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Resumen ejecutivo

Hay 75 millones de nifios y nifias en edad escolar que viven en paises afectados por conflictos
(Nicolai, 2016). Mas de 12 millones de ellos son refugiados que viven fuera de sus paises de origen,
principalmente en paises vecinos que presentan dificultades para cubrir las necesidades educativas
de sus propios ciudadanos (ACNUR, 2019; Mendenhall, Russell y Buckner, 2017). En los contextos
afectados por la escasez de recursos, crisis y conflictos, la educacidn puede constituir un factor
protector, al servir de apoyo al desarrollo cognitivo, social y emocional de los nifios y nifias
damnificados (Nicolai y Triplehorn, 2003; ACNUR, 2017; Kirk y Winthrop, 2013). Los docentes
juegan un papel determinante a la hora de garantizar que sus aulas sean entornos seguros y
protegidos que fomenten este desarrollo (Mendenhall, 2017; Riggs y Davidson, 2016; Shriberg,
2007; Dryden-Peterson, 2011). No obstante, para ello, los docentes deben encontrarse bien.

La docencia es una de las profesiones mas estresantes (Greenberg, Brown, y Abenavoli, 2016). Este
estrés se amplifica en contextos afectados por crisis y conflictos donde los docentes suelen trabajar
sin apoyo para desarrollarse profesionalmente, sin certificacidn o sin compensacion (Mendenhall,
Gomez, y Varni, 2018; Burns y Lawrie, 2015). Rhodal?, un refugiado ugandés que vive en el campo
de refugiados de Kakuma en Kenia admite la relacion entre el nivel de estrés de los docentes y el
bienestar de los estudiantes y sus resultados: "Me di cuenta de que el bienestar de un docente es
muy importante para el estudiante en el proceso de aprendizaje ya que cuando el docente no se
encuentra bien, afecta a los estudiantes en la clase. Tanto el docente como el estudiante deben
encontrarse bien de salud, tanto mental como emocional y fisicamente, porque cuando uno de ellos
estd afectado, el aprendizaje en la escuela no tendrd lugar". Mientras que la bibliografia en
contextos estables respalda la afirmacién de Rhoda (véase p. ej., Jones, Bouffard, y Weissbourd,
2013; McCallum y otros, 2017), existen escasas pruebas y se ha prestado poca atencién al bienestar
de los docentes en contextos afectados por crisis y conflictos. Es indispensable abordar esta
carencia de datos ya que el bienestar de los docentes puede afectar directamente al aprendizaje de
los estudiantes y repercutir gravemente en la equidad de los sistemas escolares.

Esta revisidon general, encargada por la Education Equity Research Initiative (Iniciativa de
Investigacién sobre la equidad educativa), constituye un primer paso para solventar las carencias en
las evidencias mediante la comprensidn del bienestar de los docentes en contextos afectados por la
escasez de recursos, las crisis y los conflictos, y la identificacion de los aspectos individuales y
contextuales que pueden influir en dicho bienestar. La revisién general estd dividida en cinco
secciones que presentan la importancia de mejorar la comprension del bienestar de los docentes
en contextos afectados por la escasez de recursos, las crisis y los conflictos: describe la metodologia
de este informe; presenta el marco conceptual del bienestar de los docentes en base a la
bibliografia y las evidencias existentes sobre el bienestar de los mismos, asi como entrevistas con
docentes que trabajan en entornos de desplazados o con escasez de recursos; expone las
investigaciones y los datos actuales relativos al bienestar de los docentes; y, como conclusién,
presenta una Matriz de Acciones Clave que incluye orientaciones estructuradas y normativas con el
fin de respaldar el bienestar del docente.

! Se han utilizado seuddnimos para proteger la identidad de los docentes.
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Seccion 1: Introduccion

Hace calor en la clase. 362 C para ser exactos. El polvo cubre las distintas superficies del aula y
cualquier movimiento hace que se formen pequefas nubes de sedimentos. 162 nifias, de edades
comprendidas entre los 12 y los 16 afos, se sientan en filas ordenadas, visten uniformes morados y
blancos y se concentran con avidez en su maestra, Jamaa, a pesar del calor sofocante y del ruido
que reverbera en las paredes de chapa acanalada. Con 21 afios, Jamaa no es mucho mayor que sus
estudiantes; de hecho, estudio en esta misma escuela primaria. Su conducta afectuosa y su sonrisa
radiante acoge la atencion de sus estudiantes, mientras que su voz animada y sus instrucciones
claras mantienen la concentracion de las alumnas a pesar del abarrotamiento y el excesivo calor del
aula. Jamaa es de Suddn del Sur, como lo son muchas de sus alumnas, sin embargo, nunca ha
estado en ese pais. Ha pasado toda su vida en Kenia y llegd a ser profesora inmediatamente
después de graduarse en la escuela secundaria. La docencia no siempre ha sido una tarea fdcil para
Jamaa. De hecho, estuvo a punto de dejarlo el afio pasado. Jamaa reflexiona acerca de su
experiencia y cuenta: "El estrés me afecto el afio pasado...No queria despertarme para ir a trabajar.
Siempre llegaba tarde al trabajo. Nada me importaba Ni las alumnas, ni lo que les ensefiaba porque
nunca me preparaba las clases. Simplemente iba a clase, les ensefiaba cualquier cosa, si hacian
ruido, no me importaba. Ensefiaba lo que debia ensefiar y me iba. Siempre que al final del dia
hubiese matemadticas en la pizarra...yo habia impartido la clase".

El aula de Jamaa se encuentra en el campo de refugiados de Kakuma, al noroeste de Kenia, uno de
los campos mas antiguos del Africa oriental y que cuenta con una poblacién de cerca de 200.000
refugiados procedentes de mas de 18 paises (ACNUR, 2019b). Kakuma es un lugar en el que
ensefar y aprender supone un gran desafio. El tamafio de las aulas con frecuencia supera los 200
estudiantes y los grupos suelen estar formados por estudiantes de distintas edades, procedentes de
diferentes contextos lingliisticos y educativos, y con necesidades psicosociales diversas
(Mendenhall, 2017).

Los materiales didacticos del campo son escasos y los docentes tienen pocas oportunidades de
desarrollarse profesionalmente o de contar con apoyo para su propio bienestar (Mendenhall y
otros, 2015; Mendenhall, 2017). Jamaa atribuia su estrés a las dificultades personales (después de
graduarse en la escuela secundaria no consiguié una beca para la universidad) y a la presién de su
trabajo (imparte tres asignaturas en cuatro niveles a mas de 500 estudiantes). Si bien la experiencia
de los docentes difiere en funcion del contexto, aquellos ubicados en contextos afectados por la
escasez de recursos, las crisis y los conflictos hacen frente a infinidad de desafios dentro y fuera de
la escuela que influyen en su bienestar como docentes.

El bienestar laboral de los docentes (de aqui en adelante llamado "bienestar docente") depende
del contexto y engloba los sentimientos y los comportamientos de los docentes, asi como las
valoraciones de su trabajo (Schleicher, 2018; Collie y otros, 2015). La bibliografia y las evidencias
empiricas sobre el bienestar docente en Estados Unidos y Europa revelan que la docencia y otras
profesiones relacionadas con el cuidado se encuentran entre las profesiones mas estresantes
(Greenberg, Brown, y Abenavoli, 2016). Los datos también determinan que los docentes
constituyen la variable mds determinante a nivel escolar relacionada con el aprendizaje de los
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estudiantes y se ha identificado una relacidn importante entre el bienestar docente y el desarrollo
social, emocional y cognitivo del estudiante (Schwille, Dembélé, y Schubert, 2007; Jennings y
Greenberg, 2009; Jennings y otros, 2017; Jennings, 2016; Jones, Bouffard, y Weissbourd, 2013;
McCallum y otros, 2017). No obstante, a pesar del reconocimiento de que los docentes ejercen una
funcién fundamental en el aprendizaje de sus alumnos y alumnas, y de que la docencia es una de

las profesiones mas estresantes, existe una carencia de atencién hacia el bienestar docente y
escasas politicas y programas educativos que aborden esta cuestidon directamente.

El bienestar de los docentes debe ser una prioridad para la comunidad educativa internacional con
el fin de cumplir con los compromisos establecidos en el Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) 4,
en la Declaraciéon de Nueva York para los Refugiados y los Migrantes y en otros marcos normativos
internacionales que garantizan una educacién de calidad y equidad para todos y todas,
independientemente del género, la nacionalidad, la religidn, la edad o la condicién de desplazado.
Esto es especialmente importante en los contextos afectados por las crisis y los conflictos, en los
que los obstaculos a la educacién afectan de manera desproporcionada a las poblaciones
marginales y vulnerables y en los que la presidon de la docencia se ve agravada por el estrés de vivir
en entornos inestables e inseguros (Wolfe y otros, 2015a, 2015b; Burns y Lawrie, 2015; Kirk y
Winthrop, 2013). Es en estos entornos de escasez de recursos y grandes necesidades en los que se
espera que los docentes proporcionen clases seguras e inclusivas que fomenten el crecimiento
cognitivo y el bienestar de sus estudiantes (Kirk y Winthrop, 2013; Burns y Lawrie, 2015). Con
niveles de desplazamientos sin precedentes a nivel mundial y de conflictos generalizados y
prolongados entre paises y dentro de los mismos, cada vez mas nifnos y nifias pasan la totalidad de
su vida académica desplazados o en entornos afectados por el conflicto. Es indispensable
desarrollar un mejor entendimiento de cdmo apoyar el bienestar del docente en estos entornos
mediante la investigacion, la abogacia, las politicas y los programas.

Revisién general

Esta revisidon general pretende lograr una comprension mds amplia del bienestar del docente en los
contextos afectados por la escasez de recursos, las crisis y los conflictos. Analizamos los estudios y
las evidencias de base existentes, presentamos un marco conceptual que esboza los factores
individuales y de contexto que apoyan o dificultan al bienestar del docente, y ofrecemos
orientaciones programaticas y normativas a los académicos, profesionales, responsables de la
formulacién de politicas y donantes con el fin de reforzar el apoyo colectivo al bienestar de los
docentes que desempeiian su labor en estos entornos. Esta revisidon tiene como propdsito abordar
la siguiente pregunta de investigacion: ¢ Qué factores individuales y contextuales influyen en el
bienestar del docente? y dos sub-preguntas: i De qué manera afectan estos factores al bienestar del
docente? ¢ Cuales son las necesidades y consideraciones particulares de los docentes que trabajan
en contextos afectados por la escasez de recursos, crisis y conflictos? Dado que este informe fue
encargado por la Education Equity Research Initiative (Iniciativa de investigacion sobre la equidad
educativa), nos interesaba especialmente conocer la manera en la que el bienestar docente y los
factores relacionados con el mismo promueven o impiden la equidad en el acceso, la retencion, la
progresion y el aprendizaje tanto para los docentes como para los estudiantes en los contextos
afectados por la escasez de recursos, las crisis y los conflictos. Por equidad entendemos "la
redistribucién de los recursos (humanos, institucionales y financieros) en la educacién con el fin de
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I.I Ig
reducir o eliminar la desigualdad sistematica en los resultados educativos" (Hatch, 2016, p. 3).

El resto del informe se estructura en cuatro secciones: metodologia, marco conceptual,
investigaciones y evidencias existentes, y areas para futuras investigaciones y recomendaciones. La
seccion correspondiente a la metodologia expone nuestro enfoque para esta revisidn, que consiste
en el estudio bibliografico, consultas con expertos y entrevistas a docentes que trabajan en
contextos afectados por la escasez de recursos, crisis y conflictos. El marco conceptual plantea un
marco normativo para el bienestar docente, que incluye diferentes constructos y factores a
considerar con el fin de comprender y apoyar dicho bienestar. La seccion de estudios y evidencias
existentes ofrece un amplio panorama de la bibliografia que sirve de base al marco conceptual,
incluyendo las conclusiones de las entrevistas a los docentes. Por ultimo, la seccion de futuras
investigaciones y recomendaciones ofrece sugerencias sobre los pasos a seguir y una matriz de
acciones clave con orientaciones programaticas y de politica para la mejora del bienestar docente.
A lo largo del informe abordamos tanto la importancia del bienestar de los docentes como las
posibles consecuencias en términos de equidad cuando su bienestar no es atendido.

Seccidén 2: Metodologia

A fin de contestar las preguntas de la investigacion, realizamos una estudio bibliografico, llevamos a
cabo consultas con expertos de las dreas de educacidn en situaciones de emergencias (EeE),
psicologia y salud publica, y nos basamos en entrevistas con docentes que trabajan en zonas de
desplazamiento o de escasos recursos en Kenia y Uganda. El estudio bibliografico y las consultas
con expertos sirvieron para elaborar un proyecto de marco conceptual sobre el bienestar de los
docentes. Durante las primeras fases de la investigacion, también analizamos entrevistas a
refugiados y a docentes kenianos que se encontraban en el campo de refugiados Kakuma entre
2015y 2018. Para esto se crearon codigos abiertos, desarrollando un libro de cédigos y codificando
en NVivo, un programa de analisis cualitativo. Tras elaborar un borrador de marco conceptual,
entrevistamos a docentes que estuvieron en Uganda en 2019 para determinar si el marco reflejaba
sus experiencias. Aplicamos el mismo proceso analitico para estas entrevistas y perfeccionamos el
marco basandonos en los resultados. A continuacion, presentamos el marco corregido ante mas de
45 académicos, profesionales, responsables de la formulacién de politicas, donantes y docentes
durante un taller patrocinado por USAID y ECCN (por sus siglas en inglés) sobre el bienestar de los
docentes, que tuvo lugar en el marco de la conferencia de la Sociedad de educacion comparada
internacional (CIES, por sus siglas en inglés) de 2019. Los participantes del taller hicieron
comentarios que fueron utilizados para ultimar el marco conceptual que se presenta en este
informe. El resto de esta seccidn brinda detalles adicionales sobre la metodologia utilizada en el
estudio bibliografico, en las consultas con expertos y en las entrevistas a docentes. Al final de esta
seccion, exponemos las limitaciones de la investigacion.

Estudio bibliografico

Realizamos una investigacion bibliografica de mas de 100 recursos para obtener una mejor
comprension de los estudios existentes y de la base empirica sobre el bienestar docente y para
explorar como se conceptualiza el bienestar en otras areas como la salud publica, la psicologia y la
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salud mental. Para ver la lista completa de publicaciones y nuestros criterios de busqueda, por
favor consulte el Apéndice A. Debido a la escasez de bibliografia y de evidencia empirica sobre el
bienestar docente en entornos de escasos recursos, de crisis y de conflictos, nos basamos en gran
medida en la investigacidn de contextos occidentales y estables y la complementamos con
literatura gris de entornos de escasos recursos, crisis y conflictos (por ejemplo, informes de
programas de ONG). Definimos como <<escasos recursos>> a las escuelas, comunidades y/o paises
gue experimentan una privacion de recursos econdmicos o sociales y que "pueden limitar las
oportunidades educativas por la ausencia de politicas sociales que las compensen efectivamente,
por lo que es importante tener en cuenta a los grupos de pobreza en los andlisis de igualdad"
(Hatch, 2016, p. 7). Por entornos afectados por crisis y conflictos nos referimos a las zonas que
atraviesan conflictos armados, violencia, desplazamientos u otros riesgos para las personas y las
comunidades, como son una infraestructura civil débil, la falta de gobernanza y de seguridad, y la
violacion desmedida de los derechos humanos (OCDE, n.d.; UE, n.d.). Debido al calendario de
realizacidn de esta investigacion y a nuestra propia experiencia y conocimientos, la investigacion se
centrd principalmente en contextos de conflicto y de desplazamiento prolongado. Estos son
entornos en los que los refugiados o las personas desplazadas internamente (IDP, por sus siglas en
inglés) han estado fuera de su pais o comunidad de origen durante al menos cinco afios
consecutivos (ACNUR, 2018a). Las investigaciones futuras deberian considerar el bienestar de los
docentes en crisis inducidas naturalmente y en crisis complejas.

Durante la revisidn bibliografica elaboramos una matriz para organizar los recursos. La matriz
recoge el tipo de recurso (académico, gris), el area (educacidn, salud publica y psicologia), la
intervencién (donde corresponda), la metodologia (con las medidas y las herramientas especificas),
las conclusiones y las limitaciones. La matriz también fue utilizada como una herramienta analitica
para examinar todos los recursos en busca de comparaciones, contradicciones, cuestiones
emergentes y constructos comunes que son utilizados por los estudiantes y los profesionales para
describir y evaluar el bienestar. Seleccionamos los cuatro constructos del bienestar de los docentes
que mas frecuentemente aparecieron en la bibliografia y los analizamos en profundidad para este
informe. Si bien éstos son los que aparecian mas frecuentemente, no son los Unicos. No se
incluyeron otros constructos potencialmente importantes en este informe debido al plazo limitado
del encargo. Se desarrolld una matriz similar para identificar en la bibliografia existente los factores
contextuales e individuales mas comunes que influyen en el bienestar de los docentes.

A fin de evaluar la calidad de los recursos analizados, incluimos las limitaciones de la bibliografia en
la matriz. La identificacion de las limitaciones durante el proceso de revisidon nos permitié tomar
nota de los desafios en la realizacién de investigaciones sobre el bienestar de los docentes, las
brechas en la bibliografia existente y las deficiencias metodoldgicas en la investigacién. Optamos
por no incluir recursos con fallas metodoldgicas graves, en particular aquellos recursos que carecian
de transparencia en cuanto a los métodos y las definiciones de los términos clave. Sin embargo,
debido a que este informe no es un analisis sistematico, aplicamos un enfoque inclusivo a los
recursos seleccionados, incluyendo por ejemplo evidencias emergentes de informes de ONG. La
decision de la adopcidon de un enfoque inclusivo para ese informe también se vio apoyada por la
limitada evidencia sobre el bienestar docente en entornos afectados por crisis y conflictos.
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Consultas a expertos

Complementamos la revision bibliografica con consultas a expertos de las dreas de la EeE, de la
salud publica y de la psicologia, quienes ayudaron a informar nuestra comprensién del bienestar
como un constructo holistico. Realizamos dos rondas de consultas con expertos de fuera del ambito
de la EeE, una en persona y otra por Skype, que duraron entre 45 y 60 minutos. También
mantuvimos reuniones con el equipos de trabajo sobre el bienestar socioemocional de los
docentes de la Education Equity Research Initiative (Iniciativa de investigacion sobre equidad
educativa) que estd integrado por estudiantes, profesionales, responsables de la formulacién de
politicas y donantes con diversa experiencia en el apoyo a docentes en entornos afectados por
escasez de recursos, crisis y conflictos. Utilizamos esta reuniones para obtener bibliografia
adicional, recibir retroalimentacion sobre los borradores del informe y asegurarnos de que
estdbamos en el camino correcto en nuestra revisién. También realizamos talleres con miembros
del Education Equity Task Team de CIES (equipo de tarea de equidad educativa), asi como con otros
estudiantes de la EeE, profesionales y encargados de la formulacion de politicas para solicitarles
comentarios sobre el marco conceptual. Los comentarios obtenidos de este taller nos sirvieron para
elaborar la version final del marco, que se encuentra en la seccién 3 de este informe.

Entrevistas con docentes

Sentiamos que la inclusidn de las perspectivas de los docentes en el informe era primordial, ya que
generalmente son excluidos de las investigaciones, las politicas y los procesos de programacién que
les conciernen. Recurrimos a entrevistas realizadas originalmente para otros proyectos ?, pero que
brindaban informacidn interesante para este estudio, ya que en éstas los docentes debatian sobre
su propio bienestar y los factores que afectaban al mismo. También nos basamos en las entrevistas
a 14 docentes (5 mujeres y 9 hombres) que trabajan en entornos de escasos recursos y de
desplazamiento en el campo de refugiados de Kakuma y el asentamiento de Kalobeyei en Kenia y el
asentamiento de Palabek y Kampala, Uganda. Estas entrevistas constituyen una muestra pequeiia,
pero importante, que privilegia la perspectiva de los docentes. Cabe destacar que el enfoque de las
entrevistas no estuvo centrado exclusivamente en el bienestar docente. Sin embargo el bienestar
surge como un tema importante para los docentes durante las mismas. Las entrevistas ayudaron a
orientar nuestra comprension acerca de cémo los docentes conceptualizan su bienestar y qué
factores son los mas relevantes a considerar para el disefio de investigaciones, programasy
politicas para apoyar a los docentes en estos entornos. Las entrevistas también nos permitieron
analizar los modos en que la bibliografia de occidente y los contextos estables se alinean o se
contradicen con las perspectivas de los docentes que trabajan en lugares y contextos mas
complicados. Es importante sefialar que solo recurrimos a entrevistas a docentes en Kenia 'y
Uganda, por lo que si bien las perspectivas de éstos fueron muy valiosas para este informe, sus

2 Nos basamos en entrevistas realizadas a través de dos proyectos: Teachers for Teachers en el campamento de
refugiados de Kakuma y en el asentamiento de Kalobeyei (Kenia), y el proyecto Education for Life en Sudan del Sury
Uganda, dirigido por Oxfam IBIS y sus socios, y financiado la Unién Europea. Para obtener mas informacién sobre
Teachers for Teachers, visite http://www.tc.edu/refugeeeducation; para mas informacion sobre el proyecto Education
for Life, visite https://uganda.oxfam.org/tags/brice.
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voces no son representativas de todos los docentes en entornos afectados por la escasez de
recursos, las crisis y los conflictos.

Limitaciones

Este panorama contiene varias limitaciones. Primero, no brinda una orientacién detallada sobre |
contextualizacidn, a pesar de que se reconoce que contextualizar es un paso clave en todo proceso
de investigacion, programacion y politica significativo y sostenible. Se espera que el contenido de
este informe sea un primer paso para ayudar a los investigadores, profesionales y responsables de
la formulacion de politicas a comprender mejor y a apoyar el bienestar de los docentes, y
reconocemos que se necesitaran procesos de contextualizacidn sustanciales, informados por los
agentes locales, para poner en practica la informacién contenida en el presente estudio. Segundo,
se recurrié principalmente a las perspectivas de los docentes de Africa subsahariana, donde se llevéd
a cabo la mayor parte de nuestro trabajo. Intentamos aportar politicas y ejemplos empiricos de
otras regiones, pero reconocemos que nuestras propias experiencias influyeron en el enfoque
regional de este informe. Tercero: solo revisamos la bibliografia en inglés, ya que careciamos de
fluidez en otros idiomas y no teniamos tiempo ni financiamiento suficiente para trabajar junto a
traductores o investigadores bilinglies. La inclusion de bibliografia publicada en otros idiomas
distintos del inglés fue una prioridad para el Teacher Social-Emotional Well-being Task Team de la
Education Equity Research Initiative (Equipo de tarea para el bienestar socioemocional de los
docentes de la Iniciativa de investigacidn sobre la equidad educativa) Sin embargo, el itinerario y el
presupuesto del encargo limitd nuestras posibilidades de hacerlo. Entendemos esto como una
limitacién pero también como una oportunidad para una préxima investigacién. Cuarto: la mayor
parte de la bibliografia en la que nos basamos en este informe proviene de contextos occidentales.
Reconocemos que "bienestar" no es un término que se suela escuchar en todos los ambitos y que
gran parte de la bibliografia sobre bienestar tiene sus raices en las perspectivas occidentales e
individualistas. Hemos hecho todo lo posible por complementar la bibliografia de contextos
occidentales con la bibliografia gris y las perspectivas de los propios docentes, incluyendo espacios
en los que los docentes debatieran sobre el bienestar como un constructo colectivo, pero
reconocemos que este informe todavia tiene un sesgo occidental. Las proximas investigaciones
deben tratar de comprender mejor los conceptos endégenos del bienestar y fomentar
metodologias participativas donde se incluya a docentes y a comunidades en cada etapa del
proceso de investigacion.

Seccion 3: Marco conceptual

En esta seccion se describe el marco conceptual para el bienestar de los docentes, que esta
alineado con las Normas Minimas para la educacion de la Red Interagencial para la Educacion en
Situaciones de Emergencia (INEE, por sus siglas en inglés). El marco contiene factores que
contribuyen al bienestar y una tipologia de los perfiles de docentes que trabajan en entornos
afectados por crisis y conflictos. Todo ello brinda una base para comprender de qué manera
proporcionar un apoyo mas integral a los docentes. En la seccién 5, Futuras investigaciones y
recomendaciones, presentamos una matriz de acciones clave con una orientaciones programaticas
y de politicas para poner en practica el marco conceptual, junto con sus conexiones con las Normas
Minimas de la INEE.
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Bienestar de los docentes

El marco define al bienestar docente de la siguiente manera: el bienestar de los docentes

abarca el modo en que los docentes se sienten y funcionan en sus trabajos. Es especifico de cada
contexto e incluye los afectos de los docentes, sus actitudes y las evaluaciones de su trabajo
(Schleicher, 2018; Collie y otros, 2015, p. 745). Para entender mejor a qué se refiere el bienestar de
los docentes, es necesario comprender los distintos perfiles de los docentes que trabajan en
entornos afectados por crisis y conflictos (ver cuadro de texto 1).

Cuadro de texto 1: perfiles de los docentes en entornos afectados por crisis y conflictos

Comunidad de acogida o docentes nacionales que trabajan con nifos y nifias desplazados

La comunidad de acogida o los docentes nacionales son aquellos que trabajan con nifios y nifias
desplazados en escuelas comunitarias de acogida, en campamentos ubicados en distintos paises
o en comunidades de acogida. Los docentes de éstas comunidades generalmente estan
registrados en el servicio nacional de docentes y ensefian en las escuelas estatales. En casos de
desplazamientos a gran escala, la comunidad de acogida contrata docentes por un corto plazo
para ayudar a hacer frente a la escasez de docentes. Los docentes nacionales también pueden ser
voluntarios/as en escuelas o en centros de ensefianza comunitarios para ayudar con ciertos
problemas que generalmente se relacionan con las competencias linglisticas de los docentes.

Docentes desplazados internos

Los docentes desplazados a nivel interno son aquellos que fueron desplazados y que trabajan en
una escuela comunitaria de acogida o bien en un campo de IDP o en asentamientos que no son
campamentos. Los docentes desplazados a nivel interno suelen experimentar dificultades a la
hora de ser reincorporados como docentes en su comunidad de acogida. De ser reincorporados,
suelen sufrir complicaciones para cobrar los salarios y para reclamar sus derechos y otros
beneficios basicos (Dolan y otros, 2012). En algunas casos, estos docentes contindan siendo
gestionados por sus distritos de origen, incluso cuando aquellas oficinas de educacién son
gravemente perjudicadas por conflictos o desastres. Estos docentes también puedes ser personas
gue se convierten en docentes por primera vez durante el desplazamiento y, por lo tanto, pueden
no estar cualificados o no estar suficientemente cualificados y no tener una certificacion. Por lo
general no tienen acceso a las capacitaciones formales para convertirse en docentes certificados
y tampoco tienen acceso al desarrollo profesional no formal gestionado por las ONG
internacionales para desarrollar sus competencias docentes. Debido a que no estan registrados
en el sistema de servicio de docentes nacionales, pueden que no reciban un salario (o el pago no
es frecuente) La remuneracion para dichos docentes suele estar organizada por los miembros de
la comunidad, las organizaciones comunitarias (CBO, por sus siglas en inglés) o las ONG
internacionales.

Docentes refugiados
Son docentes que fueron contratados para ensefiar en la comunidad de acogida o en escuelas
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dentro de campamentos u otros asentamientos. En muchos paises los refugiados no tienen
derecho a trabajar y se suele contratar a docentes refugiados, cualificados y no cualificados,
como docentes voluntarios o "por incentivos". A menudo se impide que los docentes refugiados
cualificados puedan unirse al cuerpo docente del pais de acogida debido a multiples barreras
entre las que se incluyen las restricciones al derecho a trabajar, la falta de reconocimiento de la

cualificacion de los docentes y, en algunos casos, la falta de dominio del idioma de ensenanza
(Sesnan, Ndugga, y Said, 2013). Los docentes refugiados también pueden ser contratados por

Docentes repatriados

Son docentes refugiados o desplazados internos que una vez han regresado a su pais o
comunidad de origen reanudan su trabajo. Estos docentes pueden haberse capacitado
formalmente antes del desplazamiento y/o haber recibido desarrollo profesional no formal por
parte de las ONG durante el desplazamiento. Los docentes repatriados pueden ser docentes
experimentados que trabajaron durante mucho tiempo durante el desplazamiento. Sin embargo,
con frecuencia no pueden trabajar en el sistema educativo nacional cuando regresan si no tienen
una certificacion reconocida oficialmente.

(Adaptado de Mendenhall, Gomez, y Varni, 2018, pags. 6-7)

Niveles socioecolégicos

Inspirado por el modelo ecoldgico de desarrollo de la nifiez de Bronfenbrenner (1979), el marco
conceptual parte de la idea de los entornos interconectados, las interacciones y las relaciones que
contribuyen al bienestar. Utilizamos un marco socioecoldégico (Bronfenbrenner, 1979) para
organizar los entornos o los niveles correspondientes al bienestar de los docentes. El marco
conceptual consta asi de seis niveles: individual, escolar, comunitario, nacional, regional y mundial.
Este enfoque anidado reconoce las interacciones dentro y entre los entornos y es especialmente
relevante para analizar el bienestar docente teniendo en cuenta los distintos roles que juegan
dentro y fuera del entorno educativo (Bronfenbrenner, 1979; McCallum, Graham, y Morrison,
2017).

Constructos y factores del bienestar de los docentes

El marco conceptual presenta cuatro constructos de bienestar docente: autoeficacia docente,
estrés laboral y agotamiento, satisfaccion laboral y competencia socioemocional. Estos fueron los
constructos mas comunes identificados durante la revision bibliografica y también estuvieron
presentes tanto en las herramientas utilizadas por investigadores y profesionales para analizar el
bienestar, como durante las entrevistas a docentes en Kenia y Uganda. Cabe aclarar que estos
constructos interactldan con los factores en cada uno de los seis niveles del marco conceptual.

En el marco conceptual se analizan los factores de cada nivel que influyen en el bienestar de los
docentes (ver tabla 1). Estos factores surgieron de manera visible de la revisidn bibliografica, asi
como de las entrevistas a docentes. En el nivel individual, los factores son género, condicién de
desplazamiento, situacién laboral, nivel educativo, experiencia docente, mecanismos de respuesta,
conocimiento de los contenidos y competencia cultural. En el nivel escolar, los factores que se

analizaron fueron las relaciones entre docentes y estudiantes, las relaciones entre pares, el
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liderazgo escolar y los recursos escolares. En el nivel comunitario tomamos en cuenta el acceso a
las necesidades basicas, el respeto y el reconocimiento, y la responsabilidad y las obligaciones. A
nivel nacional, regional y mundial, consideramos el marco normativo para docentes en entornos
afectados por escasez de recursos, crisis y conflictos, especialmente en lo que respecta a la gestion,
el salario, la certificacion y el derecho a trabajar, y al desarrollo profesional docente (TPD, por sus
siglas en inglés).

Tabla 1: Factores del bienestar de los docentes

Nivel Factores del bienestar
Individual 1. Género
(caracteristicas del 2. Condicion de desplazamiento
docente) 3. Situacion Laboral

4. Nivel educativo

5. Experiencia docente

6. Mecanismos de respuesta a la situacién

7. Conocimiento de los contenidos

8. Competencia cultural
Escuela 1. Relacidn docente-estudiante

2. Relaciones entre pares

3. Liderazgo escolar

4. Recursos escolares
Comunidad 1. Acceso a necesidades basicas

2. Respeto y reconocimiento

3. Responsabilidades y obligaciones
Nacional 1. Entorno normativo

a. Gestion docente
Regional b. Compensacién
c. Certificacién y derecho a trabajar

Mundial d. Desarrollo profesional docente (TPD)

Marco de proteccion y factores de riesgo

Cada factor puede aumentar el riesgo de que un docente obtenga resultados negativos en relacién
con su bienestar o su propension a tener resultados positivos, dependiendo del contexto en el que
vive y trabaja. Estos resultados pueden incluso variar entre docentes en un mismo contexto.
Tomando en cuenta el caracter mixto de los factores que repercuten en el bienestar de los
docentes, el marco conceptual incluye un marco protector y de factores de riesgo. Los factores de
proteccidn son las caracteristicas de un individuo o de un entorno que “aumentan la probabilidad
de obtener resultados positivos tanto para la persona como para el entorno” (Prilleltensky, Neff, y
Bessell, 2016, pag. 105), especialmente en tiempos de adversidad (Riggs y Davison, 2016). Los
factores de riesgo son caracteristicas individuales o de un entorno que “aumentan la probabilidad
14
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de generar un resultado negativo para la persona o para el entorno” (Prilleltensky y otros, 2016,
pag. 105). Para aplicar estos conceptos a nuestro marco conceptual tomamos en cuenta las formas
en que cada factor puede contribuir, tanto positiva como negativamente, al bienestar docente,
entendiendo que cada factor de proteccion y de riesgo variard dentro y entre diferentes
poblaciones y entornos (Prilleltensky y otros, 2016; Beltman, Mansfield y Price, 2011; Masten y
Narayan, 2012). Por ejemplo, las relaciones entre pares pueden ser un factor de proteccién para
docentes, haciéndolos sentir apoyados y comodos en su comunidad escolar. Sin embargo, las
relaciones conflictivas entre pares pueden ser un factor de riesgo y por ende, contribuir al estrés y
al agotamiento. O, por ejemplo, el respeto y el reconocimiento de los miembros de la comunidad
pueden servir de factor de proteccién para un docente de una comunidad de acogida. Sin embargo,

la falta de respeto y de reconocimiento puede ser un factor de riesgo para un docente desplazado
que sufre discriminacién debido a dicha condicién.
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Figura 1: Marco conceptual para el bienestar de los docentes en entornos afectados por escasez de
recursos, crisis y conflictos

Seccion 4: Investigaciones existentes y evidencias

Bienestar docente en contextos afectados por la escasez de recursos, las crisis y
los conflictos

El bienestar es importante para todos los docentes, pero probablemente lo es aun mas para
aquellos que trabajan en entornos afectados por escasez de recursos, crisis y conflictos. Los
docentes en estos entornos, sean refugiados, desplazados internos o de comunidades de acogida,
se enfrentan a numerosos desafios que agravan y aumentan la infinidad de dificultades y factores
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de estrés de la docencia (Frisoli, 2013; Penson, 2012; Kirk y Winthrop, 2007). Es posible que los
docentes que han sido desplazados hayan sufrido traumas y tengan sus propias necesidades
psicolégicas que deben ser asistidas antes de que se les solicite atender a las necesidades
psicoldgicas y cognitivas de sus estudiantes (Mendenhall, Gomez y Varni, 2018; Frisoli, 2013;
Asimeng-Boahene, 2003; INEE, 2010a). Los docentes de las comunidades de acogida también se
enfrentan a desafios, pues como consecuencia del aumento de refugiados o de IDP podrian tener
clases masificadas y podrian tener que lidiar con la gestién de aulas plurilingties, multiculturales y
de capacidades mixtas, sin mucho o ninguin desarrollo profesional (Frisoli, 2013; Burns y Lawrie,
2015; Mendenhall, Gomez y Varni, 2018). Ademas, los docentes refugiados, desplazados internos o
de comunidades de acogida, desempefian multiples funciones para sus estudiantes, por ejemplo, el
rol de docente, apoyando el crecimiento cognitivo y socioemocional de sus estudiantes, y el rol de
padre o cuidador que atiende las necesidades psicoldgicas de sus estudiantes (Sommers, 2004;
INEE, 2010a; Frisoli, 2013). Estos desafios afectan el propio bienestar de los docentes, lo que tiene
consecuencias en la calidad de la ensefianza, el acceso equitativo a la educacidn, el aprendizaje y el
bienestar de los estudiantes, y la sostenibilidad y calidad de los sistemas educativos (Fullan, 2016;
Winthrop y Kirk, 2005; Gastaldi y otros, 2014).

El resto de esta seccidn presenta y analiza la literatura académica y la literatura gris, asi como las
entrevistas a docentes en las que se fundamentd el marco conceptual. Comenzamos presentando
los constructos del bienestar docente a nivel individual, para luego revisar los distintos factores a
nivel escolar, comunitario, nacional, regional y mundial que influyen en estos constructos y, en
ultima instancia, en el bienestar docente.

Constructos a nivel individual

La autoeficacia del docente, el estrés laboral y el agotamiento emocional, la satisfaccién laboral y Ia
competencia socioemocional son constructos que se utilizan frecuentemente para describir y
evaluar el bienestar docente en la literatura académica y gris. A continuacién esbozamos y
definimos estos constructos y hacemos referencia a los mismos a lo largo de esta seccion para
destacar como los factores del marco conceptual influyen en estos constructos y en el bienestar de
los docentes.

Autoeficacia

La autoeficacia docente, que en ocasiones se conoce como sentido de la autoeficacia del docente,
es un constructo social y multidimensional asi como un indicador importante del bienestar docente
(Skaalvik y Skaalvik, 2007; Spilt, Koomen y Thijs, 2011; Collie, Shapka y Perry, 2012; Cook y otros,
2017; McCallum y otros, 2017; Schleicher, 2018). La autoeficacia tiene su origen en la psicologia
social, pero fue adaptada por muchos otros sectores, como el educativo, debido a su relevancia y
su aplicabilidad en distintas areas. Incluye los sentimientos de autoestima, la creencia en las
propias capacidades y el cambio de comportamiento (Bandura, 1994, 1998, 2001). En el caso de los
docentes, el sentido de eficacia en la ensefanza se refiere a la creencia del docente de que es capaz
de orientar y obtener los resultados deseados con respecto a la conducta, el aprendizaje y los logro
del alumnado (Collie y otros, 2012; Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy, 2001). De la bibliografia
sobre autoeficacia docente surgen tres categorias de eficacia: 1) la eficacia para la participacién de
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los estudiantes, que es la creencia en la capacidad propia para promover la motivaciéon en el
alumnado; 2) la eficacia para la gestion del aula, que es la creencia en la capacidad propia para
responder ante una mala conducta y favorecer una conducta positiva; y 3) la eficacia para las

estrategias educativas, que es la creencia en la capacidad propia para utilizar estrategias de
ensefanza efectivas (Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy, 2000).

La autoeficacia se encuentra dentro del entorno del docente y esta condicionada por éste, por las
interacciones con otros, y por las caracteristicas personales (Skaalvik y Skaalvik, 2007). La
investigacion sugiere que los docentes con altos grados de autoeficacia pueden proponerse y
alcanzar objetivos e implementar estrategias de ensefianza nuevas e innovadoras, por lo cual
sienten mayor satisfaccion, motivacién y compromiso con su trabajo (Frisoli, 2013; Canrinus y otros,
2012; Guskey, 1988; Guajardo, 2011). En cambio, los docentes con una autoeficacia baja o débil
tienen el riesgo de sufrir mayor estrés o agotamiento emocional, lo que puede conducir a un
deterioro en las relaciones con sus estudiantes (Skaalvik y Skaalvik, 2007; Brouwers y Tomic, 2000;
Bandura, 1982; Frisoli, 2013).

Bandura (1994, 1998, 2001) formula cuatro mecanismos principales para fortalecer o dificultar la
autoeficacia de una persona: dominio enactivo, influencia de los modelos, persuasion social y malas
interpretaciones alteradas de los indicadores de estrés. Estos cuatro mecanismos estan
incorporados en las actividades sociales y son consideraciones fundamentales para los
profesionales a la hora de disefiar programas para la mejora de la autoeficacia de los docentes y, en
ultima instancia, para fomentar cambios positivos en la practica docente y mejorar el bienestar
docente. El dominio enactivo es el tiempo que se dedica a poner en practica nuevos conocimientos
y habilidades con el objeto de dominar técnicas especificas (Bandura, 1994; Frisoli, 2013). La
influencia de los modelos se refiere al aprendizaje por observacién y la mejora de la confianza al ver
a los pares aplicar con éxito nuevas técnicas (Bandura, 1998, 2001; Frisoli, 2013). Tanto el dominio
enactivo como la influencia de los modelos son modos de aprendizaje experimental, un principio
central de la teoria del aprendizaje de adultos (Kolb, 1994; Merriam, Caffarella y Baumgartner,
2007). El tercer mecanismo, la persuasién social, se refiere a la recepcién de retroalimentacién
positiva y de elogios durante el aprendizaje experimental (Bandura, 1998; Frisoli, 2013) La

evidencia sugiere que los entornos educativos y emocionales de apoyo con pares o supervisores
son clave para un desarrollo profesional efectivo y para la transformacién docente (Timperley,
2008). Por ultimo, el cuarto y ultimo mecanismo, las malas interpretaciones alteradas de los
indicadores de estrés, se refiere a los mecanismos de adaptacién y las respuestas que utilizan las
personas para enfrentar el estrés y la ansiedad (Bandura, 2001; Frisoli, 2013).

La naturaleza polifacética y especifica del contexto de la autoeficacia es particularmente relevante
en contextos de crisis, donde los docentes trabajan en circunstancias extraordinariamente dificiles
con un apoyo limitado. En lo relativo a la identidad profesional, muchos docentes en situaciones de
desplazamiento son educadores “provisionales” que acceden a la profesidn para suplir la falta de
docentes o porque la docencia es la Unica forma de vida viable durante el desplazamiento (Kirk y
Winthrop, 2013). Aunque tengan formacion y aifos de experiencia, estos educadores
“provisionales” “a menudo siguen teniendo poca confianza en sus propias capacidades como
docentes” (Kirk y Winthrop, 2013, pag. 123), lo que da lugar a una baja autoeficaciay, en
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consecuencia, a un bienestar potencialmente obstaculizado.

Una consideracion adicional para los docentes que trabajan en desplazamiento es la conexion entre
la eficacia y la agencia (la capacidad de actuar). Bandura (1998) considera que la autoeficacia es
necesaria para la “agencia” y afirma que en el centro del desarrollo de la autoestima para probar
cosas nuevas se encuentra la recuperacion y el logro de la sensacidn de agencia que podria estar
faltando. La agencia es un constructo especialmente relevante para el bienestar entre las
comunidades desplazadas (Consulta con expertos, 7 de marzo de 2019). Sin embargo, la agencia de
las poblaciones desplazadas suele estar amenazada, ya que estas poblaciones no suelen tener
acceso a servicios sociales bdsicos ni a la participacion en la toma de decisiones (Meyer y otros,
2019; Schiltz y otros, 2018). Es probable que los docentes a quienes se les niega el acceso a la
fuerza laboral docente nacional y formal, no tengan vias de abogacia o de reparacion. Las
implicaciones de esta capacidad de agencia limitada en la autoeficacia docente y, en ultima
instancia, en su bienestar, deben ser consideradas a nivel escolar y nacional, en donde la
participacién en la toma de decisiones, el empleo formal y el resarcimiento son palancas
potenciales para apoyar a la autoeficacia y al bienestar docente.

La autoeficacia docente no solo es importante para el bienestar docente, sino también para el
bienestar y el aprendizaje del alumnado. La investigacién sugiere que la autoeficacia docente
podria predecir el logro y la motivacion de los estudiantes, asi como sus actitudes prosociales y su
autoestima (Ross, 1998; Brouwers y Tomic, 2000). También se ha demostrado que la eficacia
docente puede predecir la propia sensacidn de autoeficacia de los estudiantes y sus actitudes con
respecto al aprendizaje (Cheung y Cheng, 1997). Ademads, como se describio anteriormente, la
autoeficacia docente abarca la creencia de los docentes en su capacidad para responder al mal
comportamiento (Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy, 2000) Cuando los docentes tienen bajos
niveles de autoeficacia, pueden recurrir a practicas de disciplina duras (por ejemplo, el castigo
corporal), que repercuten negativamente en las actitudes del alumnado hacia el logro en el
aprendizaje (Mendenhall y otros., 2019).

Estrés laboral y agotamiento emocional

El estrés laboral y el agotamiento emocional son indicadores adicionales del bienestar docente. El
estrés laboral se refiere a las respuestas fisicas y emocionales negativas como resultado del propio
trabajo (Prilleltensky y otros, 2016; Schonert-Reichl, 2017). Suele ser el resultado de un
desequilibrio o de una discrepancia entre la habilidad, los recursos o las necesidades de quien
trabaja y los requisitos de su trabajo (Schonert-Reichl, 2017).

Prilleltensky, Neff y Bessell (2016) consideran que el estrés es un desajuste entre los factores de
proteccidn y los factores de riesgo y expresan que este marco permite la "identificacion de factores
que ayudan o que impiden la sensacion de bienestar" (pag. 105). Kyriacou (2001) se centra en los
factores de riesgo que padecen los docentes en su trabajo y define al estrés docente como "la
experimentacion por parte de un/una docente de emociones negativas y desagradables, como la
rabia, la ansiedad, la tensidn, la frustracidn o la depresidn, y que son consecuencia de algun
aspecto de su trabajo como docente" (pag. 28). La investigacién sugiere que los docentes con altos
niveles de estrés son mas vulnerables a las afecciones fisicas, emocionales y mentales, y también a
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un mayor nivel de ausentismo y al deterioro de la calidad de la ensefianza (Schonfeld, 2001;
Howard y Johnson, 2004; Wolf y otros, 2015b). Los docentes que padecen estrés recurrente en el
trabajo suelen padecer agotamiento laboral (Maslach, Schaufeli, y Leiter, 2001). Le Compte y
Dworkin (1991) describen al agotamiento docente como un resultado del estrés que incluye
sentimientos de agotamiento, falta de efectividad, impotencia, alienacion y aislamiento. La
investigacion sobre el agotamiento tiene sus raices en las profesiones relacionadas con la
prestacion de cuidados y servicios como la docencia, y la naturaleza interpersonal de la ensefianza
es una consideracién fundamental a la hora de comprender el fendmeno del agotamiento docente
(Maslach y otros, 2001; Brouwers y Tomic, 2000; Howard y Johnson, 2004). El agotamiento, un
constructo complejo, situa las experiencias de estrés dentro del entorno laboral y en relacién con el
trabajo (Maslach y otros, 2001).

Las investigaciones sugieren que los docentes con niveles bajos de autoeficacia padecen niveles
altos de estrés laboral (Klassen y Chiu, 2010). Dentro de la bibliografia sobre el estrés docente, se
identifica una doble tipificacién principal: 1) el estrés relacionado con la conducta y la disciplina de
los estudiantes; y 2) el estrés relacionado con la carga de trabajo (Collie y otros, 2012). El estrés
relativo a la conducta y a la disciplina de los estudiantes esta estrechamente relacionado con la
autoeficacia docente, especificamente con respecto a la gestion del aula donde los docentes con
autoeficacia baja son mas propensos a sentirse estresados (Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy,
2000).

Otras fuentes de estrés para los docentes son el manejo de clases muy concurridas, la asistencia a
estudiantes que necesitan mayor atencion o que padecen falta de motivacién, el sentimiento de
falta de influencia sobre las decisiones que afectan a sus estudiantes y a ellos mismos, la sensacion
de una inmensa responsabilidad y presion por los logros académicos de sus estudiantes, y el ser
evaluados por otros (Jennings y otros, 2017; Greenberg, Brown y Abenavoli, 2016; Kyriacou, 2001).
Las malas condiciones de trabajo y los entornos laborales estresantes influyen negativamente en la
autoeficacia docente, en la motivacion y en el compromiso laboral (Schleicher, 2018).

La docencia es una profesién muy estresante, especialmente en entornos de crisis donde los
traumas, producto de los conflictos, agravan el estrés laboral (Frisoli, 2013; Wolfe y otros, 2015a;
Igbinedion, Newby, y Sparkes, 2017; Burns y Lawrie, 2015). Wolf y otros (2015a) llevaron a cabo una
investigacion con docentes de primaria de la Provincia de Katanga, situada en la Republica
Democratica del Congo (RDC), en virtud de la cual, sostienen que los docentes padecen
"dificultades que se acumulan" (por ejemplo, mucha carga de trabajo, salarios muy bajos o
inexistentes, desarrollo profesional limitado, falta de representacién) que influyen negativamente
en su bienestar (pdg. 736). Los docentes refugiados en Kakuma expresaban sentimientos similares y
reconocian cdmo las dificultades laborales, junto con las que experimentaban en sus vidas
personales, repercutian en sus estrategias de gestion del aula y en el uso de castigos corporales
(Mendenhall y otros, 2019).

Al reflexionar sobre su estrés, un docente refugiado Somali sefiald: "Solia llevar el estrés del hogar,
o cualquier otro problema, a la escuela. Todos los problemas que atravieso en mi hogar, los llevo a
la escuela. Y entonces me estreso mucho mas. Y luego, incluso cuando los estudiantes
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se acercan a mi, me doy cuenta de que me altero con ellos y ellas. Por lo que en realidad no los
estoy tratando bien". Esto muestra que a pesar de que los docentes sean conscientes de cémo el
estrés del trabajo y de la vida personal repercute negativamente en sus interacciones con los
estudiantes, se esfuerzan por manejar su estrés sin oportunidades de desarrollo profesional u otro
tipo de apoyo.

El estrés y el agotamiento son relevantes no solo para el bienestar docente, sino también para el
bienestar y el aprendizaje de los estudiantes. El estrés docente estd relacionando con niveles bajos
de desempefio docente y, finalmente, con menores logros de los estudiantes (Carver-Thomas y
Darling-Hammond, 2017). Un estudio en la ciudad de Nueva York encontré que las altas tasas de
rotacion docente, causadas por el estrés docente, daban lugar a un menor rendimiento en
matematicas y artes del lenguaje entre los estudiantes de cuarto y quinto grado (Ronfeldt, Loeb y
Wyckoff, 2013). El estrés y el agotamiento docente sostenidos provocan altos niveles de desercion,
y casi la mitad de los docentes abandonan la profesion en los primeros cinco afios de ejercicio
(Ingersoll y Merrill, 2013).

Los altos niveles de agotamiento tienen importantes consecuencias financieras para las escuelas,
los distritos y los sistemas de educacién nacionales. Si bien no existe informacidén financiera de los
lugares afectados por crisis y conflictos, se estima que en Estados Unidos el costo anual de la
rotacion de los docentes es de 7.000 millones de ddlares. En los distritos escolares urbanos, se
estima que el costo de reemplazar a aquellos docentes que abandonan la profesion es de 20.000
USD por docente (Greenberg, Brown y Abenavoli, 2016, p. 2; Carver-Thomas y Darling- Hammond,
2017, p.v). Ademas, la investigacion sugiere que los niveles elevados de agotamiento afectan de
manera desproporcionada a las escuelas de comunidades con escasos recursos y a los docentes de
color (Carver- Thomas y Darling-Hammond, 2017; Ingersoll y Merrill, 2013). Los estudiantes de
estas escuelas padecen el efecto de la "puerta giratoria" de docentes, muchos de los cuales tienen
menos experiencia y se encuentran en sus primeros anos de la carrera laboral (Carver-Thomas y
Darling-Hammond, 2017, pdg. 14). Esta inestabilidad, como también el acceso limitado a docentes
con experiencia, es suficiente para alterar el aprendizaje escolar y repercute negativamente en el
bienestar estudiantil.

Satisfaccion laboral

A pesar de los desafios de la profesion, la docencia puede provocar un sentido de propésito, de
alegria y de satisfaccién para los educadores. La satisfaccion laboral es aquella sensaciéon de
plenitud y gratificacion que obtiene un individuo de su profesidn, tanto en las actividades diarias,
como en el tiempo extra dedicado (Collie y otros, 2012; Klassen y Chiu, 2010). La investigacion
sugiere que la satisfaccion laboral de los docentes esta relacionada con su bienestar, su motivacién
y su compromiso con la docencia (Collie y otros, 2012; Canrinus y otros, 2010). También esta
asociada al grado de autonomia que sienten los docentes en su trabajo, lo que "constituye una
necesidad psicologica fundamental” que contribuye a la dignidad y al bienestar (Gastaldi y otros,
2014, pag. 18). La satisfaccidn laboral esta intimamente relacionada con el estrés y el agotamiento,
y la autoeficacia. Los docentes con niveles altos de estrés suelen presentar niveles bajos de
satisfaccidn laboral, mientras que aquellos docentes con niveles altos de autoeficacia tienden a
presentar niveles de satisfaccion laboral altos (Greenberg, Brown y Abenavoli, 2016; Canrinus y
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otros, 2012). En un estudio realizado con mas de 2.000 docentes de 75 escuelas secundarias de

Italia, Caprara y otros (2006) comprobaron que el sentido de autoeficacia de los docentes influia
positivamente en su satisfacciéon laboral y en los logros académicos de sus alumnos y alumnas.

La insatisfaccién laboral es uno de los principales factores de abandono de la docencia y los niveles
sostenidos de insatisfaccién pueden llevar al agotamiento (Wolf y otros, 2015a). La insatisfaccidn
laboral en entornos afectados por conflictos y desplazamientos puede estar motivada por multiples
factores complejos que pueden variar en funcién de las caracteristicas de la escuela y de los
docentes. En una evaluacion del Programa de desarrollo profesional docente (TPD, por sus siglas en
inglés), realizado en la RDC y que llevaron a cabo Wolf y otros (2015a), se sostiene que "la mayor
variabilidad en la disconformidad laboral docente [podria] deberse a diferencias entre los mismos
docentes, y entre las escuelas" (pdg. 34). La satisfaccién laboral también esta relacionada con la
calidad de la ensefianza y el desempeno laboral, que tienen consecuencias significativas para los
resultados del aprendizaje de los estudiantes (Klassen y Chiu, 2010).

Competencia socioemocional

Otro constructo que surge de la bibliografia y que esta estrechamente relacionado con el bienestar
docente es la competencia socioemocional (Jennings, 2016; Jennings y otros, 2017; Colvin, 2018;
McCallum y otros, 2017). Aunque existen muchos marcos de referencia, este informe define a la
competencia socioemocional como aquella que esta conformada por cinco competencias
especificas: 1) la autoconciencia o el conocimiento de uno mismo; 2) la autogestion; 3) la toma de
decisiones de manera responsable; 4) las habilidades para relacionarse; y 5) la conciencia social
(CASEL, 2019). Los docentes de cualquier tipo de entorno experimentan "un alto nivel de demandas
sociales y emocionales" de parte de su alumnado y la evidencia empirica, mayoritariamente de
entornos occidentales, demuestra una relacién positiva entre la competencia socioemocional y el
bienestar docente (Jennings, 2016, p. 137; McCallum y otros, 2017; Greenberg, Brown y Abenavoli,
2016).

El desarrollo de la competencia socioemocional puede provocar una disminucién de los niveles de
estrés y de agotamiento y una mejora de la autoeficacia y del desempeno docente, los cuales
contribuyen a una mejora en el bienestar (Colvin, 2018; Jennings y Greenberg, 2009; Jennings y
otros, 2017). En un articulo breve sobre aprendizaje socioemocional (SEL, por sus siglas en inglés) y
estrés docente, Greenberg, Brown y Abenavoli (2016) afirman que "los docentes con niveles altos
de competencia socioemocional demuestran una mayor satisfaccion laboral y un sentido de logro
personal" (pags. 4-5). En este sentido, la competencia socioemocional puede ser un factor de
proteccién contra el estrés y el agotamiento que padecen los docentes.

La competencia socioemocional es primordial para los docentes de entornos afectados por la
escasez de recursos, las crisis y los conflictos (Wolf y otros, 2015b). Tanto los docentes desplazados
como los docentes nacionales que se encuentran en estos lugares podrian
enfrentarse a factores de estrés, como la lucha para satisfacer sus necesidades basicas o las de sus
familias, debido a ingresos insuficientes o a la imposibilidad de acceder a recursos basicos como la
atencién médica (Wolf y otros, 2015b; AGORA, 2018). Ademas de experimentar sus propias
dificultades y factores de estrés fuera del ambito escolar, los docentes de estos entornos lidian con
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aulas masificadas, con estudiantes de diferentes origenes culturales, linglisticos y educativos, y con
estudiantes que podrian necesitar apoyo psicosocial (Mendenhall, Gomez, y Varni, 2018).

Todos estos factores de estrés tanto externos como laborales pueden causar agotamiento
emocional que contribuye a una disminucion de la capacidad cognitiva y emocional

y repercute en el bienestar y en el desempefio laboral de los docentes (Jennings, 2016). Ademas,
de acuerdo a lo dicho anteriormente en este informe, los docentes que se encuentran en entornos
afectados por conflictos y desplazamientos desempefian multiples roles emocionalmente
exigentes. Para cumplir con ellos necesitan apoyo para el desarrollo de sus propias habilidades
socioemocionales a fin de abordar sus desafios emocionales y, de este modo, ser capaces de
brindar una mejor asistencia cognitiva, social y emocional a sus estudiantes (Greenberg, Brown y
Abenavoli, 2016). Ignorar las competencias socioemocionales puede dar lugar a resultados
negativos para los docentes, los estudiantes y los sistemas educativos, ya que la combinacién de
altos niveles de estrés laboral y bajos niveles de competencia socioemocional y de habilidades para
la gestidn del aula pueden provocar un desempefio docente bajo y un aumento del agotamiento
(Greenberg, Brown, y Abenavoli, 2016; Montgomery y Rupp, 2005).

La competencia socioemocional docente es importante para el bienestar docente, pero también lo
es para el bienestar y el aprendizaje de los estudiantes. Ademas de repercutir en el desempeiio
docente y en la calidad de la ensefianza (Jennings, 2016), la competencia socioemocional de los
docentes esta relacionada con el clima del aula y las habilidades de los docentes para crear
relaciones de apoyo con sus estudantes (Jennings, 2016; McCallum y otros, 2017; Greenberg,
Brown y Abenavoli, 2016). Un docente con menor competencia socioemocional estard menos
capacitado para manejar su propio estrés, lo que afecta negativamente a su calidad de ensefanzay
a la relacidon docente-estudiante y, en ultima instancia, dificulta el bienestar y el aprendizaje del
alumnado (Greenberg, Brown y Abenavoli, 2016). Por otro lado, los docentes con mayor
competencia socioemocional son capaces de manejar mejor sus emociones y su estrés, de crear
relaciones positivas con sus estudiantes, y de ser un ejemplo de ayuda para que éstos desarrollen
sus propias competencias socioemocionales (Greenberg, Brown y Abenavoli, 2016; Jennings, 2016).

Jennings y Greenberg realizaron una investigacién sobre la competencia socioemocional de los
docentes y su relacidn con el bienestar docente y con el aprendizaje y bienestar de los estudiantes
(ver Jennings y Greenberg, 2009; Jennings y otros, 2017; Jennings, 2016). De acuerdo con su
experiencia en la implementacién de un programa de atencidn plena (mindfulness) con docentes
en zonas con altos niveles de pobreza de Estados Unidos, Jennings y Greenberg desarrollaron un
modelo de aula prosocial que afirma que "los docentes con niveles altos de SEC (competencia
socioemocional) tienen mas relaciones de apoyo con sus estudiantes, utilizan estrategias mas
eficaces de gestion del aula e imparten de manera mas eficaz las competencias sociales y
emocionales a sus estudiantes" (Jennings, 2016, pag. 134). Jennings (2016) también afirma que la
competencia socioemocional docente puede dar lugar a resultados educativos mas igualitarios para
los estudiantes y sostiene que hay nueva evidencia de que el apoyo emocional que brindan los
docentes a los estudiantes "agrega valor al apoyo educativo para reducir la brecha de rendimiento
entre los nifios y ninas en riesgo de fracaso escolar" (pag. 133).
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Los docentes necesitan apoyo para desarrollar las competencias socioemocionales (Jones, Bouffard
y Weissbourd, 2013; Greenberg, Brown y Abenavoli, 2016). Estas competencias se pueden
desarrollar a través del coaching y de otras formas de desarrollo profesional. Al igual que con otras
competencias, los docentes necesitan tiempo para construir y aplicar las competencias
socioemocionales en sus aulas. Desafortunadamente, pocos docentes en entornos de bajos
recursos, crisis y afectados por conflictos reciben esta oportunidad. Existen evidencias de Occidente
gue demuestran que la incorporacién de la atencion plena a los programas de desarrollo
profesional docente, como la que implementaron Jennings y Greenberg, puede fortalecer la
competencia socioemocional, reducir el estrés y mejorar el bienestar (ver, por ejemplo, Roeser,
Skinner, Beers y Jennings, 2012; Srinivasan, 2018; Jones, Bouffard y Weissbourd, 2013). En entornos
de EeE, algunas ONG han comenzado a adoptar estrategias de atencidn plena (mindfulness) en el
curriculum de aprendizaje socioemocional para contribuir a apoyar el bienestar de docentes y
estudiantes (véase por ejemplo la caja de herramientas del Comité Internacional de Rescate (IRC,
por sus siglas en inglés) sobre espacios seguros de sanacidn y aprendizaje socioemocional (Safe
Healing and Learning Spaces Social-emotional Learning).

Pese a que cada vez hay mas evidencias sobre los beneficios de las actividades de aprendizaje
socioemocional para los nifios y las nifias, el conocimiento del impacto del aprendizaje
socioemocional dirigido a los docentes sobre los resultados de docentes y estudiantes, en especial
en entornos afectados por crisis y conflictos, es aun deficiente (Torrente y otros, 2015). Mientras
que los datos que tenemos de otros contextos indica que el aprendizaje socioemocional mejora el
bienestar de docentes y estudiantes, hay que reunir mas pruebas empiricas que muestren la mejor
forma de desarrollar la competencia socioemocional de los docentes en entornos de bajos
recursos, y afectados por crisis y conflictos, asi como la relacién entre la competencia
socioemocional y el bienestar docente en estos contextos. Futuras investigaciones deberian
analizar esas relaciones, cudles son los mejores métodos para desarrollar la competencia
socioemocional de los docentes y si ciertas competencias afectan mas al bienestar docente que
otras.

Factores a nivel individual

Es fundamental entender el perfil de los docentes que trabajan en contextos de bajos recursos,
crisis y afectados por conflictos a la hora de considerar los factores a nivel individual (ver cuadro 1,
pags. 7-8). Aunque en este informe hablamos de factores individuales por ser coherentes, éstos en
realidad representan las caracteristicas y/o experiencias de cada docente de forma individual. Es
necesario entender esas caracteristicas antes de disefiar programas o politicas dirigidas a apoyar el
bienestar docente. Se puede encontrar mds informacién sobre cuando y como recoger esta
informacion en la Matriz de Acciones Clave (pags. 43-53).

Los factores individuales analizados en este apartado son el género, la condicidn de desplazado, la
situacion laboral, el nivel educativo, la experiencia docente, los mecanismos de adaptacién, el
conocimiento de los contenidos y la competencia cultural. Algunos factores, como el género o la
condicion de desplazado, son fijos o0 no se pueden cambiar mediante intervenciones especificas.
Otros factores como la situacién laboral, el nivel educativo, la experiencia docente, los mecanismos
de adaptacion, el conocimiento de los contenidos o la competencia cultural, se pueden abordar
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directamente a través de programas y politicas. También es importante sefialar que estos factores
no se excluyen mutuamente, sino que se superponen, influyen unos en otros e interactian entre
ellos. Ademas, aunque no se trate de una lista exhaustiva, proporciona un punto de partida para
entender la relevancia de los factores individuales a la hora de disefiar programas y politicas. Otros
factores como la edad, la salud mental, la dignidad personal y las actitudes o creencias acerca de la

ensefianza también han surgido de la literatura, pero examinar detalladamente estos factores esta
fuera del alcance de este andlisis.

Género

El género es un factor individual relacionado con el bienestar docente que tiene una consideracién
fundamental para el acceso equitativo y la calidad de la educacidon. Aunque somos conscientes de
que es importante considerar de qué manera afecta el género a la experiencia de los y las docentes,
este apartado se centra en el acceso equitativo a la educacién de las nifias provenientes de
entornos de bajos recursos, crisis y afectados por conflictos, en las consecuencias de que el acceso
no sea equitativo y en los problemas de seguridad a la hora de contratar y retener a las maestras.

Hay una escasez severa de maestras en los entornos de desplazamiento, especialmente en Asia y
Africa, donde contratar a profesoras cualificadas es un gran reto debido al limitado progreso
educativo, a la violencia de género, a problemas de seguridad, transporte y movilidad y a las
practicas religiosas y culturales, entre otros factores (Kirk, 2004; Mendenhall, Gomez y Varni, 2018;
Frisoli y Smiley, 2018; Smiley, Moussa y Brown, 2018). Las pocas oportunidades que tienen las nifias
para acceder y progresar en su educacidon hace que haya una escasez crénica de mujeres formadas
y, por lo tanto, de maestras. Por ejemplo, en Nigeria, las chicas adolescentes (15-24 afios) estan
escolarizadas de media tres afios menos que los chicos de su edad (Smiley, Moussa y Brown, 2018).
En ocho de los nueve estados del norte de Nigeria que participaron en el Proyecto de Educacién de
las Nifias de UNICEF, las maestras representaban menos de un cuarto del total de los docentes
(ibid). Niveles educativos bajos o una escolarizacién incompleta, especialmente cuando se compara
con sus colegas masculinos, puede dificultar la autoeficacia de las maestras, un importante
constructo de bienestar. Ademas, trabajar en entornos predominantemente masculinos puede
aumentar el estrés laboral, sobre todo si las maestras son las Unicas mujeres de la escuela. Es
necesaria una mayor investigacion para entender mejor las experiencias de las maestras que
trabajan en entornos de bajos recursos, en crisis y en conflicto, y en concreto cémo influyen la
autoeficacia y el estrés laboral en su bienestar.

Las maestras también se enfrentan a un mayor riesgo de violencia sexual y de género en entornos
en crisis y en conflicto (Burns y Lawrie, 2015; Ferris y Winthrop 2010), y el acoso y abuso sexual
constituyen las principales barreras para que las maestras accedan y permanezcan en la profesion
(Shepler y Routh, 2012). Una vez en la profesion, la retencion de las maestras es extremadamente
dificil, especialmente en zonas en conflicto (Mendenhall, Gomez y Varni, 2018). Por ejemplo, las
maestras en Pakistan, tras verse desplazadas a causa de la violencia, tenian miedo y a menudo no
guerian volver a trabajar en las zonas afectadas. Estas reticencias tuvieron importantes
repercusiones en el acceso a la escolarizacion de las nifias, ya que muchas familias preferian o
demandaban que sus hijas estudiaran con docentes femeninas (Ferris y Winthrop, 2010; Lloyd,
Mete y Sathar, 2005). La violencia genera y a menudo agrava el estrés, en especial en entornos en
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los que la respuesta y la reparacion de la violencia sexual y de género son inadecuadas.

El género también es un factor significativo en el bienestar de las docentes si consideramos las
responsabilidades fuera del hogar, ya que las mujeres a menudo tienen que compatibilizar su
funcién como cuidadora principal de la familia con su profesiéon de educadora (Smiley, Moussa y
Brown, 2018). Por ejemplo, las maestras con frecuencia son las responsables de comprar y hacer la
comida, limpiar la casa, lavar la ropa y cuidar de sus hijos (Kirk y Winthrop, 2013; Lloyd, Mete y
Sathar, 2005; Kirk, 2004, 2010). Si las maestras estan preocupadas por cumplir con esas
responsabilidades ademas de cubrir las necesidades basicas de sus familias, puede que no tengan
tiempo para preparar adecuadamente las clases o concentrarse en ellas (Kirk y Winthrop, 2013). Es
mas, si las maestras son madres las politicas relativas a las bajas de maternidad y el cuidado de los
hijos muchas veces son insuficientes. Equilibrar las funciones y responsabilidades de ensefiar y
cuidar es fundamental para la experiencia de muchas maestras y lo adecuado es que los
responsables de la formulacion de politicas y los profesionales tengan en cuenta el apoyo al
bienestar de las docentes.

Aunque el género puede agravar los factores de riesgo para las docentes (y sus estudiantes),
también puede servir como factor de proteccién para el bienestar docente y proporcionar un
aporte importante tanto para el acceso equitativo como para la calidad de la ensefianza para las
nifias. En Afganistan, las maestras de las escuelas comunitarias a menudo eran las Unicas figuras
responsables de sus comunidades para educar a las nifias y recibian el reconocimiento y el elogio
de la comunidad por este trabajo, lo que reforzaba su bienestar (Kirk, 2004; Kirk y Winthrop, 2008).
Kirk (2010) descubrié un comportamiento de la comunidad similar en el campo de refugiados de
Walanihby en Etiopia, en el que las maestras experimentaron un "estatus elevado" al convertirse en
docentes y participar en el programa de desarrollo profesional Aulas Sanadoras (Healing
Classrooms professional development program) del Comité Internacional de Rescate (IRC) (p. 167).

La presencia de maestras en las escuelas también tiene consecuencias positivas en la asistencia y
en los resultados de los y las estudiantes, en especial de las nifias. Un estudio con metodologias
mixtas que llevé a cabo FHI 360 en cinco estados del norte de Nigeria en el marco del Proyecto de
Educacién de las Nifias de UNICEF (Girls’ Education Project) determind que las escuelas con al
menos una maestra en las zonas rurales (donde la mayoria de los docentes son varones) tenian
tasas de matricula mds altas para las nifias (Smiley, Moussa y Brown, 2018). Los resultados de esta
investigacion también determinaron que la presencia de una directora aumentaba la permanencia
de las nifias y la presencia de maestras mejoraba los resultados de aprendizaje tanto en alumnos
como en alumnas (ibid). Por tanto, el género puede ser tanto un factor de riesgo como un factor de
proteccién que influye en el bienestar docente, y es fundamental que los profesionales y los
responsables de la formulacion de politicas entiendan las experiencias de las maestras para disefiar
programas y politicas con perspectiva de género que apoyen el bienestar docente.

Condicion de desplazado

En entornos de bajos recursos, crisis y afectados por conflictos, los docentes pueden verse
desplazados forzosamente de sus casas o alejados de ellas hacia entornos dificiles y/o inseguros.
Estas personas desplazadas por la fuerza puede que hayan cruzado fronteras internacionales en

25



L 9 ¢
busca de asilo o que hayan permanecido en su pais en busca de refugio seguro fuera de sus
comunidades. La condicion de desplazado, en especial para aquellas personas que se han visto
desplazadas a la fuerza, es una consideracién crucial para el bienestar docente, ya que influye en la
mayoria de los factores personales, incluida la situacion laboral del docente, el nivel educativo, la
experiencia docente y el conocimiento de los contenidos. Los docentes en contextos de crisis 0
afectados por conflictos se enfrentan a innumerables retos profesionales y personales, y todos ellos
influyen en su bienestar. A los docentes refugiados o desplazados internos, se les suma el reto

adicional de vivir fuera de su pais o comunidad de origen, lo que puede limitar su acceso a los
servicios o dar lugar a la debilitacion de sus redes sociales.

Aunque la condicién de desplazado tiene numerosas consecuencias para la vida personal y
profesional de los docentes, este apartado se centra en la integridad fisica y en la seguridad de los
docentes desplazados a la fuerza. En muchas ocasiones, los docentes refugiados y los desplazados
internos han sufrido violencia, conflictos y pérdidas, muchas veces de la misma naturaleza que sus
estudiantes, lo que puede situarlos en una posicion Unica para proporcionar apoyo psicosocial a los
nifios y nifias que tienen a su cargo. Tras asentarse en una nueva comunidad o pais de acogida, sea
en un campamento o fuera de él, las personas desplazadas suelen seguir enfrentdndose a la
inestabilidad, la inseguridad y a una discriminacién elevada (Meyer y otros, 2019; Mendenhall,
Russell y Buckner, 2017). Es importante aclarar que desplazamiento no es equivalente a traumay
gue las experiencias de desplazamiento no son uniformes. Sin embargo, es fundamental que
reconozcamos que los desplazados pueden haber sufrido experiencias traumaticas que influyan
negativamente en su bienestar (INEE, 2012).

En concreto, los docentes desplazados trabajan en algunos de los entornos mas dificiles, con un
apoyo profesional limitado, esporadico y, a veces, irrelevante (Burns y Lawrie, 2015) que pocas
veces incluye un apoyo para el bienestar docente. El objetivo de la capacitacion para docentes de
educacién primaria del Grupo colaborativo de docentes en contextos de crisis (TiCC) era abordar
esta laguna mediante el desarrollo de un mdédulo sobre la funcidn y el bienestar docente®. FHI 360
también esta desarrollando un programa de desarrollo profesional para el bienestar docente en El
Salvador, y War Child Holland esta trabajando para comprender mejor y fortalecer el bienestar
docente en la Franja de Gaza. Estos esfuerzos son dignos de elogio, y el sector tiene mucho que
aprender de este trabajo en los proximos afios. También es crucial sefalar que el desarrollo
profesional docente no es un mecanismo adecuado para apoyar a los docentes que necesiten
apoyo especializado y/o profesional en materia de salud mental. Es importante la colaboracion de
los profesionales de la educacién, proteccidn y salud mental para asegurarse de que los docentes y
los estudiantes reciban el apoyo especifico y especializado que necesitan en los casos en los que se
requiera ayuda profesional para la salud mental.

Situacion laboral

En contextos de bajos recursos, crisis y afectados por conflictos, los docentes desplazados se
enfrentan a un acceso limitado al mercado laboral, ya que muchos paises de acogida limitan o
prohiben por completo que los refugiados y solicitantes de asilo trabajen (Sperling y Winthrop,

3 La formacién de TiCC para docentes de primaria en contextos de crisis es un recurso de cddigo abierto disponible en
https://inee.org/resources/teachers-crisis-contexts-training-primary-school-teachers.

26



Kk

2016; Morand y otros, 2012; Mendenhall, Gomez y Varni, 2018). El acceso limitado al empleo tiene
repercusiones importantes en la capacidad de los docentes refugiados para asistir a centros de
formacion docente (TTC, por sus siglas en inglés) u otros programas que ofrecen certificaciones
reconocidas, asi como en su derecho a percibir una remuneracién adecuada por su trabajo (Burnsy
Lawrie, 2015). Aquellos que tienen una titulacidon docente obtenida en sus paises de origen (o
donde vivian antes de ser desplazados), tienen pocas oportunidades de que se les reconozcan
oficialmente sus titulos debido a la falta de politicas de equivalencia (Mendenhall, Gomez y Varni,
2018; Sesnan y otros, 2013).

Esas limitaciones ponen de relieve las grandes barreras para lograr el reconocimiento de su
categoria laboral, una categoria que conlleva importantes derechos y privilegios. Los docentes que
no tienen categoria laboral oficial se enfrentan al riesgo de sufrir explotacion laboral, remuneracion
insuficiente y falta de acceso a los sistemas para reivindicar sus derechos laborales. Aunque hay
ejemplos prometedores de esfuerzos para abordar la equivalencia y certificacidn transfronteriza
para docentes desplazados (véase, por ejemplo, la Declaracién de Yibuti), se requiere una mayor
incidencia politica para garantizar que los docentes mantengan su derecho a trabajar pese a su
situacion de desplazados. Las consecuencias de la obtencién de una categoria profesional para el
bienestar docente se analiza con mas detalle en la seccidn del nivel nacional.

Nivel educativo

El nivel de educacién es un factor importante para el bienestar docente, ya que los docentes que
trabajan en contextos en crisis y afectados por conflictos pueden llegar a la profesién con
antecedentes educativos incompletos o no convencionales. Los docentes refugiados a veces son
recién graduados de la escuela secundaria o los "mas formados" de sus comunidades y se les suele
elegir para el puesto por sus logros educativos (Winthrop y Kirk, 2005). Niveles educativos bajos
son, en parte, producto del acceso limitado de los refugiados a la educacion, y los y las jévenes
refugiados tienen cinco veces mas probabilidades de no asistir a la escuela que sus pares no
refugiados. (ACNUR, 2016). Los docentes desplazados internamente se enfrentan a retos similares y
a menudo acceden a la profesién cuando ya estan desplazados. Unos niveles educativos bajos
pueden influir negativamente en la autoeficacia del docente, en especial cuando a éstos se les
encarga la ensefianza de materias que ellos mismos no aprendieron cuando eran estudiantes. Los
docentes refugiados pueden haber completado la ensefianza primaria, secundaria e incluso la
terciaria en sus paises de origen, sin embargo, una vez desplazados a menudo no se les reconocen
sus logros educativos y/o se puede considerar que no son suficientes, sobre todo si difieren
respecto a los del curriculum nacional del pais de acogida.

En el diseio de programas o politicas destinadas a apoyar el bienestar docente es necesario hacer
esfuerzos para reconocer y respetar el nivel educativo de los docentes en contextos afectados por
crisis y conflictos. Un primer paso necesario es recopilar mas y mejores datos sobre los
antecedentes educativos de los docentes, en particular entre los docentes desplazados, con el fin
de comprender sus necesidades de desarrollo profesional y de aprendizaje y adaptar los programas
y las politicas a estas necesidades.

27



1 9 ¢
Experiencia docente
La experiencia en la ensefanza es un factor importante para el bienestar docente, ya que muchos
maestros y maestras en contextos afectados por crisis y conflictos tienen una experiencia previa
limitada. Los docentes refugiados y desplazados internos, en concreto, muchas veces acceden por
primera vez a la profesidn en calidad de desplazados (Winthrop y Kirk, 2005; Sesnan y otros, 2013).
Kirk y Winthrop (2007) acufiaron el término "docentes espontaneos" para describir la condicion en
gue ingresan a la profesion muchos docentes refugiados. La espontaneidad en este camino crea
docentes "tentativos" con identidades profesionales fragiles. Una experiencia minima y limitada,
gue no incluye ningun desarrollo profesional docente previo o en servicio en contextos de crisis,
debilita aln mas esta fragil identidad (Burns y Lawrie, 2015).

Un docente refugiado de Sudan del Sur en el campamento de refugiados de Kakuma, en el noroeste
de Kenia, expresa este sentimiento de manera conmovedora diciendo: "Si, estoy feliz de ser
docente, pero con una condicion. Si puedo obtener capacitacion y demostrar que soy un docente,
entonces diré que estoy feliz de ser docente. Pero todavia no he conocido el dulzor de ser docente
porgue no he sido capacitado". A pesar de haber ejercido durante varios afios en una escuela
primaria de un campamento, sentia que aln no era docente debido a su falta de capacitacion
formal. Esta fragil identidad profesional tiene consecuencias en la autoeficacia, el estrés y el
agotamiento de los docentes, ya que los docentes sin suficiente confianza en si mismos pueden
experimentar mas estrés y/o sentirse inseguros acerca de su capacidad para ensefiar y gestionar
eficazmente las aulas.

Una identidad profesional fragil a menudo esta vinculada con la experiencia docente, y los estudios
sobre los docentes en sus primeros afios de ejercicio en contextos estables ayudan a arrojar luz
sobre las posibles implicaciones de esta fragil identidad para la retencién de los docentes (Ingersoll
y Merrill, 2013). Mediante el analisis de los datos de la Encuesta de Escuelas y Personal (SASS, por
sus sigla en inglés) y la Encuesta de Seguimiento de Docentes (TFS, por sus siglas en inglés) a lo
largo de dos décadas (1988-2008), Ingersoll y Merrill (2013) concluyen que el indice de desgaste
anual de los docentes en los Estados Unidos ha aumentado un 41% (del 6,4 % al 9 %), con entre el
40y el 50% de los docentes de carrera reciente que abandonan la profesién en los primeros cinco
afos. Los altos indices de rotacion de los docentes afectan de manera desproporcionada a las
escuelas publicas urbanas y rurales empobrecidas (Greenberg, Brown y Abenavoli, 2016; Ingersoll y
Merrill, 2013). Ademas, los docentes pertenecientes a minorias tienen indices de desgaste
significativamente mas altos que sus colegas de raza blanca (Ingersoll y Merrill, 2013).

Estas conclusiones sugieren que incluso en contextos estables como los Estados Unidos, las
cuestiones de equidad relativas a la retencidn de docentes son generalizadas. Australia y el Reino
Unido se enfrentan a desafios similares con una cuarta parte de la fuerza docente que abandona la
profesion en sus primeros cinco aifos (Mansfield, Beltman y Price, 2014), y la OCDE (2013, 2018)
reconoce que el desgaste de los docentes, particularmente de los docentes de carrera reciente, es
un problema mundial. Si bien ha habido un interés académico reciente sobre la retencién de
docentes refugiados (véase, por ejemplo, Ring y West, 2015), se necesita mas investigacion para
entender mejor si los docentes "espontaneos" y "tentativos" en contextos de crisis y afectados por
conflictos experimentan riesgos de desgaste similares a los de los docentes de carrera reciente en
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contextos estables. También es necesario realizar mas investigaciones longitudinales sobre las
razones de los docentes para permanecer o abandonar la profesidn, y sobre el precio del desgaste
para los sistemas educativos, en particular en contextos de bajos recursos, crisis y conflictos. Esta

informacion es necesaria para construir sistemas educativos mas resistentes y que estén mejor
preparados para manejar las adversidades sin perder una parte significativa de su cuerpo docente.

Mecanismos de respuesta. Los mecanismos o estrategias de respuesta de los docentes conforman
una categoria amplia que incluye diferentes modos en que los docentes resuelven problemas,
ejercen su capacidad de actuacion y decision y alivian las tensiones asociadas con su trabajo
(Mansfield y otros, 2016). La literatura apunta a las propias estrategias de los docentes para
afrontar la situacién como mecanismos para mitigar los factores de riesgo y contribuir al bienestar
docente (Mansfield y otros, 2016). Las estrategias para afrontar la situacién se pueden utilizar tanto
dentro como fuera de la escuela y se relacionan con los diversos niveles socioecoldgicos del marco
conceptual. Dichas estrategias a nivel individual incluyen recursos como mantener el equilibrio
entre la vida laboral y la vida personal, establecer limites emocionales y practicar la fe, mientras
gue un ejemplo de estrategia de respuesta a nivel escolar es colaborar con los colegas (Mansfield y
otros, 2016; Curry y O'Brien, 2012). Multiples académicos también sefalan la

"participacion en el aprendizaje profesional continuo" como una importante estrategia de
respuesta a nivel escolar, que resulta especialmente eficaz si el desarrollo profesional "responde a
los intereses, necesidades y aspiraciones de los docentes"(Mansfield y otros, 2016, pag. 81).

Los mecanismos de respuesta ofrecen la oportunidad de adoptar un enfoque basado en los
recursos para apoyar el bienestar docente. Si bien los docentes en contextos de bajos recursos,
crisis y conflictos se enfrentan a enormes desafios y estrés en sus trabajos, también muestran
resiliencia, persistencia y compromiso con su trabajo. Es importante que la investigacion destaque
la manera en que los docentes enfrentan los desafios, sin perder de vista los retos. Del mismo
modo, es importante que las partes interesadas en la educacion y los responsables de la
formulaciéon de politicas comprendan los mecanismos de respuesta ya establecidos para apoyar
mejor el bienestar docente.

Conocimiento de los contenidos

El conocimiento de los contenidos es un factor importante para el bienestar docente que estd
influido por el desplazamiento y la situacion laboral de los docentes en contextos de crisis y
conflictos. El conocimiento de los contenidos se refiere a la comprensién "profunda" de la materia
que imparten los docentes (Kleickmann y otros, 2012, p. 91). Este analisis se centra en el
conocimiento de los contenidos de la materia y no en el conocimiento pedagdgico. Aunque este
ultimo es relevante para el bienestar docente, en particular en lo que se refiere a la autoeficacia,
esta fuera del alcance de este analisis.

Para la comunidad de acogida o los docentes nacionales que trabajan con nifios y nifias
desplazados, el camino a la profesion docente es normalmente formal, con un gran nimero de
docentes, si no todos, que asisten a programas de capacitacién, certificacién, diplomatura o
licenciatura docente, a menudo en centros de formacion docente (TTC) gestionados por el
Ministerio de Educacion. En muchos contextos, los TTC preparan a los docentes para acceder a la
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profesidn a través de la capacitacién previa, u ofreciendo programas de mejora de cualificaciones a
través de cursos en servicio. Si bien estos programas de formacién previa y en servicio
proporcionan orientacién y apoyo sobre el plan de estudios nacional y los conocimientos sobre los
contenidos de las asignaturas, a menudo no abordan las estrategias pedagdgicas y las habilidades y
conocimientos necesarios sobre la proteccion de la nifiez en contextos de crisis, particularmente
aquellos que pueden desarrollar la competencia cultural de los docentes. De hecho, los docentes

de diversos entornos, suelen considerar que su formacion previa al ejercicio de la profesion influye
poco en su practica o eficacia docente real (Guskey, 1989; Joyce y otros, 1977).

Al reflexionar sobre su preparacién docente formal, una docente keniana se percaté de que el
tiempo que pasé en el TTC y ejerciendo como docente de primaria en Nairobi no la prepararon para
la ensefianza en el asentamiento de Kalobeyei, una nueva comunidad de integracién local a 40
kildmetros del campamento de refugiados de Kakuma, en el noroeste de Kenia. El reto de ensefiar
en una clase con 170 estudiantes se vio agravado por la falta de materiales de ensefianza y
aprendizaje y, quizas lo mas significativo, por las necesidades psicosociales de los estudiantes
refugiados recién llegados. Explica: "En el TTC solo nos ensefaron a organizar la pizarra, pero otras
cosas como saber atender a este tipo de estudiantes [en Kalobeyei], cdmo enseiiarles, o cdémo
poder motivarlos, no nos dijeron nada al respecto". Los docentes de los paises de alto ingresos se
enfrentan a desafios similares. Aunque estén formalmente capacitados y certificados, estos
educadores a menudo expresan la necesidad de adquirir nuevas habilidades para abordar las
necesidades de los estudiantes refugiados e inmigrantes (Bunar y otros, 2018; Mendenhall, Gomez
y Varni, 2018). De hecho, casi la mitad de los formadores de docentes de los paises de la OCDE
indicaron que la capacitacion impartida a éstos no les prepard lo suficiente para gestionar la
diversidad en sus aulas, con lagunas importantes en el desarrollo profesional relativo a las
estrategias para satisfacer las necesidades de las poblaciones inmigrantes (GEMR, 2015).

Competencia cultural

Si bien los docentes refugiados y desplazados internos pueden tener niveles mds bajos de
conocimientos de contenidos debido al acceso limitado al desarrollo profesional formal, tienen una
competencia cultural considerable derivada de sus experiencias (Kirk y Winthrop, 2007). La
competencia cultural se refiere a la conciencia y sensibilidad de un docente respecto a la cultura/s,
experiencias y antecedentes de los estudiantes (Colvin, 2018). Kirk y Winthrop (2013) "destacan las
competencias y habilidades especificas del contexto que tienen los docentes inexpertos y no
cualificados en contextos de crisis y pos-tcrisis, en especial con respecto al bienestar infantil" (pag.
126). Estas "cualificaciones alternativas", como pertenecer a la comunidad en la que ensefian,
fortalecen la competencia cultural de los docentes y los posicionan en una posicidn privilegiada
para comprender y apoyar las necesidades psicosociales de sus estudiantes (Kirk y Winthrop, 2005,
2013). Ademas, este conocimiento cultural prepara a los docentes para utilizar estrategias de
ensefanza culturalmente apropiadas que estén en sintonia con los miembros de la comunidad y los
padres y madres de sus estudiantes (ibid, 2013). Esta estabilidad y coherencia de los adultos
(padres, madres, miembros de la comunidad y docentes) es particularmente importante para los
nifios y nifias en contextos afectados por crisis y conflictos (Kirk y Winthrop, 2013; Nicolai y
Triplehorn, 2003; Betancourt y Khan, 2008).
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Factores a nivel escolar

Hay una serie de factores contextuales que interactian con el bienestar docente. En esta seccion se
analizan los factores contextuales a nivel escolar.

Relaciones docente-estudiante

Un factor importante a nivel escolar que surge de la literatura es la relacién entre docentes y
estudiantes. Las relaciones docente-estudiante se refieren a las interacciones y relaciones que los
docentes tienen con sus alumnos y alumnas en la escuela, incluyendo las "peticiones
interpersonales que los docentes puedan experimentar por parte de sus estudiantes" (Spilt,
Koomen y Thijs, 2011, p. 458, énfasis en original). Las relaciones docente-estudiante abarcan como
los docentes interactian y responden a sus alumnos y alumnas, incluyendo los casos de mal
comportamiento. Estas relaciones también abarcan las percepciones de los docentes acerca de sus
estudiantes (Spilt, Koomen y Thijs, 2011; Gastaldi y otros, 2014; Chang, 2009; Collie y otros, 2015).
Las relaciones positivas entre docentes y estudiantes se caracterizan por la calidez, las interacciones
de apoyo, la confianza y los bajos niveles de conflictos (Torrente y otros, 2015). Las relaciones
docente-estudiante son un factor esencial tanto para el bienestar del docente como del estudiante,
para el clima en el aula, la calidad de la ensefianza, y el aprendizaje de los estudiantes (Torrente y
otros, 2015; Spilt, Koomen y Thijs, 2011).

La evidencia respecto a las relaciones docente-estudiante sugiere que las relaciones de calidad
contribuyen a una mayor satisfaccion y bienestar laboral para los docentes, asi como a un mejor
clima en el aula y mejores resultados en el bienestar y aprendizaje de los estudiantes
(Schonert-Reichl, 2017; Schleicher, 2018; Spilt, Koomen y Thijs, 2011; Torrente y otros, 2015). Por
otro lado, las malas relaciones entre docentes y estudiantes pueden conducir a un menor
rendimiento de estos ultimos, al aumento de su mala conducta y a un aumento del estrés y
agotamiento de los docentes (Schonert-Reichl, 2017; Colvin, 2018; McCallum y otros, 2017). Las
relaciones docente-estudiante de calidad también satisfacen una necesidad psicolégica basica de
los docentes. En su analisis de los efectos de las relaciones docente-estudiante sobre el bienestar
docente, Spilt, Koomen y Thijs (2011) afirman que, de acuerdo con las interpretaciones tedricas de
las relaciones interpersonales, los docentes "tienen una necesidad bdsica de relacionarse con los
estudiantes de su clase" (pag. 457). Del mismo modo, segun la teoria de la autodeterminacion, las
relaciones docente-estudiante "satisfacen necesidades psicolédgicas basicas de autonomia,
seguridad, conexién y competencia, y son fundamentales para la salud mental" de los estudiantes
(Torrente y otros, 2015, p. 51).

Las relaciones docente-estudiante estdn estrechamente vinculadas con los constructos individuales
de la autoeficacia (en particular con la gestidn del aula), el estrés y el agotamiento (Gastaldi y otros,
2014). Las malas relaciones con los estudiantes, asi como las percepciones negativas del
comportamiento de los mismos, aumentan los niveles de estrés y agotamiento emocional entre los
docentes. Uno de los factores que mas influye en la calidad de las relaciones docente-estudiante es
el mal comportamiento de los estudiantes, y los problemas relacionados con el manejo del mismo
son un factor de estrés a nivel escolar muy notable para los docentes (Collie y otros, 2015; Gastaldi
y otros, 2014). Los docentes con altos niveles de estrés o bajos niveles de autoeficacia luchan por
construir o mantener relaciones positivas con sus estudiantes y pueden recurrir al uso del castigo
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corporal para el manejo de casos de mala conducta, sintiéndose incapaces de controlar el
comportamiento de otra manera (Mendenhall y otros, 2019). Una gestidn inadecuada del
comportamiento de los estudiantes puede a su vez aumentar la mala conducta en el aula,
perpetuando un ciclo de estrés y baja autoeficacia del docente (Gastaldi y otros, 2014). Por otro
lado, las relaciones positivas entre docentes y estudiantes generalmente conducen a niveles mas

bajos de mala conducta por parte de los estudiantes, creando en el aula un ambiente saludable que
contribuye al bienestar de todos ellos (Mendenhall y otros, 2019).

Gran parte de la evidencia empirica que apoya el vinculo entre las relaciones de calidad
docente-estudiante y el aprendizaje y el bienestar de los estudiantes proviene de contextos
occidentales. Estudios longitudinales en los Estados Unidos muestran que las buenas relaciones
entre docentes y estudiantes, y las aulas en las que se brinda apoyo emocional conducen a
resultados positivos relacionados con la participacion de los estudiantes, los logros y la salud
mental "incluyendo la mejora en la competencia social, la satisfaccion vital y el autocontrol de la
conducta, asi como la reduccion de la depresidn, la ansiedad y la agresién" (Torrente y otros, 2015,
pag. 51). Sin embargo, existe una brecha en la base de la evidencia empirica sobre las relaciones
docente-estudiante en entornos de crisis y afectados por conflictos, que incluye como fomentar
relaciones de calidad entre docentes y estudiantes y cuales son los efectos de las relaciones
positivas entre ambos para el bienestar docente y el bienestar y aprendizaje de los estudiantes
(Torrente y otros, 2015; Wright, 2009).

En contextos afectados por conflictos, las relaciones de apego desempefian un papel central en la
comprension de como los nifios y ninas responden a los factores de estrés relacionados con la
guerra (Betancourt y Khan, 2008). Para algunos nifios y nifias en estos entornos (en especial,
aquellos que han sido separados de sus familias, o cuyos padres, madres o cuidadores han muerto
debido a un conflicto, o bien no pudieron proporcionarles un apoyo emocional suficiente), los
docentes podrian ser las Unicas figuras de apoyo en sus vidas (Winthrop y Kirk, 2005). Para los
nifios y nifias que experimentan estrés severo, cronico o extremo (también conocido como estrés
toxico), las relaciones estables y de apoyo con una figura adulta, como un/una docente, pueden
ayudar a mitigar y revertir los efectos perjudiciales que el estrés tdxico tiene en el desarrollo
cerebral y en el bienestar mental y fisico (NSCDC, 2014; Shonkoff y otros, 2012). Sin embargo,
incluso cuando los docentes quieran relaciones saludables y positivas con sus estudiantes, puede
ser dificil cultivarlas por varias razones. Los docentes que han sido desplazados pueden necesitar
apoyo para su propio bienestar antes de poder fomentar conexiones significativas con sus
estudiantes (Wolf y otros, 2015a). Ademas, los docentes nacionales o de comunidades de acogida
gue estén experimentando una afluencia de estudiantes refugiados en sus clases pueden necesitar
un desarrollo profesional docente adicional para formar relaciones de calidad con estudiantes de
diferentes origenes culturales, linglisticos y educativos (Mendehall, Gomez y Varni, 2018). En
ciertos casos, los docentes desplazados pueden estar mejor posicionados para crear relaciones de
apoyo con los estudiantes, ya que pueden haber experimentado la misma situacidon traumatica que
sus estudiantes, o pueden compartir los mismos origenes culturales o linglisticos que ellos
(Mendenhall, Gomez y Varni, 2018; Ager y Strang, 2008; Kirk y Winthrop, 2013; Colvin, 2018).

Por ultimo, en los marcos e informes mundiales sobre la educacién también se destacan las
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relaciones entre docentes y estudiantes como un elemento fundamental para crear entornos
escolares de calidad y mejorar los resultados del aprendizaje (Torrente y otros, 2015). Por ejemplo,
el Informe de Seguimiento de la Educacion en el Mundo (GEM, por sus siglas en inglés) de 2005
analiza las relaciones entre docentes y estudiantes como una "auténtica forma de mejora escolar" y
afirma que mejorar estas relaciones es "un prerrequisito para fortalecer la naturaleza y calidad de
las experiencias de aprendizaje" (UNESCO, 2005, p. 169). De manera similar, el modelo Escuelas
amigas de la infancia de UNICEF situa las relaciones entre los estudiante y docentes, incluida la
gestion del comportamiento de los estudiantes por parte de los docentes, en el centro de la
creacién de entornos de aprendizaje que sean psicolédgica, emocional y fisicamente protectores
(Wright, 2009). Estas estrategias destacan el hecho de que la educacion y las escuelas no siempre
desempenan un papel protector para los nifios y nifias en entornos afectados por crisis y conflictos
(Kirk y Winthrop, 2013) y que fomentar las relaciones docente-estudiante de manera saludable es
un componente fundamental en la creacion de entornos escolares inclusivos que apoyen tanto el
bienestar de los estudiantes como el de los docentes (Wolf, 2015a, 2015b; Kirk y Winthrop, 2007,
2013).

Relaciones entre pares

Las relaciones de grupo entre los docentes son un factor importante a nivel escolar para el
bienestar docente que tiene tanto beneficios profesionales como personales. La colaboracién es
una forma de relacién grupal positiva para los docentes. Investigaciones sobre contextos estables,
en crisis y afectados por conflictos destacan el potencial y el beneficio de la colaboracién entre
pares (Darling- Hammond, Hyler y Gardner, 2017; Papay, Taylor, Tyler y Laski, 2016; Mendenhall,
Pacifico y Hu, proximamente; Mendehall, 2017; Burns y Lawrie, 2015; Frisoli y otros, 2013; Frisoli,
2013). La colaboracién entre pares se refiere a las relaciones de trabajo y actividades entre los
docentes de una escuela o entre escuelas (Collie y otros, 2012; Burns y Lawrie, 2015; Guskey, 2002)
e incluye las opiniones que los docentes tienen sobre el valor de tal colaboracion (Frisoli, 2013).

El desarrollo profesional docente desempefia un papel importante en el fomento de esta
colaboracidn grupal, en particular en las continuas iniciativas de desarrollo profesional que
permiten a los docentes crear comunidades de practica. Las comunidades de practica son redes de
aprendizaje que animan a los docentes a compartir sus conocimientos, recursos e ideas de manera
gue continuen desarrollando su ensefianza (Wenger, 2000). La colaboracion entre pares se puede
dar en forma de actividades formales y organizadas, como en los Circulos de Aprendizaje Docente
(TLC, por sus siglas en inglés) o de una manera mas informal, como que los docentes se hagan
preguntas entre ellos o busquen consejo. Se ha demostrado que la colaboracién de grupo tiene un
efecto positivo en la satisfaccién laboral y la autoeficacia de los docentes (Schleicher, 2018), dos de
los constructos de bienestar docente mdas importantes que se identifican en la literatura. La
ensefianza puede ser una profesion aislante (Prilleltensky y otros, 2016) y la creacién de
oportunidades para una colaboracién productiva y positiva puede llevar al aumento de los
sentimientos de satisfaccion laboral y autoeficacia. Ademas, la colaboracién entre pares puede
contribuir a una eficacia colectiva, es decir, las creencias compartidas de las personas en su
capacidad y propdsito "colectivos", y a la agencia colectiva, es decir, "las creencias compartidas de
las personas en su poder colectivo para producir los resultados deseados" (Bandura, 1998, p. 65).
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A pesar del potencial de los efectos positivos, la colaboracidn entre pares se puede convertir en una
fuente de estrés cuando se proporciona un tiempo inadecuado para este tipo de actividades, lo
que provoca que los docentes se sientan sobrecargados, incluso si consideran que la colaboracién
es beneficiosa. Ademas, en entornos con una evaluacion docente y un desarrollo profesional mas
tradicional y jerarquico, puede ser dificil obtener apoyo para la colaboracién grupal, en particular si
no se obtiene primero el apoyo de la escuela (Burns y Lawrie, 2015). A pesar de estos desafios, la
colaboracidn entre pares tiene un gran potencial en contextos afectados por crisis y conflictos
porque adopta un enfoque basado en activos que reconoce las contribuciones significativas y las
fortalezas de docentes poco o nada capacitados. En entornos donde los docentes puedan tener un
desarrollo profesional o una experiencia docente previa limitada, la colaboracién grupal reconoce
las "cualificaciones alternativas" de los docentes y la competencia cultural como contribuciones
significativas a la profesion y entre ellos (Kirk y Winthrop, 2013). Es importante tener en cuenta que
la colaboracion entre pares requiere que se identifiquen de manera clara las necesidades de los
docentes, asi como que se proporcione el apoyo, recursos y estructuras necesarios (por ejemplo,
TPD adicional o dar tiempo para la colaboracién en el horario escolar) para que sea efectivo y
sostenible (Burns y Lawrie, 2015).

La mayoria de las investigaciones sobre la colaboracion entre pares en contextos afectados por
crisis y conflictos se centran en una forma de esta practica, los TLC. Dos intervenciones en entornos
de conflicto y desplazamiento en Africa del Este arrojaron luz sobre las experiencias y perspectivas
de la participacion de los docentes en los TLC. Frisoli, Frazier, y Hansen (2013) analizaron las
percepciones de los docentes sobre los TLC en la RDC como continuacion del trabajo de disertacién
de Frisoli (2013) y un estudio de caso cualitativo del programa Healing Classrooms (Aulas
Saludables) del IRC. Los hallazgos de esta investigacion destacan la percepcidn positiva que los
docentes con capacitacion formal limitada tienen sobre los TLC. Los docentes ven los TLC como una
oportunidad de desarrollo profesional significativo y valoran la oportunidad de socializar y aprender
los unos de los otros. Mediante su colaboracién, los docentes fueron capaces de fortalecer su
autoeficacia, que a su vez incrementd su motivacidon y mejoré su bienestar (Frisoli, Frazier, y
Hansen, 2013).

En el campo de refugiados de Kakuma, Teachers for Teachers, empled el coaching (orientacién)
entre pares para establecer TLC dentro de las escuelas del campamento. Las evaluaciones del
programa sugieren que la colaboracion entre pares fomentada a través de los TLC aumentd la
autoeficacia de los docentes, mejord su bienestar y fortalecid la imparticion de la ensenanza, en
particular las practicas disciplinarias (vea Mendenhall, Pacifico y Hu, proximamente; Mendenhall y
otros, 2019; Mendenhall, 2017). También se vieron fortalecidas las fragiles identidades
profesionales que algunos de los docentes refugiados llevaban consigo a sus trabajos. Al describir
su interaccién con un coach grupal, un docente refugiado de Sudan del Sur explicaba: "he estado
ensefando pero nadie me ha comentado nunca como esta progresando mi clase. Nadie de la
escuela, ni siquiera el director...Asi que cuando [mi coach grupal] vino a mi escuela y menciond [mi
uso de] apoyos para la ensefianza en el aula, yo dije, 'ah, al menos mis objetivos y metas se estan
logrando'. Ahora me siento como un docente de verdad." Si bien estas conclusiones son
prometedoras y apuntan al potencial de la colaboracion entre pares para apoyar la identidad
profesional, la autoeficacia, y el bienestar docente, se necesitan mas investigaciones para
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comprender los modos en que la colaboracién entre pares (en sus diversas formas) apoya a los
docentes para mejorar su practica docente y aumentar su bienestar.

Liderazgo escolar

El liderazgo escolar influye en el clima escolar y el bienestar docente (Wolf y otros, 2015a). Para
esta revision, nos referimos al liderazgo escolar como el desempefiado por directores de escuela, y
otros administradores de centros escolares (Schleicher, 2012). Nos centramos principalmente en las
relaciones interpersonales entre los lideres escolares y los docentes, asi como el apoyo de los
lideres escolares al TPD. Reconocemos que el liderazgo y la gestidn escolar se ven afectados por las
politicas y sistemas nacionales, y abordamos esto de manera breve al final de la seccién. Los lideres
escolares son esenciales para establecer y mantener "practicas positivas en el lugar de trabajo que
fomenten unas condiciones de trabajo y aprendizaje apropiadas para el bienestar" de los docentes
(McCallum y Price, 2010, p.32). En un estudio empirico sobre el bienestar docente entre los
profesores de British Columbia, Collie y otros (2015) encontraron que las percepciones de los
docentes sobre el liderazgo escolar estaban relacionadas con el bienestar. Del mismo modo, en un
estudio sobre el estrés y la fatiga entre docentes en Australia, Howard y Johnson (2004) detectaron
qgue "un liderazgo fuerte y empatico implicaba una mayor fuente de apoyo personal" para los
docentes (n=10) (p. 412). En su examen sobre el bienestar docente, Day y Qing (2009) también
concluyeron que las interacciones y las percepciones del liderazgo escolar desempefian un papel
importante a la hora de influir en las emociones y el bienestar de los docentes.

Los lideres escolares son los agentes principales en la configuracion de las condiciones de trabajo
de los docentes y de las comunidades escolares en las que éstos gestan sus identidades
profesionales. Los lideres escolares son, al menos en parte, responsables de "animar, habilitar y
generar una cultura de confianza y cuidado y un sentido de pertenencia en las escuelas" para los
estudiantes y docentes (Day y Qing, 2009, p. 28). Los lideres escolares pueden tener una gran
influencia en la rotacion de docentes. Existen innumerables maneras en que el liderazgo escolar
influye en la rotacién de docentes, desde la provisién de "apoyo administrativo, funcionamiento
escolar, contratacién, evaluacion y desarrollo profesional hasta la organizacion del tiempo y
recursos, asi como oportunidades para que los docentes hagan sus aportes y desarrollen su
creatividad en el aula" (Sutcher, Darling-Hammond y Carver-Thomas, 2016, p.67). En un estudio
realizado en escuelas secundarias de la ciudad de Nueva York, Kraft y Marinell (2016) encontraron
gue la tasa de rotacidn se encontraba cerca del "25% entre los docentes que no percibian que su
director animara y reconociera al personal, comunicara una visidn clara y en general gestionara
bien la escuela"” (LPI, 2017, p. 1).

Los lideres escolares, y en particular los directores, también desempefian un papel fundamental en
la promocién de la eficacia individual docente, asi como en la eficacia colectiva de las escuelas
(Frisoli, 2013). Una manera en la que los lideres escolares puedan promover la eficacia individual y
colectiva es proporcionando oportunidades de desarrollo profesional relevantes y que respondan a
las necesidades de los docentes (McCallum y Price, 2010; Segal, Jeffries y Rappaport, 2017). Los
lideres escolares pueden ayudar a los docentes a desarrollar y aplicar nuevas competencias con el
fin de mejorar su practica docente, lo que puede contribuir a la mejora de la motivacién y al
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bienestar docente. Los lideres escolares también pueden apoyar el desarrollo profesional y la

autoeficacia de los docentes mediante la evaluacion del crecimiento y el progreso de los mismos
(Burns y Lawrie, 2015).

El reconocimiento y el apoyo de los lideres escolares puede conducir a mas relaciones positivas
entre docentes y lideres escolares, y a un aumento de la motivacién del docente (Day y Qing, 2009;
Mansfield y otros, 2016). Docentes en situaciones de desplazamiento en Uganda sefialaron que
incluso el mas minimo reconocimiento por parte de los lideres escolares era un factor motivador
gue ayudaba a aliviar algunos de los desafios que enfrentaban a nivel escolar. Un docente de
secundaria en Uganda que trabaja con estudiantes nacionales y refugiados en Kampala conté una
historia sobre cdmo incluso una pequefia muestra de aprecio por parte de sus lideres escolares,
contribuia a mejorar su motivacién; "Como por ejemplo...Yo me levantaba a las 5 con el propésito
de hacer que los estudiantes vinieran a clase. Asi que si ellos [lideres escolares] venian y decian
'‘toma un refresco', me apreciaban, me reforzaban al darme algo pequefio. Me hacian sentir muy
bien y por lo tanto, al dia siguiente, estaria motivado". Si bien los lideres escolares desempefian un
papel esencial en el apoyo al crecimiento, desempeno y motivacién docente, muchas veces éstos
lideres en entornos afectados por crisis y conflictos carecen de los comportamientos y
competencias "necesarios para un cuidado efectivo del desempeno docente" (Burns y Lawrie,
2015, p. 117).

La disparidad entre la calidad del liderazgo escolar en entornos mdas marginados frente a entornos
con mejores recursos, es también valida en otros contextos. Una investigacion de los Estados
Unidos concluyd que los docentes en escuelas de alta pobreza y bajo rendimiento, con frecuencia
calificaban a sus directores como menos eficaces que los docentes que trabajaban en escuelas con
mejores recursos (LPI, 2017).

Por ultimo, los lideres escolares y los sistemas de gestién también determinan la manera en que los
docentes pueden participar en los procesos de toma de decisiones en las escuelas, que estan
relacionados con el agotamiento de los maestros y la satisfaccién en el trabajo, elementos
constitutivos del bienestar docente. Los sistemas de gestidn escolar que responden a las
necesidades de los docentes y les permite participar en la toma de decisiones de la escuela, apoyan
su capacidad de agencia y su dignidad, lo que lleva a niveles mas bajos de agotamiento
(Asimeng-Boahene, 2003). Cuando los sistemas de gestion escolar incluyen a los docentes en los
procesos de toma de decisidn, éstos se sienten mas valorados y respetados, lo cual se asocia con un
mayor compromiso y satisfaccion laboral por parte de los mismos (Mansfield y otros, 2016). No
obstante, cuando los sistemas de gestion son opacos y los docentes sienten que no pueden influir
en las decisiones que pueden impactar en sus entornos de trabajo, es posible que experimenten
niveles mas bajos de motivacidn y satisfaccion laboral, ademads de un mayor potencial de desgaste
o agotamiento (Asimeng-Boahene, 2003).

Si bien es importante reconocer el efecto que los lideres educativos y los sistemas de gestion
pueden tener en el bienestar docente, también resulta esencial admitir que los lideres suelen estar
limitados por factores externos. Algunos de los obstaculos mds comunes para lograr sistemas de
gestion escolar eficaces en escenarios de crisis y conflictos suelen ser la falta de recursos, la escasez
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de financiacion, sistemas de remuneracion docente discontinuos o fragmentados, y altas tasas de
movilidad de las plantillas, entre otros (Burns y Lawrie, 2015; Dolan y otros, 2012). Todos estos
factores afectan al bienestar docente, pero no pueden ser abordados Unicamente por los lideres
educativos; requieren de cierta colaboracion entre las partes interesadas a nivel internacional,
nacional, y escolar. Aunque queda fuera del alcance del presente informe, merece la pena recalcar
que, con el objetivo de apoyar mejor al cuerpo docente y asegurar su bienestar, los lideres
educativos (muchos de los cuales son docentes de aula) que trabajan en entornos afectados por
crisis y conflictos requieren mas y mejor apoyo para su propio desarrollo profesional y bienestar
(Mansfield y otros, 2016; Schleicher, 2012; Burns y Lawrie, 2015). Toda investigacion futura deberia
examinar el vinculo entre la gestidn escolar y el bienestar docente, incluyendo las competencias
personales y profesionales que los lideres educativos requieren en estos contextos para apoyar mas
tanto su propio bienestar como el de sus docentes.

Recursos escolares

Los recursos escolares constituyen el ultimo factor relativo al nivel escolar planteado en la literatura
sobre el bienestar docente. La escasez de recursos o de infraestructura se asocia al estrés y
agotamiento de los docentes, asi como a un bajo sentido de la autoeficacia (Wolf y otros, 2015b).
La escasez de recursos e infraestructura insuficiente también se vincula a una motivacién docente
mas baja (Guajardo, 2011; Frisoli, 2013). En zonas afectadas por conflictos y desplazamientos, la
infraestructura escolar puede ser pobre, especialmente si los colegios han sido blanco de ataques.
Incluso cuando la infraestructura ha quedado intacta, puede ser insuficiente, en particular si una
comunidad experimenta una afluencia de nifios y nifias refugiados o desplazados internos (Burns y
Lawrie, 2015; Burde y otros, 2015). En tales entornos, las escuelas pueden ser estructuras
temporales como tiendas de campafia, sobre todo si la infraestructura escolar se ha instalado
rapidamente durante o después de una emergencia.

La escasez de materiales de ensefianza y aprendizaje también es comun en estos lugares, y los
docentes muchas veces deben impartir sus lecciones sin material de ningun tipo, o con varios
estudiantes compartiendo un mismo libro de texto (Burns y Lawrie, 2015). Los docentes también
pueden carecer de suficiente espacio para dar sus clases, calificar las tareas de sus estudiantes, o
tener reuniones con éstos o con otros docentes, ya que las salas de personal a veces pasan a ser
nuevas aulas o dreas de almacenamiento, si es que existen. Los retos asociados a los recursos
escolares constituyen factores estresantes para los docentes, afladiendo otra capa de dificultad en
lo que a la imparticion de sus lecciones diarias se refiere. A pesar de estos retos, merece la pena
resaltar que los docentes en estos contextos son extremadamente ingeniosos y creativos, y a
menudo hacen uso de materiales locales y otros medios en sus clases.

La escasez de recursos escolares puede socavar el bienestar docente, particularmente en contextos
de crisis y afectados por conflictos, donde suelen darse altas proporciones de estudiantes por
docente. Por ejemplo, una evaluacion de las necesidades llevada a cabo en 332 centros de
ensefianza primaria, secundaria, y secundaria elemental, en tres estados del nordeste de Nigeria,
reveld que un 11% de todas las escuelas primarias encuestadas (n=192) tenian proporciones de
estudiantes por docente de mas de 160:1 (Igbinedion y otros, 2017, p.32). El gran tamafiio de las
aulas se debe a la destruccion de infraestructura escolar, pues casi el 40 % de todas las clases
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encuestadas (n=7.293) ya no se encontraba en uso (ibid, p. 59). En consecuencia, los docentes se
veian obligados a impartir sus lecciones en el exterior, compartir aulas, o ensenar por turnos. Todo
ello sin materiales de ensefianza y aprendizaje adecuados. La falta de infraestructura y de recursos
escolares, junto con la alta ratio de alumnos y alumnas por docente, provocaban que el cuerpo

docente se sintiese mal preparado para desempefiar su trabajo, lo que repercutia en su moral y
bienestar (ibid).

Factores a nivel comunitario

Con el fin de alcanzar un entendimiento integral del bienestar docente, es importante comprender
el contexto comunitario en que se encuentran éstos. Aunque contamos con poca literatura sobre la
relacion entre los factores de nivel comunitario y el bienestar docente, la existente revela que los
siguientes factores son importantes para el bienestar de los docentes: el acceso a necesidades
basicas, respeto y reconocimiento, y responsabilidades y obligaciones (Frisoli, 2013; Kirk y
Winthrop, 2008; Wolf y otros, 2015b; Wessells, 2015).

Acceso a necesidades basicas

Comprender la capacidad de los docentes para satisfacer sus necesidades basicas de alimentos,
agua, refugio, transporte, y seguridad fisica, es necesario para entender el contexto general de la
comunidad (Pouston, 2009). La capacidad para cubrir las necesidades bdsicas propias es
fundamental para poder satisfacer las necesidades psicolégicas, para desempefiarse correctamente
en el entorno, y para lograr los resultados deseados asociados con la estima (por ejemplo, sentirse
satisfecho/a con el trabajo propio) y la autorrealizacion (por ejemplo, alcanzar su maximo
potencial), asi como para el bienestar ocupacional (Poston, 2009). El vinculo entre las necesidades
basicas y el bienestar es especialmente fuerte en escenarios afectados por conflictos y
desplazamientos, donde tanto los docentes desplazados como aquellos de la comunidad de
acogida pueden tener dificultades para acceder a agua limpia y alimentos suficientes, encontrar un
refugio adecuado, y costear los gastos de transporte de ida y vuelta a la escuela (Burns y Lawrie,
2015).

En contextos de campamentos y asentamientos, los docentes refugiados dependen de proveedores
externos, como agencias de las Naciones Unidas y otras organizaciones internacionales no
gubernamentales, para tener acceso a agua, alimentos, y refugio. Las fuentes de financiacion
escasas Y la afluencia de recién llegados a los asentamientos suelen tener efectos adversos sobre la
provisién de servicios, ya que disminuyen la cantidad y calidad de los servicios prestados en el
asentamiento (Meyer y otros, 2019). Por ejemplo, tras la afluencia de nuevos refugiados en 2019,
los refugiados de Suddan del sur en los asentamientos de Kiryandongo y Adjumani al norte de
Uganda experimentaron un aumento de la inseguridad alimentaria debido a los recortes en las
raciones, el aumento de la necesidad de apoyo psicosocial y el incremento de los casos de violencia
e inseguridad (Meyer y otros, 2019). La incapacidad para satisfacer necesidades basicas tuvo
efectos directos y adversos en las relaciones sociales entabladas en los asentamientos, incluidas las
de docentes y estudiantes en sus respectivos colegios. Meyer y otros (2019) descubrieron que "el
aumento del hambre se vinculaba generalmente a un incremento de la irritabilidad, dando lugar a
una intensificacion de las tensiones en las relaciones entre los y las adolescentes y sus cuidadores
[y] entre estudiantes y docentes en el colegio" (p. 83). El reto que suponia cubrir sus necesidades

38



I.I I .
basicas también fue planteado por docentes del asentamiento de Palabek, en el norte de Uganda,

asi como por docentes refugiados empleados en el campamento de refugiados de Kakuma, en
Kenia.

Una maestra de Sudan del Sur refugiada en Palabek hablé sobre los desafios a los que se
enfrentaba a la hora de satisfacer las necesidades de sus siete hijos, y sobre cdmo ni su salario ni las
raciones de alimentos provistas por el Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados
(ACNUR) fueron suficientes para mantener a su familia: "Dependemos solo de la comida que nos da
el ACNUR a través del Programa Mundial de Alimentos. Y la proporcidon que estan dando es
pequeia. En mi caso, cuido de mis tres hijos y me encargo de otros cuatro nifios, son siete en total.
Asi que dan poca comida, y el escaso dinero que recibo de la escuela lo tengo que gastar en la
compra de alimentos."

Los docentes refugiados en areas urbanas también lo tienen dificil para cubrir sus necesidades
basicas. Aunque los refugiados en zonas urbanas generalmente no dependen tanto de actores
externos como las Naciones Unidas (ONU) y las ONG internacionales para recibir estos servicios,
muchas veces atienden a sus necesidades basicas por su cuenta o dependen de los gobiernos
municipales, los cuales pueden carecer de la capacidad de prestar servicios tanto a la comunidad
de acogida como a las poblaciones desplazadas, o bien desconocen cudntas personas desplazadas
residen en la comunidad local y/o a qué servicios no pueden acceder. La falta de informacién sobre
como acceder a los servicios y la incapacidad de poder proporcionar "servicios basicos como la
atencidn a la salud y el alojamiento" (AGORA, 2018, p. 3) constituyen barreras importantes para los
docentes refugiados que residen en areas urbanas. Particularmente, en las zonas urbanas el coste
del alojamiento puede ser prohibitivo, sobre todo considerando los bajos salarios que reciben
muchos docentes. Los docentes nacionales también se enfrentan a dichos retos.

Los resultados de una evaluacion multisectorial sobre el acceso a las necesidades basicas en nueve
asentamientos urbanos de Kampala, revelaron que "los refugiados y las comunidades de acogida
tienden a presentar necesidades socioecondmicas relativamente similares" y que los hogares
encabezados por ugandeses estaban solo "ligeramente mejor que los hogares vecinos encabezados
por refugiados" (AGORA, 2018, p. 3). Este hallazgo no es exclusivo de Uganda; el 85% de los
refugiados residen en paises vecinos, la mayoria de los cuales son de ingresos bajos y medianos, y
no tienen recursos suficientes para brindar servicios de calidad a las poblaciones nacionales, y
mucho menos a las poblaciones desplazadas (ACNUR, 2018a). Ademas, las poblaciones de
refugiados suelen terminan viviendo junto a poblaciones marginadas dentro de estos paises de
acogida de ingresos bajos y medios, y la prestacién de servicios y financiacién para las poblaciones
de refugiados pueden socavar, sin querer, el apoyo a las poblaciones nacionales. Por lo tanto, en
contextos de crisis y conflictos los docentes tanto desplazados como nacionales han de luchar por
satisfacer sus necesidades basicas, lo que a su vez socava su capacidad para satisfacer otras
necesidades psicoldgicas y lograr, entre otras cosas, los resultados asociados con el bienestar
ocupacional.

La seguridad fisica es otra necesidad basica relevante para los docentes que trabajan en areas de
conflictos o en comunidades donde las instituciones educativas y los docentes son objeto de
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violencia y ataques (Igbinedion y otros, 2017). Segun la Coalicién Mundial para Proteger de los
Ataques a los Sistemas Educativos (CGPEA, por sus siglas en inglés), "la violencia dirigida a
estudiantes, educadores, y sus instituciones" ha aumentado a escala mundial desde 2013 (2018, p.
8). Los docentes son blanco de ataques en entornos afectados por conflictos y desplazamientos en
América Central y del Sur, Oriente Medio, y en Africa subsahariana (GCPEA, 2018). Por ejemplo,
durante el conflicto colombiano muchos docentes fueron amenazados o atacados directamente
como parte de los enfrentamientos. Entre 2009 y 2012, 140 docentes fueron asesinados, y mas de
1.000 maestros y maestras recibieron amenazas de muerte (GCPEA, 2014). En el noreste de Nigeria
mas de 2.000 docentes han sido asesinados y otros 19.000 han sido desplazados debido al conflicto
provocado por Boko Haram (UNESCO, 2018). En Filipinas las fuerzas de seguridad del gobierno y los
paramilitares amenazaron a 140 docentes durante el periodo del informe de Educacidn Bajo Ataque
(Education Under Attack) de 2018, casi un 200% mas que lo recogido en el informe de 2014
(GCPEA, 2018). En Afganistan hubo un aumento significativo de amenazas documentadas e
intimidacién a docentes entre 2013 y 2016, con amenazas escritas y verbales que afectaban de un
modo desproporcionado a la educacidén de las nifias (UNAMA, 2016). Las amenazas y la
intimidacién llevaron al cierre completo o parcial de mas de 200 escuelas en 2015, afectando al
acceso de mas de 50.000 nifias a la educacion (UNAMA, 2016).

Muchos de estos retos relacionados con las necesidades basicas son estructurales (violencia
gubernamental o militar), sistémicos (salarios bajos o poco frecuentes), y se encuentran fuera del
control de los docentes, formadores de docentes u otros actores educativos que trabajan en estos
entornos. Los desafios que se avecinan a nivel macro pueden ser increiblemente desalentadores,
pero el desarrollo de una comprension de los mismos—muchos de los cuales contribuyen al estrés
laboral y al agotamiento—es fundamental para mejorar el bienestar docente.

Respeto y reconocimiento

La investigacién sugiere que un sentido de conexién con la propia comunidad es importante para el
bienestar psicoldgico y social de los individuos (Bragin, 2015). Los estudios empiricos de entornos
afectados por crisis y conflictos destacan el respeto y el reconocimiento como un factor a nivel de la
comunidad que interactia con el bienestar docente (Frisoli, 2013; Kirk y Winthrop, 2008; Wolf y
otros, 2015b).

Los docentes en contextos afectados por crisis y conflictos desempefian multiples e importantes
funciones para sus comunidades (Frisoli, 2013; VSO, 2002). Por un lado, los miembros de la
comunidad pueden considerar a los docentes como agentes informados y criticos que ayudan a las
comunidades a "alcanzar sus aspiraciones educativas" (Frisoli, 2013, p. 4). Los docentes pueden
recibir respeto y reconocimiento por parte de los miembros de la comunidad, que los perciben
como educadores, no solo de los estudiantes, sino de la comunidad en su conjunto (Dembélé y
Schwille, 2006). Tal respeto y reconocimiento puede tener una influencia positiva en la dignidad, la
identidad profesional, y la motivacidn de los docentes. Los propios docentes establecen una
conexion entre el respeto y el reconocimiento que reciben de la comunidad, y la motivacion y el
orgullo que sienten como docentes. Un maestro de escuela primaria de Sudan del Sur, en el campo
de refugiados de Kakuma, explica la alegria que siente cuando es recibido como tal. Comenta, "me
siento satisfecho porque ahora la gente me reconoce como maestro, por supuesto. Cada vez que
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me ven, dicen: 'Ese es nuestro profesor'. Ese es el reconocimiento que también viene con la
ensefianza, y me siento feliz de estar contribuyendo". Ser reconocido y respetado como docente
fuera del recinto escolar le da sentido a su vida, un propdsito, y le hace sentir que estd haciendo
una devolucion a su comunidad.

Por otro lado, las percepciones negativas de la comunidad sobre los docentes y las relaciones
dificiles con sus miembros pueden socavar la dignidad, la motivaciéon y el bienestar del cuerpo
docente. Las relaciones entre los docentes y la sociedad también pueden ser complejas debido a
cuestiones relacionadas con el salario y la remuneracién de los docentes, asi como a la asignacion
de recursos limitados. En las entrevistas con docentes en Kampala quedd claro que los bajos
salarios contribuian a que los docentes se sintieran “pequefios” en relacién con otros miembros de
la comunidad porque no podian contribuir de manera significativa a sus comunidades. Un profesor
de escuela secundaria en Kampala establecié una relacion entre el pago insuficiente y la falta de
reconocimiento de la comunidad cuando dijo, “el reconocimiento hoy depende de cuanto puedas
contribuir a la sociedad. Encuentras que en la sociedad en la que vivimos... nuestra contribucion o
es pequefia o no se siente. Ello depende de nuestros ingresos". Este es un ejemplo de cdmo las
contribuciones econdmicas pueden superar a las contribuciones no monetarias, como la educacién
de los nifos y nifias en la comunidad, cuando se trata de ganarse el respeto y el reconocimiento de
los miembros de la comunidad. En entornos de bajos recursos el reconocimiento a los docentes
puede ser aun mas complicado, ya que pueden surgir tensiones sobre la distribucidén y asignacién
de recursos. Por ejemplo, en Uganda la tensién cada vez mayor por los recursos limitados ha
provocado enfrentamientos entre las comunidades de acogida y de refugiados (Okiror, 2019).

Responsabilidades y obligaciones

El sentido de responsabilidad y de obligacion hacia la comunidad influye en el bienestar docente.
Los docentes se enfrentan a diversas responsabilidades y deberes fuera de la escuela, donde se
incluyen las obligaciones familiares y otros cuidados que pueden actuar como factores estresantes
adicionales que afectan al bienestar de los docentes, particularmente si el estrés debido a la
percepcién de salarios bajos o al retraso en el pago de los mismos dificulta a los docentes el poder
mantener a sus familias. Los docentes también tienen responsabilidades dentro de la comunidad
que estan relacionadas con su profesion. En situaciones de desplazamiento y de conflicto, los
miembros de la comunidad a menudo perciben a los docentes como lideres y recurren a ellos para
que apoyen el bienestar de los nifios y nifas, particularmente durante o tras la crisis y el conflicto
(INEE, 2010a; IRC, 2011; Kirk, 2004; Torrente y otros, 2015; Frisoli, 2013; Kirk y Winthrop, 2008).
Para los docentes esta expectativa puede ser un factor de estrés adicional, particularmente si al
mismo tiempo estan lidiando con sus propias necesidades psicosociales. Para los docentes
"cualificados de formas alternativas" y "espontaneos" que se convierten en docentes durante o tras
una crisis con poca o ninguna experiencia, este sentido de responsabilidad y deber hacia la
comunidad puede agravar otros factores de estrés relacionados con la baja autoeficacia y el sentido
de identidad profesional, lo que impacta en su bienestar (Kirk y Winthrop, 2008).

Por otro lado, el sentido de responsabilidad y el deber hacia la propia comunidad puede actuar
como factor protector del bienestar docente. Las teorias del aprendizaje de adultos, en particular
las dirigidas al aprendizaje autodirigido (SDL), ilustran cémo experimentar un sentido de
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responsabilidad y deber hacia la propia comunidad actia como elemento protector, especialmente
en lo que respecta a la motivacidn y el bienestar de los docentes.

La nocién de homonomia, utilizada por Boucouvalas (2009), amplia las nociones individualistas

y occidentales del "yo" para reconocer el papel fundamental de la comunidad en la motivacién del
aprendizaje. La homonomia se refiere al "significado que se obtiene en la vida por ser y sentirse
parte de un todo mayor" (Boucouvalas, 2009, p. 3), y enfatiza un "sentido del yo conectado" que
inspira una "motivacién que emana de la participacion en algo mayor que lo individual"
(Boucouvalas, 2009, p. 6). Los docentes en contextos de crisis experimentan este “sentido del yo
conectado” de manera intensa y pueden sacar fuerza, motivacion y propdsito de su responsabilidad
y deber para con la comunidad. Los estudios en contextos estables también subrayan la conexion
entre el bienestar docente y el sentimiento de deber o compromiso con la comunidad. En su
investigacion con docentes en Inglaterra, Day y Qing (2009) encontraron que los docentes que
consideraban su profesion como una "vocacién" estaban en mejores condiciones de lograry
mantener un estado de bienestar saludable.

Sentir que estan contribuyendo a su comunidad a través de su papel como educadores también
puede proporcionar un sentido de propdsito y fortalecer la satisfaccion en el trabajo, un constructo
importante para el bienestar docente. Un maestro refugiado de Suddn del Sur en el campo de
refugiados de Kakuma describe de manera conmovedora su sentido de propdsito: “Cuando me
miro a mi mismo, veo que soy capaz de contribuir a algo grande. ¢ Qué es mds grande que ayudar a
los estudiantes dentro del campamento de refugiados de Kakuma? Hubo una ocasién en que un
padre entrd por esa puerta y me dijo: 'Mwalimu [profesor], aqui estd mi hijo. Lo que haga con él es
asunto suyo'. Eso me hizo descubrir algo muy importante. Como docente, cuando te dan un nifio,
ese nino es muy inocente. Es transparente como un trozo de cristal, incluso se puede ver a través
de él. En lo que se convierta el nifio depende del docente. Soy yo, como maestro, el que pondra la
marca en un estudiante". Claramente, apoyar el desarrollo de los nifios y las nifias le da a este
docente un gran sentido de propdsito y sirve como un factor motivador. Sin embargo, este sentido
de propdsito puede convertirse en un factor de riesgo si el entorno de bajos recursos disminuye el
sentido de autoeficacia de los docentes o aumenta el estrés y el agotamiento laboral.

Otro concepto importante que surge de la literatura sobre comunidad y bienestar es la idea de
agencia colectiva y bienestar. Al considerar la responsabilidad y el deber hacia la comunidad, es
importante atender a la nocién de agencia colectiva, o "la creencia compartida en el poder
colectivo para producir los resultados deseados” (Bandura, 1998, p. 65). En contextos de crisis y
conflictos, la agencia colectiva puede verse amenazada por la escasez o la no disponibilidad de los
recursos necesarios para el funcionamiento diario, o por redes sociales dafiadas. Dentro del sector
educativo, en particular, las posibles amenazas al sentido de agencia colectiva pasan por la
destruccién de la infraestructura fisica, la escasez o inexistencia de materiales de ensefianza y
aprendizaje, o la falta de docentes cualificados. Si los docentes no pueden cumplir con las
expectativas que les impone su comunidad, sus estudiantes y ellos mismos enfrentan mayores
riesgos para su bienestar.

Factores a nivel nacional
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Esta seccidn ofrece una descripcién general de los factores a nivel nacional que influyen en el
bienestar docente. Examinamos las politicas a nivel nacional relacionadas con la gestién de
docentes, compensacion, certificacion, derecho al trabajo y desarrollo profesional. En el plano
nacional, asi como a nivel regional y mundial, los actores de la educacién deben abogar por el
cambio de politicas y garantizar que las politicas mas prometedoras se traduzcan efectivamente en

la practica para mejorar el bienestar docente. Es esencial evaluar continuamente cémo se
implementan las politicas y como éstas afectan la ensefanza y el aprendizaje dentro de las aulas.

Gestion docente

Las politicas de gestion docente tienen implicaciones considerables para el bienestar docente.

Si bien los sistemas de gestién docente se enfrentan a desafios en todos los entornos, éstos se
sienten de manera critica en contextos de bajos recursos, crisis y afectados por conflictos (Mulkeen
y otros 2017; Mendenhall, Gomez y Varni, 2018). En estas circunstancias, los sistemas de gestidon
docente se enfrentan a una escasez masiva de docentes, una financiacién inadecuada para cubrir
sus salarios y datos educativos inexistentes o de baja calidad, lo que socava la planificacion, la
contratacion y el despliegue de docentes (Mulkeen y otros, 2017; Nicolai, 2016; UNESCO, 2016). La
escasez de docentes en estos entornos es uno de los problemas mas apremiantes (Mendenhall,
Gomez y Varni, 2018; Mulkeen y otros, 2017). Los datos a nivel nacional y local muestran que la
mayoria de los paises que experimentan desplazamientos a gran escala y/o afluencia de refugiados
o desplazados internos luchan por encontrar suficientes docentes para satisfacer las necesidades
educativas de las poblaciones desplazadas y de las comunidades de acogida (Mendenhall, Gomez y
Varni, 2018). Por ejemplo, en Alemania, se estima que se necesitan 24.000 docentes mas para
satisfacer las necesidades educativas de los nifos y nifias refugiados (ibid, p. 3). Uganda necesita
casi 7.000 docentes mas para impartir educacion primaria a los 580.000 nifios y nifias en dicha
edad escolar del pais, de los cuales 334.259 son refugiados (Uganda MoES, 2018, pags.10, 13). La
gran escasez de maestros y maestras ejerce presion sobre el cuerpo docente existente, que se ve
obligado a asumir clases con muchos estudiantes o trabajar en multiples turnos.

La escasez de docentes a gran escala suele resultar en un aumento en el nimero de docentes que
trabajan por incentivos o voluntarios, y que son contratados a corto plazo para llenar los vacios de
personal docente (Mendenhall, Gomez y Varni, 2018). Estos con frecuencia no tienen la
capacitacion formal requerida o estan poco cualificados y se enfrentan a condiciones laborales
dificiles (ibid). Carecen de seguridad laboral, suelen ganar menos dinero que los docentes en
nomina (si es que se les paga) y rara vez tienen acceso a oportunidades de desarrollo profesional,
todo lo cual influye en su bienestar como docentes. La proliferacién de docentes no cualificados o
poco cualificados que trabajan como docentes voluntarios o por incentivos no solo es perjudicial
para el bienestar docente, sino que también tiene efectos adversos en el bienestar y aprendizaje de
los estudiantes. A los docentes que comienzan a ejercer sin capacitacion y/o compensacion para
cubrir los vacios de la docencia se les pide que satisfagan las diversas necesidades cognitivas y
socioemocionales de sus estudiantes sin apoyo profesional y fiscal. Esta falta de apoyo puede
comprometer la capacidad de los docentes para responder a las necesidades de sus estudiantes, asi
como para sentirse motivados para permanecer en la profesién.

Aun cuando hay disponibilidad de docentes certificados y capacitados para cubrir los vacios de la
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docencia, muchas politicas a nivel nacional limitan el nimero de docentes que pueden estar en la
ndomina del gobierno. Uganda, por ejemplo, se enfrenta a una escasez de docentes, especialmente
en dreas que albergan a un gran nimero de refugiados. Sin embargo, existe un limite para las
escuelas primarias gubernamentales que restringe el nimero de docentes que pueden estar en
némina en cada distrito (Uganda MoES, 2018). Por lo tanto, aunque haya docentes certificados y
capacitados que buscan empleo, este limite maximo no permite al gobierno abordar la escasez de
docentes (ibid). Los limites para la contratacion de docentes, como el de Uganda, muchas veces se
derivan de la falta de financiacion y la incapacidad de los gobiernos para aumentar los salarios de
los docentes. Ademas de las cuestiones financieras, las restricciones de los estdndares nacionales
relativos a la cualificacién y la certificacion también impiden que los paises contraten docentes
refugiados y desplazados para cubrir la escasez de docentes, incluso cuando haya docentes
cualificados entre la poblacidn desplazada disponibles para trabajar (Mendenhall, Gomez y Varni,
2018).

En contextos de bajos recursos, crisis y afectados por conflictos, la contratacion desigual de
docentes también es comun y conduce a una escasez masiva de profesoras en algunos entornos,
particularmente aquellos donde las nifas se enfrentan a barreras significativas para acceder a la
escuela y terminar sus estudios (Mendenhall, Gomez y Varni, 2018). Por ejemplo, la tasa de
matriculacién de nifios en Pakistdn es un 50% mayor que las de niias, y en Afganistan la tasa de
desercidn escolar de las ninas puede llegar al 90% (ACNUR, 2016). Esta trayectoria educativa tiene
consecuencias para la seleccidén y contratacion de profesoras, ya que el requisito de ingreso para los
docentes, especialmente en el nivel primario, es un diploma de escuela secundaria. Sin embargo,
como se ha expuesto anteriormente en este informe, la practica muestra que aumentar el nimero
de mujeres docentes puede tener efectos positivos tanto para los estudiantes como para las
docentes (Smiley, Moussa y Brown, 2018). La presencia de mujeres docentes anima a las familias a
enviar a sus hijas a la escuela (Kirk, 2004; Burde y otros., 2015; Mendenhall, Gomez y Varni, 2018),
ayuda a debilitar los estereotipos de género y alienta a las nifias a elevar sus aspiraciones
educativas (Sperling y Winthrop, 2016).

La desigualdad en el reclutamiento, la retencién y la alta tasa de rotacion del cuerpo docente
tienen importantes consecuencias de equidad para los estudiantes. La rotacion ocurre tipicamente
en entornos escolares mas marginados y de bajos recursos, lo que resulta en un mayor deterioro de
estas escuelas y una pérdida de "continuidad en las relaciones entre docentes, padres, madres y la
comunidad" que afecta negativamente al acceso de los estudiantes a la educacidn, a los resultados
del aprendizaje y al bienestar (Greenberg, Brown, y Abenavoli, 2016, p. 6; Beteille, Kalogrides, y
Loeb, 2011). Una investigacion realizada en los Estados Unidos revela que los estudiantes en
entornos de alta pobreza y de minorias experimentan una severa escasez de docentes. "Cuando no
hay suficientes docentes para cubrir todas las vacantes, las escuelas con

menor cantidad de recursos y con condiciones laborales menos deseables son las que quedan con
mas vacantes” (Sutcher, Darling-Hammond y Carver-Thomas, 2016, p. 5). Durante el afio escolar
2013-2014, y a nivel nacional, “las escuelas con mayor concentracidon de minorias tenian, de media,
cuatro veces mas docentes no certificados que las escuelas con menor nimero de minorias. Estas
desigualdades también existen entre las escuelas de alta y baja pobreza" (Sutcher,
Darling-Hammond y Carver-Thomas, 2016, p. 5). La evidencia revela que el reclutamiento y la

44



I.I Ig
retencidn desigual de docentes por género, etnia o raza resulta en un acceso educativo y resultados
de aprendizaje desiguales para los estudiantes. Es especialmente importante considerar esto en
situaciones de crisis y conflictos, donde el acceso desigual y los resultados del aprendizaje para los

estudiantes pueden exacerbar aun mas los conflictos existentes y las tensiones sociales si el acceso
a una educacion de calidad es motivo de quejas (Soares, Smiley y Lavan, 2018).

Remuneracion

Proporcionar un pago adecuado y regular a los docentes sigue siendo un reto a escala mundial y
particularmente critico en contextos de escasos recursos, crisis y conflictos. Los sistemas salariales
de los docentes en estos entornos se ven comprometidos por una serie de factores, entre los que
se incluye la destruccidn de los registros de ndmina y las calificaciones de los docentes, la
ineficiencia de los sistemas de gestién de docentes y los mecanismos de auditoria para seguir el
pago de los docentes, asi como la falta de fondos (Golden, 2012). Esto provoca el pago tanto a los
docentes nacionales como a los desplazados en estos contextos muchas veces sufra de retrasos o
desaparezca por completo (Mendenhall, Gomez y Varni, 2018). Los docentes desplazados, que no
pueden acceder al sistema educativo nacional, trabajan como docentes por incentivos o voluntarios
y reciben un salario minimo por su trabajo, si es que reciben alguno (Ring y West, 2015). En los
casos en que éstos tiene acceso a las escuelas nacionales, la disparidad salarial entre el salario de
los docentes refugiados y el de los docentes nacionales puede causar tensiones sociales en la
escuela (Mendenhall, Gomez, y Varni, 2018). Un docente congoleio en el campo de refugiados de
Kakuma explica que: “Estamos haciendo el mismo trabajo. Estamos haciendo el mismo trabajo pero
recibimos distinto salario. Puedes encontrar a un docente del pais que gana cincuenta mil. pero un
docente que trabaja por incentivos recibe siete mil, lo cual ni siquiera le permite mantener a su
familia. Muy poco. Al menos podrian decir, ‘Vamos a darte la mitad de lo que gana un docente del
pais,” pero no recibimos ni la mitad. Ni siquiera una cuarta parte. Alguien recibe cincuenta y otro
recibe siete por hacer el mismo trabajo”. En Chad, los docentes refugiados pueden obtener una
certificacidn y ejercer en escuelas publicas, sin embargo, la estructura de compensacion vigente es
restrictiva. ACNUR remunera a docentes refugiados como docentes por incentivos y, a diferencia de
los docentes nacionales, sus salarios no se corresponden con su titulacién o calificaciones
(Mendenhall, Gomez y Varni, 2018). Las politicas que conducen a la percepcién de un salario
desigual o inadecuado, ademas de acentuar las tensiones sociales entre docentes nacionales y
docentes refugiados, pueden disminuir la condicidén de la profesion docente, reducir el sentido de
identidad profesional y afectar al bienestar docente.

La tensidn relativa al salario también es un asunto de suma importancia para los docentes
nacionales. Los docentes desplazados internamente que reciben remuneracién del gobierno pero
que trabajan fuera de su distrito de origen, tienen dificultades para cobrar su salario, especialmente
si sus contratos siguen siendo gestionado por sus distritos de origen (Mendenhall, Gomez y Varni,
2018). Otro desafio al que se enfrentan los docentes en situaciones de crisis y conflictos, es la
incapacidad de recibir sus salarios de forma segura (Golden, 2012). En Afganistan los docentes
tienen que trasladarse a la capital para cobrar su salario atravesando zonas inseguras muchas veces
(ibid). Ante este peligro, muchos docentes envian a un apoderado para cobrar su sueldo debiendo
pagarle una comision por el viaje (ibid). El gobierno sirio, por su parte, también requirié en un
momento dado que los docentes se trasladasen cada mes a zonas controladas por el gobierno para
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el cobro de sus sueldos (Assistance Coordination Unit, 2017). Muchos de los docentes que se
aventuraban a hacer el viaje eran detenidos o arrestados, lo que disuadia a otros de ir a cobrar sus
salarios y resultaba en que los docentes trabajaran sin sueldo (ibid). La imposibilidad de cobrar el
salario o de ganar lo suficiente es la mayor limitacion del bienestar docente. En Uganda los
docentes nacionales informaron de que sus salarios eran insuficientes para cubrir las necesidades
basicas y que no los hacia sentir valorados por los directores de las escuelas, los miembros de la
comunidad o el Ministerio de Educacion. Un profesor ugandés de Kampala sefalé el poco apoyo
que reciben los docentes para cubrir sus necesidades basicas: “Para los docentes no hay nada.

Cuando sus hijos [los de otros miembros de la comunidad] se enferman, estan cubiertos. Pero en el
caso de los docentes, si no tienes dinero tu hijo se puede morir".

Percibir un salario bajo también tiene consecuencias directas en la equidad de la experiencia
laboral de los docentes. Para poder cubrir las necesidades basicas de sus familias, muchos docentes
acaban buscando un segundo empleo que complemente su sueldo de la docencia. Los docentes en
los Estados Unidos reciben un 30% menos de salario que sus compafieros de universidad que
ejercen otras profesiones (Darling-Hammond, 2017), y "[en] 11 estados, mas del 20% de los
docentes tienen un segundo empleo durante el curso para poder complementar sus ingresos,
sumado a los que realizan durante el verano" (Sutcher, Darling-Hammond y Carver-Thomas, 2016,
p. 55). Del mismo modo, tanto los docentes refugiados como los nacionales en el asentamiento de
Palabek en Uganda reconocieron que habian asumido empleos adicionales para complementar sus
bajos salarios que, ademas, solian ser recibidos con retraso. Segun los docentes, los problemas
relacionados con el pago también estaban relacionados con otros factores que afectan al bienestar,
como la falta de respeto y de reconocimiento de parte de los miembros de la comunidad que
menosprecian a los docentes debido a sus bajos salarios. La suma de estos factores aumenta el
estrés del docente y desemboca en un mayor desgaste (Greenberg, Brown y Abenavoli, 2016). El
retraso en los pagos y la insuficiencia de los mismos también resulta en altas tasas de ausentismo y
desgaste de los docentes, lo que a su vez repercute en la equidad. En los Estados Unidos, el
desgaste de los docentes afecta desproporcionadamente a los docentes de color y contrarresta los
crecientes esfuerzos por fortalecer las estrategias de contratacidon de docentes de los grupos
minoritarios (Sutcher, Darling-Hammond y Carver-Thomas, 2016, p. 13).

Cuando los gobiernos nacionales en situaciones de crisis y conflicto no pueden destinar la
financiacion adecuada para cubrir los sueldos de los docentes, la responsabilidad del pago al
cuerpo docente recae sobre las ONG internacionales (Mendenhall, Gomez y Varni, 2018). Sin
embargo, este sistema no es sostenible ya que la mayoria de ONG y organizaciones internacionales
no tienen financiacién suficiente para asumir este volumen de pagos de forma sostenida. La
educacién en situaciones de crisis y conflictos sufre de una alarmante carencia de fondos, pues
menos del 2% de la financiacién humanitaria va a parar a la educacién (Nicolai, 2016). Las
organizaciones que trabajan en estos contextos lo hacen con una financiacidn a corto plazoy
presupuestos cada vez mas reducidos, y no tienen capacidad para financiar los salarios de los
docente. Ademas, los donantes que trabajan en estos contextos dudan a la hora de financiar gastos
recurrentes, tales como los sueldos de los docentes (Dolan y otros, 2012). La proliferacién de
actores (gobiernos nacionales, ONG y organizaciones internacionales, etc.) que participan en el
pago a los docentes da lugar a la falta de uniformidad en los pagos y conlleva a que los docentes de

46



I.I Ig
una misma escuela reciban distintos sueldos.

Un estudio de 2017 sobre el sistema educativo en Siria reveld que al 87% de los docentes estaba
recibiendo remuneraciones irregulares de diferentes proveedores locales, ONG y organizaciones
internacionales (Unidad de Coordinacién de Ayuda, 2017, p. 40). No obstante, hay ejemplos
prometedores de iniciativas para la homogeneizacién de la remuneracion de los docentes entre los
distintos agentes. Por ejemplo, en 2018 el Cluster de Educacién de Erbil (Irak) reunio a diversos
proveedores educativos para coordinar el establecimiento de una escala de incentivos para
docentes y otros trabajadores de la educacion (Mendenhall, Gomez y Varni, 2018). Ademas, en
2019 actores gubernamentales y no-gubernamentales de Sudan del Sur elaboraron una escala
estandarizada para normalizar el pago a los docentes por parte del gobierno, las ONG y las
organizaciones internacionales, y garantizar asi que los docentes recibian sueldos equivalentes,
independientemente de su empleador. Mientras que las campafias realizadas en Erbil y Sudan del
Sur suponen un paso en la direccion correcta, la incapacidad de compensar a los docentes de modo
suficiente y consistente, sigue siendo uno de los asuntos clave en educacion, en particular en los
entornos con bajos recursos, en crisis y conflictos.

Certificacion y derecho a trabajar

Las politicas sobre la certificacidn y el derecho al trabajo influyen sobre el bienestar docente. Para
los docentes desplazados, las politicas laborales de un pais determinan la posibilidad y el lugar
donde pueden acceder a un empleo (dentro del sistema nacional o de un sistema paralelo dirigido
por una ONG internacional o una organizacién comunitaria). Estas politicas también tienen
repercusiones en el acceso de los docentes a los programas de desarrollo profesional antes y en
servicio. Los docentes refugiados, en particular, se enfrentan a mayores barreras para participar en
el desarrollo profesional formal que culmina con una certificacion reconocida. El desplazamiento
también limita la capacidad de los docentes para progresar en la profesidn, lo que tiene un impacto
negativo en la motivacién e identidad profesional de los mismos. Un docente etiope del campo de
refugiados de Kakuma describe asi los limites del crecimiento profesional: “en Kakuma no se
progresa, no hay avance, algunos docentes ejercen 12 afios sin progresar nada, 12 anos, 15 afos,
20 afos, sin becas, sin un aumento, sin una mejoria en el empleo.” Aun habiendo dedicado afios a
la profesidn docente, los refugiados y otros docentes con formacidn no-formal tienen mayores
limitaciones para continuar con su desarrollo profesional o para lograr ser promocionados. Estas
limitaciones tienen un impacto negativo sobre su bienestar como docentes.

Desarrollo profesional docente (TPD)

La falta de acceso a oportunidades de desarrollo profesional antes y en servicio (especialmente a
oportunidades coherentes y relevantes) para los docentes en situaciones de bajos recursos, crisis y
conflicto, da lugar a que adquieran una escasa o casi nula preparacién para afrontar los desafios del
aula. En estos contextos, el estatus de desplazamiento de los docentes y las politicas laborales
nacionales determinan el tipo de desarrollo profesional al que son capaces de acceder, y eso en el
caso de que puedan acceder a alguno.

Las politicas nacionales de TPD son en muchos casos restrictivas y excluyen a los docentes
refugiados del acceso a oportunidades de capacitacidn oficial que otorgue una certificacion. En su
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lugar, los docentes acceden a los procesos formativos a través de agentes no gubernamentales.
Como resultado, la capacitacién acaba siendo ad hoc y esporadica, facilitada por una mezcla de
ONG internacionales, organizaciones comunitarias y socios gubernamentales, muchas veces poco
coordinados entre ellos (Burns y Lawrie, 2015). Dado que estas formaciones se proporcionan a
través de agentes no gubernamentales y no suele conllevar la obtencién de una certificacién,
muchos docentes no obtienen un reconocimiento formal de su formacién y no pueden por tanto
trabajar en el sistema educativo nacional ni recibir la remuneracion y los beneficios asociados a un
empleo formal (ibid). Si bien las ONG pueden poner en prdctica un desarrollo profesional innovador
y receptivo para los docentes en contextos de crisis y de conflicto, suelen existir muy pocas
oportunidades para que esos agentes colaboren con entidades gubernamentales (por ejemplo, los
Ministerios de Educacién) a fin de compartir buenas practicas y lecciones aprendidas. Es mas,
puede que el TPD que las ONG ofrecen no tengan el conocimiento suficiente sobre los contenidos
incluidos en los programas de desarrollo profesional de los Ministerios de Educacidn. La pérdida de
oportunidades de colaboracion entre dichas partes interesadas requiere atencion.

Como indica este informe en cuanto a los perfiles del docente y las caracteristicas a nivel individual,
los educadores que trabajan en contextos de escasos recursos, crisis y conflicto llegan a la profesion
con experiencias y bagajes educacionales variados. Las politicas y los programas de TPD deben
adaptarse a estas necesidades diversas. Un docente desplazado sin experiencia previa en la
ensefianza, requerira de un apoyo diferente al de un docente nacional que ahora tiene estudiantes
refugiados en el aula (Mendenhall, Gomez y Varni, 2018). Mientras que hay iniciativas de TPD que
son prometedoras, muchas de las politicas nacionales y los programas de formacidn en estos
contextos contintan siendo escasos cuando se trata de brindar un apoyo integral a los docentes
que se adapte a las diversas necesidades de éstos y de sus estudiantes. En situaciones de bajos
recursos, crisis y conflictos, las iniciativas de TPD raramente permiten a los docentes cubrir las
complejas y cambiantes necesidades educacionales y emocionales de sus estudiantes (Nicolai,
2016). Muchos docentes que ingresan a la profesion en tales contextos son docentes
"espontdneos" sin experiencia previa (Kirk y Winthrop, 2007). Incluso aquellos docentes
desplazados que tienen experiencia y que son docentes titulados en su pais de origen, pueden no
tener acceso a la certificacién y formacién oficial en el pais de acogida. Ademads, a pesar de ser
docentes titulados, es posible que carezcan del conocimiento de la asignatura, de la competencia
lingliistica, o de las competencias culturales para apoyar eficazmente a los estudiantes de su pais de
acogida. Los docentes nacionales que experimentan la llegada de estudiantes refugiados o
desplazados en sus clases también requieren de un apoyo y formacién adicional para poder
atender las distintas necesidades educacionales, lingliisticas, socioemocionales y psicosociales de
sus estudiantes (Mendenhall, Gomez y Varni, 2018).

Por otro lado, como ya se ha mencionado anteriormente, puede que los docentes en estos
contextos tengan sus propias necesidades psicosociales que deben ser atendidas antes de poder
ayudar de manera efectiva a los estudiantes. Ademas de tratar con diversas poblaciones
estudiantiles y con las necesidades emocionales y psicosociales de alumnos y alumnas, los
docentes de estos contextos trabajan en aulas masificadas y compuestas por grupos de edades
mixtas (Mendenhall y otros, 2015; Mendenhall, 2017). Estas condiciones son desalentadoras
incluso para los docentes mas experimentados, por no mencionar a aquellos no certificados, a los

48



I.I Ig
menos preparados, o aquellos que no reciben un apoyo suficiente para su propio desarrollo

profesional y salud emocional (Mendenhall y otros, 2015; Mendenhall, 2017; Mendenhall, Gomez y
Varni, 2018).

Como resultado de un escaso o inexistente apoyo al desarrollo profesional, los docentes pueden
enfrentarse a bajos niveles de autoeficiencia, escasa motivacion o a un sentimiento de "abandono"
ante estos desafios (Vogel y Stock, 2017, p. 23). Por otra parte, es probable que los docentes que no
tienen la posibilidad de acceder a una capacitacién formal que proporcione una certificacidn
tengan dificultades para encontrar empleo con condiciones laborales deseables, beneficios y
seguridad laboral a largo plazo. También es posible que los docentes sin certificacién oficial tengan
una fragil identidad profesional, en particular si han llegado a la profesién con poca o ninguna
experiencia previa y han recibido poca formacién (Burns y Lawrie, 2015). La falta de capacitacion y
de apoyo continuo acentua los desafios complejos a los que se enfrentan los docentes en estos
contextos y que ponen en riesgo su bienestar. Esta falta de oportunidades de TPD también es
perjudicial para los estudiantes. Sin formacion, los docentes no serdn capaces de adaptar su
pedagogia a la diversidad de sus aulas, lo que significa que posiblemente no puedan ofrecer el
apoyo adecuado a aquellos estudiantes con bajo rendimiento o que requieran de distintos tipos de
aprendizaje y/o apoyo emocional, acentuandose asi las desigualdades ya existentes en la educacién
(Darling-Hammond, 2017).

Mientras que hay ejemplos de iniciativas de TPD que proporcionan un apoyo integral al docente en
tales contextos (ver por ejemplo, Teachers for Teachers en el campo de refugiados Kakumay en el
asentamiento Kalobeyei, Kenia), aun existe una evidente ausencia de programas de formacion
continua para docentes que derive en una certificacién formal. Por otro lado, pocos programas de
formacion proporcionan apoyo especifico y orientado al bienestar docente. Algunos incluyen el
bienestar como un mdédulo de formacidn de varios dias, mientras que otros programas incluyen el
bienestar centrado en el papel del docente que apoya el bienestar de los estudiantes, mas que en
el bienestar del propio docente. Sin embargo, se estan haciendo grandes avances en este ambito, y
cada vez mas organizaciones reconocen que proveer apoyo para el bienestar docente a través del
desarrollo profesional es clave en contextos de bajos recursos, crisis y conflictos. Por ejemplo, FHI
360 aplica el desarrollo profesional para docentes en El Salvador fomentando su bienestar a través
de estrategias de mindfulness y del desarrollo de competencias socio-emocionales, mientras que
War Child Holland esta trabajando para mejorar el bienestar de los docentes palestinos de la Franja
de Gaza. Las organizaciones que estan trabajando para brindar un apoyo de desarrollo profesional
mas integral a los docentes en estos contextos, incluyendo su bienestar, deberian compartir sus
conclusiones con la comunidad educativa internacional a fin de que el sector pueda comprender
mejor lo que funciona en esos contextos a la hora de apoyar el bienestar docente mediante el
desarrollo profesional.

Factores a nivel regional y mundial

Esta seccidn analiza los modos en que las politicas de certificacién y de derecho a trabajar a nivel
regional y mundial influyen en el bienestar de los docentes.

Certificacion y derecho a trabajar
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Las politicas regionales y mundiales también tienen implicaciones en el bienestar docente, en
particular las politicas educativas y laborales referidas a la certificacién y al derecho a trabajar. A
nivel regional y mundial hay ejemplos de politicas prometedoras para la inclusion de los docentes
desplazados en los sistemas educativos nacionales, incluyendo el apoyo para la certificaciéon
transfronteriza, la equivalencia y el TPD. A nivel regional, las politicas como la Declaracion de Yibuti,
la Convencion de la Organizacidn para la Unidad Africana (OUA) que Regula los Aspectos Especificos
de los Problemas de los Refugiados, y la Declaracién de Cartagena sobre los Refugiados describen
los derechos de los refugiados, incluyendo el derecho a la educacion, y establecen pautas para
integrar a los docentes refugiados en los sistemas educativos nacionales. La Declaracién de Yibuti
aborda la brecha docente y especificamente las necesidades de los docentes desplazados, haciendo
un llamado a los firmantes para "fortalecer los marcos para promover la inclusidn de los docentes
refugiados y su desarrollo profesional y certificacién en los sistemas educativos nacionales, asi
como el apoyo a la equivalencia" (Plan de Accién de Yibuti, 2017, p. 2). La Declaracion también
aborda la armonizacién de las escalas salariales de los docentes de los paises de acogida y los
refugiados, apoyando las oportunidades continuas de desarrollo profesional para todos y todas, y
aumentando la paridad de género en las estructuras de reclutamiento y promocién (Plan de Accién
de Yibuti, 2017). Tanto la Declaracion de Cartagena como la Convencién de la OUA amplian la
definicion de refugiado para abarcar las razones diversas de su desplazamiento y fomentar la
inclusion de los refugiados en los sistemas nacionales, incluyendo a los docentes refugiados.

Al nivel mundial también hay marcos y politicas educativas que aspiran a incluir a los docentes
refugiados en los sistemas educativos nacionales y garantizar el derecho de los docentes
desplazados a acceder a formacion y certificacion del pais o comunidad de acogida. La Declaracion
de Nueva York para los Refugiados y Migrantes, aprobada por un total de 193 Estados, y el Marco
de Respuesta Integral para los Refugiados (CRRF, por sus siglas en inglés) que lo acompafia, firmado
por 15 paises, llaman a la inclusion de los estudiantes refugiados en los sistemas educativos
nacionales. El objetivo del CRRF es, en particular, apoyar a los paises de acogida para poner en
practica politicas educativas inclusivas de manera adecuada y adaptada a cada contexto. Aunque
estos documentos no mencionan explicitamente la inclusién de los docentes refugiados en los
sistemas educativos nacionales, los paises signatarios han reconocido la necesidad de incluirlos. Por
ejemplo, Chad "convirtié oficialmente todas las escuelas comunitarias de refugiados en escuelas
publicas gubernamentales e inscribid a los docentes refugiados en las centros oficiales de
formacioén docente que les daba acceso a una certificacidon nacional" (UNHCR, 2018b, p. 8).
Alemania desarrollé un Programa de Docentes Refugiados en la Universidad de Potsdam, de 18
meses de duracion, disefiado para apoyar a los docentes refugiados a conocer y a obtener acceso al
sistema educativo aleman (Le Blond, 2018). En términos mas generales, la Declaracién de Nueva
York (2016) insta a los paises signatarios, en particular a los que acogen a un gran nimeros de
refugiados, a abrir sus mercados laborales y a establecer programas de equivalencia que
reconozcan los titulos extranjeros.

Aunque existen una serie de politicas prometedoras a nivel regional y mundial que promueven la
inclusion de los docentes y estudiantes desplazados en los sistemas nacionales, aun estd por ver si
estas politicas se traducen en acciones practicas y en la mejora de los resultados para todos los
docentes y estudiantes, y de qué manera lo hacen. Las politicas y pautas mencionadas
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anteriormente apoyan directamente los factores que contribuyen al bienestar docente, pero no
abordan o priorizan explicitamente el bienestar de los docentes, lo que es una evidente carencia
teniendo en cuenta las extraordinarias expectativas puestas en los docentes en estos entornos. El
impulso mundial hacia la inclusion y la provisién de una educacién equitativa y de calidad para los
nifios y nifias desplazados y de las comunidades de acogida es prometedor, sin embargo sin un
apoyo mas integral a los docentes y a su bienestar, estas politicas no se traduciran eficazmente en
la practica y tanto los nifios y ninas desplazados como los de la comunidad de acogida tendran
negado su derecho a una educacién equitativa y de calidad.

Seccion 5: Futuras investigaciones y Recomendaciones

Nuestra revisidon de las evidencias de base existentes revela que mejorar el bienestar docente tiene
implicaciones importantes para los docentes, los estudiantes y los sistemas educativos. En los
contextos afectados por escasez de recursos, crisis y conflictos, es imperativo proporcionar un
apoyo integral a los docentes para asegurarse de que las poblaciones mds marginadas reciban
oportunidades de acceder a una educacién equitativa y de calidad. En los entornos de
desplazamiento donde los gobiernos, la ONU y las ONG estan trabajando para contextualizar e
implementar mas politicas educativas inclusivas, como el CRRF, existe una oportunidad para
garantizar que el bienestar docente sea una consideracidon fundamental en la aplicacion de esas
politicas. Mantener a los docentes y su bienestar en el centro de la politica, la practicay la
investigacidn educativa no solo es necesario para construir sistemas educativos sostenibles que
proporcionen oportunidades educativas equitativas, sino que también es lo minimo que la
comunidad educativa internacional puede hacer por los docentes que siguen trabajando y
apoyando a sus estudiantes en las circunstancias mas dificiles y extremas a nivel mundial. Esta
seccion presenta una serie de recomendaciones para futuras investigaciones y una Matriz de
Acciones Clave para apoyar a los investigadores, a los responsables de la formulacidn de politicas y
a los profesionales para poner en practica el marco conceptual y las conclusiones de este informe.

Recomendaciones para Investigaciones futuras

Dada la escasez de literatura e investigacion empirica sobre el bienestar docente en los entornos de
desplazamiento afectados por conflictos, es imperativo reunir mds evidencia empirica y longitudinal
para comprender mejor el bienestar docente y el modo mas eficaz de apoyarlo y sostenerlo. Quiza
lo mas importante es que en la literatura sobre el bienestar docente hay una ausencia notable de
las perspectivas de los propios docentes. Los investigadores deben priorizar metodologias
participativas que incluyan a los docentes y a las comunidades en cada etapa del proceso de
investigacion. Las perspectivas de los docentes deben ser incluidas en toda investigacién
relacionada con ellos, pero especialmente en la investigacion referida a su bienestar. Sin escuchar
directamente a los docentes, la investigacion nunca podra proporcionar un entendimiento integral
del bienestar docente en los entornos de desplazamiento y afectados por conflictos. Sugerimos los
siguientes enfoques, areas y temas para toda investigacion futura sobre el bienestar docente en
entornos afectados por escasez de recursos, crisis y conflictos:

Contextualizacion
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Uso de metodologias participativas. Aplicar el marco conceptual presentado en este informe
a varios contextos afectados por escasez de recursos, crisis y conflicto para identificar los
factores que son consistentes y diferentes en los diversos entornos y contextualizar mds a
fondo el marco en los mismos.

Examinar la investigacion existente sobre el bienestar docente de fuentes de habla
no-inglesa. Se debe emprender una compilacién de investigaciones en otros idiomas para
respaldar esta revision general del bienestar docente y este marco conceptual.

Explorar el bienestar docente en las crisis por causas naturales, asi como las maneras en que
los desastres naturales afectan las experiencias de los docentes en los contextos de conflicto
y de desplazamiento.

Examinar las maneras en que las crisis complejas (conflicto, inseguridad alimentaria,
desplazamiento, etc.) influyen en el bienestar docente.

Competencia socioemocional

Explorar los efectos del desarrollo de las capacidades socioemocionales en el bienestar y si
ciertas capacidades influyen mas que otras en el bienestar los docentes.

Evaluar la mejor manera de desarrollar la capacidad socioemocional del docente a través
del TPD, con atencién al contenido y al proceso del TPD.

Examinar el impacto de la competencia socioemocional en los resultados de los docentes y
la relacion con el clima del aula y los indicadores holisticos de los estudiantes (p.ej. la
retencidn de los docentes, y el aprendizaje de los estudiantes y el bienestar).

Relacion docente-estudiante

Explorar como las interacciones docente-estudiante, y las perspectivas que tienen los
docentes y los estudiantes los unos de los otros, influyen en el bienestar de ambos.
Examinar cdmo los docentes y los estudiantes definen y entienden las relaciones de calidad,
y evaluar la mejor manera de fomentar estas relaciones entre los docentes y los
estudiantes.

Analizar los efectos de las relaciones de calidad docente-estudiante en los resultados de
ambos (por ejemplo la retencién de los docentes, el bienestar docente, los logros y
bienestar de los estudiantes o la motivacion de los estudiantes).

Relaciones entre pares

Examinar cdmo las distintas formas de colaboracion entre pares (por ejemplo la
colaboracién formal y no formal) incide sobre el bienestar docente, y cudles son las formas
de colaboracidn entre pares mas eficaces para apoyar el bienestar de los docentes.

Evaluar los atributos y las caracteristicas a nivel escolar que contribuyen a una colaboracidn
eficaz y sostenible entre pares.

Liderazgo escolar

Examinar el vinculo entre la administracidn escolar y el bienestar docente, incluyendo las
competencias personales y profesionales que los lideres escolares que trabajan en
contextos afectados por escasez de recursos, crisis, y conflictos requieren para apoyar mejor
su propio bienestar y el bienestar de sus docentes.
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Contextos comunitarios

e Examinar la relacion entre los factores a nivel de la comunidad y el bienestar de los
docentes.

Condiciones laborales y el derecho a trabajar
e Examinar la influencia del estatus de empleo en los constructos a nivel individual en relacién
a la autoeficacia, la satisfaccién laboral, el estrés y el agotamiento, y la competencia
socioemocional.

Desercion docente
e Llevar a cabo una investigacion longitudinal sobre las razones de los docentes para
mantenerse en o salir de la profesion.
e Calcular el costo de los altos niveles de desercidn para los sistemas escolares de los
entornos afectados por crisis y conflictos.
e Analizar la relacion entre el bienestar docente, la retencién de los docentes, y el ahorro
financiero que puede suponer para un sistema educativo.

Movilidad del personal docente
e Llevar a cabo una investigacion longitudinal sobre la movilidad de los docentes, y las
perspectivas y experiencias de los docentes, incluyendo los patrones de movilidad (espacial
y geografica), y si los docentes se mudan con sus familias, hacia donde estas se encuentran
o si se separan de sus familias, prestando particular atencion a la movilidad transfronteriza;
e Explorar la movilidad de los docentes y las maneras en las que influye en ciertos indicadores
de los docentes (p. ej. la desercion, certificacion transfronteriza).

Implicaciones de la equidad
e Examinar la relacion entre el bienestar de los docentes y el bienestar y aprendizaje de los
estudiantes, y las maneras en que el bienestar docente impacta en los resultados
equitativos para los docentes, los estudiantes y los sistemas educativos.

Matriz de Acciones Clave

En esta Matriz se recomiendan actividades para el apoyo del bienestar docente a nivel individual,
escolar, comunitario, nacional, regional y mundial, en las diferentes fases de la respuesta de
emergencia. Las acciones tiene por objeto proporcionar un apoyo integral a los docentes en
contextos afectados por escasez de recursos, crisis y conflictos, incluyendo su bienestar. Las etapas
no son mutuamente excluyentes y reconocemos que muchas de estas acciones tendran que
llevarse a cabo de manera conjunta y en varios momentos a lo largo de las tres etapas. Este informe
define las etapas de la respuesta de emergencia como:

e Crisis aguda: crisis en la cual los acontecimientos perturbadores han ocurrido o han
aumentado en intensidad recientemente. Las crisis agudas incluyen la etapa inicial de una
crisis y/o el empeoramiento del impacto de una crisis (Burde y otros, 2015, p.6). En
situaciones de crisis aguda, las escuelas y/o los sistemas educativos pueden ser dafiados o

53



destruidos, pudiéndose levantar rapidamente una infraestructura educativa provisional en
forma de tiendas de campafia u otras estructuras temporales.

Crisis prolongada: también llamada crisis crénica, se refiere a una crisis en la cual una gran
sector de la poblacion (segin el ACNUR: 25.000 personas o mas) ha sido desplazado
durante 5 afios o mas (ACNUR, 2008). En algunas situaciones de crisis prolongada, es
posible que los gobiernos de acogida tomen medidas para incluir a las poblaciones
internamente desplazadas y refugiadas en las escuelas del pais. En otras ocasiones, los
refugiados y las personas desplazadas siguen accediendo a la educacién a través de
sistemas no formales y/u operados por ONG internacionales u organizaciones comunitarias.
Recuperacion temprana: ''proceso de recuperacion multidimensional'" en contextos
afectados por crisis y conflictos, guiado por principios de desarrollo que aspiran a fomentar
los procesos locales, sostenibles y resistentes post-crisis, y a restaurar la capacidad de las
instituciones nacionales y las comunidades para recuperarse de las crisis e incorporar los
planes de contingencia para responder a crisis futuras (Comité Permanente entre
Organismos (IASC), 2008, p. 6).
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Advances in Teacher Emotion Research (Avances en la investigacion de las emociones de
los docentes)

American Educational Research Journal (Revista americana de Investigacién Educativa)
American Psychologist (Revista americana de psicologia)

Annual Review of Psychology (Revision anual de psicologia)

Canadian Journal Education (Revista canadiense de educacion)

Child Abuse and Neglect (Abuso y abandono de nifios)

Child development perspectives (Perspectivas de desarrollo infantil)

Children and Society (La nifiez y la sociedad)

Clinical Social Work Journal (Revista de trabajo social clinico)

. Comparative Education Review (Revista de educacion comparada)

. Economic Development and Cultural Change (Desarrollo econdmico y cambio cultural)

. Educational Psychology Review (Revision de psicologia educativa)

. Educational Review (Revision educativa)

. Education Research Review (Revision de investigaciéon educativa)

. Ethical Human Psychology and Psychiatry (Psicologia y psiquiatria humana ética)

. European Journal of Education and Psychology (Revista europea de educacién y psicologia)
. European Journal of the Psychology of Education (Revista europea de psicologia de la

educacion)

Gender and Development (Género y desarrollo)

Gender and Education (Género y educacion)

Genetic, Social, and General Psychology Monographs (Monografias de psicologia genética,
social y general)

International Education Journal: Comparative Perspectives (Revista Internacional de
Educacion: Perspectivas comparadas)

International Journal of Educational Research (Revista Internacional de Investigacién
Educativa)

International Journal of Self-Directed Learning (Revista Internacional de Aprendizaje
Autodirigido)

International Review of Education [Special Issue on Quality Education in Africa: Challenges
& Prospects] (Revista Internacional de Educacion [NUmero especial sobre la calidad
educativa en Africa: desafios y perspectivas])

International Review of Psychiatry (Revista Internacional de Psiquiatria)

Journal of Comparative and International Education (Revista de educacién internacional y
comparada)

Journal of Educational Psychology (Revista de Psicologia Educativa)

Journal of Psychoeducational Assessment (Revista de Evaluacién psicoeducativa)

Journal of Refugee Studies (Revista de Estudios sobre Refugiados)

Journal of School Psychology (Revista de Psicologia escolar)

Journal of Student Wellbeing (Revista de Bienestar Estudiantil)

Journal of Teacher Education (Revista de Formacién docente)
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. Journal on education in emergencies (Revista sobre Educacion en Situaciones de
Emergencia)

Mental Health in Schools (Salud mental en la escuela)

Pediatry (pediatria)

Phi Delta Kappan

Psychology in schools (Psicologia en las escuelas)

Review of Educational Research (Revisidon de Investigacion Educativa)
Social Psychology of Education (Psicologia social de la educacidn)

Social Science and Medicine (Ciencias Sociales y medicina)

Teachers and Teaching (Docentes y ensefianza)

Teaching and Teacher Education (La ensenanza y la educacion del docente)
The Future of Children (El futuro de la nifiez)

The Social Studies (Estudios sociales)

Theory Into Practice (La teoria en la practica)
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Afectados por conflicto

Bajos recursos

Bienestar del/la cuidador/a
Bienestar ocupacional (bienestar)
Bienestar socioemocional (bienestar)
Bienestar estudiantil

Bienestar de los docentes (bienestar)
Bienestar (bienestar)

Bienestar psicosocial (bienestar)
Bienestar de los refugiados

Crisis

Desplazamientos forzosos

Educacion en situaciones de emergencia
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Personas desplazadas

Resiliencia

Salud mental

Salud publica
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