 “accién
no informada” ni un “conocimiento no practico”. En los Paises Bajos, aparte del
conocimiento, se mencionan las habilidades y actitudes, las ideas, puntos de vista
profesionales y rasgos de la personalidad. Asi pues, en todos los paises salvo en Malasia,
al menos en teoria, se rechaza el enfoque de la “lista de control” conductista de la competencia
del docente.

Curiosamente, en los paises que afirman no tener un PC, los conocimientos, habilidades
y actitudes/valores si parecen formar parte de sus marcos de desempefio del docente.
Por ejemplo, en la India, el Marco Curricular Nacional para la Formacién de Docentes ?aunque
los implicados no lo consideren un marco de competencias? hace referencia al “docente
integral” que tiene conocimientos y comprension, habilidades, actitudes positivas,
habitos y valores y capacidad de reflexion.

La cuestion de la posicion del conocimiento en la competencia se planted en varios paises.

En Eslovenia, ha habido una lucha entre quienes dan mayor importancia a la “formacién
de los docentes en los conocimientos de la asignatura” y los que enfatizan la formacion
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en “cémo ensefar”. En los Paises Bajos, algunos consideran que el conocimiento de la
asignatura ha perdido importancia con la introduccién de un PC, pero otros lo niegan.
Esta discusion plantea la cuestion importante de que, aunque en la teorfa el conocimiento
de la asignatura es esencial, en la préctica podria perder importancia debido a las otras
competencias que el docente tiene que demostrar u otras responsabilidades que los docentes
podrian tener (por ejemplo, responsabilidades administrativas).

El enfoque holistico de la competencia del docente también permite la gradacion de
competencias para adaptarse a las diferentes etapas de la carrera profesional del docente,
que segun 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 Sudafrica, 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 criticas.

Confirmando las conclusiones de la bibliografia, algunos estudios de caso nacionales, evidencian
una resistencia al término “competencia”. Algunas veces se debe a razones ideolégicas,
como en el caso de Chile y Brasil, y otras veces porque se piensa que la competencia es
un concepto limitado, estricto, técnico y rigido, y que asimismo deja poco margen para
diferentes interpretaciones, como también sucede en Chile y Brasil y en menor grado en
la India. Ademds, existe resistencia a la idea de que todo se puede medir, como el
cuidado de los nifios y los valores. Se argumenta que la educacién 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 lineas de critica generalmente
corresponden a las criticas del enfoque de la “lista de control” conductista de la
competencia. El enfoque holistico de la competencia, que presta atencion a los valores
y actitudes del docente, tuvo en cuenta muchas de estas criticas.

A partir del estudio bibliografico del primer capitulo, se evidencié que lo ideal es que un
PC incluya las competencias especificas y las habilidades mas amplias para la vida, como
las competencias socio-emocionales. Un PC debe prestar atencién a cémo se relacionan
los factores personales con el desempefio del docente. Ademas, 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 tnicos responsables
de la calidad de su ensefianza. Sélo de esta forma un PC puede ser util como marco de
debate sobre la calidad de la ensefianza y servir de base para las directrices de evaluacion,
empoderamiento y crecimiento profesional de los docentes.

También se concluy6 que la calidad de la ensefianza 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 ultima cuestion, se les formulé la siguiente pregunta:
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¢ Si los hombres /las mujeres estdn representados de forma desigual en la
profesion docente: ;qué papel desempefian el PC y su implementacion a la
hora de garantizar una participacion en igualdad de condiciones? ¢O a la hora
de mantener una participacion desigual?

Sorprendentemente, solamente en un pais (Malasia), los entrevistados vincularon el
género al desarrollo de la competencia. En todos los demés paises, el género no se incluye
como cuestion en los debates sobre los perfiles de competencias.

7.2 Desarrollando perfiles de competencia:
contexto, sentimiento de propiedad y evaluacién

En los estudios de caso nacionales, se mencionaron diversos obstaculos en relacion con
el desarrollo de los PC. La pregunta fundamental en todos los paises fue quién decide
sobre cdmo 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 educacion
y las percepciones de lo que constituye una educacion de buena calidad.

En todos los paises, los entrevistados consideran que la vision comun de las competencias
que se desea que cumplan los maestros de primaria debe disefiarse en cooperacién con
todos los implicados, sobre todo con los docentes. Esta opinién va vinculada a la
conclusion de que el cambio no puede tener éxito sin que los implicados se sientan duefios
de él. En la préctica, en la mayoria de los estudios de caso, los Ministerios de Educacién
(MdE), sindicatos, la profesion, el mundo académico y otras organizaciones del sector
participaron en algiin momento, aunque a menudo hubiera desacuerdo sobre el nivel y
la intensidad de participacion. Por ejemplo, en Chile, aunque se implicé a los docentes,
se limitdé mucho su posibilidad de analizar de forma eficaz el marco de desempefio del
docente y de formarse una opinién porque no se les dio suficiente tiempo ni informacion
contextual. En el caso de la India, los entrevistados coinciden en que la razén por la cual
las instituciones de formacién 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 educacion,
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 paises, se expresé la opinién de que ninguna agencia
externa debia interferir en los aspectos contextuales de la educacién. Los entrevistados
en Brasil y Chile manifestaron su temor de que tedricos o agencias externas impusieran
sus puntos de vista. En algunos casos, la cooperacion fue problemética debido a la
participacion de muchas partes con distintos intereses. Ademaés, el objetivo del perfil es
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una fuente de conflicto: ¢se debe usar para objetivos politicos, para pedir cuentas a los
docentes o para apoyar al docente? Un tema que ha sido motivo de desacuerdo, por ejemplo
en los Paises 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 tecnocratico y uno més centrado en el
desarrollo.

A partir de los estudios de caso, en particular de Sudafrica y Malasia, se evidencia lo importante
que es tener una idea clara de los contextos sociales, econémicos y politicos cuando se
inicia el desarrollo de estandares de competencia. Para que las reformas tengan éxito han
de disefarse dentro del contexto, y, la divergencia entre la politica y la practica parece
deberse a una excesiva atencion por lo que se desea, en lugar de concentrarse en lo que
es factible.

Ademas, es esencial prestar atencion a las condiciones implementacién de la reforma (por
ejemplo, dindmica, cronograma, preparacion y recursos). En Malasia, los docentes
entrevistados estan de acuerdo en que la PTK se ha disefiado sin tener en cuenta la practica
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 practica
cotidiana y no es relevante para la profesion docente. Por ello, se menciona la desmor-
alizacion y la emigracién de algunos docentes.

En la gran mayoria de los paises, la evaluacion del docente parece ser problemética. Algunas
veces, la evaluacién es inexistente; otras, de muy mala calidad.

El estudio también pone de manifiesto que la evaluacién puede ser un inconveniente para
un enfoque holistico de la competencia, ya que los elementos esenciales y “blandos” de
la ensefianza, como los valores y las actitudes de los docentes, desaparecen en la
evaluacién. Por ejemplo, en Brasil, los aspectos cualitativos como las capacidades,
actitudes y valores profesionales no se incluyen en la evaluacion.

Ademas, en muchos casos, los estdndares en los que se basan las evaluaciones suelen
diferir de los estandares de los curriculos de las instituciones o escuelas de formacion docente.
La formacién docente, la practica diaria en el aula y los sistemas de evaluacién algunas
veces son tres islas aisladas, mientras que los entrevistados consideran que la educacién
debe enfocarse holisticamente y que se deben emplear los mismos estandares para la
formacion, el desempefio diario y la evaluacion del docente.

En muchos paises, no se da seguimiento a las evaluaciones. No si informa al docente sobre
los resultados o no se le ofrece retroalimentacion ni cursos de apoyo/ desarrollo
profesional. En Chile, donde si se imparten cursos, éstos no son de calidad consistente.
Los entrevistados estan a favor de los cursos basados en un enfoque individual, en los
que se preste la debida atencion a las diferentes necesidades y problemas a los que se
enfrentan los docentes.
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Una vez mas, se plantea la pregunta de qué se hace con el resultado; es decir, ¢controlar
o apoyar/informar a los docentes? Y una vez mas, 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 tnicos responsables de la calidad de la educacion.
Una cuestion muy grave que se plante6 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 evalia
no siempre refleja la realidad diaria en el aula de los docentes. De forma similar, unos buenos
resultados en la evaluacién no implican necesariamente una ensefianza de buena calidad.
Esta contradiccién subraya la importancia de disefiar evaluaciones de forma que realmente
evallien lo que es esencial.

Ademas, 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
educacion 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 Mali 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. Estos se divulgaran
a través de una estrategia de comunicacion en la cual hay previstas actividades person-
alizadas para audiencias especificas como directores de escuelas y funcionarios de la educacion
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 formacién de docentes pre-
servicio y en servicio. Es una circunstancia especialmente Util para desarrollar programas
que permitan a los docentes no cualificados lograr la cualificaciéon y para establecer una
norma nacional de cualificacién Unica. Los programas piloto serdn monitoreados
cuidadosamente para ver si este proceso conduce a una mejor implementacion de las normas
de calidad dentro del sistema de educacién publica.

Curiosamente, aunque el estudio bibliografico demostré que una reflexién sobre la
competencia puede ser Gtil en la educacion no formal (ENF) como herramienta para el
aseguramiento de la calidad y para facilitar la transicién de los docentes no formales a
la educacion formal, esta cuestion no se planted entre los entrevistados del sector
formal. Algunos paises como Sudéfrica y los Paises Bajos si facilitan la actualizacion de
docentes mal/no cualificados sobre la base del reconocimiento de las competencias. Se
contacté con varios programas educativos a gran escala dirigidos por las OSC para que
ofrecieran retroalimentacion, y también con personas con conocimientos especificos
sobre la ENF, pero pocas pudieron confirmar el uso de perfiles de competencias o algln
instrumento similar. Es posible que en la ENF se usen algunos estandares de calidad, pero
no podemos sacar conclusiones a partir de la limitada aportacion.
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7.3 Recomendaciones para desarrollar PC nacionales

e Los PC se deben desarrollar en cooperacioén 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 comdn de lo que
constituye la ensefianza de calidad y a la practica cotidiana de los docentes en el aula:
se debe evitar una divergencia entre “lo ideal” y “lo real”.

e Los resultados del presente informe sugieren que un PC puede ser Gtil como marco para
debatir la calidad de la ensefianza y servir de guia para la evaluaciéon, empoderamiento
y crecimiento profesional de los docentes, pero solamente cuando:

[ La competencia se define holisticamente 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 especificas y habilidades para la vida
(competencia genérica) como competencia cultural y socio-emocional, y
presta atencién a la forma en que los factores personales y contextuales se
relacionan con el desempefio de los docentes. Es crucial prestar atencion a
“aspectos menos faciles de medir” como los valores.

(1 La competencia del docente se enfoca como un esfuerzo colectivo y sistematico.

[ El PC se aplica en todo el espectro del aprendizaje del docente; es decir, las
competencias que se usan en la educacién inicial o pre-servicio, en la
certificacion, en el desarrollo profesional y en la evaluacion estan en la misma
linea.

e La implementacion de iniciativas basadas en la competencia no puede depender sélo
de los docentes: las implementaciones exitosas deben ser a nivel de toda la escuela y
los factores contextuales (cronograma, preparacion, recursos y talleres) deben formar
parte de la planificacién, asegurandose que todo el mundo comprenda la reforma. Se
deben desarrollar estrategias claras para los docentes y las escuelas a fin de cumplir con
los estandares de competencia. Asimismo es preciso ayudar a los docentes durante la
transicion de la formacién a la préctica; por ejemplo, en forma de iniciacién/tutoria.

e La evaluacion debe ser parte esencial de la implementacion de los PC y hacer especial
hincapié en el seguimiento después de la evaluacién (retroalimentacién o apoyo/cursos
de desarrollo profesional).

e La calidad de la ensefianza 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 como los PC del docente estan relacionados con el género y es preciso realizar
mas investigaciones sobre 1) como se diferencia el trabajo con PC para hombres y para
mujeres y 2) si trabajar con PC afecta a nifios y nifias de forma diferente.

¢ Ademas, podria ser interesante observar la aplicabilidad de los PC para el aseguramiento

de la calidad de la ENF y la transicion 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 estan en favor
de un PC internacional para los maestros de primaria, aunque algunos prefieren referirse
a directrices o estandares, 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 comun para el
desempefio del docente contribuye a la calidad de la educacién. Todos estan de acuerdo
en que un PC internacional debe incluir competencias genéricas. Opinan que los
indicadores estan siempre vinculados al contexto y que éstos nunca se deben incluir en
un PC internacional.

Ademds, 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/logisticos
a nivel internacional.

Otro tema practico que complicaria 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 caracteristicas
mencionadas en los seis estudios de caso nacionales, se evidencia que, de un total de
veintinueve caracteristicas mencionadas, dieciocho se citan Gnicamente en un pais. Por
ejemplo, sélo en Brasil se cree que la formacion de la ciudadania es parte de la ensefianza
de calidad y solamente en la India se menciona el dominio del idioma como algo esencial.
En seis paises aparece una combinacion de las dos caracteristicas siguientes: “capacidad
de reflexion/capacidad de andlisis, “apasionado/motivado por la educaciéon”, “paciente”,
“comprende/escucha a los alumnos"” y “desarrollo profesional”.

Sin embargo, en la mayoria de los paises, se considera que las siguientes caracteristicas
(competencias) son importantes:

¢ “Tener conocimientos de la asignatura” (en 5 de los 6 paises)

e “Disponer de herramientas metodolégicas/pedagogicas/didacticas (en 5 de los 6
paises)

e “Cuidar/querer a los nifios” (en 4 de los 6 paises)

e “Prestar atencion a las diferentes necesidades/origenes de los alumnos” (en 5 de los
6 paises) y

e “Ser dinamico/flexible/tener una mente abierta” (en 5 de los 6 paises)

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 logisticas en el proceso de como 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.



EDUCADORES DE CALIDAD

Sin embargo, otra conclusion del presente estudio es que en realidadexiste un
consenso sobre algunos aspectos de la ensefianza que se consideran esenciales para la
buena ensefianza; una parte de las directrices?? podria ser que en todos los paises del
mundo, estos rasgos particulares formaran parte del PC nacional. No obstante, seria
imprescindible que las partes implicadas investigaran la pregunta de qué se considera un
educador de calidad a una escala mas amplia de lo que ha sido el caso en el presente
estudio.
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ANEXOS

Anexo | : Perfiles de Competencias de Docentes de
Primaria de Calidad: Cuestionario

Competencias Esenciales y Desarrollo del PC:

1. ¢Cuéndo se desarrollé el PC? ¢Por qué se desarroll6 el PC? ;Cémo se desarrollé el PC?
¢Quiénes participaron en el proceso? ¢ Cudles son las consecuencias de la forma en que
se desarroll¢ el PC?

2. ¢Cuéles son las competencias para el perfil de un docente de primaria de calidad en su
pais/region? ¢Cuales son los indicadores de las competencias formuladas en el PC?

3. ¢Hubo obstaculos para desarrollar el PC? ;Se superaron? En caso afirmativo, ;cémo? En
caso negativo, ¢por qué no?

4. ¢EIPC se formalizd en una ley, decreto, legislacion, circular?... ¢Los centros de formacion
de docentes estdn obligados a trabajar con un PC o se trata de una propuesta informal
que pueden seguir o no las Escuelas de Magisterio?

Implementacion:

5. ¢Las escuelas de formacion de docentes estan obligadas a incorporar el PC en sus
curriculos?

6. ¢Hay instituciones de educacion docente que no estan de acuerdo con el PC? ;Qué se
debe hacer? ; Cémo mejorar las competencias exigidas a los docentes?

7. ¢Hubo obstaculos para incorporar el PC en las escuelas de formacién de docentes? ;Y
en la practica diaria en el aula? (por ejemplo, los docentes no estan familiarizados con
el PC) ¢Se superaron? En caso afirmativo, ;como? En caso negativo, ;por qué no?

8. ¢Como se prepara a los docentes durante la formacion para desempefiar su trabajo de
acuerdo con el PC?

9. ¢Se esta evaluando la forma en que se estd implementando el PC en la escuela? ; Cémo?
¢Cuando? ¢Por quién?

10. Después de la graduacién, ¢los docentes reciben apoyo para mejorar su desempefio con
respecto a las competencias? ¢Y en la préctica diaria en el aula? ¢ Existe alguna politica
sobre la cuestion del apoyo al docente con respecto a la mejora de las competencias
formuladas en el PC?

11. ¢Hay PC relacionados con la educacion no formal y docentes interinos/docentes no
cualificados? En caso afirmativo, ¢el PCy su implementacién permite una transicién gradual
de los docentes no formales al estatus de formal?

12. En caso de que los hombres/muijeres estén representados de forma desigual en la
profesién docente: ¢qué papel desempena el PC y su implementacion a la hora de garantizar
una participacion igualitaria? ¢O en el mantenimiento de una participacion desigual?
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Recomendaciones:

13. Cudles son las ventajas e inconvenientes del PC? (politica e implementacion/practica)

14. ;Estan ausentes estas competencias en el PC actual? ;Y cémo se deben medir?

15. ¢Qué es un docente de buena calidad? ¢Y qué es la educacién de calidad?

16. ¢El PC conduce a la préctica de una buena ensefianza y a la calidad de la educacién?

17. ¢Cémo debe ser un sistema de formacion de docentes para que éstos ofrezcan una educacién
de calidad de forma sostenida? Ofrezca ejemplos de buenas practicas (o/y de malas practicas)

18. ¢Como deben evaluarse las competencias de los docentes durante y después de la educacion

docente y por quién?

19. En caso de escuelas de formacién docente que no hayan incorporado el PC nacional a
su curriculo, ¢de qué forma se debe abordar este problema? ¢ Cémo se pueden mejorar
las competencias exigidas a los docentes?

20. ¢Deberia haber un PC internacional genérico? En caso afirmativo, sen qué debe consistir?
¢Y cdmo y por quién debe ser formulado? En caso negativo, ;como y quién debe
desarrollar un PC no genérico?

21. Otras recomendaciones y/o comentarios finales

Anexo ll: Instituciones Entrevistadas

¢ Academia de Humanismo Cristiano, Santiago, Chile
o AIPTF (Federacion de Docentes de Primaria de Toda la India), Nueva Delhi, la India
* AOb (Algemene Onderwijsbond), Utrecht, Paises bajos

e Centro de Estudios de Politica Educativa, Universidad de Liubliana. Facultad de Educacion,
Liubliana. Eslovenia

e Centro de Educagao Paulo Freire de Ceilandia, Ceilandia, Brasil
¢ CIAE (Centro de Investigacién Avanzada en Educacién), Santiago, Chile

e Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP;
una institucion que depende del Ministerio de Educacién de Chile), Santiago, Chile

¢ CNTE (Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo), Brasilia, Brasil

e CNV-Onderwijs, Utrecht, Paises Bajos

e Colegio de Profesores, Santiago, Chile

e DIET (Instituto de Educacién y Formacion de Distrito), Distrito Sur de Nueva Delhi, la India
e Escola de Ceilandia, Distrito Federal, Brasilia, Brasil

e Escola estadual Professor Natalino Ferreira Mendes, Caceres, Estado de Mato Grosso, Brasil
e Escola Gran Geraldo Napoledo de Sousa, Silvania, Estado de Goids, Brasil

e Escuela Espafia, Santiago, Chile

e Escuela Marcela Paz, Santiago, Chile
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e ESTUS (Sindicato de la Educacion, Ciencia y Cultura de Eslovenia), Liubliana, Eslovenia
* HVA (Hogeschool van Amsterdam-Pabo), Amsterdam, Paises Bajos

e Institut Aminuddin Baki (Instituto Nacional de Gestion y Liderazgo Educativo), Genting
Highlands, Malasia

e Universidad Jamia Millia Islamia, Nueva Delhi, la India

¢ Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, La Haya, Paises Bajos

* Ministério Da Educacdo, Brasilia, Brasil

* Ministrstvo za $olstvo in $port (Ministerio de Educacion y Deportes), Liubliana, Eslovenia

* Ministerio de Educacién de Malasia, Division de Desarrollo de Competencias y Evaluacion
Cyberjaya & Putrajaya, Malasia

¢ NCERT (Consejo Nacional de Investigacion y Formacién Educativa), Nueva Delhi, la India

* NCTE (Consejo Nacional de Formacion Docente), Nueva Delhi, la India

e Escuela Nigam Pratibha, Nueva Delhi, la India

e NUTP (Sindicato Nacional de la Profesion de la Educacién), Kuala Lumpur, Malasia

® PROIFES (Foro para los Docentes de Universidades Federales), Brasilia, Brasil

e SBL: Stichting Beroepskwaliteit Leraren, Utrecht, Paises Bajos

e Consultoria del Senado Federal, Brasilia, Brasil

¢ SJK (C) Lai Chee (escuela de primaria), Kuala Lumpur, Malasia

e SJK (T) Thamboosamy Pillai, Kuala Lumpur, Malasia

e SMK (P) Air Panas (escuela de secundaria), Kuala Lumpur, Malasia

e SMK Puteri Titiwangsa (escuela de secundaria), Kuala Lumpur, Malasia

¢ TSG Grupo de Apoyo Técnico, Ministerio de Desarrollo de Recursos Humanos,
Departamento de Educacion Escolar y Alfabetizacion, Nueva Delhi, la India

e Universidad de Catdlica de Brasilia, Brasilia, Brasil
e Universidad Federal de Goias, Estado de Goias, Brasil

e Universidad Federal MS (Mato Grosso del Sur), Campo Grande, Estado de Mato Grosso
del Sur, Brasil

e Univerza v Ljubljani Pedagoska fakulteta (Universidad de Liubliana. Facultad de Educacién),
Liubliana, Eslovenia

e Zirkon, Educacion e Investigacién Internacional, Amsterdam, Paises Bajos
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