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Prologo

Cuando editamos la primera edicidon de estudios de caso, nuestra atencion se centrd en el hecho de
que, cada ano, la educacién de aproximadamente 65 millones de estudiantes en todo el mundo se ve
interrumpida por un conflicto prolongado o un desastre repentino.! Para estos estudiantes, los docen-
tes eran el punto central de la calidad y la continuidad educativas y de todo lo que promete la escola-
rizacion reglada y no reglada. Solo seis meses después, cuando la pandemia del COVID-19 causo es-
tragos en los sistemas educativos a nivel mundial, se estimé que hasta 1.600 millones de estudiantes
y 100 millones de docentes ya no podian acceder a las aulas fisicas o al aprendizaje continuo.?

Con una inmediatez desconcertante, los docentes se vieron obligados a adaptarse a nuevas formas
de trabajo, ajustando sus pedagogias a las realidades del aprendizaje a distancia. Para algunos, esto
significé un cambio al aprendizaje en linea. Otros apoyaron el aprendizaje mediante actividades ba-
sadas en el teléfono, complementando las lecciones de radio y televisién de baja tecnologia. Sin em-
bargo, para una gran mayoria, significd preparar y entregar paquetes de aprendizaje sin tecnologia
a los estudiantes a lo largo de grandes distancias, todo mientras se enfrentaban a riesgos de salud o
conflictos que el COVID-19 no logré frenar. EI COVID-19 ha reforzado asi el hecho infravalorado de que
los docentes siempre han estado al frente de las emergencias humanitarias.®

Antes de la pandemia, promovimos evidencias que demostraban que los docentes cualificados son el
factor de prediccion mds fuerte a nivel escolar del aprendizaje de los estudiantes.® También hicimos
hincapié en la relacién entre el bienestar de los docentes y el desarrollo socioemocional de los estu-
diantes.® Si bien tales hechos todavia son ciertos, el COVID-19 nos ha ayudado a reconocer cémo la
instrumentalizacién de los docentes para el desarrollo y bienestar de los estudiantes es insuficiente.
Como poblacién afectada y que trabaja en la primera linea de las emergencias humanitarias, los do-
centes requieren nuestra atencidon e inversion urgente como un fin en si mismos.” &

Las tensiones sin resolver en Tigray, el resurgimiento de los talibanes en Afganistdn, el desastroso as-
censo del yihadismo en el Sahel y el continuo éxodo de migrantes de los contextos centroamericanos
afectados por las pandillas siguen planteando un desafio para los gobiernos y las agencias humani-
tarias por igual. Los devastadores acontecimientos en Ucrania estdn sobrecargando los sistemas que
ya se esfuerzan por proporcionar educacion bdsica y apoyo psicosocial a millones de refugiados, des-
plazados internos o apdtridas. En estos contextos, y en muchos mds, los docentes soportan la carga
del bienestar y el desarrollo de los estudiantes, lidiando con condiciones de trabajo que rara vez son
propicias para las suyas.

1 Nicolai, S. Hine, S and Wales, J. (2015). Education in Emergencies and Protracted Crisis: Towards a Strengthened Approach.
London: ODI. https://odi.org/en/publications/education-in-emergencies-and-protracted-crises-toward-a-strengthened-response/

2 UNESCO, UNICEF, the World Bank and OECD (2021). What's Next? Lessons on Education Recovery: Findings from a Survey
of Ministries of Education amid the COVID-19 Pandemic. Paris, New York, Washington D.C.: UNESCO, UNICEF, World Bank.
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/lessons_on_education_recovery.pdf

3 Henderson, C (2021) Teaching in complex crises: Seeking balance in selfless acts of service. UNESCO Taskforce for Teachers
2030. https://teachertaskforce.org/news/teaching-complex-crises-seeking-balance-selfless-acts-service

4 Sherif, Y., Brooks, D., & Mendenhall, M. (2020, October 02). Teachers shoulder the burden:Improving support in crisis contexts.
Retrieved October 05, 2020, from https://www.educationcannotwait.org/teachers-shoulder-the-burden-improving-support-in-
crisis-contexts-opinion

5 Schwille, J., Dembélé, M., & Schubert, J. (2007). Global Perspectives on Teacher Learning: Improving Policy and Practice.
International Institute for Educational Planning (IIEP) UNESCO. http://www.iiep.unesco.org/en/publication/global-perspectives-
teacher-learning-improving-policy-and-practice

6 Falk, D., Varni, E., Finder, J., & Frisoli, P. (2019). Landscape review: Teacher well-being in low resource, crisis, and conflict-affected
contexts. Education Equity Research Initiative: Washington, D.C. https://inee.org/resources/landscape-review-teacher-well-being-
low-resource-crisis-and-conflict-affected-settings

7 Falk, D., Frisoli, P., & Varni, E. (2021). The importance of teacher well-being for student mental health and resilient education
systems. Forced Migration Review, (66), 17-21. https://www.fmreview.org/issue66/falk-frisoli-varni

8 Inter-agency Network for Education in Emergencies (2021). Teacher wellbeing in emergency settings: Findings from a resource
mapping and gap analysis. New York: INEE. https://inee.org/resources/teacher-wellbeing-resources-mapping-gap-analysis
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Por lo tanto, en una constelacidon compleja de emergencias sociales, politicas y ambientales, nunca
antes habia sido tan profunda la necesidad de una gestién docente eficaz, el desarrollo profesional y
el bienestar o el apoyo al liderazgo escolar. Es por eso que esta recopilaciéon de estudios de caso es un
recurso oportuno y urgente para profesionales humanitarios, decisores politicos gubernamentales y
donantes por igual.

Para garantizar la legibilidad y la accesibilidad, especialmente en contextos con baja conectividad,
hemos dividido los estudios de casos en dos publicaciones temdticas:

e Prdcticas prometedoras en el desarrollo profesional docente

e Prdcticas prometedoras en el bienestar docente, la gestién y el liderazgo escolar

En ambos, dieciocho nuevos estudios de casos, junto con veinticuatro de la primera edicidn, brindan
una gama inspiradora e innovadora de estrategias que ayudan a las y los docentes a lograr todo lo
que aspiran: para ellas y ellos mismos y para sus estudiantes.

El estudio de caso de Chrystal White de Myanmar nos muestra como a través de un modelo de esti-
pendio innovador, los docentes comunitarios se sienten atraidos y retenidos en el aula. En el Libano,
Mai Abu Moghli muestra cémo una floreciente comunidad de prdctica en linea entre docentes de
la comunidad de acogida y de refugiados sirvid de base para una nueva iniciativa de desarrollo
profesional de docentes en la plataforma Edraak. Munia Islam Mozumder también ilustra cémo una
iniciativa de desarrollo profesional docente a gran escala en Cox’s Bazar, Bangladesh, tuvo que re-
orientar y poner en marcha un modelo de ensefianza de baja y nula tecnologia para mds de 8.000
docentes en medio del COVID-19.

Este afo, también incluimos el liderazgo escolar como un enfoque temdtico. Desde el campo de
refugiados de Kakuma y el asentamiento de Kalobeyei en el noroeste de Kenia, los Dr. Mary Men-
denhall, Danielle Falk, Jonathan Kwok y Emily Ervin definen las vastas y diversas responsabilidades
de los lideres escolares en contextos de crisis. Sus ideas arrojan luz sobre el apoyo que necesitan
los lideres escolares para que los docentes también reciban el apoyo adecuado. Seema Rajput
también contribuyd con un estudio de caso de liderazgo escolar, enfatizando una perspectiva de
liderazgo de justicia social para la equidad de género vy la inclusién en el estado de Haryana, India.
Allf, el liderazgo descentralizado y los centros de aprendizaje comunitario garantizaron la continui-
dad del aprendizaje para estudiantes que de otro modo estarian marginados en el punto dlgido de
la pandemia.

Estos son solo algunos de los cuarenta y dos estudios de casos de alta calidad que se ofrecen en
esta compilacion. A medida que interactle con los mds relevantes para su contexto, trabajo o ne-
cesidades, esperamos que sus propios esfuerzos se reafirmen y que se obtengan nuevos conoci-
mientos, informando mejores formas de trabajar con y para los docentes en contextos de crisis en
todas partes.

Gracias por su interés y apoyo a nuestro trabajo. El grupo colaborativo de Docentes en Contextos
de Crisis (TiCC por sus siglas en inglés) de la Red Interagencial para la Educacién en Situaciones de
Emergencia (INEE) consiste en un grupo comprometido de personas voluntarias, cada uno de las
cuales defiende el trabajo y el bienestar de los docentes por derecho propio.

Mientras trabajamos para mejorar las politicas y las prdcticas para todos los docentes en este mo-
mento tan profundo, agradecemos a nuestros donantes, que son defensores afines y apasionados
de los docentes y sin los cuales este trabajo no seria posible.

Chris Henderson y Charlotte Berquin
Editores y Co-presidentes, Comité de Estudio de Caso de TiCC de la INEE
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1.1 Médulo de educacion critica en situaciones de emergencia para los

institutos de formacion docente de la Republica Democrdtica del Congo

Organismo Institute of Development Studies (IDS), Universidad de Sussex (C.B., G.M. y P.H.); Institut
Supérieur Pédagogique (ISP) de Bukavu (S.M.)

Autor Dr. Cyril Brandt, Dr. Gauthier Marchais, Prof. Samuel Matabishi, Pamela Hajal

Ubicacion Republica Democrdtica del Congo, provincia de Kivu del Sur

Perfil del Docente Docentes IDP, docentes de la comunidad de acogida/nacional, lideres escolares

Temas Desarrollo Profesional Docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis

Los docentes de las provincias orientales de la RepUblica Democrdtica del Congo se enfrentan a graves
problemas, como salarios bajos o inexistentes, aulas masificadas, material pedagdgico insuficiente,
aulas deterioradas y escasas posibilidades de desarrollo profesional (RDC/Varios Ministerios, 2015).
Durante casi 30 anos, los docentes se han enfrentado a estos retos y a intensas oleadas de violencia
y desplazamientos. Como reconocen las investigaciones y los programas, muchos docentes transitan
a menudo entre los miembros de las comunidades de desplazados internos, de acogida y de retorno
(IDMC, 2020). Ademds de los desafios especificos de los desplazamientos, muchos docentes traba-
jan en entornos militarizados, enfrentdndose a las amenazas y desafios diarios de grupos armados
(Verweijen, 2016). Pueden ser victimas pero también perpetradores de violencia.

En cuanto a la asistencia especifica para el conflicto, la formacién de los docentes impartida por las
ONGs, se ha centrado en el apoyo psicosocial y la educacién sensible al conflicto. Sin embargo, nues-
tra investigacién subraya la importancia de dotar a los docentes de los conocimientos necesarios para
hacer frente a los multiples conflictos del sector educativo con las dindmicas del conflicto violento en
curso. El Instituto de Estudios para el Desarrollo (IDS) y el Institut Supérieur Pédagogique (ISP) de
Bukavu estdn disefiando, en estrecha colaboracién, un mddulo sobre educacion en situaciones de
emergencia (EeE) que se impartird en los institutos de formacién de docentes del ISP congolefio.

Breve Descripcion

El mdédulo de ensefanza de EeE es uno de los resultados del proyecto BRICE (Construccidn de Resilien-
cia en Conflictos a través de la Educacidn), de cuatro afios de duracidén (Marchais et al., 2020). BRiCE
estd financiado por la Direccién General de Cooperacion Internacional y Desarrollo (DG DEVCO-IN-
TPA) y ejecutado por Save the Children, entre 2018 y 2022 en la provincia de Kivu del Sur. BRICE tiene
como objetivo brindar acceso sostenible a una educacién de calidad y sensible al conflicto en espacios
de aprendizaje seguros y desarrollar una base de evidencia para informar las politicas y la programa-
cion.

Los investigadores del IDS y del ISP Bukavu evaluaron ciertos componentes del proyecto BRiCE y con-
tribuyeron a un andlisis de los factores contextuales relevantes a través de una encuesta cuantitativa
realizada a 704 docentes y de entrevistas cualitativas semiestructuradas realizadas a 168 actores del
dmbito educativo (en primer lugar, los docentes, véase Marchais et al., 2020). Hemos explorado:

e como la exposicion y la experiencia de la violencia influyen en la calidad de la ensefianza y en
el bienestar de los docentes, en contextos frdgiles y afectados por conflictos;

e como afectaron los componentes del proyecto BRICE a la calidad de la ensefianza y al bienes-
tar de los docentes en contextos frdgiles;



e cémo la calidad y el bienestar de la ensefianza influyeron en los resultados cognitivos y no
cognitivos de los nifos y las ninas;

e y como los conocimientos desarrollados por los docentes en contextos de conflicto pueden
utilizarse eficazmente en la politica y la programacién educativas.

Nos basamos en investigaciones anteriores para el proyecto REALISE de Save the Children?, en la ex-
periencia de ISP Bukavu en materia de educacién para la paz, y en nuestras propias investigaciones
anteriores sobre EeE y las dindmicas violentas, en la RDC.? BRICE también incluye una subvencién
para el desarrollo de capacidades que financié el desarrollo del médulo de EeE.

Las escuelas de Kivu del Sur experimentan conflictos violentos en multiples formas: desde ataques
fisicos hasta la interferencia de grupos armados en el gobierno de las escuelas y el chantaje a los
docentes (GCPEA, 2020; Marchais et al., 2020). La formaciodn inicial de los docentes y la formacién de
las ONG no abordaron estos aspectos (AVSI, 2007; Tsolakis ,2019). Por lo tanto, los docentes no estdn
equipados con habilidades para enfrentarse a esos desafios. Para subsanar esta carencia, el médulo
de EeE se dirigié a los docentes de secundaria.® Como los miembros de nuestro consorcio son docentes
del ISP de Bukavu, uno de los principales institutos de formacion de docentes de secundaria, estdba-
mos bien posicionados para: (i) poner a prueba nuestro médulo; y (i) institucionalizarlo a través del Mi-
nisterio de Educacién Superior y Universidades, con el apoyo del Presidente del Consejo Administrativo
de los Institutos de Formacion de Docentes de la RDC. De hecho, «los departamentos universitarios de
formacion de docentes pueden desempeiar un papel Unico a la hora de liderar el futuro de la escolari-
zacién en lugares profundamente afectados por el trauma y la divisién» (Millican et al., 2021).

Los principales objetivos del médulo de EeE previsto eran los siguientes:

1. dotar a los docentes de una comprension critica y reflexiva de cdmo el conflicto afecta a la
educacién «basdndose en sus propias experiencias» (Horner et al., 2015, pdg. 48)

2. preparar a los docentes para los retos relacionados con los conflictos a los que pueden enfren-
tarse en las escuelas

3. dotar a los docentes de habilidades relacionadas con la resolucién de conflictos y la construc-
cién de la paz en el aula

4. difundir las ideas y las mejores prdcticas de los estudios e informes existentes, como los publi-
cados por la Coalicion Global para Proteger la Educacion de Ataques (GCPEA, 2019; GCPEA,
2020); y

5. mejorar su comprension de la arquitectura de la EeE.

La ensefanza reflexiva, en este caso, permite a los docentes cuestionar criticamente las formas de
conocimiento que convocan y transmiten, y confiar en su propio conocimiento de un tema o situacién
particular, mientras reflexionan criticamente sobre él (Ashwin, 2015, p.157). Esto es especialmente
importante para los docentes que se enfrentan a crisis extremadamente complejas y especificas del
contexto, ya que son ellos los que disponen de los conocimientos mds avanzados sobre las situaciones
a las que se enfrentan a diario.

1 Reussite et Epanouissement via I'’Apprentissage et LInsertion au Systeme Educatif /Exito y Desarrollo a través del Aprendizaje y
la Integracién en el Sistema Educativo. Véase Marchais et al., 2021.

2 e.g.Brandt, 2021; Marchais, 2016; Matabishi Namashunju, 2016.
3 Véase «Limitaciones» para encontrar una explicacién sobre nuestra decisién de centrarnos en los docentes de secundaria.
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Evidencia y Resultados

El principal resultado de este proyecto es un médulo de EeE para docentes de secundaria que servird
como formacidn inicial adaptada a los contextos afectados por el conflicto en la RDC. El médulo cons-
tard de seis unidades, de 2 a 4 horas cada una. Basdndose en el paquete de formacion para docentes
en contextos de crisis (TiCC, por sus siglas en inglés) de la INEE y en los materiales del grupo de edu-
caciéon de la RDC, el mdédulo abarcard el bienestar docente, la proteccién de la nifiez, el bienestar de la
ninez, y la inclusién. Ademds, estamos contemplando componentes que se centrardn en la estructura
de la EeE, la economia politica de los conflictos, el impacto de los conflictos armados en la educacion,
la educacién sensible al conflicto y la resiliencia de los docentes frente a los multiples vinculos de las
escuelas con las dindmicas de los conflictos (Novelli et al., 2013; Novelli, Lopes Cardozo y Smith, 2017;
Shah, 2019).

La seleccion de temas estd vinculada a los resultados de nuestra investigacién, y la fase piloto serd
primordial para afinar el contenido del médulo. El apoyo psicosocial y el bienestar de los estudiantes es
una preocupacion fundamental para los docentes. Al igual que en otros contextos (Horner et al., 2015),
el deseo de analizar las dindmicas de conflicto y cémo tratarlas en las aulas, también se expresd por
parte de los docentes.

Esperamos que los docentes, con conocimientos reforzados en estos campos, sean capaces de crear
un entorno de aprendizaje mds inclusivo y sensible a los conflictos. Ademds, el conocimiento de la
vinculacion de las dindmicas violentas con el sector educativo permitird a los docentes desarrollar un
mayor sentido de la profesionalidad, ya que dicho conocimiento les permitird adaptar sus contenidos
y prdcticas de ensefianza para reducir los posibles dafios a los estudiantes y al personal escolar. El
maodulo tendrd un mecanismo de retroalimentacién incorporado, que permitird a quienes imparten la
formacion (el personal docente del ISP, a nivel central) incorporar las sugerencias de los docentes. El
ISP de Bukavu presentard un informe sobre la aplicacion del médulo, después de su primer afo de
ejecucién, con el fin de identificar y compartir las dreas de mejora.

Limitaciones, Desafios y Lecciones Aprendidas:

Una de las limitaciones de este proyecto es que los institutos de formacién docente congolefios sdlo
forman a docentes de secundaria. Por tanto, los docentes de primaria no se beneficiarian del proyecto.
En funcidn del éxito del mddulo, se prevé un curso de seguimiento en las escuelas primarias.

El personal nacional y los miembros de la comunidad deben adaptar el médulo al contexto de la RDC
para que este proyecto tenga éxito. El liderazgo de ISP-Bukavu fortalecerd estos esfuerzos.

Por ahora, el programa carece de una evaluacién basada en evidencias. Desarrollaremos una evalua-
cién después de la fase de pilotaje, ya que ésta ayudard a acotar y precisar el enfoque temdtico. Para
desarrollar las herramientas de evaluacion, nos basaremos en el Marco de Competencias de EeE del
INEE (INEE, 2020), en el marco desarrollado para el proyecto BRIiCE, asi como en los propios métodos
y prdcticas de ISP Bukavu para evaluar los médulos de ensefianza.

Ademds, seria deseable un desarrollo profesional continuo, pero creemos que es demasiado pronto, y
extremadamente ambicioso, para planificar tales mecanismos de seguimiento en el dificil contexto de
la RDC, donde apenas existe un desarrollo profesional docente continuo estructurado.

Los docentes hicieron una aportacién indirecta al médulo a través de la investigacion del BRICE, donde
escuchamos sus voces y aprendimos de las experiencias de los formadores de docentes en el ISP
Bukavu. A través de las herramientas de evaluacion, esperamos aprovechar aiin mds las experiencias
de los docentes para que el médulo sea lo mds relevante y beneficioso posible para ellos.
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1.2 Coaching entre pares para docentes como parte del programa de

Formadores de Docentes Certificados en Palestina

Organismo Consejo Noruego para Refugiados (NRC por sus siglas en inglés)
Autor Abla Assaf

Ubicacion Palestina/ Cisjordania

Perfil del Docente Docentes nacionales

Temas Desarrollo Profesional Docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

El conflicto prolongado en los Territorios Palestinos Ocupados (TPO) ha provocado un aumento de las
necesidades humanitarias, incluida la eliminacion de las barreras que impiden el acceso de los nifios y
las niflas a una educacién de calidad y que repercuten negativamente en su capacidad de aprendizaje
(Consejo Noruego para los Refugiados, 2021). Para que el derecho a la educacién se realice plenamente,
la educacién en todas sus formas y a todos los niveles debe presentar los elementos esenciales de dis-
ponibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad (CESCR de la ONU, 1999). En todo el territorio
palestino ocupado, las escuelas estdn amenazadas y corren el riesgo de ser demolidas; los nifos y nifas
vulnerables se ven afectados por los conflictos y otras situaciones de violencia -en particular el riesgo
de que se les niegue el acceso a los servicios educativos- y el traslado forzoso individual y masivo. En
algunas zonas, los nifios, las nifias, los jovenes y los docentes son sometidos con frecuencia a registros
corporales y controles de bolsos/mochilas al llegar a la escuela y al volver a casa. Los nifos, las ninas y
los jévenes de los Territorios Palestinos Ocupados se enfrentan a la amenaza de la detencién y el arresto,
a una infraestructura escolar insuficiente y/o inadecuada, a la pobreza y a las restricciones de movimien-
to (Consejo Noruego para los Refugiados, 2021). El compromiso de los padres y las madres en la vida de
sus hijos/as adquiere, por tanto, mayor importancia en estas circunstancias. Como informa el NRC, «debe
prestarse mayor atencién a centrar las energias y los esfuerzos en los hogares en los que los padres, las
madres y los cuidadores no tienen las capacidades o el tiempo necesarios para apoyar el aprendizaje y
el bienestar de sus hijos/as (Consejo Noruego para los Refugiados, 2021).

En respuesta a las necesidades introducidas anteriormente, el Consejo Noruego para los Refugiados
(NRC) implementa el Programa para un Mejor Aprendizaje (BLP, por sus siglas en inglés), la iniciativa
insignia del NRC para el Apoyo Psicosocial y el Aprendizaje Socioemocional (PSS-SEL por sus siglas en
inglés) en Cisjordania en asociacién con el Ministerio de Educacién (MdE). El programa BLP pretende
mejorar el acceso de nifios, nifias y jévenes a un marco de apoyo psicosocial y aprendizaje socioemo-
cional en las escuelas seleccionadas. Los docentes de las escuelas seleccionadas asisten a talleres de
formacidn de dos o tres dias de duracién sobre el BLP, y se les presentan los conocimientos y habilida-
des necesarios para aplicar la intervencion con los estudiantes.

Teniendo en cuenta el hecho de que «los docentes son actores fundamentales para garantizar la protec-
cion y el bienestar de los nifios/as y para facilitar el aprendizaje» (TiCC, 2018), un ndmero suficiente de
docentes formados y bien apoyados es clave para ampliar el acceso a servicios educativos seguros y de
calidad para los nifos y las nifas. En julio de 2019, se llevd a cabo una Revisidon Post-Accidn (AAR) del
NRC sobre el programa BLP en Palestina. Una de las conclusiones indicaba que la duracién de la forma-
cion de los docentes de BLP era demasiado corta para que éstos pudieran aprender plenamente y apli-
car con confianza el BLP en el aula. Se recomendd que el personal de educacién del NRC garantizard un
seguimiento oportuno y continuo después de la formacién (Consejo Noruego para los Refugiados, 2019).

Debido a la aparicién de la pandemia del COVID-19, el Ministerio de Educacién de Palestina impuso
estrictas restricciones que impedian el acceso a las escuelas del personal no docente, para limitar el
impacto y la propagacién del COVID-19. Estas restricciones afectaron al personal de la NRC y de otras
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organizaciones, socavando su capacidad de proporcionar un seguimiento oportuno y continuo segun
sea necesario.

Breve Descripcion

En respuesta a las restricciones y al acceso limitado mencionados anteriormente, en colaboracién con
el responsable de desarrollo de capacidades de la Unidad BLP del NRC MERO, y como requisito previo
para aprobar el programa de desarrollo de capacidades Master Training, el Candidato a Master Trai-
ner (CMT) del BLP (el desarrollador, y ejecutor de este estudio de caso) disend e implementd la iniciati-
va de coaching entre pares. El CMT introdujo la iniciativa en 10 escuelas seleccionadas de los distritos
de Belén y Jerusalén como herramienta para garantizar que se proporciona un apoyo adecuado a los
docentes durante la aplicacion del programa BLP. El objetivo principal de la iniciativa era aumentar el
acceso de los nifos, nifas y jévenes a los entornos de apoyo de PSS/SEL en las escuelas selecciona-
das. Para lograr este objetivo, la iniciativa trabajé en dos objetivos especificos que fueron:

1. mejorar la aplicacién de la intervencidon BLP/PSS-SEL en las escuelas seleccionadas; y

2. proporcionar al personal docente y no docente y a los padres y las madres los conocimientos y
habilidades necesarios para proporcionar un apoyo de calidad al PSS-SEL.

La iniciativa se basé en la intervencion BLP/PSS-SEL que ya se estaba aplicando en las escuelas seleccio-
nadas. El programa Master Trainer se basd en la creacion de un grupo de coaching entre pares capaz de
proporcionar asistencia y apoyo a los colegas y de facilitar mejor la aplicacion de la intervencién del BLP.

Diez docentes de 10 escuelas de Belén y Jerusalén/Cisjordania fueron seleccionados para participar en
el programa de desarrollo de capacidades entre pares entre octubre y diciembre de 2020. Siguiendo el
modelo de coaching entre pares del INEE, el CMT del BLP, en colaboracién con los equipos directivos de
las escuelas seleccionadas, establecié un criterio de seleccion para los candidatos de coach de pares.
Los criterios de seleccién inclufan la motivacion y la voluntad de participar, las buenas habilidades de
comunicacién y las relaciones positivas con los pares.

Los coaches de pares recibieron capacitacion para utilizar las herramientas de Coaching entre pares de
la INEE, por ejemplo, los Circulos de Aprendizaje de Docentes (CAD) y las observaciones en el aula, para
apoyar y facilitar las sesiones de BLP que tienen como objetivo mejorar el bienestar y la concentracién
en las aulas, junto con el apoyo a los estudiantes para “aprender a aprender”.

Para ayudar en la aplicacién de los nuevos conocimientos y habilidades adquiridos en la formacién del
programa BLP, la iniciativa pedia que se proporcionara un apoyo adecuado a 32 docentes de BLP (12M,
20F). Les permitié proporcionar a los nifios, las nifias, los jévenes, los padres y las madres que viven bajo
el estrés y el trauma el apoyo psicosocial y emocional necesario, mediante la participacién efectiva en la
intervencién del BLP.

El CMT de BLP siguid el modelo de coaching entre pares de TiCC de la INEE en cuanto al material de de-
sarrollo de capacidades, el enfoque de implementacién y las herramientas (por ejemplo, la observacién
en el aula y los CAD). El material de formacién se adaptd al grupo destinatario y a los objetivos de la
iniciativa, asi como a la modalidad en linea. Se disenaron seis talleres de zoom de 3 horas, siguiendo en
parte un enfoque de aula invertida. Las sesiones se centraron en las mejores prdcticas y modalidades de
implementacién teniendo en cuenta la emergencia del COVID-19, los objetivos del coaching entre pares,
las habilidades de los coaches entre pares, las herramientas de coaching entre pares, la planificacion y la
gestion del tiempo. También se impartié al grupo una sesién de medidas de higiene que los coaches de
pares consideraban necesarias. Por Ultimo, se organizd un taller de clausura para obtener retroalimenta-
cién y extraer lecciones aprendidas.

El BLP CMT también ha creado una pdgina interactiva en Facebook (Peer Coaches) para compartir
contenidos y material en forma de preguntas estructuradas que animan a los participantes a buscar y
reflexionar sobre sus experiencias. Tras cada sesidn, se compartieron nuevas ideas y preguntas en el
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grupo de Facebook pidiendo a los participantes que reflexionaran y compartieran sus experiencias. Esto
les ayudd a ampliar su dmbito de pensamiento y a estructurar sus prdcticas en el marco de sus nuevas
funciones como coaches entre pares. El CMT de BLP llevd a cabo sesiones semanales de Zoom para
hacer un seguimiento y apoyar a los coaches de pares y a los docentes entrenados en sus respectivas
funciones. Ademds de crear grupos de WhatsApp para los coaches de pares, los docentes formados, los
padres y las madres, se cred un grupo de correo electrénico para los coaches de pares y un enlace para
las hojas de Google con el fin de facilitar la comunicacién, la coordinacién y el reparto de tareas.

A continuacién, cada coach de pares de cada escuela realizé una o dos observaciones en el aula para
cada docente de su escuela y organizd visitas al aula para los docentes entrenados, ademds de realizar
dos CAD durante el plan de trabajo del proyecto. A pesar del acceso limitado de los padres y las madres
a las escuelas, los coches de pares lograron involucrar a las familias y llegaron a 148 de ellas (130 F,
18M) a través de la difusion de videos, folletos, mensajes cortos y folletos en los grupos de WhatsApp
mencionados. Les proporcionaron contenidos de apoyo psicosocial readaptados para apoyar sus necesi-
dades psicosociales y para que participaran en el seguimiento del desarrollo académico y de los deberes
de sus hijos e hijas, concretamente durante el brote de COVID-19 y el periodo de aprendizaje en linea.
Estos materiales fueron desarrollados y disefiados por el programa de educacién del NRC en Palestina
en colaboracién con el Ministerio de Educacién palestino tras el inicio de la pandemia del COVID-19.

La presencia de un coach de pares en cada escuela animé a los docentes a poner en prdctica el BLP.
También ayudd a crear una comunidad de trabajo en cada escuela, asi como entre las 10 escuelas se-
leccionadas. Los coaches de pares también pudieron analizar los retos y sugerir soluciones utilizando los
diferentes canales de comunicacion.

Evidencia y Resultados

El CMT de BLP disefié un kit de herramientas de métodos mixtos (cualitativos y cuantitativos), que
inclufa un marco macrologistico y una matriz de indicadores, ademds de las siguientes herramientas
de recogida de datos:

1. Una encuesta posterior a la formacién y a la puesta en prdctica de los coaches de pares que
mide la capacidad de los entrenadores de reproducir las habilidades clave de la formacién y
el impacto de los entrenadores en la mejora del entorno de apoyo psicosocial y aprendizaje
socioemocional en las escuelas.

2.Una encuesta a los docentes formados que mida la capacidad del coach de pares para re-
producir las habilidades clave de la formacidn y su impacto en la mejora del entorno de apoyo
psicosocial y aprendizaje socioemocional en las escuelas, ademds del impacto de la iniciativa
en el desarrollo profesional y personal de los docentes formados.

3. Entrevistas con principales responsables de las escuelas (SP, por sus siglas en inglés) y su-
pervisores del MdE para medir el impacto del coaching entre pares en la mejora del entorno
de apoyo psicosocial y aprendizaje socioemocional en las escuelas, ademds del impacto de la
iniciativa en su desarrollo profesional y personal

4. Historias de cambio mds significativas recogidas de una muestra de coaches de pares, docen-
tes formados y responsables de las escuelas.

Al final de la iniciativa, los coaches de pares y los docentes formados rellenaron las encuestas poste-
riores a la formacién y a la aplicacién. Se realizaron entrevistas con informantes clave con una muestra
de responsables de las escuelas y el supervisor del MdE. Una muestra de coaches de pares, docentes
formados y responsables de las escuelas compartieron sus historias y reflexionaron sobre el impacto
de la iniciativa. Estos datos se recogieron y se introdujeron en hojas de Excel de registro y andlisis de
datos. El andlisis de los datos recogidos mostré que la iniciativa de coaching entre pares ha demostra-
do su pertinencia y eficacia para los objetivos generales y especificos en cuanto a la mejora del acceso
de los nifios y las nifas al apoyo psicosocial a través de la participaciéon en la intervencién del BLP.
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Ademds, también proporciond a los docentes y a las familias las habilidades y los conocimientos que
necesitan para proporcionar a los nifos y ninas el apoyo de PSS/SEL. Los docentes formados informa-
ron de que la iniciativa tuvo un impacto positivo en su capacidad para aplicar la intervencién de BLP/
PSS-SEL, en la sostenibilidad de la aplicacion del BLP y en la superacion de los retos derivados de la
aplicacién del sistema educativo de emergencia causados por el COVID- 19.

Se recogieron mds evidencias sobre la relevancia y la eficacia del coaching entre pares durante un taller
de seguimiento con el grupo de coaching entre pares. Los entrenadores mencionaron que como resulta-
do de la intervencidn se volvieron mds organizados, mds capaces de apoyar a sus colegas en la escuela
y mds equipados para guiarlos en la implementacion del programa BLP. También mencionaron que
el ejercicio de coaching les hizo «tomar conciencia de la seriedad de los pasos para institucionalizar el
programan, por lo que es necesario formar y capacitar a los entrenadores para presentar el programa
a otros docentes. Esto demuestra la visién del NRC para la institucionalizacién a través del apoyo al
cambio de mentalidad y actitudes hacia el apoyo psicosocial en los entornos educativos (Shah, 2018).

La iniciativa ha logrado también una serie de objetivos no previstos. Los coaches de pares indicaron
que la iniciativa les proporciond la habilidad del pensamiento independiente y la capacidad de planificar
mejor. Anadieron que la iniciativa era valiosa y beneficiosa para su desarrollo personal y profesional.

Ademds, y basdndose en los mismos datos, se ha comprobado que la iniciativa de coaching entre pares
ayudd a crear una comunidad de prdctica de BLP en la escuela. Este grupo estaba formado por los
docentes del BLP, el/la coach de pares y el/la responsable de las escuelas, que mantenian reuniones y
debates regulares para apoyar la aplicacion y la integracién de los ejercicios prdcticos del BLP durante
la asamblea de la mafana y otras actividades escolares. Esta prdctica ha apoyado la creacion de un
entorno de apoyo psicoldgico y social en las escuelas, asegurando la implementacién efectiva del BLP,
asi como ayudando a la continuidad y sostenibilidad de la implementacién del BLP en las escuelas. Tam-
bién tuvo un impacto positivo en la superacién de los retos resultantes de la implementacion del sistema
educativo de emergencia establecido en respuesta a la COVID-19, que hizo que los docentes se sintiesen
abrumados por la nueva modalidad de ensefianza en linea. Aumentd su preparacién para aplicar el BLP.

Indicadores de resultados:

Indicador 1 (1.1): Porcentaje de docentes que pueden definir/reproducir correctamente las
habilidades clave de la formaciéon (Objetivo: 60%)

e El 100% de los coaches de pares y el 85% (100% H, 80% M) de los docentes formados in-
formaron de que pueden reproducir las habilidades clave que recibieron de sus pares. Este
resultado no puede ser plenamente validado, ya que no hubo oportunidad de observar a los
docentes poniendo en prdctica sus nuevas habilidades en el aula, sino que se informd a partir
de los resultados de un cuestionario basado en su percepcidn. Se preguntd a los docentes
entrenados qué nuevas habilidades habian adquirido al participar en la iniciativa de coaching
entre pares. EI 85% de ellos menciond “el intercambio de experiencias, la adquisicién de nuevas
estrategias, la gestién del tiempo, la cooperacién y el trabajo en equipo vy la positividad”, asf
como el hecho de beneficiarse del apoyo durante los Circulos de Aprendizaje Docente y las
observaciones en el aula.

Indicador 2 (1.2): Porcentaje del personal docente y no docente que informa del impacto
positivo de los coaches de pares en su capacidad de proporcionar apoyo en PSS/SEL
(Objetivo 60%)

e Elresultado de este indicador mostré que el 86% (82 H, 96 M) del personal docente y no do-

cente informd de un impacto positivo de los coaches de pares en su capacidad para propor-
cionar apoyo en PSS/SEL a los estudiantes.

e El 90% de los docentes entrenados sefialaron que la iniciativa contribuyd a proporcionarles
comentarios constructivos, orientacién y apoyo positivo, y les ayudd a mejorar su trabajo en la
intervencién del BLP.
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e Los docentes entrenados y los coaches de pares informaron de que la iniciativa apoyaba la
implementacién precisa y eficaz de la intervencién del BLP. Ello fue debido a la presencia de un
coach capacitado en la escuela que ayudd a proporcionar apoyo inmediato cuando cualquier
docente tenia preguntas o desafios.

e Los docentes se sintieron participes del programa, lo que fue un signo positivo para la sosteni-
bilidad y la futura institucionalizacion del BLP en la escuela. Al considerar la importancia del rol
de las familias en el seguimiento de las necesidades académicas y psicosociales de sus hijos/
as, los docentes entrenados mencionaron que la modalidad en linea fue una buena herramien-
ta para mantener abiertos los canales de comunicacién con los padres y las madres, y difundir
mensajes relacionados con sus hijos e hijas.

En su conjunto, la iniciativa apoyd como uno de los objetivos de BLP la participacién de 424 estudian-
tes en actividades de BLP/PSS/SEL, las cuales ayudaron a disminuir el estrés y aumentar su capaci-
dad de aprendizaje.

Limitaciones, Desafios y Lecciones Aprendidas:

Las siguientes dificultades afectaron la implementacién del programa:

e Eldistanciamiento social y las restricciones a las reuniones debido a la pandemia de la COVID-
19 dificultaron la implementacion presencial de la formacién y el sequimiento, lo que disminuyd
las oportunidades de interaccién social y el intercambio de experiencias.

e Las diferencias en las actitudes y las experiencias de los docentes afectaron la aceptacion
de tener a un colega como coach. En unos pocos casos no pudieron diferenciar el papel del
coach de pares del de un supervisor, quien tiene como tarea la evaluacion del desempefio del
docente en el aula.

o Serecomienda que los equipos directivos de las escuelas inviertan tiempo adicional para ase-
gurarse de que todos los participantes en el programa entiendan y transmitan claramente
el propdsito del mismo. En la segunda fase de la iniciativa, se implementardn actividades de
creacion de equipos en la escuela antes y durante la implementacién de la iniciativa.

o Ademds, se prestard mds atencion a fortalecer y desarrollar las habilidades de comunicacion
de los coaches con sus colegas. Otra recomendacién es combinar las observaciones y visitas
al aula para que parezca que, tanto los docentes como los coaches tienen roles similares.

e La escalada de incidentes debido a la ocupacion y los ataques a las escuelas puede conducir
al cierre de escuelas y detener todas las intervenciones educativas.

Lecciones aprendidas:

e Los Circulos de Aprendizaje Docente y las visitas a las aulas resultaron constructivas para la
implementacién del programa, el intercambio de experiencias, enfrentarse a las dificultades y
solucionar problemas. Los coaches de pares ayudaron a los docentes a planificar e impartir
las sesiones en este periodo critico. También dieron consejo técnico durante estas sesiones.

e Se requiere mayor comunicacion y mensajes claros para asegurar que los docentes entiendan
el programa y desarrollen un buen nivel de aceptacién.

e Llevar a cabo las observaciones en las aulas también fue un desafio para los coaches de
pares. Los coaches de pares son docentes que deben entrenar y apoyar a sus colegas en las
mismas escuelas que trabajan en el sector formal. El coaching entre pares es una estrategia
nueva en estas escuelas, tanto para los docentes como para los coaches de pares. Se necesita
el respaldo del Ministerio de Educacién para apoyar un cambio en la mentalidad de los docen-
tes y generar una mayor aceptacion de esta modalidad de apoyo.
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1.3 Calidad e Innovacidn en el Desarrollo Profesional Docente: lecciones

aprendidas y mejores prdcticas frente a las multiples crisis del sistema
educativo en el Libano

Organismo War Child Holland

Autor Sabah Dakroub

Ubicacion Libano, todas las regiones (Nabatieh/South, Baalback-Hermel, Bekaa Valley, Beirut/
Mount Lebanon, North y Akkar)

Perfil del Docente Comunidad de acogida/docentes nacionales

Temas Desarrollo Profesional Docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

El sistema educativo del Libano se ha enfrentado a crisis complejas, incluida la crisis de los refugiados
sirios, la pandemia del COVID-19, la explosion del puerto de Beirut y una profunda recesién econdmica.
Los ninos y las nifnas en edad escolar y el personal educativo se ven igualmente afectados por la emer-
gencia prolongada, que ha afectado también a la infraestructura escolar, a la calidad de la educacion y
a la prestacién de servicios. El sector de la educacion formal no pudo desarrollar un plan de contingencia
oportuno, lo cual afectd a la continuidad y a la calidad del aprendizaje. La pandemia del COVID-19 pro-
vocd una transicion de emergencia del aprendizaje tradicional al aprendizaje a distancia en todos los ni-
veles educativos. La ensenanza a distancia supuso una gran carga para los docentes y el personal edu-
cativo en el Libano, lo que exigid mds tiempo y energia emocional. Los docentes en Libano no recibieron
apoyo técnico ni asistencia de la administracion de su escuela o del Ministerio de Educacién para supe-
rar estos desafios. Tuvieron dificultades para medir los resultados del aprendizaje y tenian poco control
sobre la participacién de los estudiantes, ya que la interaccion entre estos y los docentes era limitada.

Mientras tanto, el sector educativo del pais lucha por retener a los docentes debido a los retrasos en
el pago de los salarios y la disminuciéon del valor de la moneda nacional, que ha perdido el 90% de su
valor desde finales de 2019 (Reuters, 2021).

Breve Descripcion

Back to the Future (Regreso al futuro. BTF, por sus siglas en inglés) es un proyecto de 32 meses de du-
racién! que forma parte de una iniciativa de 5 afos financiada por el Fondo Fiduciario Europeo (EUTF,
por sus siglas en inglés) Madad que tiene como objetivo aumentar el acceso de nifias y niflos vulnera-
bles a una educacidén primaria integrada de calidad y a servicios de proteccion. Los programas se diri-
gen tanto a libaneses como a refugiados en comunidades marginadas de todo el Libano, tanto en los
sistemas educativos formales como en los no formales. Un consorcio que incluye a War Child Holland,
TDH Italy y AVSI implementa el programa BTF. El proyecto tiene por objetivo impactar positivamente
en el bienestar de los ninos y las nifas, y en los resultados del aprendizaje a la vez que incrementar la
motivacidn, el bienestar, la resiliencia y la propia eficacia de los docentes.

La intervencién del BTF se centré fuertemente en el desarrollo profesional de los docentes al ofrecer
formacidn, orientacién y tutoria en estrecha coordinacion con el Ministerio de Educacién y el sector
educativo. En respuesta a la interrupciéon de los servicios educativos causada por la pandemia del
COVID-19, el proyecto BTF llevé a cabo varias sesiones de desarrollo de capacidades para satisfacer
las necesidades de los docentes que trabajan tanto en aprendizaje a distancia como semi-presencial?.

1 Back to the Future I: Preparacion escolar, inclusién y retencién para nifios/as victimas de la crisis siria en el Libano y Jordania: 30
meses (24 de diciembre de 2016 al 23 de junio de 2019). Back to the Future IIl: Un entorno protector y enriquecedor para aumentar
el acceso a la escuela, la inclusién y la retencién de los nifios/as afectados por la crisis siria en el Libano y los libaneses vulnerables:
24 meses (del 24 de junio de 2019 al 28 de febrero de 2022)

2 El aprendizaje hibrido es una combinacién de sesiones presenciales y metodologias de aprendizaje a distancia
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Estas sesiones en lineq, facilitadas por tecnologia accesible, permitieron acceso a recursos educativos
y herramientas importantes. El proyecto puso en marcha una formacién periddica sobre las politicas
de proteccion y salvaguarda de la nifez, la identificacién segura de las derivaciones y las vias de re-
mision, la intervencién de apoyo a los cuidadores, las herramientas especificas de apoyo psicosocial y
otros temas. Ademds, el programa permitié que los docentes tuvieran acceso a oportunidades labo-
rales, contribuyendo a la propia resiliencia y a la motivacion en general.

Finalmente, bajo el proyecto BTF, nuestro equipo participd en la coordinacién técnica del sector educa-
tivo mediante el desarrollo de documentos criticos como las pautas de NFE y el protocolo de reapertura
de NFE, que contribuyeron al desempeno y bienestar general de los docentes.

Evidencia y Resultados

El consorcio BTF proporciond formacién a mds de 750 miembros del personal educativo desde noviembre
de 2019.2 Esto incluyd formacion presencial (F2F, por sus siglas en inglés) y modalidades a distancia. Des-
pués de la formacién a distancia, los docentes y facilitadores completaron una encuesta cuantitativa y
cualitativa en linea* para comprender el impacto de las modalidades de aprendizaje a distancia. El andlisis
de los resultados mostré que con el apoyo de los docentes y con su apoyo a los cuidadores, los nifos y las
nifas pudieron continuar con el plan de estudios (100% de acuerdo o muy de acuerdo), mejorar a partir de
las lecciones (100% de acuerdo o muy de acuerdo) y desarrollar habilidades para la vida (96% de acuerdo o
muy de acuerdo) durante el proyecto. Se llevaron a cabo Grupos de discusidn entre docentes y cuidadores
en distintas etapas durante la implementacion del proyecto. Los grupos de discusién encontraron que los
cuidadores eran cruciales en la implementacién de las actividades tanto en el aprendizaje a distancia como
en el semi-presencial. Como sefald un educador en el grupo de discusién, “El aprendizaje a distancia te
hace sentir como parte de la familia. Conoces todos sus problemas, no como cuando les ensefas de forma
presencial y luego se van”, y también que la formacién proporciond a los docentes las herramientas para
impartir lecciones de forma remota. Otro hallazgo de interés fue que durante la modalidad de aprendizaje en
linea, algunas nifias de entornos sociales y culturales tradicionales y nifios/as con discapacidad aumentaron
su asistencia, participacién y desempeno dentro del proceso educativo, beneficidndose del apoyo de sus
cuidadores y del seguimiento individual de los docentes. Se completard una evaluacién final a principios de
2022 para comprender el impacto y la sostenibilidad de nuestro enfoque en el contexto del Libano.

Limitaciones, Desafios y Lecciones Aprendidas:

La modalidad a distancia planted diversas limitaciones al desarrollo profesional docente. Las escasas
oportunidades de formacién presencial debido a la pandemia y a la situacién de seguridad/combusti-
ble en el pais redujeron las posibilidades de comunicacién entre educadores, formadores y personal de
diferentes regiones. Ademds, los cambios del aprendizaje presencial al aprendizaje a distancia dificul-
taron la sistematizacién de las observaciones en el aula. El confinamiento también limitd el apoyo entre
pares ofrecido en los centros de aprendizaje. Los desafios indicados permitieron al consorcio cambiar a
la modalidad de formacién a distancia, sesiones de coaching y en apoyo entre pares. Para capitalizar
la experiencia, el consorcio establecié un archivo en linea para subir contenido digital preparado por
docentes segun los planes de estudio. Asi, los materiales pueden reutilizarse en la ensefanza semipre-
sencial o como reserva para cualquier emergencia imprevista.

Referencias

Reuters (2021). La moneda del Libano cae a un nuevo minimo a medida que se profundiza el colapso
financiero. https://www.reuters.com/world/middle-east/lebanon-currency-drops-new-low-
financial-meltdown-deepens-2021-06-13/

3 Personal educativo no individual
4 n=30
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1.4 Investigacion de enfoques comunicativos para la enseianza del idioma

inglés utilizando métodos etnogrdficos de pares en entornos de refugiados de
Jordania.

Organismo Open University
Centreity Learning Systems
Mosaik Education
Docentes de inglés en Jordania

Autor(es) Koula Charitonos (1)
Betul Khalil (1)
Cindy Bonfini-Hotlosz (2)
Ben Webster (3)
Tara Ross (2)
Ahmed Salim (4)
Ekhlass Abu Allan (4)
Miki Aristorenas (3)

Ubicacién Jordania
Perfil del Docente Refugiados y docentes de la comunidad de acogida
Temas Desarrollo Profesional Docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

Las habilidades en el manejo de la lengua inglesa son una barrera significativa para el acceso a la
educacién superior de las personas refugiadas (Colucci et al., 2017; UNESCO, 2018). Esta situacion
se debe muchas veces a la escasa o nula ensefianza de la lengua inglesa en los paises de origen de
las personas refugiadas, y se ve perpetuada por la falta de acceso a oportunidades de aprendizaje de
idiomas de calidad para los refugiados durante el desplazamiento. La introduccién de nuevas formas
de prdctica docente y la adaptacion de los planes de estudios a los contextos locales ayudan a los re-
fugiados a adquirir las habilidades linguisticas que les permitan acceder de manera significativa a las
oportunidades de educacién superior.

La investigacién en Jordania destaca la necesidad de enfoques de ensefianza mds relevantes y comu-
nicativos para el aprendizaje de idiomas e identifica la necesidad de apoyar a los docentes en el uso de
nuevos métodos (Sowton, 2019). Actualmente, existe evidencia empirica limitada relacionada con las
perspectivas de los educadores, los desafios a que se enfrentan en su prdctica laboral diaria y cémo
estos desafios influyen en el aprendizaje, especialmente en el nivel superior. Comprender la a menudo
desatendida fuerza de trabajo educativa en los entornos de los refugiados es necesario para avanzar
en las respuestas educativas mediante el uso de oportunidades especificas de desarrollo profesional
para mejorar los resultados de los estudiantes y la retencion de los docentes. La investigacion recogida
en nuestro estudio de caso aborda esta brecha.

Breve Descripcion General:

El objetivo de este estudio era contribuir a la base de pruebas de los enfoques de aprendizaje conecta-
do para los refugiados, y considerar cuestiones importantes en torno a la expresion de las luchas, las
prdcticas y los conocimientos de los docentes, y las diferentes formas en que las voces de los docentes
pueden ser elevadas en la investigacion a través de una participacion significativa. El estudio fue fi-
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nanciado por la Open University UK (OU), en colaboracién con Mosaik Education y Centreity Learning
Systems.?

Basdndose en la metodologia de Peer Ethnographic Evaluation Research (PEER) (Price y Hawkins,
2002; Oguntoye et al., 2009), nuestro equipo de investigacién trabajé con un grupo de cinco docen-
tes de idiomas como investigadores pares entre marzo y julio de 2021. El método etnogrdfico entre
pares se basa en la premisa de que construir una relaciéon de confianza y de compenetracion con
la comunidad es un requisito previo para la investigacion social. En efecto, los investigadores pares
se convierten en informantes clave debido a su estatus reconocido como miembros de la comuni-
dad con un alto nivel de conocimiento local. En este estudio, en lugar de tener una gran muestra de
personas entrevistadas una sola vez, realizamos una serie de dos entrevistas en profundidad con
una pequena muestra de personas, que fueron seleccionadas de la misma red profesional sobre la
base de que “los datos producidos por la exploracién intensiva de unos pocos casos produce una
comprensién mds completa de la vida social que una exploracion menos profunda de muchos casos”
(Price & Hawkins, 2002, p. 1329).

Nuestra muestra consistié en cinco docentes con diversa experiencia docente como investigadores
pares (2 hombres, 3 mujeres; 1, 5 a 15 anos de experiencia), que ensenaron en los programas de
Mosaik o habian participado en un programa de capacitacién ofrecido por Mosaik/Centreity y habian
expresado interés en el estudio después de una sesién de informacidn inicial. Los cinco investiga-
dores pares, que fueron compensados por su tiempo en el estudio, participaron en la formacién en
meétodos de investigacidn cualitativa a través de seis talleres participativos organizados en linea (2
horas cada uno), que incluyeron una introduccién a los métodos de investigacion, cuestiones sobre
ética y proteccion, actividades prdcticas sobre organizacién y realizacion de entrevistas, y andlisis
de los resultados.

El estudio centrd la atencidn en las experiencias de los docentes como educadores en entornos de
refugiados en Jordania, asi como en las experiencias de los investigadores pares con el enfoque
PEER. El equipo del proyecto y sus colegas investigadores elaboraron preguntas de investigacion
clave durante los talleres de formacion. Las preguntas se centraron en comprender los enfoques
pedagdgicos y curriculares para ensefar idiomas de manera efectiva en entornos de refugiados (p.
ej., .cudles son los métodos, técnicas y enfoques que utilizan los docentes de idiomas en contextos
de refugiados?).

Los investigadores realizaron dos entrevistas en profundidad a dos colegas que seleccionaron de
sus propias redes sociales. Las entrevistas se basaron en un protocolo de entrevista que los inves-
tigadores desarrollaron durante los talleres y se centraron en temas que consideraron pertinente
explorar, como oportunidades para el desarrollo profesional docente, las implicaciones de la pande-
mia del COVID-19 en la ensefanza y el aprendizaje (por ejemplo, transicion al aprendizaje en linea),
y enfoques comunicativos para la ensefnanza de idiomas. Las entrevistas no fueron grabadas; los
investigadores tomaron notas que capturaron palabras o frases clave para reflejar mejor las conver-
saciones que tenian con sus colegas.

Directamente o poco después de cada entrevista, los investigadores se reunieron con un coinvesti-
gador del equipo del proyecto para informar. Se realizaron un total de cuatro sesiones informativas
por investigador, con una duracién promedio de una hora por sesion. Las sesiones informativas sir-
vieron como espacios para discutir los datos recopilados en las entrevistas y brindar apoyo continuo
a los investigadores en el proceso de recopilacion de datos por parte de miembros mds experimen-
tados del equipo. Los informes también ayudaron a quitar parte de la carga de la recopilacion de
datos de los investigadores que tienen mucho trabajo.

Ademds, los investigadores del equipo del proyecto realizaron entrevistas en profundidad con los
cinco investigadores pares al finalizar las actividades del proyecto (duracién promedio de 1,5 horas)

1 La OU es la institucién académica mds grande del Reino Unido y se fundd para abrir la educacién superior a todos,
independientemente de sus antecedentes o circunstancias. Mosaik es una ONG que desarrolla y ofrece programas que ayudan
a los refugiados a acceder a cursos de educacion superior. Centreity trabaja para crear cursos relevantes a nivel mundial y
conscientes del contexto, y personaliza soluciones tecnoldgicas innovadoras brindando un continuo soporte de sistemas a
nuestros socios.
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para comprender su experiencia como investigadores y compartir reflexiones sobre los temas pre-
liminares clave identificados en los datos. Después de esto, los investigadores llevaron a cabo el
andlisis de datos. Trabajaron en grupo para identificar los problemas clave que surgieron de las
entrevistas, que luego compartieron con el equipo del proyecto, que apoyd una mayor interpretacién
de los hallazgos.

Al momento de escribir este estudio de caso, los investigadores no habian compartido los hallazgos
con los docentes que participaron en las entrevistas. Esta metodologia generd datos detallados, de
otro modo dificiles de acceder (es decir, de docentes que podrian no estar incluidos en proyectos de
investigacion debido a las dreas en las que viven o su estatus profesional) e impacté a los investiga-
dores al aumentar sus habilidades y capacidades en investigacion, entrevistas y abogacia.

Evidencia y Resultados

Nuestro estudio generd evidencia de 15 entrevistas con docentes de idiomas en entornos de refugia-
dos en Jordania (10 entrevistas realizadas por investigadores pares, cinco entrevistas con investigado-
res pares). El estudio también generd abundantes datos de observacion de seis talleres de capacita-
cién y la serie de reuniones informativas entre los investigadores pares y los miembros del equipo del
proyecto (n=20). La siguiente seccidn resume los hallazgos clave relacionados con las experiencias de
los docentes como educadores en entornos de refugiados, asi como las experiencias de los investiga-
dores pares con el enfoque PEER.

Ser miembro de una comunidad: dentro de las narrativas de los docentes, el aspecto mds importante
de la organizacion social y la identidad es la pertenencia a la comunidad, es decir, dentro de la comuni-
dad docente, pero también como parte de una “comunidad de refugiados” mds amplia en su localidad.
Otras personas (por ejemplo, estudiantes, familias, docentes) fueron vistas como un importante recur-
so social en sus actividades profesionales. Algunos ejemplos ilustrativos de este aspecto examinaron
como trabajaron los docentes durante la pandemia de COVID-19, cuando tuvieron que trasladar su
ensefianza a un modelo en linea. Como declard uno de los investigadores pares: “La solidaridad y el
apoyo fueron importantes durante el COVID. Trabajar en equipo: Docentes y participantes del curso
[de la institucidn estadounidense]. Sin habernos ayudado mutuamente, no habriamos podido realizar
la transicidn en linea”.

Las circunstancias y el contexto conforman la ensenanza. Los hallazgos de las entrevistas a los
docentes ponen de relieve el impacto del entorno (social, material, politico, organizativo, etc.) en sus
prdcticas docentes. Los relatos de los docentes subrayan lo complejo y dificil que es su entorno de en-
seflanza: algunos docentes aluden a “situaciones extremas” y a “estudiantes no normales”, asi como
a una falta de recursos (por ejemplo, material, dispositivos, conexién a internet, datos, etc.), asi como
la incertidumbre sobre su situacion laboral (por ejemplo, docentes empleados por ONGs con contratos
que dependen de financiacién externa).

Pocas oportunidades para el desarrollo profesional. Los datos que arrojaron las entrevistas iden-
tificaron una falta de acceso a oportunidades de desarrollo profesional formal y reglado. Las razones
alegadas incluian el elevado coste de asistir a la formacion, incluido el acceso a las localidades donde
normalmente tenian lugar las sesiones de formacion (por ejemplo, ciudades capitales). Ademds, el
estatus profesional de los docentes refugiados influia en su capacidad para acceder al desarrollo pro-
fesional formal y reglado. Mientras que los docentes de la comunidad de acogida podian acceder a
determinadas oportunidades, este no era el caso de los docentes refugiados, que podian ensefiar en
escuelas de los campamentos o en centros de aprendizaje informales, o no hacerlo. Sea cual fuera su
estatus profesional, los docentes expresaron la necesidad de que existieran oportunidades adecuadas
para el desarrollo profesional.

La funcidn del docente. Los hallazgos mostraron las multiples funciones que debian asumir los do-
centes que trabajasen con refugiados. Como manifiesta uno de los investigadores pares: “eres su
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padre, su amigo, y al mismo tiempo eres su maestro”. En estos contextos, los docentes tienen una
funcién “extendida”. Los docentes no son solo especialistas en una materia, sino también facilitadores,
una persona en la que los jévenes pueden confiar y a la cual “acudir” para que los apoye, asi como un
miembro importante de la comunidad (Winthrop y Kirk, 2005; Kirk y Winthrop, 2013). Su funcién se
extendia mds alld del aula y la ensefianza, como indica otro de los investigadores pares. Por ejemplo,
“solian llevar a los estudiantes que habian abandonado la escuela publica a las autoridades corres-
pondientes [...] para matricularlos de nuevo en la escuela. Yo también me involucré en esa tarea. Intenté
ayudarlos. Pagué con dinero de mi propio bolsillo para ello”. Los docentes también creian que era im-
portante considerar “el aspecto social [del aprendizaje] mds que el aspecto académico [...] [y que] las
necesidades o el apoyo fundamental para los refugiados es el apoyo emocional. Necesitan que alguien
los escuche. Para escuchar sus historias Sus luchas”.

Valor de la participacion en el proceso entre pares. Ademds de los cuatro hallazgos clave men-
cionados con anterioridad, el estudio del caso pone en relieve el impacto de un enfoque en profundi-
dad, participativo y cualitativo, centrado en las experiencias y perspectivas de los/las docentes. Como
transmitié uno de los participantes, ser un investigador “entre pares “ ayuda a los docentes a desarro-
llar un conocimiento relacional sobre sus colegas y a comprender “los problemas que debe afrontar
cada docente y [les] permite aprender mds sobre la ensefianza a partir de la experiencia de otros
docentes”. Este enfoque permitié que los investigadores pares tuvieran la oportunidad de mantener
conversaciones informales con sus colegas acerca de la enseianza sobre temas que les importaban,
lo cual, como relatan los investigadores pares, raramente ocurria fuera del marco de este estudio. Por
ejemplo: “Yo queria conocer las preocupaciones e ideas de otros docentes sobre cédmo les gustaria que
fuese el futuro de la ensefianza y cémo veian su funcién como docentes que trabajan en contextos
con refugiados”. Estas “conversaciones significativas” (Pleschova et al., 2021) se conciben como una
forma de desarrollo profesional. Este proceso también permitié que los docentes desarrollaran nuevas
habilidades para la investigacion: “darnos la oportunidad de hacer las preguntas [en la entrevista] fue
algo fantdstico porque cuando haces la pregunta que quieres [...] tienes que asegurarte de que estds
haciendo la pregunta correcta. No hay ningun tipo de pregunta. Y siempre hay que hacer [..] pregun-
tas abiertas, no preguntas de si 0 no». Esto también les abrid nuevas posibilidades para usar la inves-
tigacién en un futuro o para mejorar su propia prdctica educativa. En este sentido, el método PEER
puede capacitar a los docentes para explorar diferentes formas de responder a los desafios diarios de
su trabajo.

Limitaciones, Desafios y Lecciones Aprendidas:

Debido a la pandemia del COVID-19 no fue posible viajar a Jordania para organizar talleres de for-
macién presenciales ni actividades de campo. Por lo tanto, dependimos de herramientas de video-
conferencia y de aplicaciones de mensajeria con docentes y colaboradores. Este enfoque funciond
bien y excedidé nuestras expectativas iniciales. Confiamos en que los investigadores pares valoraran
la situacién de Jordania lo mejor posible y que decidieran si debian hacer las entrevistas cara a cara
o en linea. Mirando hacia atrds, consideramos que les podriamos haber pedido realizar una evalua-
cién de riesgos antes de planificar reuniones presenciales. Los docentes informaron que era mds
fdcil organizar la entrevistas en linea, porque sus pares vivian muy lejos o tenian enormes cargas de
trabajo.

En las reuniones informativas tras las entrevistas, los miembros del equipo de investigacién utiliza-
ron la funcién “compartir mi pantalla” para que los investigadores pares pudieran ver el grado de
exactitud con el que capturdbamos los datos que compartian con nosotros. Esto fue especialmente
util durante el proceso de andlisis y ayudd a reforzar la confianza entre los investigadores pares y
los miembros del equipo de investigacion. Uno de los investigadores pares hizo la sugerencia de
anadir una breve sesién de libre acceso tras los talleres de formacién, donde los investigadores
pares pudieran acudir, hacer preguntas y debatir conceptos o aspectos del proceso que requirieran
mds explicaciones.
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Finalmente, fue necesario mds tiempo que el que habiamos anticipado en los estadios iniciales del
estudio para completar las entrevistas con pares (el plan original era de tres semanas, pero final-
mente necesitamos cinco).
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1.5 Respaldo al aprendizaje de estudiantes en India a través de un apoyo de

calidad a docentes durante la pandemia del COVID-19.

Organismo The Center for Equity and Quality in Universal Education (CEQUE),
Universidad de Drexel

Autor(es) Anju Saigal, Uma Kogekar y Peggy Kong

Ubicacion India

Perfil del Docente Docentes nacionales

Temas Desarrollo profesional docente, pedagogia innovadora

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

Introduccion

Durante casi una década, el Center for Equity and Quality in Universal Education (CEQUE, Centro para
la equidad y la calidad en la educacién universal) ha contribuido a mejorar las capacidades de docen-
tes de la escuela publica a través de su emblemdtico “Programa Innovador para Docentes” (TIP, por
sus siglas en inglés). El TIP proporciona un entrenamiento docente intensivo para mejorar la prdctica
de los mismos en el aula en las asignaturas de Lectura y Matemdticas durante un periodo de un afo,
con el objetivo de mejorar los resultados del aprendizaje de los niflos y ninas que viven en comunidades
rurales y urbanas sin recursos en la India. Ademds, el CEQUE refuerza el ecosistema profesional de
los docentes a través de: a) orientacion en Liderazgo Académico para los lideres de los centros esco-
lares; y b) desarrollo de un repositorio digital de buenas prdcticas que los docentes pueden usar para
reflexionar y mejorar su prdctica docente.

La crisis del COVID-19

En 2020-21, se inscribieron en el TIP 300 docentes procedentes de seis distritos del estado de Maha-
rashtra. En marzo de 2020, cuando la pandemia llegé a la India, el pais entero se confind por completo.
A partir de ese momento, las escuelas permanecieron cerradas durante mds de 18 meses, el periodo
mds largo en todo el mundo.

En ese periodo, se pidié a los docentes que pasaran a enseiar a los nifios y ninas mediante recursos en
linea. Al inicio del nuevo afno académico en junio de 2020, no existia ninguna evaluacién sobre cudntos
estudiantes se habian involucrado realmente en el aprendizaje en linea. EI CEQUE realizé una encuesta
especifica a los docentes inscritos en el TIP, que reveld que solo estaban en contacto mediante recursos
en linea con un 35% de sus estudiantes. Un aflo mds tarde, en agosto de 2021, la encuesta SCHOOL
sobre el aprendizaje de los estudiantes en 15 estados reveld que sdlo el 8% de los nifos y nifias de la
India rural estudiaban en linea con regularidad, mientras que el 37% no estudiaba en absoluto (Bahkla et
al,, 2021). Lo que impedia a los niflos/as atender las clases en linea eran problemas de conexion, falta de
dispositivos o incapacidad para costearse las tarifas de datos. Ademds, la encuesta de CEQUE mostro
que los docentes no podian dedicarse a la ensefianza de forma consistente debido a las tareas que les
asignaba el Gobierno, como llevar a cabo encuestas relacionadas con el COVID, atender los centros de
cuarentena u otras tareas relacionadas. Finalmente, 266 docentes completaron el programa con éxito.

Breve Descripcion

Objetivos

El objetivo de este estudio es mostrar como una organizacién de la sociedad civil en la India respondid
sobre el terreno a las necesidades de aprendizaje de los nifios y nifas sin recursos durante la pande-
mia de COVID-19.
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Respuesta de CEQUE

CEQUE respondié con agilidad y flexibilidad y tuvo que adaptarse rdpidamente a los desafios impuestos
por la pandemia. CEQUE pasé de apoyar a los docentes en sus clases prdcticas a apoyar a los docentes
para retener e involucrar a sus estudiantes en el programa de aprendizaje. Al finalizar el programa, el 91%
de los estudiantes se habian involucrado en el aprendizaje, comparado con el 35% al comienzo del pro-
grama (Saigal et al., 2020). Este estudio del caso describe las adaptaciones especificas llevadas a cabo
por el Programa Innovador para Docentes (TIP) en respuesta a los desafios causados por la pandemia, los
resultados de dichas intervenciones adaptadas, y las lecciones aprendidas durante este proceso.

Metodologia

El TIP se implementa mediante la aplicacidon de un modelo de “Aprendizaje-Accidén-Liderazgo”. En
primer lugar, los docentes comienzan con la fase “Aprendizaje”, en la que aprenden nuevas estrategias
docentes. A continuacion, en la fase “Accion”, los docentes aplican estas estrategias en sus aulas, si-
guiendo un plan de implementacién bien definido. Por Ultimo, en la fase “Liderazgo”, un subgrupo de
los docentes mds prometedores son seleccionados para transmitir en cascada dicha formacién a otros
docentes en sus respectivos distritos.

Con anterioridad al COVID-19, los resultados de la implementacién del programa eran medidos en
funcion de dos aspectos:

1. Mejoras en la competencia docente. Para ello se usaba el Marco 5D, creado por el Centro para
el Liderazgo Educacional de la Universidad de Washington. Mediante la aplicacién de dicho
Marco, se evaluan las competencias de los docentes en cinco dimensiones: Propdsito de la
leccion, curriculum y pedagogia, participacién de los estudiantes, entorno y cultura del aula,
y evaluacién de los estudiantes. Esta evaluacién se basa en observaciones en el aula antes y
después de la implementacion del programa.

2. Mejoras en el aprendizaje de los estudiantes: EI TIP valora los logros de los estudiantes en Lectura
y Matemdticas mediante una prueba escrita para la evaluacion antes y después del programa.

A continuacién detallaremos el modelo y su adaptacién durante la pandemia.

Aprendizaje
Durante la fase “Aprendizaje”,

e Los docentes crean una perspectiva, estudian el modo en que los ninos y ninas desarrollan sus
habilidades de comprensién lectora y sentido numérico.

e Aprenden estrategias de ensefanza innovadoras para desarrollar estas competencias entre
los estudiantes.

e Completan tareas asignadas para evaluar su comprension en las estrategias que han aprendido.

Con anterioridad al COVID-19, se organizaban sesiones de formacion residenciales y se aportaba
informacién mediante talleres presenciales en cada distrito.

Adaptacion al Covid

El mddulo de formacién fue adaptado en su totalidad a un formato en linea. Se llevaron a cabo una serie
de seminarios web interactivos, y se alentd a los docentes a completar las tareas que se les asignaron, fo-
tografiarlas y enviarlas a sus instructores mediante WhatsApp. Los instructores organizaron sesiones en
grupos reducidos tras la entrega de las tareas asignadas para retroalimentacion y reflexién.

Se organizaron sesiones en grupos reducidos para aquellos docentes que no pudieran asistir con continui-
dad debido a las tareas impuestas por el Gobierno en relacién con el COVID. Esta flexibilidad permitié re-
tener a los docentes durante la implementacion del programa. Solo un 14% de los docentes abandonaron
el programa debido a cuestiones de salud o por no haber sido asignados a ninguin grupo al que ensefar.
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Accidn
Durante la fase «Accidon», los docentes aplicaron lo aprendido a las aulas.

Antes del COVID-19

e Los docentes llevarian a cabo evaluaciones de base para determinar las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes

e Implementaban un plan de ensefianza en el aula centrado en los resultados del aprendizaje
establecidos para cada nivel o grado, aplicando las estrategias aprendidas en la fase anterior.

e Al finalizar el curso académico, los docentes llevaban a cabo evaluaciones finales y también
organizaban exposiciones fisicas para mostrar el aprendizaje de los estudiantes para todas
las partes interesadas, incluidos padres/madres/apoderados, miembros de la comunidad y
representantes de las autoridades educativas del distrito.

Adaptacién al COVID-19: La fase de ACCION fue la mds afectada durante la pandemia. En aque-
llos casos en que las discusiones con docentes revelaron que solo mantenian un contacto irregular
o parcial con sus estudiantes, el programa amplié rdpidamente su foco para plantear soluciones
prdcticas que ayudasen a los docentes a garantizar que todos y cada uno de los nifos y nifas
fueran contactados y que participasen en el aprendizaje. Es evidente que dichas soluciones debian
concentrarse en las cuestiones de acceso y un modelo de aprendizaje autodidacta en casa. Tenien-
do en cuenta estas cuestiones, se aplicaron las siguientes adaptaciones al programa:

1. Con el apoyo de los docentes, se realizé un seguimiento a todos los estudiantes para determinar:
e ;Cudntos nifos y nifias podian contactarse en cada pueblo, pero no mediante recursos en linea?
e ;Cudntos podian contactarse, pero solo de forma esporddica, mediante recursos en linea?

e ;Cudntos nifios y nifias habian migrado del pueblo?

2. Para ayudar a los nifos y nifas a involucrarse en el aprendizaje autodidacta, se crearon
recursos que incluian recursos de audio de bajo nivel tecnoldgico y cuadernos de trabajo
para los estudiantes. CEQUE elabord recursos de audio de bajo nivel tecnoldgico para mos-
trar cdmo podia aprenderse desde casa una leccidn particular.

e A partir de los modelos de lecciones desarrollados por CEQUE, los docentes crearon sus pro-
pios recursos y los compartieron con los grupos de padres y madres en WhatsApp. Los padres
y las madres los compartirian con los niflos y nifias, siempre que esto fuese posible. Ademds,
CEQUE elaboré cuadernos de trabajo para estudiantes y ayudé a los docentes a distribuir-
los a mds de 5 000 estudiantes, de modo que pudieran seguir aprendiendo desde sus casas.

3. En la medida de lo posible, los docentes, con el apoyo de CEQUE, colaboraron con miembros de
la comunidad para plantear soluciones especificas para la comunidad en las que pudieran impartir
fisicamente las clases fuera del recinto escolar. Manteniendo el distanciamiento social, las solucio-
nes especificas de la comunidad variaron e incluyeron desde la utilizacién de espacios comunitarios
como casas sin usar o vacias para crear un aula de transicion hasta la obtencion del apoyo de los
jovenes de la comunidad que tomarian las lecciones de los docentes y trabajarian con los menores.

4. Hubo dificultades para llevar a cabo las evaluaciones de linea base y finales durante los confi-
namientos, y lograr datos auténticos. A cambio, se alentd a los docentes a revisar el trabajo de
los estudiantes en intervalos regulares y a analizar las brechas identificadas en el proceso de
aprendizaje y el progreso realizado, asi como evaluar el apoyo necesario.

5. Las exposiciones del trabajo de los estudiantes se adaptaron a un formato en linea. Estas exposiciones
en linea proporcionaron una plataforma al final del programa para que los estudiantes mostraran su
aprendizaje. Esta adaptacion tuvo un éxito tremendo, con la participacién tanto de los padres/madres/
apoderados y la comunidad como los representantes del Gobierno. Los nifios y las nifias interactuaron
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con los participantes en las exposiciones en linea y explicaron su trabajo (por ejemplo, volviendo a
contar una historia o describiendo cémo resolvieron un problema matemdtico). Los datos recopilados
al finalizar el programa mostraron que el 91% de los nifios y las nifias habia completado sus cuadernos
de trabajo y que el 50% de ellos pudieron participar en las exposiciones en linea (Saigal et al., 2020).

Liderazgo

La fase «Liderazgo» fue un nuevo anadido al modelo del TIP que se deseaba implementar en 2020.
En este componente, una seleccién de docentes serian formados para adoptar funciones de lideraz-
go dentro de sus comunidades docentes. Se esperaba que los docentes seleccionados guiasen a los
nuevos docentes en circulos de aprendizaje docente, para poder extender en cascada la formacion
recibida y capacitar a otros docentes en sus distritos respectivos.

Durante la pandemia, en lugar de suprimir este componente por completo, se animé a los docentes
seleccionados a traer a las sesiones de formacidon muestras del trabajo de los estudiantes y a hablar
de sus experiencias de aplicacidn de las estrategias que habian aprendido en el programa. Un total de
12 docentes en 6 distritos diferentes participaron en esta cadena para compartir sus experiencias, que
alcanzd a un total de 4.615 nuevos docentes.

Evidencia y Resultados

Resultados Evidencia

Al comienzo de la Monitoreo de datos. El equipo rastred los datos de asistencia de los estudian-
pandemia, alre- tes, tal y como aparecian en los informes de los docentes. Esto fue contrastado
dedor de un 35% con el trabajo de los estudiantes en sus cuadernos de tareas.

de los nifos y las
ninas estaban en
contacto con sus

docentes y partici-
paban en el apren- Exposicidn virtual del trabajo de unos 2500 estudiantes. El trabajo de los es-

dizaje. Al finalizar ~ tudiantes fue resefado mediante muestras expuestas en una plataforma en
el curso académico, !Mnea. Los estudiantes presentaron su trabajo a una audiencia compuesta por
el 91% de los nifios  autoridades educativas locales, familias y miembros de la comunidad. Todas

Conversaciones de asesoramiento. Los instructores mantuvieron reuniones
bimensuales con los docentes. Estas formaron la base para identificar solucio-
nes basadas en las necesidades de los docentes.

y nifias partici- las sesiones fueron transmitidas con Zoom.

pantes estaban en | g encuesta SCHOOL dirigida a 1400 nifios v nifias escolarizados procedentes
contacto con |°§ ) de hogares desfavorecidos de 15 estados y territorios de la unién reveld que
docentes y partici-  qsj o mitad de los nifios/as matriculados en los grados 3-5 eran incapaces de

paban en el apren-  |eer unas cuantas palabras. Los nifos y ninas en el grado 2 eran incapaces (un

dizaje (Saigal etal., 779 en zonas rurales) de leer mds que unas pocas palabras.

2020).
) Una encuesta anterior llevada a cabo por la Fundacién Azim Premiji que incluia

a 16.000 estudiantes de cinco estados reveld que el 92% de los nifos y nifias
en todos los grados habian perdido una habilidad lingUistica especifica respecto
al afo anterior. Esto incluye lectura de palabras familiares, comprensién lectora
y escritura de frases simples. El 82% de los nifos y ninas en todos los grados
habia perdido una habilidad matemdtica especifica respecto al afo anterior. Por
ejemplo, un 48% de los nifnos/as habia perdido la capacidad de resolver proble-
mas usando operaciones de sustraccion en situaciones de la vida cotidiana.

A través del programa TIP, 1.689 estudiantes expusieron sus muestras de
aprendizaje en las exposiciones en linea. Unos 200 estudiantes hablaron
sobre su trabajo, y explicaron como habian realizado operaciones, entendido
el significado de ciertas palabras, o vuelto a contar una historia.
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Mejor participacion
de los miembros de
la comunidad.

Historias de cambio documentadas mediante entrevistas con docentes y
miembros de la comunidad.

Testimonios de lideres de la comunidad.

Proteccion de la
Ninez, Bienestar e
Inclusién.

Introduction to child Protection and child rights
Creating a safe space

Inclusive classroom

Gender responsive pedagogy

Sexual maturation and reproductive health rights
Teaching life skills

Seeking further support for children

Uso innovador de
recursos de bajo
nivel tecnoldgico
para reducir la
brecha digital.

Creacion de cuadernos de trabajo para Matemdticas y Lengua/Literatura.

Muestras desarrolladas por los estudiantes. Los estudiantes completaron cua-
dernos de trabajo que evidenciaban su aprendizaje, y los enviaron a los docen-
tes mediante WhatsApp para que los revisasen.

El CEQUE y los docentes crearon unos 160 recursos de audio y videos de You-
Tube para complementar los cuadernos de trabajo.

Mejora de hasta un
32% de media de
las competencias

Planes de lecciones antes y después de la implementacién del programa, eva-
luadas en el marco de la rdbrica 5D desarrollada por el Centro para el Lideraz-
go Educacional.

de los docentes.

El TIP utiliza el Marco 5D desarrollado por el Centro para el Liderazgo
Educacional de la Universidad de Washington para medir la competencia de
los docentes en cinco dimensiones: Propdsito; participacion de los estudiantes;
pedagogia; ambiente del aula, y evaluacidn. Los docentes son valorados en
una escala de cuatro puntos que evalla su prdctica en estas dimensiones.
Dado que las escuelas cerraron durante la pandemia, se prepard una rubri-
ca adaptada basada en los planes de lecciones enviados por los docentes al
inicio y tras el fin del programa.

Lecciones aprendidas

e Una leccion aprendida a destacar fue la importancia de ser flexible, rdpido/a y dgil a nivel organi-
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zativo. El programa TIP respondid a las necesidades de docentes y estudiantes mediante adapta-
ciones rdpidas en respuesta a las necesidades que fueron surgiendo sobre la marcha. El programa
de formacién docente se adaptd a un modelo en linea seguido de asesoramiento en persona siem-
pre que esto fuera posible. En lugar de un enfoque uniforme para todos y la insistencia en un segui-
miento estricto del calendario curricular, los objetivos curriculares fueron adaptados para ajustarse
a la realidad de cada docente. En el caso de los docentes que no pudieran atender las sesiones
programadas, se realizaron ajustes y se tuvieron en cuenta los dias en que indicaron disponibili-
dad. Esto permitié que el programa no se desviase de sus objetivos, a la vez que se garantizaba el
aprendizaje de estudiantes y docentes.

Las conversaciones colaborativas ayudaron a crear soluciones Utiles para garantizar que los es-
tudiantes se mantuvieran dentro del programa de aprendizaje. CEQUE escuché cuidadosamente
a los docentes. Las soluciones que se propusieron, como proporcionar cuadernos de trabajo y re-
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cursos de audio que no exigieran un excesivo ancho de banda, o la supervisidon del aprendizaje de
los estudiantes, no habrian sido posibles sin la participacion activa de los docentes para co-crear
soluciones. Muchos de los docentes tuvieron que afrontar también pérdidas en el dmbito personal.
Estas conversaciones ayudaron a elevar la moral de los docentes.

El apoyo de la comunidad a los docentes fue un elemento clave para garantizar el mantenimien-
to del aprendizaje de los nifos y las nifias. La comunidad colabord en la creacién de espacios de
aprendizaje y la distribucion de libros de texto que ayudaron a los docentes a garantizar que las
soluciones funcionasen en la prdctica.

La pandemia cred oportunidades para que los docentes explorasen cémo usar su tiempo de forma
mds efectiva. Las conversaciones con los docentes revelaron que muchos se sintieron perdidos
cuando se impusieron las medidas de confinamiento y no tenian forma de interactuar con los nifios
y nifias, algo que la mayoria admitieron era un elemento crucial para su bienestar. Por ello, muchos
optaron por mejorar sus habilidades, también como forma de combatir la incertidumbre causada
por el COVID.

El pensamiento expansivo, fuera de lo establecido, ayudd a crear soluciones innovadoras que fun-
cionasen en la prdctica. Un buen ejemplo fue la cuestién de garantizar que todos los nifios y nifas
recibiesen los cuadernos de trabajo para estudiantes. Durante el confinamiento, cuando los Unicos
desplazamientos permitidos dentro de los distritos eran para servicios esenciales, este parecid un
problema insoluble. Sin embargo, desde CEQUE no solo logramos imprimir el nimero de cuader-
nos necesarios, sino que también usamos camiones que transportaban suministros esenciales
entre los distritos para repartir los cuadernos para estudiantes. Los instructores de CEQUE acu-
dieron a las zonas de descarga, llevaron los libros a sus casas, los clasificaron por docentes y a
continuacion entregaron los distintos lotes a los docentes en lugares acordados previamente.
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1.6 El papel de los docentes en la provision de apoyo educativo y en dmbitos

relacionados, para la ensenanza de la primera infancia (ECE, por sus siglas en
inglés) durante el COVID-19, en India*

Organizacion Vidhi Centre for Legal Policy

Autor(es) Pooja Pandey y Avinash Reddy

Ubicacion Zona urbana de Maharashtra, India

Perfil del Docente Docentes nacionales

Temas Desarrollo profesional docente, métodos pedagdgicos innovadores

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

La pandemia del COVID-19 ha afectado a la educacién de mds de 28 millones de nifios y nifas de
entre 3 y 6 anos de edad en la India (UNICEF, 2020). El aprendizaje a distancia fue particularmente
dificil en el dmbito de la educacién de la primera infancia (ECE), pues los nifios y nifias en grupos de
edad temprana no pueden aprender de forma independiente y dependen en gran medida de la parti-
cipacién de sus madres, y del apoyo de los docentes. Para reducir la brecha existente en cuanto a las
evidencias en la ECE y documentar las experiencias de los docentes en la implementaciéon de la misma,
esta investigacidn recoge las experiencias de los docentes que trabajan en dos tipos de centros ECE
que atienden a hogares de bajos ingresos (con un nivel medio de ingresos por hogar de 12.000 rupias
indias, unos 161 ddlares estadounidenses, por mes?) en la zona urbana de Maharashtra, India.

La investigacién también sefiala las distintas combinaciones de apoyo docente y técnico implementa-
das por los distintos centros ECE para mantener la ensefnanza y el aprendizaje durante la pandemia.
El apoyo docente hace referencia al apoyo educativo y no educativo que los docentes ofrecen a los
padres/madres/apoderados para permitir la continuacién de la ECE. El apoyo educativo incluye la se-
leccién/disefio de contenido educativo digital, proporcionar apoyo académico para que los padres y las
madres puedan ensefar a los ninos y ninas, y llevar a cabo clases en directo. El apoyo no educativo
incluye ofrecer apoyo administrativo y de asistencia, como la provisién de raciones de alimentos y me-
dicinas y de materiales de ensenanza y aprendizaje a los hogares, o llevar a cabo visitas regulares a
los padres para comprobar cémo se encontraban. El apoyo técnico® hace referencia al uso de un pro-
grama digital ECE de bajo nivel tecnolégico, usando WhatsApp para impartir regularmente contenido
educativo adecuado para cada grupo de edad a los docentes y padres. La investigacion concluyd que
un apoyo docente y técnico estructurado, regular y holistico producia mejores resultados a la hora de
implementar la ECE, especialmente entre los hogares de bajos ingresos.

Breve Descripcion

La investigacién fue realizada en la zona urbana de Maharashtra, India, y se centré en educadores
de ECE en dos tipos de centros educativos: Escuelas Balwadi* y escuelas de la Fundacién Akanksha®.

1 Este estudio de caso es una ampliacién del informe (en inglés) «<Empezar de cero|El papel de los padres, docentes y tecnologia
en la educacion de la primera infancia durante el COVID-19», realizado por Nisha Vernekar, Pooja Pandey, Karan Singhal, Avinash
Reddy y Aditya Narayan Rai.

2 Mds del 80% de los hogares reportaron una caida en los ingresos mensuales por hogar durante la pandemia; segun los
informes, la caida fue del 34% de media. El 52% de los hogares disponian de menos de un dispositivo electrénico por nifio/a, con
una media de dos teléfonos inteligentes por cada tres nifios/as.

3 El apoyo técnico se ofrecié a través de una ONG externa, mediante una intervencion programdtica estructurada denominada
«programa ‘E-paathshala»

4 Las escuelas Balwadi son centros ECE dirigidos por multiples Organizaciones No Gubernamentales (ONG) mediante un modelo
de alianza publico-privada (PPP, por sus siglas en inglés) con la Corporaciéon Municipal del Gran Mumbai (MCGM).

5 La Fundacion Akanksha es una ONG con 30 afos de trayectoria que ha establecido «escuelas innovadoras» para nifos y ninas
procedentes de comunidades con bajos niveles de ingresos.
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Ambos centros atienden a hogares de bajos ingresos.® Un programa de bajo nivel tecnoldgico denomi-
nado «E-paathshala» fue implementado en todas las escuelas Akanksha de la muestra y en algunas
de las escuelas Balwadi.

En total, 58 docentes (43 de Balwadis y 15 de escuelas Akanksha) fueron entrevistados durante el estudio.
La muestra estaba formada en su totalidad por profesoras cuya experiencia como educadoras ECE era
de poco mds de 11 afos de media, aunque algunas tenian mds de 20 afos de experiencia. Las califica-
ciones educativas iban desde el 10° grado hasta las calificaciones de postgrado (por ejemplo, un Mdster
en Educacién). La mayor parte de las docentes Balwadi vivian en la misma localidad que los nifios-as/
estudiantes. Se realizaron entrevistas en profundidad semi-estructuradas por teléfono con el grupo de
muestra en tres idiomas: hindi, inglés y marathi. El método de andlisis utilizado fue el andlisis temdtico.

El objetivo principal de la investigacién era examinar el papel de las docentes en la mejora de la partici-
pacién de los padres/madres/apoderados en el aprendizaje y desarrollo de los nifios y nifias (lo cual es
particularmente importante en las fases iniciales del desarrollo), asi como los retos que afrontaron debido
a la abrupta transicién a un modelo de aprendizaje a distancia. Las guias de entrevista para docentes
inclufan preguntas acerca de su experiencia en la ensefianza y aprendizaje mediante sistemas digitales
y con el programa tecnoldgico estructurado; las prdcticas que adoptaron para involucrar a los padres
como educadores; los retos que afrontaron para impartir ECE durante el COVID-19, y el apoyo que reci-
bieron de sus escuelas a la hora de desempenar sus responsabilidades docentes y no docentes.

Los hallazgos identificaron diferencias marcadas en el apoyo institucional planificado recibido por do-
centes en las escuelas Balwadi y Akanksha, lo que nos hizo plantear un enfoque comparativo para el
andlisis de sus experiencias a la hora de facilitar la participacién de los padres y el aprendizaje a dis-
tancia. Las escuelas Akanksha poseian un robusto conjunto de programas para apoyar a los padres
e interactuar con ellos con anterioridad a la pandemia, lo cual fue una ventaja durante el cierre de las
escuelas. Estos programas solo requirieron adaptaciones menores para poder ser implementados de
forma digital. Las escuelas Balwadi, por otro lado, al estar dirigidas por 25 ONG diferentes en colabo-
racién con el Estado, aplicaron distintos enfoques para la ensefianza en linea y la participacién de los
padres durante la pandemia, en funcién de la ONG que estuviera a su cargo.

Los docentes de Balwadi, en particular, informaron de que se enfrentaban a dificultades econdmicas
y a la preocupacién por la seguridad en el empleo, y recibieron un apoyo limitado para el desarrollo de
sus capacidades para relacionarse con los padres y los ninos/as para adaptarse a los modos digitales
de ensenanza. La ausencia de un sistema estructurado para interactuar con los padres hizo que el en-
foque para la implementacion de la ECE tuviera un cardcter ad hoc y careciera de una estrategia para
apoyar a los hogares en situaciones de angustia.

Evidencia y Resultados

Las evidencias pueden dividirse en tres conclusiones clave. En primer lugar, los docentes en ambos tipos
de centros ECE informaron de un aumento en sus horas de trabajo y responsabilidades. Estas incluian: a)
tareas administrativas, como mantener registros de las aulas o crear conciencia sobre el COVID-19 en la
comunidad; y b) tareas de ensefanza, como la creacidn, seleccion y presentacion de contenidos digitales. Al
mismo tiempo, también debieron afrontar una mayor carga de trabajo y cuidados en sus hogares. Ademds,
los docentes de Balwadi llevaron a cabo visitas a los hogares para mantener el contacto con los estudiantes
y padres, mientras que los docentes de Akanksha realizaron visitas de comprobacién cada dos semanas
ademds de las clases para padres/madres/apoderados 7 para contribuir al bienestar general de las familias.®

6 En una extension de este estudio, 676 hogares que asistian a estos centros ECE fueron encuestados para examinar sus
experiencias de la ECE durante el COVID-19. El 46% de los hogares incluidos en la muestra asistia a escuelas Akanksha, y el 54%
restante asistia a escuelas Balwadi.

7 Enlas clases para padres/madres/apoderados se explicaron los conceptos y habilidades que los nifios y las niflas debian
aprender en las siguientes dos semanas y se impartieron instrucciones para la ensefianza de los nifos y las nifias en casa.

8 Las visitas de comprobacion del bienestar se usaron también para documentar requerimientos urgentes de raciones, medicinas
o dispositivos para la educacion, informacion que se transmitia a los trabajadores sociales de Akanksha.
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En segundo lugar, las evidencias muestran que los docentes de Akanksha usaron un enfoque mds estruc-
turado para impartir la educacién, que incluia: clases en directo con los padres/madres/apoderados vy los
ninos/as al menos tres veces por semana, clases para los padres, seguimiento regular con los padres de las
tareas, y desarrollo de contenidos educativos digitales propios. El uso de un programa tecnoldgico estruc-
turado minimizo la necesidad de los docentes de crear/cuidar contenidos digitales, ya que este proporcio-
naba contenidos educativos adecuados para cada grupo de edad listos para ser usados. Los docentes de
Balwadi no llevaban a cabo clases en directo, y dependian sobre todo de grupos de WhatsApp. También
informaron de que habian perdido contacto con aquellos padres y nifios/as que no disponian de acceso a
recursos para la conexion digital. Las escuelas Balwadi en las que el programa tecnoldgico estaba operati-
vo se beneficiaron de la disponibilidad de contenido educativo, mientras que los otros docentes de Balwadi
expresaron sus dificultades a la hora de buscar/crear contenido educativo apropiado e interesante.

Por Ultimo, los docentes de Akanksha indicaron que la existencia de un sistema escolar de apoyo en
forma de trabajadores sociales, consejeros, directores y otros docentes les ayudd a llegar a los hogares
en apuros y apoyarlos de la manera mds eficaz para garantizar que ningun nifio o nifa abandonara
la escuela por falta de recursos. Esto quedd evidenciado en la participacién activa de los padres (re-
flejada en la mayor motivacién y mejor capacidad de respuesta a las llamadas/mensajes por parte de
los padres), asi como en una asistencia regular y sostenida en las clases. Las docentes de Balwadi,
aunque informaron de que habian disfrutado de una autonomia total por parte de las autoridades
escolares para llevar a cabo sus tareas, solo recibieron asistencia de ayudantes de Balwadi. Por lo
tanto, todo el apoyo no educativo que pudieron prestar a los hogares en apuros fue una consecuencia
de su propia iniciativa. También expresaron opiniones firmes en cuanto a la necesidad de proporcionar
raciones y materiales de ensenanza y aprendizaje a dichos hogares.

Limitaciones, Desafios y Lecciones Aprendidas:

Las entrevistas con los docentes se realizaron por teléfono, puesto que la investigacién tuvo lugar en el
momento dlgido de la segunda ola de la pandemia de COVID-19 en la India. Por lo tanto, los investiga-
dores no pudieron recoger datos de observacién sobre la administracién de los métodos de aprendi-
zaje a distancia o las estrategias para la participacién de los padres, que podrian haber proporcionado
mds informacidn sobre la eficacia de los modelos estudiados.

Ademds, los modelos de ECE examinados en esta investigacién corresponden a centros dedicados a la
implementacién de la ECE, que son distintos del «sistema Anganwadi» en la India. El sistema Anganwadi,
ademds de ser el principal proveedor del Cuidado y Educacion de la Primera Infancia en la India, es tam-
bién responsable de implementar un amplio abanico de programas para la salud, la nutricion y el bien-
estar de las mujeres embarazadas y nifios y nifias de entre 0-6 afos de edad, asi como de llevar a cabo
programas independientes para las adolescentes. Como resultado de esto, tradicionalmente, la ECE ha
sido relegada. Los modelos ECE estudiados aqui, por tanto, no son una muestra de la situacién en cuanto
a la implementacion de la ECE en la India, y posiblemente hayan funcionado mejor durante la pandemia.
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1.7 Fomentar el aprendizaje socioemocional mediante un programa de

desarrollo profesional docente adaptado en la India

Organizacion Dream a Dream
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Ubicacion India

Perfil del Docente Docentes nacionales

Temas Desarrollo Profesional Docente

Desafio Especifico de la Crisis

La pandemia del COVID-19 causé cierres prolongados de las escuelas en la India, lo cual fue catastréfico
para los nifos y nifias procedentes de hogares realmente desfavorecidos. La asimetria en el acceso a
dispositivos como teléfonos inteligentes y computadoras portdtiles hizo que el acceso a los espacios de
aprendizaje a distancia fuese poco equitativo. Alrededor del 80% de los nifos y ninas de entre 14y 18
anos de edad alcanzaron niveles de aprendizaje mds bajos durante el cierre de las escuelas que durante
los periodos de presencia fisica en las escuelas (UNICEF, 2021). Ademds, el aprendizaje socioemocio-
nal de los nifos y nifias recibié poca atencién y no fue priorizado durante la pandemia. El programa de
desarrollo profesional docente (TDP, por sus siglas en inglés) de Dream a Dream tenia como objetivo
capacitar a los docentes para satisfacer las complejas necesidades de desarrollo socioemocional de los
estudiantes, infundiendo esperanza y confianza, y proporcionando prdcticas de aprendizaje informadas
por el trauma en espacios de aprendizaje remotos.

El reto fundamental fue adaptar el enfoque TDP existente al aprendizaje a distancia. Con anterioridad,
los mdédulos TDP se impartian mediante una serie de cuatro talleres presenciales de facilitacion de habi-
lidades para la vida repartidos a lo largo de unos 6-8 meses. El formato en linea, trabajando con grupos
de 25-30 participantes, proporcionaba oportunidades y un espacio seguro para que los docentes apren-
diesen y se preparasen para la ensefianza en linea; el formato usaba enfoques pedagdgicos basados
en la empatia y el aprendizaje basado en la experiencia, e incluia también mentoria en profesionalidad
docente. Los mddulos se centraban en capacitar a los docentes para proporcionar apoyo adecuado a
los nifos y nifias que sufrieron eventos traumdticos en sus vidas durante la pandemia del COVID-19, les
alentaba a implementar prdcticas docentes que considerasen el trauma, y fomentaba la confianza de los
docentes para volver a su trabajo habitual. El principio fundamental de este enfoque TDP es que cuando
los ninos y ninas se sienten escuchados y valorados, se abren a sus pares y sus docentes (Rathakrishana
etal., 2020). Por ello, se animé a los docentes a mejorar sus relaciones y su compromiso con los estudian-
tes a través de interacciones saludables en los espacios en linea. Como resultado, las relaciones entre
estudiantes y docentes y el compromiso de los estudiantes mejoraron.

Breve Descripcion

El enfoque TDP de Dream a Dream pretende transformar los roles convencionalmente definidos de
los docentes para que sean mds auténticos, empdticos y profesionales que proporcionen espacios
seguros a los nifios y nifias de diversos origenes (Ravindhranath & Arumugham, 2020). Los docentes
desempenan un papel central en el sistema educativo, ya que influyen y moldean sustancialmente el
desarrollo de los ninos y las ninas (Batra, 2005; Ramachandran et al., 2018; Sarangapani, 2021). El
programa identificd tres dreas cardinales para el desarrollo docente asociadas a un papel transfor-
mado: (i) comprension de si mismo/a, (i) validacidn auténtica y (iii) espacio de aprendizaje seguro con
habilidades para la vida para lograr la eficacia del docente (Ravindhranath & Arumugham, 2020).
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El programa TDP de Dream a Dream se inicid originalmente en 2011 en cuatro estados diferentes
de India (Jharkhand, Karnataka, Telangana y Uttarakhand). Desde entonces, Dream a Dream ha
ayudado a los gobiernos estatales a poner en prdctica el TDP utilizando espacios de aprendizaje a
distancia durante la pandemia del COVID-19. Impartimos cuatro talleres mensuales de orden pro-
gresivo en linea con el propdsito de fomentar la confianza de los docentes para preparar un espacio
de aprendizaje en linea seguro y comodo y ayudar a los nifios y niflas a enfrentarse a los retos de los
espacios de aprendizaje en linea. Los objetivos especificos de estos programas eran:

1. Permitir que los docentes desarrollen su autoconciencia y se preparen para reintegrarse en
entornos de aprendizaje cambiantes y desafiantes;

2. Permitir que los docentes comprendan el proceso de dar y recibir informacién;

3. Apoyar a los docentes para que encuentren y difundan mensajes de esperanza durante la
pandemia; y

4. Generar una comprension de la naturaleza de los diversos traumas y adversidades a los que
se enfrentaron los ninos y las ninas durante la pandemia.

Los participantes en el TDP estaban cualificados profesionalmente con diplomas de formacién do-
cente, titulos de grado y postgrado en educacion, empleados en escuelas formales, tanto en escuelas
financiadas con fondos publicos como en escuelas privadas de bajo coste en la India. Todos los docen-
tes tenfan un afio de experiencia en la ensefianza como minimo. El enfoque del TDP utilizé técnicas de
experimentacién con los docentes para alimentar su empatia, ampliar su creatividad, desarrollar sus
habilidades de escucha y validacion, desarrollar su capacidad para compartir comentarios de forma
auténtica y aprender estrategias de facilitacidn eficientes (Girvan et al., 2016; Moon, 2001; White,
1992).

El TDP de Dream a Dream utiliza un enfoque de habilidades para la vida (Lerner et al., 2010; UNICEF,
2019). Adoptamos este enfoque de Partners for Youth Empowerment, una organizacién sin dnimo
de lucro que trabaja con la misién de liberar el potencial creativo de los jovenes. Esta perspectiva fue
adaptada para los docentes y se basa en los aspectos positivos o en la maximizacion de los puntos
fuertes, en lugar de enfatizar demasiado e intentar reducir los problemas. También se centra en eva-
luar el desarrollo de las personas en funcién de su propio contexto (Kennedy et al., 2014).

Resultados

Desde que se inaugurd el programa en 2011, el TDP Dream a Dream ha formado a 12.073 docentes
participantes en 306 escuelas asociadas y ha influido en unos 301.825 estudiantes en los ultimos 10
anos. En un estudio de evaluacién del TDP, Ravindhranath y Arumugham (2020) descubrieron que casi
el 94% de los docentes mejoraron su ensefianza de habilidades para la vida después de participar en
el programay el 77,7% de los estudiantes mejoraron significativamente sus puntuaciones en habilida-
des para la vida, segun la escala de evaluacién de habilidades para la vida (LSAS, por sus siglas en
inglés) (Lerner et al., 2010).

Utilizando un disefio de prueba previa y posterior, una evaluacién del TDP de Dream a Dream en 2017
midié el cambio en la autoeficacia de los docentes, la creatividad, la comunicacidn, la empatia y la
regulacién emocional en 215 docentes (Ravindhranath y Arumugham, 2020). Los resultados sugieren
diferencias medias significativas en la empatia, la regulacién de las emociones, la autoeficacia, la co-
municacién y la creatividad. En el dmbito de la eficacia de los docentes, se produjeron mejoras signifi-
cativas en las puntuaciones relativas a la profesionalidad de los docentes, las relaciones entre docen-
tes y estudiantes y el compromiso de los estudiantes. Los resultados generales sugieren una influencia
positiva del TDP de Dream a Dream en la eficacia de los docentes y la mejora de los resultados de los
estudiantes en las dreas de habilidades para la vida y el aprendizaje socioemocional.
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Durante la pandemia del COVID-19, el TDP de Dream a Dream ha cubierto hasta ahora mds de 70
escuelas, 5000 docentes y unos 1.50.000 estudiantes. Aunque se estdn realizando estimaciones
cuantitativas de evaluacién, las evaluaciones cualitativas y las sesiones de retroalimentacion apor-
tan pruebas de que los docentes perciben el enfoque del TDP como Util para preparar un espacio de
aprendizaje seguro para los nifios y las nifias, la reintegracién escolar y la respuesta al trauma de los
estudiantes durante el COVID-19 utilizando prdcticas de aula informadas por el trauma. Los datos
cualitativos también muestran que este trabajo ha ayudado a los docentes a ser mds empdticos, ase-
gurando espacios de aprendizaje psico-socialmente seguros para los ninos y las ninas.

Lecciones Aprendidas

Antes de las adaptaciones de COVID-19, los resultados sugieren que el enfoque TDP de Dream a
Dream tuvo una influencia positiva en la eficacia de los docentes y mejord los resultados de los estu-
diantes en las dreas de habilidades para la vida y el aprendizaje socioemocional. También contribuyd
al desarrollo de los docentes en cuanto a la comprensién de las necesidades Unicas de aprendizaje y
desarrollo de los estudiantes, especialmente a través del desarrollo de habilidades de comunicacion
empdtica. Doté a los docentes de habilidades inter e intrapersonales que tuvieron un efecto positivo
en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Del mismo modo, durante la pandemia del COVID-19, las
primeras evaluaciones muestran que el enfoque del TDP es exitoso, especialmente en lo que respec-
ta a la reintegracion y el compromiso de los docentes y estudiantes en los espacios de aprendizaje a
distancia. La idea clave de nuestro programa es que un/a docente empdtico mejora la implicacidn de
los estudiantes en el aprendizaje, mejorando asf el desarrollo cognitivo, social y emocional. Inculcar a
los docentes un sentido de identificacién con los resultados del programa se considerd un reto clave,
especialmente porque se pudieron generar pocas evidencias sobre cémo los docentes se apropian,
implementan, comparten y mantienen las nuevas prdcticas de forma que influyan positivamente en el
trabajo y el aprendizaje de otros docentes y de sus respectivos estudiantes.
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1.8 Hacia una educacidon mejor: Lecciones aprendidas sobre el COVID-19 en el
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Desafio Especifico de la Crisis

Desde el verano de 2019, el Libano se enfrenta a diversas y consecutivas crisis, empezando por los
incendios forestales de junio y julio de 2019, seguidos por las manifestaciones masivas de octubre de
2019 que exigian una reforma politica sustancial. Los manifestantes, entre los que se encontraban do-
centes y estudiantes, se enfrentaron a las graves violaciones cometidas por el ejército y las fuerzas de
seqguridad y a una mayor represion de la disidencia. A esto le siguié una desastrosa devaluacién de la
moneda libanesa que comenzd en diciembre de 2019 y que llevd a la lira libanesa a perder el 94% de
su valor desde que comenzé la crisis econdmica hasta finales de 2021. Estas crisis se agravaron con
la explosién del puerto de Beirut en agosto de 2020, que matd a 217 personas y dejé 7000 heridos al
explotar 2750 toneladas de nitrato de amonio.

Los acontecimientos mencionados han agravado una situacién social y econdmica ya de por si grave,
en particular para los mds de 1,7 millones de personas refugiadas en el Libano.! Segun las Naciones
Unidas, el 78% de la poblacion libanesa vive por debajo del umbral de la pobreza - unos tres millones
de personas -y el 36% de la poblacién vive en la extrema pobreza. Seguin ACNUR, nueve de cada diez
refugiados sirios viven en la extrema pobreza. Del mismo modo, la situacién estd empeorando para
los refugiados palestinos; en un informe de UNICEF (2021), se senalaba que el 49% de las familias
de refugiados palestinos tienen unos ingresos mensuales inferiores a 25 ddélares. Ademds, el 89% de
los refugiados no puede satisfacer sus necesidades bdsicas de alimentos, combustible, electricidad o
agua potable, entre otros. Por primera vez, el hambre llama a las puertas de los refugiados palestinos
en Libano.

La grave situacion econdmica se ha visto aun mds agravada por la pandemia mundial del COVID-19,
con cierres prolongados y trastornos en la ya maltrecha economia. Ademds, la grave escasez de com-
bustible y el aumento de los precios provocaron mds de 22 horas de cortes de electricidad y apagones
casi totales en las comunicaciones para la mayoria de las personas que viven en el Libano, especial-
mente las de comunidades vulnerables como los refugiados.

Estas condiciones de deterioro han afectado dramdticamente al sistema educativo, dejando a miles de
nifos y ninas en el Libano sin acceso a la escuela. Ademds, el cierre de escuelas en 2020 agravo este
problema. Como resultado del COVID-19, las confusas politicas gubernamentales repercutieron nega-
tivamente en el acceso a la educacién de calidad en el Libano. Aunque la educacién en linea se presen-
té como una solucidn, la falta de electricidad, de ordenadores portdtiles y de teléfonos inteligentes, por
no hablar del elevado coste de Internet, hizo que las nifas y los ninos marginadas quedaran excluidos
en gran medida. Las herramientas en linea introdujeron cambios en el sistema educativo, incluyendo
en muchos casos el empeoramiento de las condiciones de trabajo de los docentes mds marginados, lo
que tuvo un efecto negativo tanto en el bienestar docente y de los estudiantes ,como en la calidad de
la ensenanza y el aprendizaje.

1 ElLibano tiene la mayor poblacién per cdpita de refugiados del mundo. En 2020, el gobierno libanés estima que su pais acoge a
1,5 millones de refugiados sirios. Cerca de 300 000 refugiados palestinos viven también en el Libano (ANERA, 2021).
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Estos retos condujeron a un aumento de las tasas de abandono escolar debido a la creciente carga
financiera y social de los estudiantes y de los docentes, con altos niveles de agotamiento debido a los
prolongados periodos en los que estos ultimos no recibian sus salarios. Desde el comienzo de la pan-
demia, el Ministerio de Educacion (MEHE), asi como las ONG locales e internacionales y el sector pri-
vado, han ofrecido diversas oportunidades de formacién a los docentes para que utilicen herramientas
de alta y baja tecnologia. Aunque los docentes desarrollaron una mayor capacidad para utilizar peda-
gogias innovadoras, las soluciones de tecnologia educativa no fueron una panacea, sobre todo para
los estudiantes y docentes de dificil acceso.

Segun Human Rights Watch (2021), miles de nifias y nifios refugiados sirios se han quedado sin esco-
larizar, bloqueados por las politicas que exigen registros educativos certificados, residencia legal en el
Libano y otros documentos oficiales que muchos sirios no pueden obtener. El 30% de los nifos y nifas
refugiados sirios no han ido nunca a la escuela (ACNUR, 2021). Ademds, casi el 60% no estaba ma-
triculado en la escuela en los Ultimos afios (NRC, 2020). Desde 2019, cuando se cerraron las escuelas
durante largos periodos en respuesta a las manifestaciones masivas y la consiguiente pandemia del
COVID-19, incluso los nifios y niflas sirios que estaban matriculados en las escuelas publicas (segundo
turno) recibieron poco o ningun apoyo de aprendizaje a distancia.

Los docentes del segundo turno, que trabajan con contratos de corta duracién, también han amena-
zado con ir a la huelga por los bajos salarios y los impagos. La inscripcidn de los nifios y nifias sirios
también se ve obstaculizada por la politica que les obliga a esperar hasta después de que se inscriban
los ninos y ninas libaneses por las plazas no cubiertas. Hay menos plazas disponibles porque apro-
ximadamente 54.000 estudiantes libaneses se trasladaron de las escuelas privadas a las publicas
durante el curso escolar 2020-21 al desmoronarse la situacién econémica del pais.

Breve Descripcion

Este proyecto comenzd en septiembre de 2020 con una colaboracion entre el Centro de Estudios Li-
baneses y 16 educadores de todo el Libano. Los educadores realizaron entrevistas en sus escuelas
con (109) docentes, padres/madres/apoderados y estudiantes entre noviembre de 2020 y enero de
2021. Los datos generados mostraron que las desigualdades entre las escuelas privadas, publicas e
informales han aumentado a medida que la ensefanza y el aprendizaje se trasladan a la red. Ademds,
los estudiantes de las comunidades marginadas son dificiles de alcanzar debido a la debilidad de las
infraestructuras, los cortes de electricidad, la conexion a Internet cara y poco confiable y la falta de
dispositivos.

Este proyecto pretendia crear un espacio para los docentes del Libano que viven y trabajan en/con
las comunidades marginadas. Esto incluye a las comunidades de refugiados y de acogida que luchan
contra las dificiles condiciones socioecondmicas. El primer objetivo del proyecto era desarrollar las
capacidades de investigacion de los docentes, lo que les permitiria identificar los problemas, los retos
y las necesidades en sus espacios de ensefianza y entre sus estudiantes. Esto les permitiria abordar
estas cuestiones basdndose en conocimientos sdélidos, un compromiso critico y datos claros.

El proyecto también pretendia crear un espacio para que los educadores compartieran los conoci-
mientos y las habilidades que habian adquirido durante el periodo de cierre de las escuelas, en el que
tuvieron que utilizar métodos de ensefanza y pedagogias creativas con herramientas de alta y baja
tecnologia. Por ultimo, el proyecto pretendia establecer un puente entre las habilidades y los cono-
cimientos de esos docentes y otros docentes de lengua drabe de la regidon mediante la creacién de
un curso masivo y abierto de aprendizaje en linea (MOOC) de 4 semanas de duracién. El curso estd
abierto y es de libre acceso para todos los educadores que necesiten desarrollar sus habilidades y
compartir experiencias con otros educadores, especialmente con aquellos que viven y trabajan en
entornos igualmente dificiles.

La idea del proyecto parte del hecho de que el acceso a una educacién de calidad en el Libano se ha
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ido deteriorando como consecuencia de las sucesivas crisis que afectan al pais, lo que ha repercutido
en los estudiantes y docentes libaneses y refugiados. Los docentes refugiados sirios no tienen derecho
a trabajar en las escuelas libanesas publicas o privadas, por lo que estdn des-profesionalizados y no
tienen acceso a ningun tipo de desarrollo profesional docente formal. Trabajan en escuelas informales
gestionadas por las ONG, donde las condiciones de trabajo son dificiles, con recursos limitados, sala-
rios insuficientes y un nimero creciente de estudiantes refugiados que no pueden acceder al sector de
la educacion formal.

El proyecto, por tanto, llegd a dos clases de beneficiarios:

1. 16 docentes nacionales y refugiados que recibieron formacién sobre investigacién cualitativa y
disefio de MOOC. Los docentes asistieron a 3 talleres de formacidn, dirigidos por el Centro de
Estudios Libaneses (CLS), que les proporcionaron conocimientos de investigaciéon cualitativa.
Los talleres también les proporcionaron informacion sobre la ética de la investigacion y habili-
dades para analizar los datos. Los docentes trabajaron en colaboracién para crear un MOOC
de 4 semanas (Hacia una mejor educacion: Lecciones aprendidas del COVID-19) en el que se
cotejaron todas las habilidades, conocimientos y experiencia de los docentes y se presentd a
los docentes de habla drabe de la region.

2.2800 educadores participaron en el MOOC que se desarrollé en Edraak (una plataforma de
aprendizaje en linea) durante 4 semanas a partir del 28 de julio de 2021.

El proyecto de un afio de duracién (20-21 de septiembre) incluia las siguientes fases:
1. Investigacion

e Proporcionar un mapeo completo de los recursos disponibles relacionados con la formacién
del docente durante el COVID-19

e Dotar a los docentes de habilidades de investigacion cualitativa para que puedan identifi-
car las experiencias relacionadas con las condiciones del COVID-19, los retos y las posibles
formas de llegar a los estudiantes mds marginados y proporcionar una educacién de calidad.

2. Desarrollo profesional docente sobre habilidades de investigacidn cualitativa, andlisis de datos
cualitativos, ética de la investigacidn y disefio e implementacién de MOOC.

3. EIMOOC proporcioné informacién y conocimientos a los educadores de la region MENA sobre
el uso de modalidades de ensefianza y aprendizaje a distancia, métodos de evaluacién innova-
dores, ensefanza diferenciada (educacién inclusiva) y colaboracion entre docentes y padres/
madres/apoderados para mejorar la privacidad y el bienestar.

El proyecto adoptd un enfoque de colaboracidn, por el que el equipo del proyecto del Centro de Estu-
dios Libaneses se asocié con ocho escuelas y ONG de educacién del Libano. El equipo del proyecto tra-
bajo con dos docentes de cada escuela/ONG en la realizacion de una investigacion cualitativa en las
escuelas, en el andlisis de los datos y en la identificacién de cuatro temas clave, para después disefiar
y construir un MOOC basado en los cuatro temas principales que se identificaron a partir del andlisis
temdtico de los datos. Los temas fueron:

e uso de la tecnologia para la pedagogia interactiva;

e educacion inclusiva;

e evaluacién para el aprendizaje; y

e colaboracion entre docentes y padres/madres/apoderados.
Tras haber realizado la investigacion y el disefio conjunto del MOOC, este se lanzd en la plataforma
Edraak. Los 16 docentes fueron los mentores del MOOC y dieron apoyo a los 2800 participantes (edu-

cadores) de la region que asistieron a él. La mayoria de participantes del MOOC eran de Jordania, Irak,
Egipto y Libano.
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Evidencia y Resultados

La experiencia de la tutoria aportd a los 16 docentes habilidades para interactuar en remoto con otros
educadores de la region MENA y participar en debates esenciales sobre cuestiones relativas a la en-
sefanza y el aprendizaje a distancia, la seguridad digital y la privacidad, el bienestar de docentes y
estudiantes, medios alternativos de evaluacién y educacién inclusiva.

Los educadores tuvieron la oportunidad de intervenir en conversaciones cruciales fuera de sus institu-
ciones, de compartir desafios y experiencias comunes sobre cémo afrontarlos y abordar la ensefianza
y el aprendizaje en contextos complejos. Asimismo tuvieron acceso a todo el material del MOOC para
poder usarlo después en su trabajo. La mayor parte de los docentes reflexionaron sobre la idea de in-
troducir la educacién en linea como solucién al cierre de escuelas y sobre como, en realidad, dicho tipo
de educacion no era la panacea, sino que marginaba aun mds a los estudiantes vulnerables y reper-
cutia negativamente en la calidad de la educacién. Reflexionaron también sobre su carga de trabajo,
que incrementd a pesar de que el aumento de sus salarios fue escaso o nulo.

Los docentes consideraron que disponer de un espacio para compartir desafios y experiencias coti-
dianas con otros educadores les aporté una red de apoyo que extrafiaron especialmente durante el
cierre de escuelas y el confinamiento. Ademds, reflexionaron sobre dicho espacio como una oportu-
nidad para aprender y adquirir nuevas habilidades y un conocimiento a los que no tenian acceso por
su condicion de docentes en el sector de la educacién informal, con contratos en escuelas estatales
de segundo turno o como educadores de la comunidad. Mencionaron también que se habian empo-
derado gracias a que sus experiencias y conocimiento se consideraron fundamentales para el MOOC;
ellos mismos crearon conocimiento en lugar de ser meros receptores, como sucede en la mayoria de
acciones formales de Desarrollo profesional docente (DPD).

Los 16 docentes disponen ahora del material presentado en el MOOC y podrdn usarlo cuando lo nece-
siten en sus espacios de aprendizaje y ensefianza, con sus estudiantes, asi como con otros colegas, ya
que el material ha sido creado por ellos y ellas y les pertenece. Su testimonio es positivo, sobre todo en
lo que se refiere al material relacionado con el bienestar del docente y la seguridad digital, puesto que
dichas cuestiones nunca se discuten en los cursos de DPD.

A través de este proyecto nacié una conexién entre las y los docentes sirios y libaneses, que suele ser
dificil de establecer debido a la segregacién legal, social y geogrdfica entre los refugiados y las comu-
nidades de acogida en el Libano. Ademds, los educadores sirios no solo no tienen derecho a trabajar
en el sector de la educacién formal ni acceso al DPD formal, sino que en raras ocasiones pueden cono-
cer y trabajar/aprender junto a sus homdlogos libaneses.

Por otra parte, el proyecto cred un espacio colaborativo en el que compartir experiencias, que sirvié
para que los docentes libaneses que trabajan con estudiantes marginados de su mismo pais se dieran
cuenta de que existen muchas semejanzas con las ninas y los nifos sirios y sus comunidades, ya que
unos y otros se enfrentan a los mismos desafios sociales y econdmicos, por no mencionar la discrimi-
nacién que sufren dentro del sistema de educacién formal. Las lecciones compartidas les prepararon
para hacer frente a diversas dificultades como el trabajo con recursos limitados, la cuestiéon de la inclu-
sién y la adquisiciéon de herramientas de apoyo psicosocial.

Después de la fase inicial del proyecto, nos unimos a un grupo popular libanés denominado «Inspira-
tion Gardens» (IG) que participd en el desarrollo del MOOC y cuenta con una extensa red de docentes
muchos de los cuales también asistieron al mismo. Con |G llevamos a cabo una consulta publica nacio-
nal a 1.100 docentes de todo el Libano sobre los programas educativos, una cuestion que se mencio-
naba a menudo en los debates del MOOC.

En funcién de esas consultas publicas nacionales, estamos en proceso de desarrollar conjuntamente
un MOOC nuevo sobre una reforma curricular y el papel de los docentes, asi como sobre la pedagogia
interactiva. Ademds, estamos organizando una conferencia sobre la reforma curricular que tendrd
lugar en marzo de 2022 en el Libano. Basdndonos en los prometedores resultados descritos antes,
estamos trabajando en crear un nodo colaborativo de docentes a fin de trabajar en programas de in-
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cidencia politica por un cambio esencial y sostenible del sistema educativo libanés, en concreto en una
reforma curricular en la que buscamos desplazar el proceso de un enfoque de politicas de arriba abajo
a otro critico basado en el conocimiento y de abajo arriba.

Limitaciones, Desafios y Lecciones Aprendidas:

Limitaciones y desafios:

1. Teniendo en cuenta la situacion de deterioro en el Libano y la continua interrupciéon de la edu-
cacién, no hemos podido evaluar el impacto a medio y largo plazo del proyecto en los docentes
y los estudiantes en las escuelas tras completar el proyecto.

Lecciones aprendidas:

1. El MOOC atrajo una amplia y variada participacién. A fin de garantizar la comunicacion y
sincronizacién con los docentes y de mejorar las oportunidades de reflexién critica y la red
de contactos, introduciremos en las préximas ediciones seminarios web. Estos se realizardn
de forma paralela al MOOC con el objetivo de proporcionar a los docentes un mejor acceso y
mayor implicacién.

Referencias

Human Rights Watch (2021) Prdlogo Syrian Refugee Children Blocked from School
https://www.hrw.org/news/2021/12/03/lebanon-syrian-refugee-children-blocked-school#

Norwegian Refugee Council (2019) The Obstacle Course: Barriers to Education for Syrian Refugee
Children in Lebanon. Oslo: NRC.

ACNUR (2021) Lebanon - Preliminary Results of the Vulnerability Assessment of Syrian Refugees.
https://data2.unhcr.org/en/documents/details/88960

UNICEF (2021) Prélogo Escalating crisis puts children at risk as the majority of families cannot
afford to meet the basic needs of their children. https://www.unicef.org/press-releases/lebanon-
escalating-crisis-puts-children-risk-majority-families-cannot-afford-meet

43


https://www.hrw.org/news/2021/12/03/lebanon-syrian-refugee-children-blocked-school#
https://data2.unhcr.org/en/documents/details/88960
https://www.unicef.org/press-releases/lebanon-escalating-crisis-puts-children-risk-majority-families-cannot-afford-meet
https://www.unicef.org/press-releases/lebanon-escalating-crisis-puts-children-risk-majority-families-cannot-afford-meet

1.9 Desarrollo profesional docente en el entorno de los refugiados Rohingya de

Cox’s Bazar, Bangladesh

Organizacion Save the Children

Autor(es) Munia Islam Mozumder, Nora Charif Chefchaouni

Ubicacion Los 34 campos de Cox’s Bazar y las comunidades de acogida asociadas en
Bangladesh.

Perfil del Docente Docentes de la comunidad de acogida

Temas Desarrollo Profesional Docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

En el campo de refugiados Rohingya del distrito de Cox’s Bazar, en Bangladesh, la calidad de la educa-
cién se ve afectada en gran medida por la falta de docentes debidamente cualificados. Entre las comu-
nidades Rohingya, solo una minoria de la poblacidn estd alfabetizada y un gran nimero de docentes
refugiados voluntarios ha finalizado su educacién de grado 8 0 9. En comparacién, en Bangladesh hay
docentes nacionales cualificados y certificados. Sin embargo, el desafiante entorno laboral y de apren-
dizaje, que incluye salarios extremadamente bajos, desincentivan de forma esencial el reclutamiento
y la retencion de los docentes. Desde el inicio de la respuesta Rohingya en 2017, diferentes actores de
la educacion en situaciones de emergencia (EeE) de Cox’s Bazar han intentado abordar este signifi-
cativo desafio de forma individual. De este modo, el disefio, la imparticién, el contenido y el propdsito
de distintos enfoques de desarrollo profesional docente varian de organizacién a organizacion. En
consecuencia, la eficacia y el impacto de estos esfuerzos desarticulados por desarrollar las competen-
cias de 8.778 docentes fueron limitados. Se necesita urgentemente un enfoque holistico, coordinado y
continuo, basado en los principios de la evidencia, para el desarrollo de la capacidad de los docentes
en contextos de crisis.

El programa de Desarrollo profesional docente (TPD), puesto en marcha en 2019, es la iniciativa em-
blemdtica del Sector educativo de Cox’s Bazar. Tiene por objetivo establecer un sistema coherente
interagencial que promueva y apoye el bienestar y el desarrollo de los docentes involucrados en la
Respuesta Rohingya. La iniciativa sectorial financiada por La Educacién no Puede Esperar (ECW) estd
dirigida por UNICEF y ACNUR en colaboracion con Save the Children e implica a la mayoria de actores
de la EeE de Cox's Bazar, incluyendo organizaciones de la sociedad civil local, nacional e internacional.

Breve Descripcion

Un enfoque armonizado y basado en la competencia para el desarrollo profesional de los docentes
sustenta el programa de DPT, que tiene tres objetivos principales:

1. Crear un Marco de Competencias Docentes que permita desarrollar las capacidades para una
ensefanza y un aprendizaje de calidad en los campos de refugiados.

2. Ofrecer multiples oportunidades de aprendizaje y desarrollo continuo para los docentes.

3. Desarrollar normas y pardmetros que posibiliten a los docentes, educadores y ejecutores de la
EeE monitorizar y mejorar la calidad de imparticion de la formacién docente.

El Marco de competencias docentes (TFC, por sus siglas en inglés)

Para mejorar la ensehanza y el aprendizaje en los campos de refugiados, los docentes deben adquirir
competencias que les permitan impartir el plan de estudios de los campos y utilizar adecuadamente las
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pedagogias centradas en el estudiante. El TFC estructura las competencias de forma articulada y siste-
matizada. El desarrollo del TFC empezd con un estudio de Conocimiento, Actitud y Prdctica (KAP, por sus
siglas en inglés) que incluia una entrevista y debates de grupos de discusion con docentes y formadores
expertos, asi como entrevistas a informantes clave de varias organizaciones asociadas de ejecucion.
También se realizaron observaciones en las aulas de diferentes campos. Los hallazgos del estudio de
campo se combinaron posteriormente con el mapeo de las competencias docentes necesarias para eje-
cutar el plan de estudios en los centros de aprendizaje de los campos. Tras realizar una serie de talleres
con organizaciones colaboradoras para recopilar datos e informacion, el TFC se revisd, consolidd y validd.

Los Modulos de Formacion basica

Dentro del TFC, se identificaron las competencias prioritarias y se desarrollaron los médulos relativos
a la formacién docente con el objetivo de cubrir recursos pedagdgicos centrados en el estudiante, asf
como en funcién del contenido, como las matemdticas, las ciencias, inglés, birmano, habilidades para
la vida y el aprendizaje social y emocional. El primer mddulo que debe elaborarse e implementarse es
el que habitualmente se denomina «Formacion bdsica’» ya que respalda el desarrollo de las habilida-
des docentes fundamentales e incluye temas como los estilos de aprendizaje, técnicas de ensefianza y
pedagogia; andragogia; salvaguardia y proteccion de la nifez; fases del desarrollo infantil; gestidn del
aula; inclusion en la educacidén; cédigo de conducta para los docentes; las responsabilidades y los roles
de los docentes; el bienestar docente; técnicas de gestion del estrés y vias de derivacion.

Grdfico 1: Muestra de PPT's de la formacion de la Fundaciéon
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Enfoque de aprendizaje combinado

El programa de TDP combina diversas oportunidades de aprendizaje autoguiado, entre pares y dirigi-
do por expertos con el objetivo de proporcionar a los docentes oportunidades de desarrollo continuo.
Al principio, el médulo de Formacion bdsica se disend para ofrecerse en talleres presenciales, respal-
dados por los Circulos de aprendizaje docente (CAD) y para que, después de las observaciones en el
aula por parte de los Formadores expertos (Master Trainers, MT), se reflexionara sobre la prdctica. Los
MT son educadores y personal técnico de organizaciones asociadas que colaboran con un grupo de
docentes cualificados denominados Docentes de recursos (Resource Teachers, RT) para desplegar el
programa de TPD mediante un modelo de cascada.

Sin embargo, desde diciembre de 2020 a abril de 2021, Bangladesh sufrié el brote del COVID-19 y, debido
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a las restricciones de movimiento, el programa de TPD tuvo que ser adaptado para que incluyera modali-
dades de formacion a distancia basadas en la tecnologia. Los médulos de formacién bdsica se digitalizaron
y se cargaron en el Pasaporte de Aprendizaje de UNICEF, y se orientd a los técnicos a través de Microsoft
Teams sobre como inscribirse en la plataforma de aprendizaje y navegar por los mddulos en linea. Los MT
y los RT, que tenian dispositivos y acceso a Internet, pudieron beneficiarse de la formacién bdsica que con-
sistia en hacer ejercicios en linea a su ritmo. Para que los MT y los RT pudieran compartir sus reflexiones
y proporcionar oportunidades de aprendizaje entre pares, el equipo del programa de TPD organizé semi-
narios web en vivo y establecié CAD virtuales a través de grupos de WhatsApp. Desde mayo de 2021, a
medida que las restricciones del confinamiento se fueron suprimiendo progresivamente, el programa de
TPD empezé a incluir modalidades presenciales con distanciamiento social y protocolos de seguridad.

Docentes de recursos recibiendo formacidn en la zona del campamento. © Save the Children

Evidencia y Resultados

A pesar de la pandemia, el médulo de Formacién bdsica se desplegd a escala mediante un enfoque de apren-
dizaje mixto y el programa de TPD llegd a un numero significativo de educadores y docentes de recursos:

e 172 Formadores expertos (MT) de 32 organizaciones diferentes asistieron a las sesiones de
formacion de formadores (ToT, por sus siglas en inglés) de Formacién bdsica y se alcanzd una
participacion del 100% en este amplio grupo. Lo cual demuestra un interés claro por implicarse
en el apoyo al TPD en el sector educativo.

e 713 Docentes de recursos (Rohingya y bangladesies) de 32 organizaciones diferentes reci-
bieron la Formacién bdsica. Entre los docentes que asistieron a las sesiones habia 313 (44%)
mujeres y 400 (56%) hombres de todos los campos y comunidades de acogida asociadas.

e 8.778 docentes (tanto Rohingyas como nacionales) forman también el grupo que se pretende
alcanzar a través de los CAD (Circulos de aprendizaje docente) dirigido por los Docentes de
recursos con apoyo de los Formadores expertos.

Monitoreo de la calidad y la eficacia

Con el objetivo de llegar a un gran ndmero de docentes, tuvo que implantarse un modelo de cascada
en el programa de TPD. Puesto que los talleres en sentido descendente pueden asociarse con una
disminucion de la eficacia y la calidad de la formacidn, el programa de TPD establecié un proceso para
reducir dichos riesgos. Este proceso de monitoreo sistemdtico, que emplea la retroalimentacién para
el desarrollo y la adaptaciéon, comprende las diversas fases que se presentan en el siguiente grdfico.
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Grdfico 2: Fases para una formacion de calidad
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Maestras involucradas en el test previo en uno de los campamentos. © Save the Children
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Los test previos y posteriores supusieron una oportunidad que permitié a los participantes autoeva-
luar su aprendizaje y alos MT y a los RT entender las carencias de aprendizaje, ajustar los médulos en
funcion de los resultados de los test previos y programar las iniciativas de formacién de seguimiento.
Ese proceso y los circuitos de retroalimentacién asociados a él se tradujeron en una formacién de
mayor calidad, como demostraron los andlisis de las evaluaciones de los participantes. Los datos de
las pruebas previas y posteriores a la formacion de 18 MT se realizaron mediante un muestreo aleato-
rio, y mostraron un aumento medio del 100% en los conocimientos.

Para apoyar el despliegue de la calidad de la Formacién Bdsica a gran escala en el sector educativo,
se elabord una lista de control de calidad (QB, por sus siglas en inglés). Equipado con esta herramien-
ta, el equipo de TPD visitaba regularmente los talleres de formacién que proporcionaban los MT a los
RT, garantizaban la asistencia técnica y logistica a su debido tiempo y ofrecian retroalimentacién a los
socios educativos. Los hallazgos extraidos de los ejercicios del control de calidad incluyen:

e | os docentes/facilitadores gestionaron bien el tiempo de cada sesion.

e Todos los participantes de la formacién respetaron la distancia social y el resto de protocolos
COVID-19 durante las sesiones de trabajo en grupo.

e Las sesiones se ajustaron a la modalidad de imparticiéon y los contenidos disefiados en el
mddulo de Formacién bdsica.

Para promover un mayor monitoreo del gran nimero de actividades de TPD que las 34 organizaciones
asociadas debian ofrecer a los mds de 8.000 docentes, el equipo de TPD, con la ayuda de los espe-
cialistas en TIC de Save the Children, cred un sistema en linea llamado «Plataforma E-monitoring». El
sistema se disend exclusivamente para hacer un seguimiento de la linea temporal y la calidad de los
talleres de formacién, desde los CAD hasta la observacién en el aula y el andlisis de los resultados, que
se comparte a través del panel de control en linea.

Limitaciones, Desafios y Lecciones Aprendidas:

Debido a las restricciones en los desplazamientos, el programa de TPD se mantuvo gracias al éxito
de la digitalizacién de los médulos de formacion, a los que accedian en linea los socios, los docentes
de recursos y los docentes del aula que tenian una conexién a internet adecuada. El acceso limitado
a la electricidad, una conexién a Internet lenta y las restricciones en el uso de las TIC en los campos
dificultaron la participacion de los docentes refugiados en estas oportunidades de aprendizaje en linea
a su ritmo.

Un modelo de TPD basado en la tecnologia tiene el potencial de transformar y mejorar la forma en que
los docentes desarrollan constantemente sus competencias. No obstante, en contextos con escasos
recursos como los campos de Rohingyas en el distrito de Cox’s Bazar, existe la necesidad de garantizar
una combinacién eficiente de modalidades de aprendizaje que requieran poca o ninguna tecnologia y
TIC mds avanzadas. Se estdn considerando algunos ajustes tecnoldgicos sencillos, como la distribu-
cién de contenido digital y videos mediante discos duros, para la nueva fase del programa de TDP que
serd financiado por un nuevo programa plurianual de resiliencia de ECW.

Enlaces Relevantes

e Cox's Bazar Education Sector Digital L earning and Training platform
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1.10 ZEKU - El camino para la recualificacion en Austria de los docentes

(refugiados) formados en el extranjero

Organizacion Universidad de Viena, Austria

Autor(es) Lisa-Katharina Mohlen, Elvira Seitinger, Nizar Mousa
Ubicacion Viena, Austria

Perfil del Docente Docentes formados en el extranjero/docentes refugiados
Temas Desarrollo Profesional Docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

Los datos muestran que el 26% de los refugiados que llegaron a Austria entre 2015 y 2016 tenia
formacién académica (Kremsner, Proyer y Biewer, 2020). Tras su llegada, el empleo es el factor mds
relevante para llevar una vida auténoma y conseguir acceso a la vida social (ibid.). A menudo, los
paises receptores, incluido Austria, no reconocen los titulos académicos. Esto conlleva un enorme des-
plazamiento de la mano de obra a trabajos de baja cualificacién o al desempleo. Las estadisticas no
muestran cudntos docentes formados en el extranjero eran refugiados. Segun las encuestas internas
de instituciones pertinentes como los albergues o los campos de refugiados, al menos 50 personas
refugiadas en Viena y dreas circundantes ya trabajaban antes como docentes (ibid.).

En el dmbito de la ensefianza, los docentes formados en el extranjero a menudo no pueden cumplir
con los requisitos profesionales. Para trabajar como docente titular en Austria, es necesario un cono-
cimiento cientifico de los principios educativos bdsicos, formacién prdctica, el nivel C1 de alemdn y por
lo menos dos materias principales. En cambio, en los paises de origen de los participantes, como Siria,
etc., los docentes solo estudian una materia.

Ademds, los docentes itinerantes con frecuencia dejan atrds documentacion necesaria, como certifi-
cados, y no tienen la posibilidad de demostrar su formacién. Para hacer frente a estos obstdculos para
docentes con formacién internacional, la Universidad de Viena ha establecido un programa de recua-
lificaciéon de un afo que les permite volver a ejercer su profesion original en Austria.

Breve Descripcion

En 2017, los educadores de docentes de la Universidad de Viena, Centro de Formacion Docente, esta-
blecieron el curso ZEKU (forma abreviada en alemdn del curso de certificacién «<Fundamentos educa-
tivos para docentes desplazados»). Los financiadores son instituciones gubernamentales, la financia-
cion de Erasmus +, las autoridades escolares locales y la Universidad de Viena.

El grupo al que va dirigido el proyecto es el de los docentes refugiados con formacién internacional.
Para participar se requiere poseer un titulo de licenciatura obtenido en el extranjero para ensefar en
una escuela secundaria. Los solicitantes deben cumplir los criterios de prueba de asilo o un estatuto
de proteccién subsidiaria y conocimientos de alemdn de nivel B2.2. La Universidad de Viena, la Junta
de Educacion vienesa y el Servicio de Mercado de Trabajo implementaron conjuntamente una evalua-
cién en tres fases. Todos los solicitantes deben superar (1) una charla informativa relacionada con el
procedimiento de solicitud, (2) un examen escrito estdndar de una hora y una entrevista de una hora,
y (3) una reunién final antes del inicio del curso para garantizar su confiabilidad.

El programa del curso consta de ocho mddulos que incluyen prdcticas en escuelas secundarias locales
para certificar los fundamentos y las prdcticas educativas que faltan. Los participantes adquieren 40
ECTS con el curso. Cada mdédulo incluye aportaciones tedricas, mientras que tres de los mddulos contie-
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nen también prdcticas con un total de 250 horas. Los contenidos del médulo aportan conocimientos sobre
temas como educacién y desarrollo, implicaciones diddcticas, educacion inclusiva y heterogeneidad en
el aula. Cabe mencionar que el desarrollo del plan de estudios siguié un enfoque participativo (véase la
seccion siguiente). Los docentes del curso ZEKU imparten clases en la Universidad de Viena y proceden de
diversas disciplinas, como la filosofia, la educacién inclusiva y el alemdn como segunda lengua. Ademds
de este curso, los participantes asisten a un curso de alemdn para alcanzar el nivel C1 requerido.

El curso ZEKU se celebrd en tres ocasiones y el cuarto ciclo comenzd en otofio de 2021. 97 participantes
han participado en las cuatro convocatorias del curso. La distribucién por género estd prdcticamente
equilibrada (un 50,5% son mujeres, un 49,5% son hombres). El 74% de los participantes habia nacido en
Siria, sequido de un 15% nacidos en Irdn. La mayoria ensefia inglés, seguido de las asignaturas STEAM.
La experiencia docente previa de los participantes oscilaba entre unos pocos meses y mds de 20 anos.
El siguiente cuadro ofrece informacién demogrdfica desglosada sobre los/las antiguos/as alumnos/as.

Curso ZEKU No. 1 No. 2 No. 3 No. 4 Total
Curso ZEKU 23 25 26 23 97
Male 12 15 13 8 48
Female 11 10 13 15 49
Pais de origen

Chechenia 1 - - _

Irak 3 1 - 1 5
Irdn 2 1 5 6 14
Kazajistdn - - - 1
Siria 16 22 18 16 72
Tayikistdn 1 - , - 1
Tibet - 1 - -

Turquia - - 2 - 2
Asignaturas

Arabe . . - 1

Arte 1 - - 2

Biologia 2 1 1 3

Quimica 1 1 - _

Economia - - - 1

Inglés 10 9 13 10

Geografia - 1 1 1

Francés - 2 2 1

Historia 1 - 1 -

Tecnologias de la Informacién 1 2 1 -

Matemdticas - 3 4 3

Educacion fisica 2 - - -

Fisica 1 4 - -

Ruso 1 - - -

Espariol - - 1 -

STEM 2 2 2 1
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Evidencia y Resultados

El curso ZEKU permite a los participantes ejercer su profesion original de forma acelerada. De lo con-
trario, tienen que iniciar un programa de Licenciatura y Mdster en una universidad austriaca. Por tanto,
el periodo minimo de estudio es de cinco anos.

Por ahora, mds del 50% de los tres primeros participantes en el curso ZEKU trabajan en el sistema
educativo austriaco:

e 13 como docentes regulares
e 36 en trabajos relacionados con la ensefanza, como co-docentes, tutores o cuidadores
e 5 antiguos/as alumnos/as en otras profesiones

e 20 antiguos/as alumnos/as han empezado a estudiar una segunda asignatura a tiempo com-
pleto o parcial

Después de tres ciclos de cursos sélo una persona ha abandonado. Segun los promotores, el bajo
indice de abandono estd relacionado con el enfoque participativo del programa, la orientacién al usua-
rio y el monitoreo cientifico. Investigadores, responsables politicos y responsables del servicio del mer-
cado laboral identificaron la brecha existente entre la falta de docentes en el sistema austriaco y las
personas recién llegadas con experiencia docente. Para que pudieran volver a sus puestos de trabajo
originales lo antes posible, era necesario un curso especial que reuniera todas las condiciones. Tenien-
do en cuenta estas condiciones, los promotores y los docentes con formacion internacional disefiaron
un programa de curso adecuado. Los procesos participativos han demostrado que los conocimientos
sobre la materia son muy elevados. Hay menos conocimientos en el dmbito de la gestién de aulas in-
clusivas. Los consejeros académicos, con y sin antecedentes de refugiados, apoyan a los participantes
en cuestiones de organizacién y asesoramiento laboral para fomentar el bienestar de los participantes,
mientras que los requisitos y las expectativas son extremadamente altos.

El monitoreo cientifico se realiza durante cada ciclo del curso en forma de evaluacién del proceso. Su
objetivo es mejorar el concepto del curso teniendo en cuenta las necesidades de los participantes.
En este sentido, la particularidad del enfoque participativo y de los (antiguos) participantes supone
una importante contribucién a la garantia de calidad. Los impulsores del curso y los investigadores
asociados invitan a los participantes del curso, a los docentes, a los mentores, etc., a participar en las
entrevistas de forma voluntaria. Comparten sus experiencias con el programa del curso, las prdcticas,
la carga de trabajo, etc.

Limitaciones, Desafios y Lecciones Aprendidas:

TEl curso de ZEKU es representativo de un debate publico muy sensible sobre el movimiento de los
refugiados. Uno de los desafios mds importantes fue la presentacién a los medios de comunicacion.
También influye mucho la situacién politica, que cada aio genera incertidumbre sobre si el curso podrd
celebrarse.

Los participantes reflejan el desafio de que el curso requeria de una gran cantidad de tiempo. Por
lo tanto, estudiar una segunda asignatura era muy dificil, aunque sea un requisito fundamental en
el sistema escolar austriaco. Segun los participantes, los contenidos del médulo son muy tedricos y
menos prdcticos, lo que requiere un nivel de alemdn superior al intermedio alto (B2.2). En este sentido,
la implementacién de un lenguaje mds simple serfia una oportunidad para superar esta barrera. Otra
posibilidad seria cambiar los criterios de aplicacién al alemdn en el nivel C1.

Tan solo unos pocos participantes en los cursos encuentran trabajo a un nivel equivalente al de su for-
macion. Sin embargo, el curso ZEKU permite a todos los participantes trabajar en el sistema educativo,
pero ademds deben estudiar una segunda asignatura para obtener un contrato regular.
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Enlaces Relevantes

e University of Vienna. Centre for Teacher Education ZEKU
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1.11 Trazado de la experiencia y las competencias de los docentes sirios

desplazados en el Libano

Organizacion Universidad Americana de Beirut y Fondo para el Desarrollo de la Educacion
Autor(es) Dr. Hana Addam El Ghaliy Dr. Anna Riggall

Ubicacion Libano: Beqaa, Beirut y regiones del norte

Perfil del Docente Docentes refugiados

Temas Desarrollo Profesional Docente

Traducido Previamente
Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

El Libano ha logrado, con el apoyo de la comunidad internacional, ampliar su apoyo a las personas re-
fugiadas manteniendo al mismo tiempo niveles de acceso a los servicios y calidad de los mismos para
los estudiantes libaneses. Se estima que aproximadamente el 60% de los refugiados sirios de entre 3
y 18 afos estdn fuera del sistema de educacién formal. Varios factores han contribuido al desafio de
inscribir y mantener a los nifios y ninas en la escuela, entre los que se encuentra el nimero limitado de
docentes. Las organizaciones no gubernamentales han sido clave para los esfuerzos por llegar a los
nifnos y ninas fuera del dmbito del sistema de las escuelas publicas.

Los docentes del sistema de escuelas publicas han recibido formacién para ayudarles a hacer frente
al desafio de trabajar con nifas y nifios refugiados, a través del desarrollo profesional. Ademds de
tener diversos antecedentes profesionales, los docentes de las ONG, en particular los docentes sirios,
no tienen necesariamente ningun desarrollo profesional estructurado. Esta situacién dista de ser ideal.
Las innovaciones actuales en materia de politicas recomiendan mejorar el desempefio docente como
el factor que mds probablemente conduzca a avances sustanciales en el aprendizaje de los estudian-
tes (OECD, 2005; OECD 2009). Los docentes refugiados desplazados que trabajan en el sector no
formal podrian resultar un recurso vital para los exigidos sistemas educativos en crisis prolongadas,
en el Libano y en cualquier otro lugar.

Breve Descripcion

Objetivo

En este estudio colaborativo, Education Development Trust (Fondo para el Desarrollo de la Educa-
cién) trabajoé con la Universidad Americana de Beirut (AUB, por sus siglas en inglés) para examinar el
perfil de los docentes sirios desplazados que trabajan en entornos libaneses de educacién informal en
Beirut, Beqaa y en la regién norte. La intencion era construir un perfil de los docentes y comprender los
principales desafios a los que se enfrentaban. También queriamos evaluar las competencias y necesi-
dades de desarrollo de los docentes y ver qué oportunidades, de haberlas, han tenido con respecto a
su propio desarrollo profesional.

Metodologia y métodos

El estudio incluyd una combinacidn de entrevistas semi estructuradas, debates de grupos de discu-
sion, una encuesta, e Investigacion de Accién Participativa (PAR, Participatory Action Research). En el
trabajo PAR, los docentes asumieron el papel de socios de la investigacion y trabajaron con el equipo
de investigacién con el fin de identificar las cuestiones clave que consideran fundamentales para com-
prender sus historias, experiencias profesionales y necesidades de desarrollo profesional. La reco-
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pilacién de datos se llevd a cabo en dos rondas principales: Primera ronda: grupos de discusién con
docentes sirios, administracién de encuestas, actividades PAR; Segunda ronda: entrevistas semies-
tructuradas individuales con los docentes sirios que participaron en la PAR, las sesiones de la primera
ronda de debates de grupos de discusion, y representantes de la educacién no formal (ENF).

Este estudio se centré en las regiones de Beqaa, Beirut y el Norte del Libano. La investigacién llegé a
un gran ndmero de participantes, incluyendo:

1. 70 docentes que participaron en la PAR (organizados en 12 grupos de trabajo);
2.30 docentes que participaron en los debates de grupos de discusién;
3. 24 entrevistas individuales (5 representantes de ENF; 19 docentes sirios); y

4.130 docentes que respondieron a las preguntas de la encuesta.

También se celebrd un evento en la AUB (American University of Beirut) donde los docentes pudieron
presentar sus conclusiones de la PAR al publico internacional. La intencion era que los beneficiarios a
corto plazo de esta investigacion fuesen los propios docentes, los estudiantes a los que ensefian y toda
la comunidad de refugiados sirios en el Libano.

El andlisis de datos cualitativos (entrevistas individuales y grupos de discusion) incluyd (a) transcrip-
cién y codificacion utilizando NVIVO, y (b) andlisis temdtico inductivo y deductivo. El examen de los
datos cuantitativos (encuesta) se llevé a cabo mediante la ejecucidén de estadisticas descriptivas y
andlisis de distribucion. El software utilizado para este propdsito fue STATA.

El resultado de este proyecto incluird un informe, resumen de politicas y dos videos, una infografia y
un documental corto.

Evidencia y Resultados

Perfil de los docentes

e La mayoria de los docentes eran varones (70%).

e En total, el 90% de los docentes estaban graduados en una variedad de asignaturas, como
drabe (20%), matemdticas (10%) e inglés (16%). Sélo el 5% de los docentes tenia titulo de
postgrado y de ellos, menos de un quinto contaba con alguna experiencia docente previa. De
los que tenfan un titulo universitario, dos tercios tenian alguna experiencia docente.

e En general, el 39% de los docentes sirios no tenian experiencia previa en la ensefianza, lo cual
no es inusual en el marco de la educacién no formal. El otro 6% trabajaba en la profesién do-
cente en Siria antes de la guerra.

e Laexperiencia docente media de los participantes era de nueve anos. En promedio, las docen-
tes mujeres tienen casi ocho anos de experiencia, mientras que los docentes varones tienen
seis anos.

Desarrollo profesional

e Los docentes sirios habian participado en instancias de capacitacion, algunas de ellas di-
rectamente relacionadas con la enseianza (por ej. gestion de clases, gestidon del tiempo,
liderazgo, inglés, etc.), y otras complementarias a la ensefianza (por ej. Manejo del Estrés,
Derechos Humanos, Realizacidn de Peliculas, etc.). Casi el 85% de la muestra de la encues-
ta ha realizado actividades de desarrollo profesional en los uUltimos 18 meses, incluyendo
capacitacion en desarrollo profesional o lectura de literatura profesional. Sélo el 15% de los
docentes de la muestra no han participado en ninguna actividad profesional.
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e La mayor parte de la formacién es impartida internamente por organizaciones de la socie-
dad civil (OSC) para las que trabajan (65,19%) o por otras organizaciones: organizaciones
internacionales (20%) u otras OSC (34,84%). Por el contrario, la cantidad de oportunidades
de formacién que brinda el gobierno libanés es limitada (9,63%). Nuestro andlisis de los
datos de la encuesta sugiere que el contenido de la formacién estd en linea con las reco-
mendaciones clave y la evidencia proporcionada por la literatura existente. De hecho, la
gran mayoria de los docentes sirios (55,56%) estdn capacitados en enfoques pedagdgicos
relacionados con emergencias y el 45,19% de ellos recibe formacién sobre temas relaciona-
dos con emergencias. Esto indica la relevancia y pertinencia de cierto desarrollo profesional.

e Los datos sobre la formacién en linea con materias tradicionales y estrategias pedagdgicas
sugieren que pocos docentes sirios reciben formacién sobre la ensefianza de asignaturas
tradicionales (13,33%) y enfoques pedagdgicos tradicionales (26,67%). Este resultado con-
trasta con las principales recomendaciones procedentes de la literatura y la informacién de
antecedentes de los docentes. De hecho, el 38,52% de los docentes comenzd su carrera
como tal después de 2011, como consecuencia del desplazamiento, y no poseen los cono-
cimientos necesarios sobre la materia que ensefan y las metodologias pedagdgicas tradi-
cionales. Ademds, el 36,30% de los docentes sirios estd trabajando actualmente en un drea
de especializacion diferente a la de su educacion, lo que significa que necesitarian apoyo en
esa nueva drea de enseflanza.

e Los docentes sefalaron la necesidad de capacitacion adicional sobre cémo abordar los pro-
blemas socioemocionales.

e Los docentes solicitaron que la formacion fuera relevante para sus necesidades. Querian
talleres, en particular para enfrentar los problemas especificos de la emergencia (clases su-
perpobladas y de edades diversas, entornos de aprendizaje deficientes en recursos, idioma
de la ensefanza, etc.).

La situacidn personal de los docentes refugiados:

e Las entrevistas mostraron claramente que muchas de las preocupaciones de los participantes
no se referian tanto a sus vidas profesionales como a sus vidas personales fuera del trabajo.

e Las principales preocupaciones incluian su condicién legal y de residencia en el pais de aco-
gida, la seguridad financiera y el poder proporcionar las necesidades bdsicas a sus familias e
hijos/as, y su propia seguridad personal y la de sus familias.

e Ensenar con las ONGs les ha ofrecido ciertos ingresos y ha ayudado a mantener a las familias,
y es considerado como una oportunidad.

La crisis de los refugiados sirios ha dado lugar a desafios sociales y econdmicos sin precedentes en
el Libano. En el pafs hay casi un millén de niflas y nifos refugiados en edad escolar que necesitan
acceso a la educacion. A pesar de los esfuerzos del gobierno libanés para dar cabida a estos nifios
y niflas dentro de su sistema de educaciéon formal, no hay suficientes lugares. La alternativa para
muchos nifios y nifas ha sido asistir a escuelas y clases no formales brindadas por otras organiza-
ciones.

Los antecedentes de quienes ensefian en estos entornos varian considerablemente, con una mezcla
de docentes experimentados y calificados, y aquellos que no tienen experiencia previa en la ense-
Aanza. A pesar de la importancia de los docentes refugiados en contextos de emergencia, hay una
clara falta de atencidn a las necesidades profesionales de los docentes refugiados y de los que ense-
flan en entornos de educacion no formal. Nuestra investigacion ha abordado este tema claramente.
Hemos trabajado directamente con docentes refugiados y les hemos proporcionado una plataforma
para que sus historias puedan ser escuchadas. El estudio completo (que se publicard a principios de
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2020) serd de interés para una amplia audiencia, incluidos los organismos de las Naciones Unidas,
la comunidad de donantes y otras organizaciones que se estdn interesando activamente en la crisis
de los refugiados sirios u otros ejemplos de crisis prolongadas.

Limitaciones, Desafios y Lecciones Aprendidas:

Los recursos limitaron el nimero de docentes que pudimos involucrar en el estudio. También hubo
problemas con el desgaste de los participantes. Era dificil localizar a todos los docentes después de la
primera ronda de entrevistas. Sabemos que a algunos docentes también les resultd dificil sumarse a
las reuniones y al trabajo de campo debido a los compromisos familiares.

Hubo desafios relacionados con la aplicacién de algunos métodos de investigacion, tales como el en-
foque de Investigacién de Accidn Participativa (PAR, por sus siglas en inglés), que son mds dificiles
de controlar en el terreno. Se modificé la prioridad de algunos temas de investigacion, lo cual es util
si reflejan los verdaderos problemas y desafios que enfrentaban los participantes. Los investigadores
debiamos responder a las cuestiones que los participantes querian transmitirnos y esto no siempre
estaba en linea con nuestras preguntas. Dado nuestro deseo inicial de entender las necesidades de
desarrollo profesional, esto resulté en una menor profundidad en los datos de lo que nos hubiera gus-
tado.

Enlaces Relevantes

e Nuestra respuesta a la crisis de los refugiados sirios

Docentes de refugiados: una revisiéon de la literatura

Educacién en _emergencias: ;Quién da clases a los refugiados?

;Quién da clases a los refugiados?

Educacién en emergencias: Educar a los refugiados
Ensefianza del idioma inglés en Oriente Medio
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1.12 Satisfacer las necesidades académicas y socioemocionales de los nifos y

ninas no escolarizados de Nigeria

Organizacion Comité Internacional de Rescate

Autor(es) Adane Miheretu, Coordinadora Principal del Programa

Ubicacion Noreste de Nigeria: Estados de Borno y Yobe

Perfil del Docente Docentes de la comunidad anfitriona y docentes nacionales que trabajan en entornos
inseguros

Tema Desarrollo profesional docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

En Nigeria hay mds nifios y nifias no escolarizados (OOS, por sus siglas en inglés) que en cualquier
otro pafis (UNICEF 2019). Esta crisis educativa es particularmente intensa en las regiones mds afecta-
das por la insurgencia de Boko Haram, que ha desplazado a 1,9 millones de nigerianos y destruido o
forzado el cierre de casi 3.000 escuelas (OCHA 2017). A 10,5 millones de nifios y ninas OSS de toda
Nigeria se les ha negado el derecho humano a la educacion, y se aproximan a la edad adulta sin alfa-
betizacion, aritmética y las habilidades socioemocionales que necesitan para prosperar y llevar vidas
estables e independientes.

Como parte de su respuesta a esta crisis, con el apoyo de UK Aid, el Comité Internacional de Rescate
(IRC) y Creative Associates International desarrollaron el modelo Programa de Aprendizaje Acelerado
(ALP) en Nigeria. Los ALPs son programas educativos flexibles y adecuados a la edad, que tienen
como objetivo abordar las necesidades de los nifos, nifas y jévenes no escolarizados prepardndolos
para la entrada o reingreso al sistema educativo general. Al inscribir a estos estudiantes, los ALP se
esfuerzan por recuperar el tiempo perdido y reforzar las habilidades esenciales que estos estudiantes
pueden nunca haber desarrollado o perdido tras el abandono de su educacién.

Breve Descripcion

En la actualidad, estos ALP atienden actualmente a 35.500 nifnos y nifas de nueve a 14 anos en los
estados de Yobe y Borno, en el noreste de Nigeria. Se estima que el 75% de todos los nifios y ninas de
Yobe y Borno no estdn escolarizados. Estos programas priorizan el desarrollo de habilidades académi-
cas y socioemocionales esenciales de nifos y nifias que no han estado escolarizados por mds de dos
anos, o que nunca asistieron a la escuela en absoluto. El apoyo de ALP se proporciona en 400 Centros
de Aprendizaje no Formal (NFLC, por sus siglas en inglés) en toda esta regidn.

Desde el comienzo de la insurgencia de Boko Haram, mds de 2.295 docentes han sido asesinados y se
estima que 19.000 han sido desplazados (EiE WG Nigeria 2017). Esto ha empeorado la crisis educati-
va mds amplia en Nigeria y agrava las cuestiones de acceso a las escuelas. En respuesta a esta esca-
sez de docentes certificados en el noreste de Nigeria, estos ALP reclutan miembros de la comunidad
local para trabajar como facilitadores del aprendizaje (LF, por sus siglas en inglés).

Los administradores de ALP equipan a estos facilitadores con el conocimiento del contenido y las
habilidades pedagdgicas que necesitan para ensefiar eficazmente la alfabetizacion, la aritmética y
las habilidades socioemocionales. Los docentes reciben oportunidades de desarrollo profesional que
incluyen formacidn presencial, visitas de asesoramiento in situ por parte de funcionarios de los minis-
terios de educacién locales y circulos de aprendizaje docentes mensuales (CAD).
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Los ALP proporcionan sesiones de clases que duran tres horas por dia, tres veces a la semana en el
transcurso de nueve meses consecutivos. El objetivo organizativo de estos ALP es que, tras su con-
clusién, los estudiantes inscritos habrdn desarrollado las habilidades de alfabetizacién, aritmética y
habilidades socioemocionales necesarias para la transicién al sistema escolar formal. Al identificar las
mejores prdcticas para satisfacer estas necesidades esenciales de los nifos y ninas en los estados de
Yobe y Borno, los ALP en esa regién prometen brindar estrategias Utiles para la crisis mds amplia que
enfrentan los ninos y nifas no escolarizadas en toda Nigeria.

Evidencia y Resultados

El Comité Internacional de Rescate (IRC, por sus siglas en inglés) realizé una evaluacién de impacto
basada en una prueba longitudinal, aleatoria y controlada de métodos mixtos con dos grupos de tra-
tamiento que recibieron ALP o ALP mds apoyo con capacitacion, y un grupo de control en espera de
estudiantes, todos inscritos en los Centros de aprendizaje No formal en el noreste de Nigeria.

Esta evaluacion de impacto se centré en diversas consideraciones: la efectividad econdémica de un
enfoque bdsico del Programa de Aprendizaje Acelerado en las habilidades socioemocionales y acadé-
micas de los nifos y ninas no escolarizados; el valor afadido y el efecto independiente de proporcionar
asesoramiento a los docentes en su lugar de trabajo; y las experiencias de los nifios, ninas, docentes y
educadores involucrados con el ALP. La evaluacién también examiné cémo los efectos del Programa
de Aprendizaje Acelerado varian en diferentes subgrupos de niflos y nifias diferenciados por sexo,
nivel socioeconémico, nivel de alfabetizacién en casa, desplazamiento interno y nivel de discapacidad.

La muestra cuantitativa de esta evaluacion trabajé con 2.244 nifios y nifas no escolarizados que asis-
tian a 80 centros de aprendizaje no formal en los estados de Yobe y Borno. Se centré en los resultados
del aprendizaje de los estudiantes. Los nifios y niflas fueron seleccionados mediante un proceso en dos
etapas, que distribuyd al azar 80 centros educativos no formales en las dos condiciones tratadas (ALP
bdsico y ALP mds asesoramiento) y posteriormente distribuyé al azar a los nifos y nifias en grupos de
tratamiento y control de lista de espera en cada centro educativo no oficial.

Esta evaluacion cuantitativa se complementd con una evaluacién cualitativa que involucrd a 79 parti-
cipantes en el estudio mds amplio: 48 nifios y nifas, 15 LF, ocho entrenadores y ocho miembros de la
comunidad, todos extraidos de 15 NLFCS en Yobe y Borno. Se eligié que la muestra incluyera centros
de aprendizaje no formal donde se habian observado niveles bajos, medios y altos de impacto con el
programa.

La evaluacion ha revelado que el tratamiento bdsico ALP es un enfoque rentable con un impacto po-
sitivo en los resultados del aprendizaje. Con un coste de 66 libras esterlinas por nifio/a, el tratamiento
ALP bdsico produjo mejoras estadisticamente significativas en la fluidez del lenguaje y la comprensién
lectora, mejoras estadisticamente significativas en siete de las ocho subtareas de la Evaluaciéon Ma-
temdtica de Primer Grado (EGMA), y una reduccion estadisticamente significativa en la orientacién de
los niflos y las nifas hacia el uso de estrategias agresivas de resolucién de conflictos.

Afadir asesoramiento pedagdgico elevd los costos unas 42 libras por nifo y nifia. Los resultados de
la evaluacién de impacto muestran que, ademds del programa ALP por sf solo, el coaching produjo
impactos pequenos, negativos y estadisticamente significativos en las habilidades de identificacién
de letras, en cinco de los ocho resultados del EGMA, en la disminucion de los niveles de desregulacion
de la ira autodeclarados por los nifios y las nifias y en el aumento de su orientacién hacia el uso de la
agresion.
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Limitaciones, Desafios y/o Lecciones Aprendidas:

Los estudiantes, los LF y los capacitadores declararon que el aprendizaje socioemocional (SEL) es
importante puesto que mejord tanto el comportamiento de los estudiantes como la habilidad de los
docentes de gestionar el comportamiento de los estudiantes en clase. Sin embargo, la brecha entre los
planes de estudio establecidos por el SEL como un concepto formal y el entendimiento originario de
las habilidades que implica el mismo ha supuesto un desafio. Debido al desconocimiento general de
la idea formal de aprendizaje socioemocional, a los participantes les resulto dificil emplearla como era
debido. Tanto estudiantes, como docentes y capacitadores informaron de que fue el tema mds compli-
cado de ensefiar y de aprender, por lo que solicitaron un periodo de capacitacidon adicional y materiales
de ensefanza y aprendizaje como apoyo para el enfoque socioemocional. Quizd, como resultado, los
ALP tengan aun que progresar significativamente para alcanzar numerosos resultados clave de SEL.

Se considerd que los apoyos de desarrollo profesional fueron Utiles e importantes. Sin embargo, como
se ha mencionado anteriormente, la evaluacién del impacto mostré que los estudiantes de las escue-
las donde los docentes recibian solamente capacitaciones presenciales y CAD aprendian mds que los
estudiantes en las escuelas donde los docentes recibian, ademds, capacitacion en el sitio. De hecho,
esta capacitacion provocd pequefios impactos negativos y estadisticamente significativos en las ha-
bilidades de alfabetizacion, aritmética y socioemocionales. Esto sugiere que el actual modelo de en-
trenamiento no es rentable y debe ser revisado, una dindmica con potenciales ramificaciones para los
sectores humanitario y educativo en y mds alld del noreste de Nigeria.

La evaluacién cualitativa explord las experiencias de LF y de coaching con diferentes elementos de
desarrollo profesional docente. Los LF informaron de que las capacitaciones eran utiles, aunque in-
suficientes, y encontraron que los ciclos de ensenanza-aprendizaje fueron el apoyo de desarrollo pro-
fesional mds util, ya que les proporcionaron una oportunidad continua de aprender, intercambiar y
proporcionar apoyo a sus colegas, asi como de compartir las mejores prdcticas. Los coaches pusieron
mucho esfuerzo en proporcionar un apoyo efectivo a los docentes dado su nivel limitado de capaci-
tacion, falta de experiencia en los temas tratados y su carga de trabajo. Los docentes informaron de
que establecieron una relacién cordial y respetuosa con los coaches, pero que no asistian al centro de
manera constante. Mientras que algunos de ellos consideraron que el coaching fue Util, otros indicaron
que los coaches carecian de la experiencia y habilidad necesarias para que su trabajo fuera efectivo.

Por lo tanto, seguin estos hallazgos, el Comité Internacional de Rescate ha adaptado su programa, ha
reducido el coaching y buscado oportunidades de mejorar y evaluar su enfoque de desarrollo profesio-
nal docente. El IRC estd, ademds, llevando a cabo un nuevo proyecto para localizar el contenido y los
recursos del aprendizaje socioemocional mediante un riguroso proceso de pilotaje, en colaboraciéon con
las partes interesadas de Nigeria.

El IRC cred un comité de direccion de investigacion que involucraba a los decisores politicos en el pro-
ceso de creacion de evidencias sobre lo que funciona. Desde las primeras etapas del disefio de investi-
gacién, los decisores politicos facilitaron informacion y retroalimentacion del proceso de investigacion.
El IRC organizd, ademds, un evento de difusién de los hallazgos de la investigacién en Abuja el 30 de
julio de 2019 para compartir el aprendizaje de la investigacidn con las partes interesadas del gobierno
y los tomadores de decision de los Ministerios de Educacién Federal y Estatales, con Organizaciones
No Gubernamentales Internacionales (ONGI) y con la comunidad de donantes. Entre las principales
recomendaciones presentadas se encuentran:

e Invertir en programas educativos en contextos de crisis y conflicto disefados para lograr re-
sultados, no simplemente productos, y requerir que los beneficiarios monitoreen el progreso
hacia estos resultados.

e Invertir en Programas de Aprendizaje Acelerado complementarios de calidad con miras hacia
el sistema formal para los nifos y nifas no escolarizados en contextos de crisis, para apoyar
los resultados del aprendizaje y de la transicién.
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e Invertir en el disefio y la contextualizacién de los materiales de ensefianza y aprendizaje de
SEL, asi como en la identificacion de las prdcticas locales para promover las habilidades de
SEL, y llevar a cabo una investigacién de implementacion para entender la aceptacion, la rele-
vancia y el compromiso tanto de los docentes como de los estudiantes.

e Invertir en investigacién de alta calidad para una mejor comprensién de lo que funciona, para
quién, a qué costo y bajo qué circunstancias en contextos de conflicto y crisis, mediante el
financiacién de evaluaciones de impacto junto con los datos de costos, datos de implementa-
cién de los sistemas de monitoreo y los datos cualitativos de entrevistas y grupos focales

e Garantizar que los recursos educativos en contextos de crisis se dirijan a nifos y ninas por
igual y priorizar a aquellos que se encuentran desplazados por violencia, pobreza y discapa-
cidad fisica.
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1.13 Desarrollo profesional docente: Un enfoque interagencial en Kenia

Organizacion Servicio de voluntariado en el extranjero del Consejo Noruego para Refugiados (NRC
por sus siglas en inglés)

Autor Casey Pearson

Ubicacion Campo de refugiados de Kahuma y asentamiento de Kalobeyei, Kenia
Perfil del Docente Docentes refugiados

Tema Desarrollo profesional docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

El ochenta y nueve por ciento de los docentes de Kakuma y Kalobeyei son refugiados sin formacion
previa (Fondo Fiduciario de la Unidn Europea 2018). Durante una encuesta preliminar de recogida de
datos en abril de 2019, se descubrié que de sus 874 docentes de Primaria, solo el 16 por ciento estaban
formalmente cualificados. En Kakuma y Kalobeyei trabajan 13 actores clave de la educacién, muchos
de los cuales ofrecen sus propias versiones de formacion de docentes, que van desde talleres de dos
dias hasta programas de formacion de nueve meses.

La oferta de formacién docente, dirigida en su mayor parte por donantes o proyectos, se ha impartido
anteriormente sin la colaboracién de todos los actores educativos. Esto ha tenido como resultado una
falta de capacitacion equitativa y coherente para los docentes, asi como una seleccidon poco precisa
de los docentes que lo necesitan. El paquete de capacitacion introductoria de Docentes en Contexto
de Crisis (TiCC) fue desarrollado y probado en Kakuma por el Teachers College de la Universidad de
Columbia como parte de su trabajo con el Grupo Colaborativo de Docentes en Contextos de Crisis de
la Red Interagencial para la Educacién en Situaciones de Emergencia (INEE). A través del proyecto
Teachers for Teachers, iniciado en 2016, se formé a muchos docentes con materiales de TiCC, lo que
supuso que durante la creacion del grupo de trabajo interinstitucional ya existiera cierto conocimiento
al respecto. Sin embargo, debido a la elevada rotacién del personal de las ONG, la mayor parte de la
concienciacién venia por parte de los docentes del campamento, mds que con los miembros del grupo
de trabajo interagencial que se habia conformado.

El enfoque interagencial pretende armonizar y agilizar la formacién bdsica introductoria de los docen-
tes de primaria en todo el campamento mediante: la identificacion de itinerarios de desarrollo profe-
sional, la creacién de una base de datos transversal de docentes y una mayor contextualizacion del
paquete de formacion introductorio de TiCC mediante la participacion de diferentes actores educati-
vos para dirigir médulos especificos.

Breve Descripcion

El campamento de refugiados de Kakuma (en funcionamiento desde 1992) y su asentamiento vecino
de Kalobeyei (en funcionamiento desde 2015) en el noreste de Kenia acogen a 188.513 refugiados
registrados y personas que buscan asilo de 21 nacionalidades diferentes. Las mayores poblaciones
del campo provienen de Suddn del Sur y Somalia (ACNUR 2019). Un 60% de los refugiados en el cam-
pamento de Kakuma y el asentamiento de Kalobeyei son nifios y nifias, por lo que la educacién es una
necesidad muy importante para la infancia y la juventud.

El enfoque interagencial pretende centrarse en la necesidad de unir los esfuerzos humanitarios y de
desarrollo para que la calidad de la educaciéon mejore sistemdticamente. Un desarrollo profesional
continuo e integrado de los docentes resulta, por lo tanto, prioritario frente a sesiones de capacitacién
intermitentes y desconectadas entre si. El objetivo del grupo de trabajo interagencial es desarrollar e
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implementar un enfoque sistemdtico para reforzar los programas y estructuras existentes. Este grupo
se formd en marzo de 2019 y aun continda en progreso. Sus prioridades y acciones se estdn desa-
rrollando y trabajando continuamente. Sin embargo, este estudio de caso proporcionard una revision
critica de su implementacion hasta la fecha.

El grupo de trabajo estd formado por once miembros (Trabajadores de Calidad del sub-condado admi-
nistrativo del Ministerio de Educacidn, el Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados,
la Federacién Luterana Mundial, Ayuda de la Iglesia Finlandesa, el Consejo Noruego para los Refugiados,
Humanity and Inclusion, el Servicio Jesuita para Refugiados, Waldorf, Windle International y el Voluntary
Service Overseas), quienes estdn trabajando de forma colaborativa para proporcionar un desarrollo pro-
fesional estructurado a todos los docentes de escuelas de educacién primaria de todo Kakuma 'y Kalobe-

yei.

El grupo de trabajo realizé 8 sesiones. Inicialmente se creé un mandato, se definieron unos objetivos
clave y se acordaron compromisos de colaboracién. El objetivo inicial del grupo era identificar las necesi-
dades de formacién para el desarrollo de los docentes de primaria y trazar los programas de formacién
existentes. Una vez recogidos los datos, se utilizaron como evaluacién inicial de las necesidades con el fin
de identificar las escuelas y los docentes que eran prioritarios en términos de formacion.

El paquete de formacion introductorio de Docentes en Contextos de Crisis fue la herramienta primaria
empleada. Esta decision fue tomada como resultado del éxito de su implementacién previa, asi como
del compromiso de ACNUR en 2017 de emplearla como una capacitacién introductoria para todos
los docentes que trabajaban en el campamento. A través del grupo de trabajo interagencial, esta
formacion de iniciacion se adaptd posteriormente subdividiéndola entre los organismos especializa-
dos para satisfacer las necesidades del contexto. Por ejemplo, Kenia se encuentra implementando su
nuevo plan de estudios basado en las competencias, por lo tanto un médulo de “Introduccién al cu-
rriculo basado en competencias” fue desarrollado por la oficina responsable de control de calidad del
Ministerio de Educacién. Humanity and Inclusion también adaptd y proporciond facilitadores para el
mddulo de inclusidon para incorporar estrategias y experiencia mds especificas del contexto. También
se acordd que en el médulo de proteccidn de la nifez se afadieran la violencia sexual y de género, la
prevencidn de explotacion y abuso sexual. Este tema fue desarrollado por un especialista de ACNUR,
gue también capacité a un equipo de docentes “expertos” para impartir esas sesiones.

Evidencia y Resultados

Se ha elaborado un registro de desarrollo profesional (DP) de los docentes que recoge los niveles de
formacidén y las necesidades de todos los docentes de primaria, y se ha creado un procedimiento ope-
rativo estdndar en el que se describen los itinerarios de desarrollo profesional de los docentes recién
contratados. El paquete de capacitacion contextualizada del TiCC se ha puesto en prdctica con 40
docentes. Los estudios realizados tras la formacién mostraron que la “Introducciéon al curriculo basado
en competencias” y la “Disciplina positiva y proteccién de la nifiez” resultaron ser los médulos mds
beneficiosos. Hasta ahora, 162 docentes y 15 miembros del personal de las agencias han sido capa-
citados como formadores. La orientacién entre pares se estd llevando a cabo en cinco escuelas y con
44 docentes, aunque todavia se encuentra en sus fases iniciales.
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Grupo de trabajo interagencial © Casey Pearson

Las discusiones de los grupos focales con cinco docentes (cuatro hombres y una mujer) con respec-
to a la recepcion de diferentes médulos por parte de diferentes actores reflejaron que “la mezcla de
agencias ayudd con la mezcla de necesidades en la escuela porque la Violencia Sexual Basada en el
Género, las Necesidades Especiales y el Curriculo Basado en Competencias son todos relevantes en
nuestras escuelas, asi que fue bueno que se hiciera todo junto”.

Se realizaron entrevistas con informantes clave de seis partes interesadas en la educacién. La mayoria
de los beneficios del enfoque interagencial que se resaltaron incluian la oportunidad de compartir co-
nocimientos expertos del personal de diferentes agencias, la reduccién de duplicidad carga de trabajo
(en el sentido de poder compartir materiales de capacitacidn, los facilitadores y costos de los talleres)
y un enfoque de formacién mds estandarizado. Los Coordinadores Educativos de la Federacién Lu-
terana Mundial y de Ayuda de la Iglesia Finlandesa, que son las organizaciones que mds activamen-
te han tomado parte en la implementacion, comentaron cémo los registros de desarrollo profesional
contribuyeron a “identificar rdpidamente cudntos de los [sus] docentes habian recibido capacitacion”
y “hacer un seguimiento del registro formativo de los [sus] docentes” mds fdcilmente. El responsable
de Educacion de ACNUR manifestd que el enfoque interagencial cambiard su labor mds alld del grupo
de trabajo, ya que “este esfuerzo colaborativo se empleard en el futuro para desarrollar una gestién
docente completa y un sistema de desarrollo que tenga en cuenta todo lo que rodea la contratacion, la
permanencia, la remuneracién, la formacién y el apoyo de los docentes”.

Estd previsto que en una fase posterior del proceso se celebren nuevos grupos de discusion con do-
centes y actores de la educacién para averiguar el impacto que han tenido en cuanto a la utilizacién
del registro de desarrollo profesional para orientar la capacitacion, asi como la forma en que el uso
de los itinerarios de formacion ha cambiado su prdctica. Las agencias también reflexionardn sobre el
andlisis y el uso de los datos recogidos a través de los registros. De esta manera, podrdn informar a
los investigadores para establecer un panorama mds claro de las necesidades formativas en un de-
terminado contexto. Con esto se quiere facilitar el disefio de programas mds precisos de capacitacion
de los docentes.
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Limitaciones, Desafios y/o Lecciones Aprendidas:

Actualmente, el presidente del grupo de trabajo es un voluntario de VSO (Voluntary Service Overseas).
El vicepresidente es el oficial de control de calidad del subcondado. Sin embargo, para un impacto sos-
tenible, es necesario que un representante del ministerio dirija el grupo de trabajo. Los retos actuales
también incluyen la alta rotacién de los coordinadores de las agencias que asisten al grupo de trabajo.
Si bien la capacitacién en materia de programas de estudio basados en las competencias es de alta
prioridad en todas las escuelas de Kenia, y también es un tema central de la capacitacion dentro del
campamento, todavia hay que evaluarla y adaptarla para satisfacer las necesidades de capacitacién
especificas de los docentes no cualificados que trabajan en circunstancias extremas. Trabajar para
lograr la certificacidon del paquete de capacitacion TiCC, y que esta sea obligatoria para los docentes
sin calificaciones del campamento, seria muy beneficioso para este proceso. Asimismo, la conciencia-
cién sobre el enfoque interagencial en el disefio de los programas y los donantes reforzaria adn mds
el éxito en la participacion proactiva para trabajar de esa manera. También habria sido beneficioso
reunirse con las partes interesadas al inicio del proceso, asi como sincronizar los planes de trabajo de
cada agencia para complementar el plan general de capacitaciéon interagencial.

El potencial de los docentes que recibieron la formaciéon introductoria de TiCC para crecer y desa-
rrollarse hasta convertirse en entrenadores de pares y liderar la facilitacion futura demuestra claras
oportunidades de sostenibilidad. Una herramienta particularmente Util que surge del grupo de trabajo
interagencial en este momento es el uso del registro de desarrollo profesional. Esto sirve para identifi-
car las brechas en la capacitacion y enfocarse con mayor precision en escuelas e individuos. El enfoque
interagencial en la capacitacién de los docentes también permite que el paquete de capacitacién de
TiCC se ajuste a los proyectos educativos ya existentes y, de esta manera, fortalecer y estandarizar
la calidad de la capacitacion. Esto ha sido de ayuda al proporcionar una respuesta mds coordinada al
desarrollo profesional del docente.

Referencias

European Union Trust Fund (EUTF). 2018. Mid-term review of the EU Trust Fund Regional and Protection
Programme in Kenya: support to the development of Kalobeyei Final Report.

UNHCR. 2019. Kakuma & Kalobeyei Population Statistics 31 January 2019.
https://data?.unhcr.org/en/ documents/details/67812. Last accessed 14 August 2019.

Enlaces

e Recopilacion previa de datos v andlisis de los resultados

e Pack introductorio a la capacitacién de TiCC contextualizado

64


https://data2.unhcr.org/en/ documents/details/67812
https://drive.google.com/drive/folders/1wcPD5SpdTRps2E9E3v0lVn1UBBFUyEap?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1DRQJU5vSRO6WNZmyoq5SSc84n_odwlgg?usp=sharing

1.14 Experiencias de los docentes con el modelo de desarrollo de triple enfoque

del Proyecto de Lectura en Pakistdn

Organizacion Comité Internacional de Rescate

Autor(es) Shahida Maheen, Direccion, Desarrollo de recursos complementarios, PRP Pakistdn
(Proyecto de Lectura en Pakistdn)

Ubicacion: Pakistdn
Perfil del Docente Docentes de la comunidad de acogida
Temas Desarrollo profesional docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

En los Ultimos afos, multiples evaluaciones nacionales de lectura en Pakistdn han demostrado que
un numero alarmante de estudiantes de primaria no aprenden a leer. Segun el informe anual de 2013
sobre la situacién de la educacion (ASER, por sus siglas en inglés), el 49% de los nifios y niflas de tercer
grado no sabian leer frases en su idioma de ensefianza. Por su parte, el 45% de los de quinto grado no
podian leer un cuento de segundo grado. Estos estudios demuestran un nivel de analfabetismo pre-
ocupante en Pakistdn. Aprender a leer puede ser un reto para los nifios y nifias en circunstancias fa-
vorables. Sin embargo, muchos escolares en Pakistdn experimentan complicaciones en su vida diaria
que los deja en desventaja en lo referente a la educacion, especialmente en las provincias limitrofes
como Khyber Pakhtunkhwa (KP). En estas zonas, los retos de seguridad derivados de la guerra afgana
y de la actividad terrorista son especialmente graves. Estos contrarrestan los esfuerzos por propor-
cionar a los nifos y ninas pakistanies una educacion segura y de alta calidad. En muchas escuelas
situadas en la frontera, las clases estdn formadas por estudiantes desplazados internamente (IDP,
por sus siglas en inglés) y estudiantes de familias de bajos ingresos. Ademds de luchar para cubrir las
necesidades de diversos estudiantes en clases numerosas, los docentes se enfrentan con frecuencia
al reto que supone comunicarse con las familias desplazadas de una cultura linguistica distinta a la
suya. Por otra parte, las normas culturales de género a menudo dificultan el acceso de las niflas y las
docentes a las escuelas. Adicionalmente, los nifios y ninas se encuentran en clases con docentes que
no tienen la suficiente capacitacion.

Antes de las intervenciones del Proyecto de Lectura en Pakistdn, un tercio de los docentes y la
mitad de los formadores entrevistados en KP no habian recibido capacitacién antes o durante su
prestacion de servicios (Proyecto de Lectura del Pakistdn 2018).

Como consecuencia, la inmensa mayoria de los docentes de escuelas tanto rurales como urbanas de
Pakistdn ha tenido poco o nulo contacto con la metodologia de lectura de primeros grados; tanto en
sus anos de estudio como durante la capacitacién antes del servicio. Las oportunidades de desarrollo
profesional en el servicio para los docentes paquistanies son muy limitadas, carecen de fondos y se
ven obstaculizadas por problemas logisticos. Ademds de este trasfondo de dificultades, los elevados
indices de analfabetismo de los nifios y nifas pakistanies es un problema en si mismo y tiene reper-
cusiones en otros dmbitos de su educacién. Las investigaciones demuestran que, si los nifos y nifias
tienen dificultades con las competencias de lectura en los primeros grados, tienen mds probabilidades
de fallar en otras competencias académicas clave en el futuro (Abadzi et al., 2005).

El PRP intenta minimizar este reto a través de un enfoque holistico cuyo objetivo es mejorar las cifras
de alfabetizacién. Esto se lleva a cabo maximizando el fomento de la lectura en el aula, en los sistemas
educativos y en las comunidades de KP, asi como en seis regiones adicionales de Pakistdn: Baluchis-
tdn, Gilgit Baltistan (GB), Sindh, Azad ammu y Cachemira (AJK), el Territorio de la Capital de Islamabad
(ICT), y las Zonas Tribales de Administracion Federal (FATA).

65



Breve Descripcion

Desde 2014, el PRP ha ayudado a 26.623 docentes y a un millén y medio de estudiantes de primer y se-
gundo grado. Su objetivo es mejorar las competencias lectoras de los estudiantes y las prdcticas formativas
de los docentes. El desarrollo profesional del docente (TPD, por sus siglas en inglés) es un pilar fundamental
del enfoque PRP. Los docentes participan en un modelo de tres ejes durante un ciclo de intervencién de dos
anos. El modelo TPD del PRP incluye capacitacion individualizada (FtF, por sus siglas en inglés), grupos de
sondeo mensuales a los docentes (TIGs, por sus siglas en inglés) y visitas de apoyo a las escuelas.

Los docentes de las dreas de intervencion comienzan con una sesion FtF de cinco dias, sequida por
una sesion de repaso de tres dias durante el segundo afio del programa. Las sesiones FtF se centran
en reformar las técnicas de aula para tratar con la poblacién vulnerable. Asi como en desarrollar las
competencias especificas de cada docente, haciendo hincapié en cémo deben usar los materiales de
ensefianza y aprendizaje proporcionados por el PRP.

Los TIG constan de grupos de cuatro a ocho docentes que se retinen una vez al mes para discutir los médu-
los de formacidn lectora, compartir sus experiencias en el aula y reflexionar sobre sus éxitos y los retos a los
gue se han enfrentado. Estas sesiones permiten a los docentes colaborar en torno a las mejores prdcticas
e identificar los aspectos de los planes de clase diarios que son particularmente eficaces o desafiantes.

Las visitas de apoyo en las escuelas fomentan la aplicacion formativa de sesiones presenciales y grupos
de sondeo a los docentes (TIG, por sus siglas en inglés) al proporcionar orientaciéon por colaboradores
asociados a la escuela, mentores y supervisores académicos del gobierno. Durante estas visitas, los
mentores observan, hacen comentarios, apoyan a los docentes que se encuentran en prdcticas de for-
macién lectora y ayudan con evaluaciones sobre las necesidades y el progreso de los estudiantes.

El desarrollo profesional docente es particularmente importante dados los obstdculos actuales a los
que se enfrenta el sistema educativo pakistani. Al establecer una nueva norma para el desarrollo pro-
fesional docente en Pakistdn, los programas como el Proyecto de Lectura en Pakistdn (PRP, por sus
siglas en inglés) cubren una brecha critica en el apoyo a los docentes.
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Evidencia y Resultados

Elimpacto del PRP en los resultados de comprensién lectora de los estudiantes y en las prdcticas forma-
tivas de los docentes se ha documentado a través de un estudio cuasiexperimental. En este se compara-
ban los resultados de lectura de dos grupos de estudiantes (grupos de tratamiento) que habian recibido
una intervencion del PRP, frente a un tercer grupo de estudiantes que no habia participado en el progra-
ma, pero que estaban a la espera de recibir la intervencion (grupo de control en espera).

En el estudio se han recopilado datos de una muestra interseccional de 192 escuelas (132 de trata-
miento y 60 de control), 344 docentes (233 de tratamiento y 111 de control) y 5523 estudiantes (3767
de tratamiento y 1756 de control) en cinco provincias de Pakistdn utilizando una Evaluacién de la Lec-
tura en los Primeros Grados (EGRA, por sus siglas en inglés). Esta evaluacion sirve para medir las com-
petencias lectoras de los estudiantes; asi como para observar las prdcticas formativas de los docentes
en el aula. Los investigadores utilizaron la estrategia de «diferencia en diferencias» para identificar el
aprendizaje obtenido por los estudiantes y docentes en los grupos de tratamiento (Grupos 1y 2) y de
control (Grupo 3), a los que podian atribuirse a la intervencion.

Los datos indicaron que el PRP tenia efectos positivos y estadisticamente significativos en los resulta-
dos de comprensidn lectora de los estudiantes. Los estudiantes de primer curso que habian recibido un
ano de intervencion mostraron pequenos logros que no fueron significativos en sus competencias de
lectura. Sin embargo, los de segundo curso, que habian recibido dos afios de intervencidn, mostraron
logros de aprendizaje estadisticamente significativos, tanto a un nivel moderado como alto. El estudio
también descubrié que el PRP tenia efectos positivos estadisticamente significativos, tanto a un nivel
moderado como alto, en las prdcticas formativas de los docentes en el aula.

En la actualidad, el PRP estd siguiendo un disefio experimental de métodos mixtos con cuatro ramas de
tratamiento para entender el costo y el efecto de los diferentes ingredientes del desarrollo profesional sobre
los resultados de lectura de los estudiantes y las prdcticas formativas de los docentes: 1) sesiones presen-
ciales, 2) TIG, y 3) tutorias in situ (vs. tratamiento completo). Un estudio cualitativo de referencia, llevado
a cabo en noviembre de 2018 en la provincia pakistani de Khyber-Pakhtunkhwa (KP) como parte de esta
evaluacién de impacto, recopilé datos de discusiones de tres grupos focales con 13 formadores, seis grupos
focales con 23 docentes de segundo grado y 81 grupos focales con 484 estudiantes de segundo grado.

El andlisis de los datos de los docentes y formadores indica que, aunque ningun participante recordd
tener experiencias tempranas negativas al leer en casa, en realidad pocos indicaron haber tenido ex-
periencias y sentimientos positivos. Las experiencias de lectura temprana de docentes y formadores
iban mayoritariamente asociadas a las figuras masculinas que leian el Cordn o que les ayudaban con
las lecciones de urdu; pero no con figuras femeninas o material IUdico. Los docentes también indica-
ron que, durante su niflez, tenfan una exposiciéon limitada al material de lectura IUdico y que habian
aprendido a leer con ayuda de instructores que utilizaban métodos tradicionales. Entre estos métodos
tradicionales se mencionaron la escritura en la pizarra y la repeticién de la leccién que dictaban sin
centrarse en los sonidos de las letras o el reconocimiento de palabras. Otros hallazgos:

e Opiniones sobre cémo apoyar a los estudiantes en la lectura: Los docentes y formadores creen
que para fomentar eficazmente la lectura, los estudiantes deben estar expuestos a técnicas
pedagdgicas activas y tener acceso a materiales de lectura ludico que les permita desarrollar
un interés por la lectura. También creen en la importancia de proporcionar a los estudiantes
apoyos variados para fomentar el aprendizaje segun sus necesidades. Los docentes y forma-
dores encuestados fueron capaces de identificar eficazmente algunas estrategias de apoyo
para aquellos estudiantes con necesidades especiales.

e Opiniones sobre cémo apoyar a los docentes para ensefiar a leer de manera eficaz: Los formadores
creen que la mejor manera de apoyar a los docentes en su trabajo es garantizar el uso de planes
de estudio y material; ademds de proporcionarles una retroalimentacién continua e individualizada
sobre su formacidén. Sin embargo, los formadores no reflexionaron sobre la importancia de formu-
lar una gama de preguntas a los docentes para animarlos a la auto-reflexion y crecimiento.
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Ademds, los hallazgos preliminares del estudio cuantitativo intermedio muestran que proporcionar
una formacién in situ es el Unico componente que estd teniendo efectos positivos en los resultados de
lectura de los estudiantes y en las prdcticas formativas de los docentes. El Comité Internacional de
Rescate (IRC, por sus siglas en inglés) estd analizando los datos cualitativos intermedios. A partir de
noviembre contaremos con informaciéon mds detallada sobre la experiencia de docentes y formadores,
asi como sobre la forma en la que el acceso a estos apoyos al desarrollo profesional ha influido en su
compromiso con el programa.

Limitaciones, Desafios y Lecciones Aprendidas:

Los hallazgos de la investigacion demuestran que el PRP es eficaz y de bajo costo, que puede imple-
mentarse a escala y que tiene efectos sostenibles. A pesar de los resultados alentadores, los docentes
pakistanies necesitan mds ayuda con los programas de desarrollo profesional docente y las tutorias.
Los educadores de primaria necesitan oportunidades de capacitacion que, ademds de proporcionar
orientacién sobre cémo ensefar habilidades de lectura bdsicas, les ayuden a entender mejor y a abor-
dar las necesidades de las poblaciones vulnerables; como las personas desplazadas internamente,
las que viven en contextos precarios de seguridad, los estudiantes multilingtes y los problemas de los
prejuicios de género en la educacién. Los mentores necesitan habilidades adicionales para guiar a los
docentes en la auto-reflexién sobre cdmo mejorar la calidad de la ensefanza.

Llevar a cabo intervenciones y recoger la informacién necesaria para evaluar y mejorar los programas
también ha planteado un reto significativo en los distritos mds remotos de Pakistdn. En estas dreas, los
educadores y el personal de proyectos se enfrentan a largos tiempos de viaje y situaciones de riesgo.
Ademds, las dificultades para obtener el permiso de las autoridades pertinentes para llevar a cabo la
implementacién en el terreno ha complicado los esfuerzos del proyecto.

Se ha aprendido una importante leccién a la hora de cultivar una relacién de confianza, colaboracion y
propiedad intelectual para las reformas de la lectura y su investigacién en todos los niveles del siste-
ma, abarcando funcionarios de educacién a nivel nacional, regional, provincial y municipal. Los esfuer-
zos del personal del PRP para involucrar continuamente a las partes interesadas a través de reuniones
de consulta y desarrollo de capacidades durante la duracién del proyecto han reforzado la capacidad
y la confianza de las partes interesadas para invertir en reformas continuas de lectura.

Referencias
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1.15 Un enfoque mixto y disenado en conjunto para el desarrollo profesional

docente en contextos de desplazamiento masivo

Organizacion University College London —Proyecto RELIEF, Centro de Estudios Libaneses —
Universidad Libanesa Americana

Autor Dr. Dra. Elaine Chase Dra. Eileen Kennedy, Catedrdtica Diana Laurillard, Dra. Mai Abu
Moghli, Dra. Tejendra Pherali, Dra. Maha Shuayb

Ubicacion Libano

Perfil del Docente Docentes refugiados y docentes de la comunidad de acogida

Temas Desarrollo profesional docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

Los docentes en contextos de desplazamientos masivos responden a necesidades particulares de los
estudiantes. También observan y experimentan situaciones que requieren respuestas que van mds
alld de las actividades de ensefianza y aprendizaje. Ademds de la falta de recursos y la mala infraes-
tructura, los estudiantes y los docentes en contextos de crisis deben lidiar con gran variedad de difi-
cultades: problemas psicosociales, el idioma de ensefianza, dudas sobre la acreditacion y hostilidades
en las comunidades de acogida. Los docentes necesitan oportunidades de desarrollo profesional que
estén adaptadas para resolver estos desafios. A menudo se espera que los docentes manejen nece-
sidades complejas cuando tienen pocas oportunidades de aprender de otros docentes que estén en
situaciones similares. Muchas veces no estdn familiarizados con las complejidades de la situacién y
raramente estdn capacitados para responder apropiadamente (Burns y Lawrie, 2015). Esta iniciativa
tiene como objetivo involucrar a los educadores refugiados en el Libano en ciclos de co-disefio para
desarrollar una prdctica educativa colaborativa, combinando espacios digitales en un curso masivo
abierto en linea (MOOC) y formacidn presencial en el campus a los participantes seleccionados.

Breve Descripcion

Basdndonos en la experiencia previa sobre la realizacidon de sesiones de aprendizaje mixto (Kennedy
y Laurillard, 2019), disefiamos el curso de forma colaborativa mediante la realizacién de talleres par-
ticipativos con las partes interesadas. Los materiales curriculares se elaboraron basdndose en datos
empiricos y grabando a docentes en sus propios entornos, donde podian demostrar prdcticas eficaces.
Los docentes de la comunidad se convirtieron en docentes-educadores a través de los MOOC. Los
abundantes recursos multimedia y las actividades colaborativas disenadas animaron a otros docentes
a probar nuevas ideas en sus propios espacios educativos.
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Grdfico 1: Ejemplo del proceso de disefio conjunto, el cual incluye la participacion de
socios en el Libano en cada nivel, y cdmo este proceso contribuye a la sostenibilidad.
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Grdfico 2: Un ejemplo del disefio conjunto de la plataforma MOOC.
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Trabajamos con los docentes en diferentes fases: desde febrero hasta mayo del 2018 realizamos
varios talleres de disefio conjunto en Beirut y en Biqga'a para identificar las necesidad de los docentes,
buscar lugares para grabar y desarrollar el disefio inicial del curso de capacitacion. En agosto de 2018,
realizamos un taller de dos dias con 12 especialistas de educacion que trabajaban en el Ministerio de
Educacién, agencias de las Naciones Unidas, ONG y ONG internacionales, instituciones académicas
y organizaciones comunitarias para poner en prdctica el contenido, la estructura y el disefio del curso
de capacitacién. Una vez finalizado el contenido y la estructura del curso, de manera colaborativa,
elaboramos y lanzamos el MOOC en inglés y drabe en junio de 2019.

Los docentes que tomaron el curso (los cuales se encontraban sobrecargados, tenian poco tiempo y
poco acceso a las oportunidades de formacién presencial) apreciaron el valor adicional del modelo
de aprendizaje mixto, en el cual el MOOC estaba integrado en un curso presencial. Exploramos este
modelo creando un curso presencial en colaboracion con la Universidad Libanesa Americana y la Uni-
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versidad Libanesa. Era el momento de implantarlo al mismo tiempo que el MOOC: Se graduaron 29
docentes en este curso de desarrollo profesional docente. El curso consistié en tres (3) sesiones de dos
dias de duracion cada una: una sesién antes, otra durante y otra después del MOOC. Las sesiones pre-
senciales fueron disefiadas para proporcionar mds oportunidades de aprendizaje como presentacio-
nes, discusiones de grupo y actividades usando las herramientas presentadas en el MOOC. Estas se
centraron en asegurar que los profesionales educativos estuvieran cémodos utilizando la plataforma
en linea y las herramientas (p.ej. Padlet, Mentimeter) y pudieran participar en los debates en linea. En
términos de contenido, nos centramos en resolver temas controvertidos en el aula, como la discrimina-
cién y la violencia basada en género. También nos centramos en el disefio del aprendizaje.

Evidencia y Resultados

Contenido

1. Dieciséis videos subtitulados y transcripciones de experiencias de docentes, asi como ejemplos
de buenas prdcticas en drabe y en inglés. EI MOOC se llevd a cabo durante cuatro semanas y
abarcé diversos temas que surgieron de nuestros talleres de investigacién con docentes para
refugiados, seguido de consultas con especialistas en educacion en el Libano. Los problemas
abordaban, entre otros aspectos, cémo los educadores pueden crear un cambio con recursos
limitados, lidiando con los traumas en la clase, uniendo la experiencia de los ninos y ninas con
el contenido presentado en el espacio de aprendizaje, el uso de la tecnologia en el espacio de
aprendizaje y el disefo de lecciones, el tratamiento de asuntos controvertidos y la forma de
responder a las aspiraciones de los estudiantes.

2.Numerosos materiales sobre el MOOC (drabe e inglés), incluyendo textos tedricos sobre do-
centes y aprendizaje transformativo, ejercicios de seguimiento, planes de lecciones y ejemplos
de buenas prdcticas. Todos estos materiales, incluyendo los articulos académicos y los resu-
menes de las teorias, también se pueden descargar. Los participantes en el MOOC afadieron
a este material su contribucién al compartir sus planes de lecciones y modelos de buenas
prdcticas.

3. Herramientas digitales utilizadas en la clase: ejercicios con Mentimeter, Padlet y Word Cloud.
Se presentd a los docentes las herramientas que pueden utilizar en el aula para mejorar la ca-
lidad del aprendizaje. Los participantes del MOOC trabajaron con estas herramientas e inter-
cambiaron ideas en la discusion del foro en linea, explorando ideas sobre cémo adaptarlas en
sus propias prdcticas.
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Figura 3: Un ejercicio de Padlet donde los docentes compartieron su prdctica. El
ejercicio, titulado ‘cémo obtener el punto de vista de los estudiantes’, pedia a los
docentes que compartieran la perspectiva de sus estudiantes sobre ;qué les hace
querer venir a la escuela? ;A qué clases tienen ganas de acudir y por qué? ;Qué les
gusta de su aula? ;Qué les hace felices mientras estdn en la escuela?
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4. Elaboraciény difusion de conocimientos y buenas prdcticas basadas en las experiencias de los
docentes a través de tareas asignadas. Por ejemplo, los participantes tuvieron que compartir
sus experiencias como docentes transformadores. Esta fue una actividad revisada por sus
pares y los participantes describieron sus ideas proporcionando escenarios de una situacién
desafiante en el aula y aplicando diferentes enfoques para el aprendizaje: hegemdnico, adap-
table, critico y transformador. Por ultimo, tuvieron que sugerir qué era lo mds apropiado para
la situacién descrita.

Politica y sostenibilidad

1. El Ministerio de Educacidn, la Universidad Libanesa Americana, la Universidad del Libano y
ACNUR se estdn preparando para integrar el MOOC en su programa desarrollo profesional
docente (programa de formacién inicial y continua).

Investigacion y evidencia: La evaluacion fue un componente integral del proyecto piloto.

Metodologia de la evaluacion

1. Los participantes del MOOC completaron dos cuestionarios para cada plataforma, en inglés
(N=82) y en drabe (N=1209).

2.Una vez finalizadas las sesiones, los docentes que asistieron al curso presencial (N=29) com-
pletaron cuestionarios posteriores

3. Se realizaron grupos de discusién con los 29 docentes que asistieron al curso presencial

4.Se llevaron a cabo entrevistas individuales con docentes que asistieron al curso presencial
(N=9) y con docentes que solo participaron en el MOOC (N=7).
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Hallazgos

1. Necesidades de los docentes en materia de desarrollo profesional docente en contextos de
desplazamientos masivos: Se identificaron las siguientes necesidades especificas: aulas dife-
renciadas (idiomas, habilidades y edades); apoyo psicosocial; uso de la tecnologia para dise-
fiar clases, contenidos y metodologia.

2. Compartir las mejores prdcticas: las buenas prdcticas identificadas incluian la importancia
de construir empatia; entender las diferentes redes sociales de la escuela que promueven un
comportamiento positivo de los estudiantes, asi como la forma en que éstos se comprometen
con ellas; el valor de compartir ideas docentes; y documentar.

3. Mejores prdcticas relacionadas con el uso de la tecnologia digital: entre las que se identificaron
se encontraban la incorporacién de herramientas digitales en los planes de clases, la adap-
tacion de formatos y ejercicios ya probados, y la existencia de planes alternativos en caso de
que la tecnologia no funcione.

4. Experiencia del enfoque mixto: la presencia fisica de educadores (el componente presencial)
acelerd el proceso de aprendizaje y brindd la oportunidad de interactuar entre ellos para clari-
ficar conceptos tedricos y desarrollar una comprensién de las herramientas digitales.

Limitaciones, Desafios y Lecciones Aprendidas:

Tiempo requerido y recursos: el proceso de disefio conjunto es exigente en términos de experiencia,
tiempo requerido y recursos financieros. Se requiere hacer visitas de campo y numerosos talleres, crear
videos educativos pertinentes y construir ejercicios a partir de ellos. Sin embargo, el MOOC elimina la
necesidad de una presentacién repetitiva de ideas, lo que permite a las sesiones presenciales centrar-
se en el debate y las reflexiones criticas en torno a la aplicacién prdctica de las ideas y herramientas.
Los MOOC ya desarrollados se volverdn a ejecutar con un costo financiero minimo.

Disefio conjunto: una participacion abierta y positiva requiere un conocimiento profundo del contexto
por parte de los miembros principales del equipo. También supone un reto desarrollar y mantener co-
laboraciones de forma positiva con diversas instituciones, organizaciones y personas en un contexto
altamente competitivo y sensible a las cuestiones de estatus, asociaciones, recursos, financiacion y
visibilidad.

Un contexto complejo, dindmico y politicamente sensible: la plena participacién en el componente pre-
sencial se vio afectada, debido a que una serie de participantes seleccionados tuvieron que retirarse
por causa de las barreras de sequridad y autorizacién. Esto pone de relieve que el enfoque del MOOC,
de manera individual, es una importante alternativa a la opcién del programa de desarrollo profesional
docente, a pesar de no ser tan eficaz como el curso completo combinado.
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Enlaces Relevantes
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Future Education

UCL Institute for Global Prosperity

The RELIEF Centre launches new MOOC: “Transforming Education in Challenging Environ-
ments”

IOE collaboration launch online course on transforming education for refugee children and

youth
RELIEF: Refugees, Education, Learning, Information Technology, and Entrepreneurship for the

Future

NSI 02: Data-collection- and-evidence-building-to-support-education-in- emergencies

Blended Learning Summer Schools for Teachers Working with Vulnerable Children



http://www.relief-centre.org/future-education
https://www.ucl.ac.uk/bartlett/igp/
https://www.ucl.ac.uk/bartlett/igp/news/2019/jun/relief-centre-launches-new-mooc-transforming-education-challenging-environments
https://www.ucl.ac.uk/bartlett/igp/news/2019/jun/relief-centre-launches-new-mooc-transforming-education-challenging-environments
https://www.ucl.ac.uk/ioe/news/2019/jun/ioe-collaboration-launch-online-course-transforming-education-refugee-children-and-youth
https://www.ucl.ac.uk/ioe/news/2019/jun/ioe-collaboration-launch-online-course-transforming-education-refugee-children-and-youth
https://gtr.ukri.org/projects?ref=ES%2FP008003%2F1
https://gtr.ukri.org/projects?ref=ES%2FP008003%2F1
https://www.norrag.org/nsi-02-data-collection-and-evidence-building-to-support-education-in-emergencies/
https://lebanesestudies.com/online-and-blending-learning-support-to-teacher-professional-development-in-lebanon/

1.16 Fundamentos de la prdctica del/la educador/a de refugiados Apoyar a

los docentes de los paises de acogida y los contextos de reasentamiento para
satisfacer las necesidades de los estudiantes refugiados

Organizacion Carey Institute for Global Good

Autores Julie Kasper, Directora del Programa de la Academia de Educadores de Refugiados
Ubicacion EE. UU.

Perfil del Docente Docentes de la comunidad de acogida

Temas Desarrollo profesional docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

Las investigaciones indican que los docentes altamente cualificados en cada aula son un factor
clave en el aprendizaje de los nifios y ninas (Darling-Hammond, 2000). Esto es especialmente cierto
en el caso de los nifios y niflas refugiadas reasentados en un tercer pais o que viven en un pais
de acogida vecino, que a menudo estdn rezagados en cuanto a conocimientos de nivel de grado,
estdn trabajando para dominar un nuevo idioma y tienen la tarea de sanar los traumas del pasado
al tiempo que se aclimatan a un nuevo pais y cultura (Taylor y Sidhu, 2012). Agravada la situacién
por la actual escasez de unos 110.000 docentes en los Estados Unidos (VOA 2019), muchos estu-
diantes refugiados se encuentran en aulas con docentes mal o poco preparados. La mayoria de los
educadores de EEUU tienen poca o ninguna formacién sobre como trabajar con refugiados. El Carey
Institute for Global Good busca abordar esta carencia mediante la creacién de una comunidad de
prdctica: un espacio de aprendizaje intencionado y dindmico para el didlogo, la reflexion y el inter-
cambio de recursos y prdcticas para los educadores estadounidenses centrados en la educacion de
los refugiados (Storchi, 2015; NCTE, 2011).

Breve Descripcion

El proyecto piloto de Fundamentos de la prdctica del/la educador/a de refugiados es un proyecto fi-
nanciado con una subvencion en EEUU que se estd llevando a cabo en tres estados diversos de ese
pais: Arizona, Nueva York y Washington. Aunque los tres estados han recibido un gran nimero de
refugiados reasentados en la Ultima década y se enfrentan actualmente a la escasez de docentes, la
financiacién educativa y las estructuras politicas crean contextos Unicos para la ensefianza y el apren-
dizaje en cada uno de ellos (véase el cuadro 1), lo que permite realizar un util andlisis comparativo del
impacto y la escalabilidad del proyecto. Estos estados fueron seleccionados por su diversidad en las
comunidades de refugiados, los resultados de los estudiantes y las necesidades de aprendizaje de los
profesionales de la ensefanza.

La poblacién objetivo para el proyecto son los educadores de los estudiantes refugiados, principal-
mente los docentes, pero también incluye educadores, asistentes en el aula e instructores de ense-
fianza. El Carey Institute estd trabajando con un grupo de 315 educadores, divididos en tres grupos de
aproximadamente 105 educadores cada uno para el estudio piloto durante el periodo 2019-2021. Un
evaluador externo estd ayudando a realizar un seguimiento de los resultados y el impacto a lo largo
de este tiempo.

El proyecto consiste en dos fases: un curso en linea de doce semanas, seguido de seis meses de did-
logo continuo y orientacién dentro de una comunidad de prdctica. Los expertos en educacién de re-
fugiados, sobre todo los propios educadores, son seleccionados en cada estado para cada uno de los
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tres grupos para hacer el curso y ofrecer orientacion tras la finalizacién de este. Estos entrenadores e
instructores participan en un curso de preparaciéon en linea y en un taller presencial antes de liderar su
grupo. Reciben apoyo a través de discusiones quincenales entre ellos y con el Director del Programa
de la Academia de Educadores de Refugiados en el Instituto Carey. El curso y la orientacion propor-
cionan a los educadores espacios y estructura para reflexionar sobre la prdctica, compartir recursos
y comprometerse criticamente con el contenido. Esto a su vez les permitird aumentar su competencia,
confianza, compromiso y conexién en su papel de educadores de refugiados.

Utilizando el Marco de Aprendizaje Sostenible del Carey Institute, nos proponemos apoyar a los edu-
cadores en:

e comprender conceptos fundamentales como la pedagogia culturalmente relevante y receptiva,
el aprendizaje socio-emocional, la prdctica informada sobre el trauma, el disefio de planes de
estudio y materiales, el escalonamiento y la diferenciacion, en la medida en que se relacionan
especificamente sobre el trabajo con estudiantes refugiados y sus familia;

e demostrar una competencia creciente a través del didlogo reflexivo, la microacreditacion y la
creacion de portafolios electrénicos;

e hacer uso de estrategias eficaces basadas en la investigacion, asi como de métodos en sus
clases (o contextos de ensenanza y aprendizaje);

e sentir mayor confianza y autoeficacia especifica sobre su trabajo con los estudiantes refugia-
dos;y

e desarrollar un sentido de pertenencia a una comunidad de educadores comprometidos con
satisfacer las necesidades académicas y socioemocionales de los nifos, nifias y jévenes refu-
giados.

Grdfico 1: Distintivos de microcredenciales. Actualmente hay cuatro microcredenciales
de docente disponibles en la carpeta de educadores para refugiados, creada por el
Carey Institute for Global Good.
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Tabla 1: Contextos educativos estadounidenses para la educacion de los refugiados

Cantidad de Gastos Programas y estructuras para Tasas de
refugiados medios por recién llegados / estudiantes de graduacion de

reubicados estudiante inglés estudiantes de
desde 2008! en 20182 inglés (Sanchez,
2017)

Arizona 29.839 $8.131 Antes del otono de 2019, programa  18%
de inmersién estructurada en
inglés de 4 horas obligatorio para
todos los estudiantes de inglés;
muy pOCos programas o escuelas
para recién llegados; programas de
educacion bilingle muy limitados
por la ley estatal

Nueva York 39.377 $18.665 Las opciones del programa 37.1%
incluyen el bilingtismo, el lenguaje
dual y el inglés como nueva lengua
(ENL, por sus siglas en inglés);
programacién adicional para
estudiantes con educacion formal
interrumpida; el programa ENL
incluye un modelo de ensenanza
conjunta con clases impartidas
conjuntamente por un docente
de ENL y del drea de contenido,
pero también incorpora enfoques
de integracién y diversificacion en
muchos contextos

Washington 27.056 $10.395 Los modelos de programas 53,8%
incluyen programas de lenguaje
dual, bilingtes, de instruccion
protegida, de inglés como segunda
lengua y para recién llegados

EEUU. (total) 666.674 $12.525 Se exige la realizacién de pruebas 63%
(media de aptitud linguistica para los
nacional) estudiantes con lenguas maternas

distintas del inglés y la prestacién
adecuada de servicios basados
en los resultados de la evaluacion,
pero los servicios varian segun

el estado (no hay programas
obligatorios o preferidos a nivel
federal)

1 Datos extraidos del periodo comprendido entre el 1 de octubre de 2018 y el 30 de septiembre de 2019 (Centro de
Procesamiento de Refugiados, 2019)

2 Datos extraidos del Education Week (2019). Nota en la pdgina oficial de Education Week: «Como parte de la calificacion
general de la financiacién escolar de cada estado, Quality Counts 2018 examina el gasto por estudiante ajustado a las diferencias
regionales de costes entre los estados. Recoge factores como los salarios de los docentes y del personal, el gasto en las aulas y la
administracién, pero no la construccion ni otros gastos de capital».
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Evidencia y Resultados

En este momento, el primer grupo del proyecto cuenta con la participacién de 100 educadores de mds
de 70 escuelas u oficinas de distrito. Tendremos datos cualitativos y cuantitativos finales para com-
partir en 2021, con andlisis de datos e informes de nuestros evaluadores externos que estdn utilizando
un enfoque de métodos mixtos para documentar tanto los resultados a corto plazo como los longitu-
dinales de la iniciativa. En primer lugar, buscaremos cambios en las actitudes y prdcticas relacionadas
con la educacién de los refugiados, especificamente en torno a los aspectos de la pedagogia cultu-
ralmente sensible, las prdcticas de informacién sobre los traumas, el desarrollo psicosocial, el plan de
estudios y la evaluacién. Durante este otofio estamos reuniendo datos preliminares que incluyen datos
cuantitativos generados por nuestro sistema de gestion del aprendizaje y recogidos en puestos de
debate, reuniones, encuestas y micro-credenciales. Asimismo, estamos reuniendo datos cualitativos
de encuestas de retroalimentacion, tareas, carpetas electrénicas, debates comunitarios, entrevistas y
grupos focales.

Aunque es muy pronto para presentar resultados concluyentes, dentro de nuestro grupo inaugural
podemos observar una alta tasa de participacion con 589 entradas originales en debates y 144 re-
cursos compartidos durante las primeras seis semanas del curso. Las estadisticas de la plataforma
indican que un 88% de los participantes inscritos estdn progresando mediante las pdginas del curso,
videos y pruebas. Los moderadores informan sobre los asistentes habituales a las reuniones en linea 'y
presenciales, y los participantes indican el valor afadido y sefialan las formas en que estdn utilizando
y compartiendo la informacién de esta comunidad de prdctica en sus aulas, escuelas y distritos. Por
ejemplo, un participante indicd, «Siempre pensé que tenia una buena relaciéon con mis estudiantes,
pero después de ver los videos, lo Unico que puedo decir es que tengo mucho por mejorar. Necesito
ir mds despacio. Tengo un estudiante de inglés (EL, por sus siglas en inglés) que viene a mi clase tres
veces por semana, y que también fue mi estudiante el afio pasado. Me siento mal porque no sé mucho
sobre él. Tendré en cuenta las preguntas de los médulos, la préxima vez que le vea». Otro participante
expresé lo siguiente en una encuesta de seguimiento: «Me gustaron los articulos compartidos sobre
los fondos de conocimiento y los recopilé para compartirlos con los educadores y demds personal de
mi escuela».

Limitaciones, Desafios y/o Lecciones Aprendidas:

Los retos incluyen las demandas concurrentes en el tiempo de los docentes. Aunque hemos trabajado
con cada uno de los tres estados para garantizar las horas de desarrollo profesional acreditadas para
los requisitos de formacién continua requeridos y hemos conseguido estipendios para los docentes de
un distrito de Arizona, seguimos esforzdndonos por conseguir recursos para incentivar y mantener el
Compromiso.

Ademds, estamos trabajando para diferenciar mejor el programa para la diversidad de nuestro grupo
de participantes. Entre los participantes, se encuentran educadores novicios y experimentados, edu-
cadores con experiencia con estudiantes cultural y linguisticamente diversos, profesionales sin forma-
ciéon formal en este dmbito y aquéllos que trabajan en contextos de educacion especial, de inclusién y
en clases generales. Si bien hemos ofrecido una variedad de materiales y de vias para satisfacer las
diferentes necesidades de los estudiantes, estamos aprendiendo con la primera cohorte y planeamos
revisar el curso para la segunda cohorte. Esta es una iniciativa verdaderamente iterativa y receptiva.
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Enlaces

e Pdaina web de la Academia de Docentes de Refugiados

e Video de introduccién a los fundamentos de la prdctica del educador de refugiados
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1.17 Tawasol: Un proyecto piloto que ofrece un amplio desarrollo profesional en

linea para docentes sirios y egipcios en el sector de la enseiianza informal de
Siria en Egipto

Organizacion Plan Internacional en Egipto y el Carey Institute for Global Good

Autor(es) Aya Sa'eed, Director del Proyecto Tawasol y Julie Kasper, Directora del Programa
Ubicacion Egipto

Perfil del Docente Docentes refugiados

Temas Desarrollo profesional docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

Con el propdsito de garantizar la educacién primaria y secundaria a todos los nifios y nifias para 2030,
se necesitan 69 millones de nuevos docentes (Alianza Global para la Educacién, 2019). Mientras tanto,
el mundo presencia el mayor aumento de desplazados de toda la historia de la humanidad, lo que
supone nuevos retos en el dmbito de la contratacién, la formacién y la retenciéon de docentes en con-
textos de emergencia. Los nifios y nifnas refugiadas son los mds afectados por la actual escasez de
docentes y tienen una probabilidad cinco veces mayor de no estar escolarizados respecto a los ninos
y ninas no refugiadas (ACNUR, 2016).

Tras la llegada de un gran nimero de refugiados sirios a Egipto en 2011, un decreto presidencial equi-
pard el tratamiento de los refugiados sirios en Egipto al de los ciudadanos egipcios respecto a la educa-
ciény los servicios sanitarios. Desde entonces, muchos han sido los avances en la mejora de las tasas
de matriculacion. Sin embargo, persisten algunas barreras relacionadas con el acceso y la calidad del
sistema escolar publico, incluyendo el hacinamiento en las aulas, el agotamiento de los recursos, las
barreras idiomdticas y las largas distancias que hay que recorrer para asistir a las escuelas. Ademds,
la cantidad de personal educativo disponible para responder a las diversas necesidades de los estu-
diantes refugiados es insuficiente. Como resultado, muchos nifos y ninas sirios refugiados en Egipto
hacen uso de una combinacién de escuelas publicas y comunitarias para obtener la mejor educacién
posible. En 2018, Plan Internacional en Egipto (PIE) recibié financiacién de la DG ECHO para Tawasol:
Aprendiendo a Convivir es un proyecto que responde a las necesidades de educacién y protecciéon de
las nifas y niflos mds vulnerables de la comunidad de refugiados sirios y de las comunidades egipcias
de acogida en seis zonas de la regidon metropolitana del Cairo, Alejandria y Damietta.

Breve Descripcion

Através de Tawasol, PIE se comprometié a apoyar a 14 centros de aprendizaje dirigidos por sirios (SLC,
por sus siglas en inglés) en todo el pais, muchos de los cuales funcionan con recursos minimos y sin
docentes altamente cualificados. Se realizé una consulta publica a una muestra representativa de 166
educadores del total de 255 participantes que recibieron formacién presencial en los SLC, incluyendo
a 14 directores/as de escuela/supervisores académicos. Los encuestados confirmaron un énfasis casi
equilibrado en las necesidades de capacitacion en apoyo psicosocial y aprendizaje social y emocional,
manejo de las aulas y manejo de grupos grandes. A continuacion, se solicité formacion sobre la plani-
ficacién de las clases, la proteccion de la niflez, los planes de estudio egipcios y el cédigo de conducta.
Diversos educadores manifestaron su interés en explorar la formacion a distancia, ademds del acceso
alas TIC y la adquisicién de habilidades para hacer uso de las mismas.
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Durante enero de 2019 se impartio en cada localidad una formacién presencial de cinco dias denomi-
nado «Paquete Introductorio de Formacién para Docentes de Primaria en Contextos de Crisis» (TiCC-
ITP, por sus siglas en inglés), desarrollada por la Red Interagencial para la Educacién en Situaciones
de Emergencia (INEE). Con esta iniciativa se pretendia crear competencias bdsicas de ensefianza para
educadores nuevos o sin experiencia. El TICC-ITP se compone de una seccién formativa introductoria,
asi como de cuatro mddulos principales sobre:

a.El papel y bienestar del docente;
b. Proteccion de la nifiez, bienestar e inclusién;
c. Pedagogia; y

d.Plan de estudios y planificacion.

Tras la formacion presencial de PIE sobre TiCC-ITP, Plan Internacional y el Centro para el Aprendiza-
je en la Prdctica del Carey Institute for Global Good (CIGG) desarrollaron e implementaron un curso
piloto en linea (también llamado Tawasol), con el objetivo de ampliar el aprendizaje y profundizar en
las conversaciones sobre el bienestar, la inclusién, el aprendizaje social y emocional, la planificacion
de las clases y la evaluacidén. El curso piloto se diseiid en torno a las competencias bdsicas del TiCC,
utilizando el contenido del TiICC-ITP y el Marco de Aprendizaje Sostenible del CIGG.

Se dised un curso guiado y una comunidad de prdctica con una duracién de seis semanas dirigido a
educadores sirios y a educadores de las comunidades de acogida en Egipto. Los participantes recibie-
ron materiales relevantes en drabe, incluyendo videos y actividades para practicar, y tuvieron oportu-
nidades para dialogar con los demds y con un equipo de facilitadores, guiados por el equipo formativo
del Centro para el Aprendizaje en la Prdctica del CIGG. Todo el contenido y el asesoramiento se ofrecié
en drabe a través de una plataforma mévil de aprendizaje para apoyar la participacién. El curso en su
totalidad puede ser considerado como un proyecto de aprendizaje mixto, que incorpora componentes
presenciales y en linea.

El curso piloto Tawasol fue creado para desarrollar y poner a prueba un programa formativo mixto
para el desarrollo profesional que aprovechase y perfeccionase la comprensién de los activos y las
capacidades locales de los educadores de refugiados sirios y los de las comunidades de acogida en
Egipto.

El curso se centra en los siguientes objetivos:

e Desarrollar una comunidad de prdctica dentro de los centros de aprendizaje para impulsar la
colaboracién y el intercambio de recursos, cultivar el liderazgo docente y construir modelos de
aprendizaje profesional sostenibles.

e Mejorar los conocimientos y las habilidades de los educadores para desarrollar culturas po-
sitivas en las aulas, construir entornos de aprendizaje seguros y productivos, y aumentar el
rendimiento académico y el bienestar de los estudiantes.

Se inscribieron catorce participantes en la plataforma de aprendizaje en linea de todos los centros de
aprendizaje: diez representantes de los centros de Damietta, dos del Cairo y dos de Alejandria. De
esos, ocho completaron el curso entero. Los otros seis tuvieron niveles variables de participacién en la
plataforma. El aprendizaje mixto permite un aprendizaje focalizado y flexible, gracias al cual los parti-
cipantes pueden acceder a contenidos estructurados en funcidn de sus horarios y de la disponibilidad
tecnoldgica, a la vez que disponen de apoyo y oportunidades de debate sobre los temas y materiales
presentados en la plataforma en linea.

El componente en linea de Tawasol se impartié en cuatro mdédulos a lo largo de seis semanas que
reflejaban el TiCC-ITP, incluidos un mddulo introductorio de una semana, un médulo de dos semanas
sobre los conceptos de bienestar y aprendizaje socioemocional, un médulo de dos semanas sobre la
planificacién de las lecciones vy los tipos de evaluacién, y un mdédulo de conclusion y planificacién del
desarrollo profesional en la Ultima semana. (Figura 1).

81



El proyecto piloto se llevé a cabo a través de la plataforma de aprendizaje en linea de CIGG-CLP, con
reuniones semanales facilitadas por un equipo de personas voluntarias de habla drabe con dreas de
experiencia educativa variadas y complementarias utilizando la plataforma Zoom.

Evidencia y Resultados

Las encuestas constituyeron una fuente principal de retroalimentacién durante este curso piloto y
fueron entregadas al inicio, a mediados y al final del curso. Los participantes confirmaron que el curso
piloto Tawasol fue un éxito al haber podido identificar un aumento de la confianza en si mismos y una
mejora respecto a sus resultados en las encuestas anteriores y posteriores a la formacion. (Figura 2).

Grdfico 1: Mddulos del curso piloto en linea Tawasol
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En general el proyecto piloto Tawasol se considerd un éxito. La reaccién de los participantes y los fa-
cilitadores fue abrumadoramente positiva y tanto los datos comunicados por los propios participantes
como las evaluaciones de los facilitadores indican un crecimiento y un progreso en los indicadores
clave del proyecto.

Los docentes que trabajan en los centros de aprendizaje estdn muy motivados y se muestran dispues-
tos a involucrarse en comunidades de aprendizaje profesional. Los docentes que se hallan en estos
contextos afrontan situaciones de bullying sufridas por los estudiantes, ofrecen apoyo psicosocial a los
estudiantes y elaboran sistemas de informacién sobre traumas en sus centros de aprendizaje y en la
comunidad. Estdn abrumados por estas preocupaciones y dan prioridad al aprendizaje y al apoyo en
estas dreas. Ofrecer una oportunidad de aprendizaje mixto fue una idea novedosa y creativa. Permite
el aprendizaje y la discusion centrados en torno a los temas y materiales presentados en el curso en
linea. Los encuentros semanales son un componente critico para construir una comunidad y compartir
preocupaciones y recursos en tiempo real. El hecho de contar con multiples facilitadores permite tener
la flexibilidad para reprogramar actividades, ancla el aprendizaje en los variados conocimientos espe-
cializados de los facilitadores y proporciona una sélida red de apoyo.

82



Grdfico 2: Datos de la encuesta previa y posterior al curso piloto de Tawasol
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Limitaciones, Desafios y/o Lecciones Aprendidas:

Los retos identificados incluyeron:
e dificultades para la traduccidn e identificacion de recursos multimedia de calidad en drabe;

e una inadecuada incorporacion de los participantes, lo que pone de relieve la necesidad de un
evento inaugural presencial;

¢ lafalta de recursos y competencias tecnoldgicas adecuadas entre los participantes; y
e problemas en la programacién de reuniones sincronizadas para los participantes procedentes
de distintos centros de aprendizaje.
Entre las recomendaciones y las lecciones aprendidas relacionadas con la implementacién de futuros
cursos mixtos se incluyen:

e tener en cuenta los diferentes horarios de trabajo y zonas horarias durante la planificacién del
Curso;

e no subestimar la necesidad y el potencial de los encuentros o reuniones sincronizadas y pre-
senciales;

e |a organizacidn de un evento de lanzamiento en el pais con todos los participantes y facilita-
dores es ideal, si es factible;

e tener en cuenta los diferentes estilos de comunicacién y las necesidades de los participantes;

e mantener espacios digitales para que la comunidad se redina una vez que haya finalizado «ofi-
cialmente» el curso y la planificacién y el mantenimiento de foros de debate y otros canales de
comunicacién abiertos una vez finalizado el curso para el apoyo y el didlogo permanentes; y

e asegurarse de que los docentes comprendan y se sientan cémodos con la tecnologia que serd
utilizada, incluyendo el registro, la publicacién de mensajes, la comunicacién con los otros par-
ticipantes y los facilitadores.
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Entre las recomendaciones y lecciones aprendidas relacionadas con el disefio del curso, el plan de es-
tudios y la pedagogia se incluyen:
e invitar alos docentes a que expresen sus necesidades y objetivos de aprendizaje mediante en-
cuestas previas al curso y alo largo del curso en didlogo con los facilitadores y los instructores;

e encontrar material en linea en la respectiva lengua (drabe) puede resultar dificil, por lo que in-
vertir en recursos adecuados para la identificaciéon de materiales linguisticamente apropiados
y para la traduccién es de vital importancia;

¢ la simplicidad en el diseno del curso es esencial;

e |os expertos en aprendizaje socioemocional deben ser incluidos en el equipo de facilitacién asf
como en el programa de “presentadores invitados” del curso;

e es muy importante el disefio de las tareas de reflexién y fomentar debates reflexivos para
lograr una construccién del conocimiento sostenible (es decir, el material en linea sirve sélo
de impulso para permitir un mayor desarrollo de las habilidades y una mejor construccion del
conocimiento); y

e ofrecer apoyo y seguimiento para sustentar la construccién del conocimiento y el estableci-
miento de relaciones profesionales durante y después del curso.

Referencias

Global Partnership for Education. 2019. “Education Challenges.”
https://www.globalpartnership.org/education/education-challenges

UNHCR. 2016. “Missing Out: Refugee Education in Crisis.” September 2016.
https://www.unhcr.org/57d9d01d0

Enlaces Relevantes

e Carey Institute for Global Good - Centro de Aprendizaje en la Prdctica

e Paqguete de formacion/capacitacion introductoria para docentes en contextos de crisis
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1.18 Estudio de Caso Jusoor: Un enfoque de gestion adaptativa a una nueva

formacion docente en contextos de crisis

Organizacion Jusoor

Autor(es) Suha Tutunji, Directora Académica
Ubicacion Libano

Perfil del Docente Docentes refugiados

Temas Desarrollo profesional docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

El Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados (ACNUR), el Fondo de las Naciones
Unidas para la Infancia (UNICEF) y el Programa Mundial de Alimentos (PMA) (2018) estiman que 1,5
millones de personas sirias desplazadas residen ahora en el Libano, de los cuales el 54% son meno-
res de 18 afios. La comunidad de desplazados sirios en el Libano vive en condiciones de pobreza y
marginacién politica (alrededor del 20% de todas las familias residen en asentamientos de tiendas de
campana). En 2019, la poblacién de refugiados sirios en edad escolar, con edades comprendidas entre
los 3y los 18 afios, asciende a un total (estimado) de 488.000 personas, aunque sdélo el 48% de la
poblacién de refugiados en edad escolar estd matriculada en la educacién formal (ACNUR, UNICEF y
PMA 2018). La implementacion del Programa de educacion para refugiados de Jusoor tiene como fin
abordar esta brecha en la matriculacién de los nifios y nifas sirios desplazados.

Jusoor, fundada en 2011 por miembros de la didspora siria, tiene por objeto proporcionar un futuro
mejor para la juventud de Siria. El Programa de Educacién para Refugiados de Jusoor gestiona tres es-
cuelas primarias, que imparten desde el jardin de infancia hasta el octavo curso, en Beirut y el valle de
Beka'a, y atiende a mds de 1.200 nifias y nifios sirios desplazados al afio. La mision de la implementa-
cion del programa es servir de puente para que los estudiantes sirios entren en las escuelas del Libano.

Cuando la implementacién del programa comenzé en 2014, el Director Académico de Jusoor encabezd
un proceso de contratacién de docentes en las comunidades sirias desplazadas de Beirut, Beka'a Cen-
tral y Beka'a Occidental. Dentro del grupo de solicitantes, el 60% de los candidatos carecia de expe-
riencia en la ensefanza. Del 40% con experiencia en la ensefianza o con un titulo en educacién, pocos
demostraron tener habilidades en el aprendizaje centrado en la nifez o en la ensefanza en contextos
de educacion de emergencia.

Estos problemas de reclutamiento fueron particularmente agudos a la luz de los desafios de trabajar
con nifnos, nifias y jévenes refugiados. Los menores refugiados se enfrentan a tres barreras principales
para su aprendizaje y recuperacion: (1) desafios para el bienestar psicosocial, (2) dificultades con un
nuevo idioma de ensefanza, y (3) capacidad limitada para ponerse al dia sin apoyo especifico (Save
the Children 2018). La mayoria de los nifios y nifias que se matricularon en Jusoor habian estado fuera
de la escuela durante un largo periodo de tiempo o no habian asistido a la misma. Ademds, algunos
nifnos y ninas presentaban traumas psicoldgicos y fatiga debido al desplazamiento.
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Breve Descripcion

A fin de mantener un lugar seguro y dindmico para que las nifias y los nifios sirios en la edad de escue-
la primaria tuvieran éxito académico, Jusoor tuvo que idear una estrategia para contratar, formary re-
tener a docentes calificados entre la comunidad siria desplazada. Ademds, necesitaba garantizar que
estos docentes estuvieran dotados de habilidades para impartir ensefianza en contextos de educacién
de emergencia y para satisfacer las necesidades especificas de nifios, nifias y jévenes desplazados
por la guerra.

Jusoor adopta una estrategia de gestion adaptable para la contrataciéon, formacién/capacitacién y
retencién de docentes calificados para sus tres escuelas. Mantiene una plantilla de mds de cuarenta
personas entre docentes y administradores en todas las escuelas, que atienden anualmente a unos
1200 nifos y ninas.

A fin de lograr esta estrategia, Jusoor se basa en evaluaciones continuas de necesidades, comen-
zando por una evaluacién de necesidades preliminar en 2013 y una implementacién del programa de
formacion en 2014-2015. Estas evaluaciones de necesidades estdn realizadas semestralmente por
el Director académico de Jusoor y los equipos directivos de las escuelas. Ademds, Jusoor tiene tres
maneras de evaluar el impacto de la formacién y adaptarla continuamente para asegurarse de que la
misma satisfaga de la mejor manera las necesidades de cada estudiante: (1) observaciones en el aula,
(2) comunidades de aprendizaje entre pares y (3) comunidades ensenanza-aprendizaje.

El programa de formacién de Jusoor proporciona dos mddulos anuales a nuestros mds de cuarenta
docentes en tres escuelas, y se centra en las competencias bdsicas de la Red Interagencial para la
Educacién en Situaciones de Emergencia (INEE) para los docentes de primaria en contextos de crisis.

Evidencia y Resultados

Nuestro enfoque de formacién se basa en investigaciones publicadas por Save the Children, el INEE
y la Harvard Graduate School of Education sobre la importancia del aprendizaje centrado en la ninez
en la educacion de los refugiados. Save the Children informa de que “los docentes suelen adoptar un
enfoque centrado en el docente o autoritario para ensenar a los estudiantes refugiados”.

Tras completar la contratacidon en nuestro primer afo, realizamos una evaluacién piloto. Las obser-
vaciones en el aula fueron realizadas por tres miembros de nuestro equipo, el Director académico, el
Director de la escuela y nuestro Consejero escolar. I[dentificamos la prevalencia del enfoque centrado
en el/la docente y disefiamos programas de formacién para cambiar la pedagogia. En particular, nos
centramos en tres dreas:

e la necesidad de aprendizaje diferenciado;

e necesidad de formacion en materia de apoyo psicosocial a los estudiantes;

e capacitacion en materiales prdcticos para su uso en el aula.
Independientemente de la experiencia del/la docente, se le brinda capacitacion inicial en metodologia
de educacién de emergencia, basada en las Normas minimas de la INEE, y las mejores prdcticas para

ensefnar las competencias bdsicas, adaptar los materiales y recursos disponibles, preparar actividades
constructivas y evaluar los resultados del aprendizaje.

Ademds de la capacitacion inicial para los docentes, Jusoor usa tres enfoques para garantizar el desa-
rrollo profesional continuo docente:

Observacidn en el aula: Las observaciones en el aula siguen siendo una parte integral de nuestra
comunidad de prdctica. Los y las docentes son observados habitualmente por una o tres personas:
el Director académico, el Director de la escuela y el Consejero. Cada docente recibe formacién sobre
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observacién en el aula durante las capacitaciones anuales para asegurarse de que cada docente no se
sienta intimidado al ser observado o que ello perturbe la clase. Cada uno observa habitualmente con
un objetivo diferente en mente, y Jusoor ha disefiado una caja de herramientas acorde a cada objetivo.
Nuestro equipo directivo y el director académico disefiaron una rubrica para evaluar el compromiso
de cada estudiante y la gestién del aula de Jusoor. Nuestro consejero disefi¢ una guia para evaluar el
bienestar psicosocial de cada estudiante en nuestras escuelas. Hay dos clases de observaciones en el
aula: las observaciones de paso, que son observaciones cortas en las que se entra un momento, y las
observaciones de una clase completa. Ambas se basan en como se estdn aplicando las formaciones o
si un docente solicita ayuda en un drea especifica.

Aprendizaje entre pares: Algunos miembros de nuestro personal docente se enfrentan a enormes li-
mitaciones personales y tienen que abandonar la escuela durante el ano escolar; por ejemplo, algunos
miembros del personal eligen trasladarse a un tercer pais. Por lo tanto, a veces tenemos que incorporar
a miembros del personal a mitad de ano para llenar el vacio. Identificamos a las personas con mejor
desempenfo entre nuestras dreas de habilidades y hacemos que los docentes contratados a mitad de
afo sigan de cerca a estos docentes destacados, los cuales también actlian como formadores durante
nuestra formacién. Esta técnica nos permite mantener altos estdndares de calidad a pesar de la rota-
cién de docentes.

Programa de la comunidad de aprendizaje de docentes: A partir de 2017, Jusoor inicié una nueva
técnica de comunidad de prdctica al asociarse con Education Development Trust: el Programa de Co-
munidad de Aprendizaje de Docentes (TLC, por sus siglas en inglés). El programa ofrece una comuni-
dad de prdctica, en la que los docentes se reinen mensualmente para reflexionar sobre tres elementos
fundamentales: (1) bienestar docente, (2)formacion curricular y 3) formacién linglistica. Un docente
graba su clase en video y muestra una parte al resto de docentes. Luego una persona facilitadora
toma el control para comentar lo que se ha observado. A todos los docentes se les ha impartido for-
macién en el protocolo TLC.

Evidencia de los resultados de cada estudiante

Segun nuestros indicadores clave del desempefio (KPIs, por sus siglas en inglés), el 72% de nuestros
estudiantes muestran una mejora significativa en sus indices de cdlculo y alfabetizacién. Todos los
estudiantes de entre 12 y 14 afos que acuden a la escuela siendo analfabetos fueron capaces de ad-
quirir un nivel de Grado 1. Ademds, el 66% de los estudiantes que se matricularon en escuelas publicas
no han desertado.

Jusoor sigue perfeccionando sus técnicas de evaluacién. También realizamos entrevistas cualitativas
con docentes de los centros privados en los que se han matriculado nuestros/as estudiantes. Segun
una entrevista a docentes de un instituto privado de Beqaa, los estudiantes de Jusoor destacan entre
los demds porque llegan preparados y realmente comprometidos con el proceso de aprendizaje.

Testimonios de docentes

El personal de Jusoor completa formularios de evaluacion después de cada formacion. Esto ayuda a
nuestra organizacion a entender mejor las necesidades de sus docentes y a recibir retroalimentacién
para una implementacion futura del programa. A continuacidon se muestran tres testimonios:

Suzanne, profesora, Campus de Jurrahiya: «Hay una gran diferencia entre cdmo solia ensefiar en Siria
y los métodos que he aprendido en Jusoor. Espero poder utilizarlos cuando regrese a Siria»

Sara, directora, campamento Jurrahiya: «Cuando regrese a Siria, mi suefo es empezar con un centro
de formacion para docentes y capacitarlos en la forma en que nos han capacitado aqui”

Samer, antiguo docente, actualmente reubicado en Canadd: «La formacién que segui en Jusoor me
ayudd a obtener un trabajo aqui como docente para los refugiados en un centro comunitario pequefio»
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Limitaciones, Desafios y/o Lecciones Aprendidas:

Rotacion: Si bien el modelo de capacitacién de Jusoor tiene por objeto hacer frente a los desafios
que plantea la elevada rotaciéon de personal, ésta sigue siendo un reto importante. Muchos de los
miembros del personal con mds talento se trasladan a terceros paises por cuestiones politicas o fa-
miliares que estdn fuera del control de Jusoor.

Capacitadores y barreras lingiisticas: Jusoor reconoce la riqueza de los recursos disponibles para la
educacién en situaciones de emergencia y ha buscado activamente asociaciones con las ONG loca-
les, nacionales e internacionales. Sin embargo, la mayor parte de nuestro personal docente sélo tiene
competencias de lectura, escritura y lengua oral en drabe. Por tanto, la traduccién y facilitacién de los
socios internacionales en inglés pueden resultar dificiles.

Certificacion: Jusoor no ofrece una certificacion formal con su formacién docente. Aunque muchos
docentes han encontrado otras oportunidades de ensefianza cuando se trasladan fuera del Libano,
tener una certificaciéon profesional facilitaria el crecimiento profesional. La certificacién de estudiantes
es menos problemdtica, pues Jusoor organiza un «club de tareas» para ayudar a cada estudiante a
prepararse para el examen Brevat para entrar en el sistema de escuelas publicas libanesas.

Viajes para talleres: Jusoor tiene asociaciones con muchas ONG y relaciones de trabajo con univer-
sidades, tanto en Libano como en los Estados Unidos. Muchos socios invitan al personal y docentes
de Jusoor a participar en talleres, sin embargo los costos de viaje pueden ser prohibitivos. Esto implica
incluso proporcionar transporte desde nuestras localidades en Becd a Beirut para todo el personal de
ensefanza.
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1.19 La prueba estd en la mejora: Utilizar la mejora continua de la calidad para

involucrar a las y los docentes en el Libano

Organizacion Comité Internacional de Rescate

Autor(es) Adham EI Outa, Gerente de Monitoreo y Evaluacidn, y Autumn Brown, Asesor Técnico
de Investigacion y Medicién

Ubicacion Libano: Akkar y Becd

Perfil del Docente Docentes de la comunidad de acogida

Temas Desarrollo profesional docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

Alcanzar un alto nivel de calidad en los programas es la mdxima aspiracién de todos los profesionales, pero
la mejora es, con demasiada frecuencia, lenta, incoherente o indocumentada. Las mejoras rara vez depen-
den de las evidencias, o bien tardan afos en dar lugar a una mejor implementacién. Mientras tanto, nues-
tros docentes y personal se esfuerzan para hacer lo mejor que pueden, pero carecen de las herramientas
que les ayuden a convertir sus aspiraciones en realidad.

El enfoque multiple del Comité Internacional de Rescate (IRC) para el desarrollo profesional de los docen-
tes en el Libano consiste en cinco a diez dias de formacidn presencial, circulos de aprendizaje de docentes
(CAD) mensuales y visitas de entrenamiento mensuales. La investigacion demuestra que el apoyo conti-
nuo es mds eficaz que las capacitaciones puntuales (McEwan 2012) y que los docentes mejoran mds a
través del coaching instructivo (Knight 2007), asi como con mayores oportunidades para el aprendizaje
entre pares (Orr 2012). Sin embargo, a pesar de que el IRC se esfuerza por fomentar la capacidad de los
docentes, faltan las herramientas que les ayuden a ser actores de mejora de la calidad general de la im-
plementacién de los programas. Dependemos en gran medida de las lecciones aprendidas y de las mejo-
res prdcticas anecddticas para mejorar la calidad de la implementacion del programa de forma continua.
Nuestros sistemas de seguimiento son cada vez mds receptivos a medida que digitalizamos la asistencia
y otras métricas cruciales para la correccién del curso, pero aun carecemos de los mecanismos necesarios
para activar un sistema de busqueda de soluciones a las barreras que impiden una aplicacién de calidad.

En un esfuerzo por cerrar esta brecha entre la implementacién del programa y la fidelidad de la imple-
mentacion, estamos combinando nuestro sdlido desarrollo profesional existente y nuestros sistemas de
monitoreo con las metodologias de CQI (Ciencia de la mejora/mejora continua de la calidad). Esto refuerza
nuestro potencial para lograr una alta calidad de los programas de forma continua a través del empode-
ramiento de todos los actores del sistema, especialmente los docentes, ddndoles las herramientas que
necesitan para ser sus propios agentes de mejora y aprendizaje experimental.

CQI, como metodologia y conjunto de herramientas, afiade rigor al proceso de mejora de la calidad de los
programas y pone el impulso del cambio en manos de quienes estdn mds cerca de los retos de la aplica-
cion: los propios docentes.

Breve Descripcion

La ciencia de la mejora es una metodologia, un proceso y un conjunto de herramientas que se desa-
rrollaron originalmente en el dmbito de la fabricacién para reducir los costes y mejorar la calidad. El
método se trasladd luego al sector de la salud, donde ahora supone una parte importante de la forma
en que los hospitales mejoran los resultados de los pacientes. No ha sido hasta la Ultima década
cuando la ciencia de la mejora se ha adaptado al sector educativo, pero se estd mostrando promete-
dora en una gran variedad de contextos educativos. (Bryk 2015) EI' IRC es el primero en implementarla
para probar la metodologia en un contexto frdgil.
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La CQI proporciona las herramientas y los recursos necesarios para movilizar rédpidamente a todos los
actores del sistema, especialmente a docentes en el caso de la educacién, hacia mejores resultados.
Como metodologia, la CQI consiste en elaborar teorias en torno a la mejora, probar estos cambios
en ciclos rdpidos y seguros, recoger datos para verificar si estos cambios estdn generando mejoras y
luego compartir los cambios con las correspondientes partes interesadas en redes interconectadas.

El IRC puso a prueba la integracion de la metodologia CQI en nuestro modelo de apoyo a los docentes
de recuperacién en el norte y el este del Libano. La prueba duré ocho meses y consistié en la formacién
de seis coaches del personal del IRC y a 30 docentes libaneses en ciencia de la mejora integrdndola
en el coaching y la formacién docente que ya existian previamente. Posteriormente, los protocolos
para los CAD vy las visitas de coaching se adaptaron para reflejar las metodologias CQl y usar sus he-
rramientas. Para uno de cada tres CAD programados, el IRC acogeria un mayor CAD con el objetivo
de impartir formacién y consolidar los propdsitos de aprendizaje. El primer CAD enfocado en CQI, por
ejemplo, se centrd en que los docentes identificaran su objetivo y planificacion de qué cambios probar.
Por ejemplo, los docentes en Akkar querian mejorar su comprension de la lengua francesa. Eligieron
comprobar cudntos nifio/as en sus aulas podian pronunciar correctamente todas las letras del alfabeto
francés. Los docentes se reunieron y elaboraron una teoria comudn sobre cudles pensaban que eran
los factores esenciales para mejorar estos resultados en cada estudiante. Los expertos en la materia
del IRC también proporcionaron informacién para que los docentes la utilizaran y la combinaran con
su propia experiencia y conocimientos. Tras elaborar la teoria, los docentes se centraron en dos fac-
tores especificos: la gestién del comportamiento en el aula y garantizar que cada estudiante asistiera
con regularidad. Los docentes recibieron orientacién sobre una serie de actividades enfocadas a de-
sarrollar el «kcambio de ideas» o pequefas prdcticas seguras que pudieran probar en sus aulas en el
transcurso del dia o de la semana, y planificaron cudndo evaluarian estos cambios. Recogerian datos
en torno al factor que estaban tratando de mejorar, como el empleo de un esquema de gestion del
comportamiento en la clase para recopilar informacién. Luego se reunirian durante los CAD para co-
mentar los cambios que hubieran evaluado y utilizar los datos recogidos para guiar las conversaciones.

La finalidad de la prueba piloto era crear una cultura en la que los docentes se sintieran empoderados
para participar en la auto-reflexién y la mejora. Otro de sus objetivos era generar evidencia orientativa
sobre los resultados de diferentes prdcticas de ensefianza y desarrollar una base de conocimientos
sobre cémo optimizar la incorporacién de la CQl en el modelo de desarrollo profesional docente del IRC
en el Libano y a nivel global.

Evidencia y Resultados

El propdsito de la prueba piloto era ver como funcionaria este método si se integrara a las estructuras
existentes y como seria recibido por los instructores y los docentes. Para entenderlo, adoptamos un
enfoque dual: (1) variamos la intervencién por regién para ver cudl tenia mds éxito y (2) hubo encues-
tas que fueron realizadas y, al final del programa, discusiones de grupo con docentes e instructores.

1. Variamos la intervencion por region para ver cudl tenia mds éxito.

Hemos variado la intervencion segun los niveles de autonomia vs. independencia en las dos regiones.
Queriamos equilibrar el hecho de dar a los docentes la suficiente autonomia para asegurarnos de que
se centraban en mejorar un drea de interés primordial, aprovechando asi el poder del enfoque para ser
motivadores y autodirigidos. Al mismo tiempo, se reconocié la necesidad de proporcionar orientacién
significativa dada la novedad general de la metodologia. En Akkarlas y los docentes tenian el mismo
propdsito y se facilitd una lista de ideas de cambio a la que cada docente podia agregar algo, pero las
ideas de cambio estaban prescritas en gran medida. En Bekka, las y los docentes eligieron sus propios
objetivos y nosotros flexibilizamos el uso de las ideas de cambio.

Constatamos que tener un propdsito comun fue crucial para obtener éxito. Permitié que el intercambio
entre los docentes fuera mds fructifero, ya que podian comparar, con confianza, en sus aulas. También
facilitd la visualizaciéon y la recopilacién de datos por parte de nuestro personal de monitoreo y evalua-
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ciéon (M&E), ya que recopilaban datos similares de cada docente. En Bekka, debido a que los objetivos
no eran universales, la carga de la gestion de los datos fue mayor y resulté mds dificil para los docentes
trabajar juntos; sin embargo, estos estaban muy motivados y crearon muchas ideas de cambio real-
mente interesantes. Por ejemplo, un docente cred una hoja de seguimiento del comportamiento para
cada estudiante, en la que se puntuaba al estudiante en una serie de comportamientos positivos y que
se remitia a casa semanalmente para comunicarlo a los padres/madres/apoderados.

2. Hubo encuestas realizadas y, al final del programa, debates en grupos de discusién con
docentes y coaches.

Para las encuestas de satisfaccidn, preguntamos a los docentes al final de cada sesidn de aprendizaje.
Se les preguntd qué habian aprendido vy se les pidié que valoraran la utilidad de la informacién en tér-
minos de su aplicabilidad inmediata en las aulas. Al final de la intervencidn, el 100% de los docentes
dijeron que querian continuar aplicando la CQI el siguiente afo escolar.

Los debates en los grupos de discusion se llevaron a cabo con grupos de docentes e instructores
(coaches) de cada regidén. Los docentes afirmaron que este enfoque les resultaba util y que les entu-
siasmaba especialmente el hecho de involucrase en el proceso de generar y probar nuevas ideas. Los
docentes compartieron abiertamente sus datos entre si, un comportamiento que al principio se abordd
con cautela.

|
d
i
4

Docentes con sus tableros en Akkar. © IRC
Para reforzar la respuesta alentadora de los docentes, los coaches que participaron en los grupos de
discusion informaron de que la mayoria de los docentes estaban motivados y llenos de energia por el
enfoque y que la QCI habia ayudado a estructurar los TLC. En concreto, los coaches informaron de
que los protocolos de revision de los cambios y de los datos a nivel de resultados durante el aprendizaje
entre pares mejoraron las conversaciones en torno a la prdctica de calidad y atrajeron a los docentes
a conversaciones mds profundas y a compartir.
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Tanto en Akkar como en Bekka, los docentes que probaron la idea de cambio de elogiar a los estu-
diantes a lo largo del dia por su buen comportamiento vieron un sorprendente repunte en los datos
relacionados con el comportamiento positivo de los mismos. Dado que la medida de gestion del com-
portamiento era de un informe de aprendizaje socioemocional por parte del docente, no estd claro si
el comportamiento realmente mejord o si la prdctica de elogiar a los estudiantes a lo largo del dia hizo
que los docentes tuvieran mds probabilidades de registrar una buena conducta.

Limitaciones, Desafios y/o Lecciones Aprendidas:

Los docentes tuvieron mayores dificultades con la recopilacion e interpretaciéon de los datos. La inter-
pretacion de datos es una habilidad que necesitaremos desarrollar con el tiempo, ademds de mejorar
la presentacién de los datos para que sean mds fdciles de leer. Se necesitan sistemas e instrumentos
de recopilacién de datos mds fuertes para evaluar con mayor precision qué cambios resultan en mejo-
ras y automatizar el proceso para no crear una carga adicional para el personal. También descubrieron
que el ciclo del programa de recuperacién (cuatro meses) era demasiado corto para generar pruebas
significativas.

Dado que tener el mismo objetivo resultd ser mds beneficioso en Akkar, el IRC integrard la CQl en el
plan de estudios del préximo afo escolar, en el que todos los docentes tendrdn el mismo horario y se-
guirdn el progreso de los estudiantes en los mismos momentos. Esto se hard con todos los docentes de
recuperacion y con algunos de los docentes de alfabetizacion bdsica y de aritmética. La alineacién de
los objetivos les ayudard a colaborar de forma mds efectiva, ya que podrdn comparar los cambios a
lo largo del tiempo. Los docentes sugirieron que, durante el préximo afio, cada estudiante se involucre
en la CQl ayudando a desarrollar ideas de cambio ellos/as mismos/as (en particular, en la gestion del
comportamiento), y ayudando a hacer un seguimiento de los datos. La recopilacién de datos se ali-
neard con las herramientas existentes para comenzar el proceso de combinar los datos de monitoreo
y mejora, y disminuir la carga de la gestién de los datos.

Al consolidar nuestro aprendizaje mediante esta prueba piloto durante el afo pasado, esperamos
continuar movilizando a los docentes y a todos los actores de nuestro sistema a fin de mejorar los re-
sultados del aprendizaje de los nifio/as del Libano.

Rim Omar en su aula © IRC
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Herramienta de recopilacién de datos sobre la gestion del comportamiento adaptado de Rim Omar. Anotaba el comportamiento general del dia en uno de
los tres espacios y luego tomaba una foto y se la enviaba a un miembro del personal de M&E que lo registraba. © IRC OMS
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1.20 La esencia del aprendizaje: una capacitacion de 4 dias y tutoria continua

para los educadores de ninos y ninas refugiados Rohingya en Bangladesh

Organizacion Institutos Americanos de Investigacion (AIR)

Autor(es) Andi Coombes, de AIR, y Oriana Ponta, de la Universidad de Ciencias Aplicadas de
Zurich

Ubicacion Campo de refugiados Rohingya, Cox’s Bazar, Bangladesh

Perfil del Docente Docentes de la comunidad de acogida

Temas Desarrollo profesional docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

Alrededor de 900.000 refugiados Rohingya, de los cuales aproximadamente el 60% son nifos y ninas,
viven actualmente en los asentamientos de Cox’s Bazar, en Bangladesh. UNICEF estima que alrede-
dor de 300.000 nifo/as tienen acceso a la educacién en cerca de 5.000 instalaciones de aprendizaje,
dejando al 16% de los nifos y ninas de 3 a 14 anos y al 81% de los adolescentes (de 15 a 24 afos) sin
acceso a la educacidén (ReliefWeb 2019). Estas brechas requieren el desarrollo de un enfoque escala-
ble hacia una educacion de calidad.

Como la entidad principal que brinda educacién a los refugiados Rohingya, UNICEF se ha esforzado
en implementar un enfoque que llegue a todos los ninos y las ninas y proporcione los elementos clave
para la educacién en situaciones de emergencia, como los servicios relacionados con la higiene y la
nutricion (Oficina de Evaluacion de UNICEF 2018). A finales de 2018, otros desafios para la educacion
en Cox’s Bazar incluian la carencia de materiales de aprendizaje y de docentes, asi como la falta de
énfasis en las actividades socioemocionales que abordasen el trauma psicosocial y fomentasen la
resiliencia.

Ademds de otro tipo de organizaciones, Cdritas tuvo como objetivo ayudar a abordar dichos desafios,
abriendo seis espacios amigos para los nifios y las nifas (CFS, por sus siglas en inglés) en Cox’s Bazar
poco después de la llegada mds reciente de refugiados Rohingyas. Los CFS de Cdritas ofrecen activi-
dades educativas basadas en el aprendizaje socioemocional e incorporan elementos de higiene, nutri-
ciéon y apoyo psicosocial. El programa pretende hacer frente a la falta de recursos fomentando el uso de
materiales reciclados para el aprendizaje, y a la falta de docentes mediante un método de formacidn,
denominado Esencia del Aprendizaje, disenado para ser accesible a los educadores que carecen de
educacién formal o tienen una experiencia docente limitada.

Breve Descripcion

La esencia del aprendizaje (EoL, por sus siglas en inglés) es un enfoque pedagdgico elaborado por
Cdritas Suiza que pretende proporcionar apoyo educativo y psicosocial a nifios y nifias en situacio-
nes de crisis. El EoL sigue una rutina que ofrece actividades sensoriales especificas que emplean
materiales reciclados y que estén al acceso de los nifos y las nifas en su entorno. El programa
permite a los educadores ensefar un plan de estudios tipico para relajarse y jugar, para apoyar
a los nifo/as a medida que se recuperan de sucesos traumdticos y restablecen su capacidad de
aprender.

Los conceptos bdsicos del programa EolL se ensefian a los educadores en cuatro dias, lo que ga-
rantiza un inicio rdpido que se centra en abordar las necesidades inmediatas de cada estudiante
en un contexto de emergencia. Como indica el nombre del programa, la formacién docente busca
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transmitir la esencia de la educacién de calidad a través de ejercicios prdcticos que se basan en
las pedagogias Steiner, Montessori y Reggio Emilia. La capacitacién utiliza materiales escritos
limitados para atender a toda una serie de educadores, incluidos los que carecen de formacién
educativa formal. Los educadores también reciben apoyo a través de la tutoria que comienza in-
mediatamente después de la capacitacién. Los mentores observan y apoyan las actividades edu-
cativas dos veces por semana, hasta que el educador gane suficiente confianza en su capacidad
para ejecutar el programa (segun los indicadores de seguimiento del programa). En ese punto, la
frecuencia de visitas de los mentores disminuye, pero la retroalimentacion entre pares continda
durante toda la implementacién del programa.

Caritas Suiza y Caritas Luxemburgo se asociaron con Caritas Bangladesh a finales de 2017 para
comenzar la implementacion en respuesta a la crisis de refugiados Rohingya. Aunque Caritas
Bangladesh ha estado implementando el EoL en Dacca y sus alrededores desde 2013, la imple-
mentacion del programa en los asentamientos Rohingya comenzd en abril de 2018. Se construye-
ron seis espacios amigos para la nifez (CFS) con fondos de ACNUR para atender a los nifos y las
ninas de hasta 12 afos de 1100 familias. Cdritas trabaja con el Servicio Jesuita para Refugiados
(JRS, por sus siglas en inglés), que apoya la gestidén de casos psicosociales.

En los asentamientos Rohingya, Cdritas ofrece EolL en turnos de mafiana y tarde. Cada nifo/a
asiste al programa durante dos sesiones (de tres horas cada una) por semana, idealmente durante
un afio. Los educadores en los CFS son de la comunidad de acogida. La mayoria de los educa-
dores de la primera cohorte tenian formacién educativa formal, pero poca experiencia en el aula.
El apoyo continuo a los educadores incluye cuatro capacitaciones de reflexién a lo largo del ciclo,
tutoria bisemanal e intercambio entre pares. Los educadores también reciben apoyo en el aula de
asistentes de refugiados, que no asisten a la capacitacion completa. Por ultimo, Cdritas organiza
talleres de sensibilizacién para padres/madres/apoderados durante el programa, y ofrece refrige-
rios saludables a los nifnos y las ninas.

Evidencia y Resultados

AIRy Caritas recopilaron datos cualitativos sobre el programa en todo Bangladesh en julio de 2018. Los
hallazgos extraidos de la observacién de la formacion, los grupos de discusién y una encuesta a educa-
dores y mentores posterior a la capacitacion indicaron que los educadores consideraron Util la formacién
de Eol y se sentian equipados para trabajar con los nifios y las nifas usando el enfoque pedagdgico
después de la formacion de 4 dias centrada en la instrucciéon prdctica. Los resultados indicaron que, a
pesar de necesitar mayor orientacion sobre actividades, prdctica y retroalimentacion, la breve formacién,
acompanada de la tutoria continua de un mentor bien capacitado, puede proporcionar a los educadores
un conjunto de herramientas para brindar educacidn en situaciones de emergencia. Estos resultados
fueron especialmente destacados en lugares alrededor de Dhaka, donde los educadores habian recibido
una formacién inicial de alta calidad y la habian estado implementando durante cuatro afios.

Los datos recopilados muestran que la experiencia prdctica de los formadores y mentores de EolL en
el aula es un factor clave para el éxito. Cuando la formacidén y la tutoria la realizaron individuos con
antecedentes en gestién en lugar de antecedentes en ensefianza, los participantes informaron sobre
mds vacios en la comprension de la metodologia. La tutoria continua y de gran calidad es esencial para
el programa y es especialmente efectiva cuando los mentores pueden proporcionar una gama de ac-
tividades apropiadas para el desarrollo y estrategias prdcticas en el aula. Los educadores informaron
de que era un desafio desarrollar continuamente lecciones y materiales contextualmente apropiados
poco después de haber aprendido el enfoque. También solicitaron documentacion escrita para acom-
pafar la formacién y la referencia a lo largo del programa.

Los datos indicaron otro desafio para la tutoria de la prdctica docente: algunos mentores generaban
distraccién en el aula durante el monitoreo, debido a que usaban su autoridad para interrumpir a los
educadores con el fin de corregirlos y, en algunos casos, hacerse cargo de la prdctica en el aula. Si bien
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los educadores declararon por unanimidad que los mentores juegan un papel importante en el desa-
rrollo de sus habilidades educativas y, en general, en el apoyo de su trabajo en el aula, es clave que
no tomen la iniciativa mientras la leccion estd en curso. El riesgo es que al hacerlo podrian socavar la
confianza de los educadores en su liderazgo, asi como la de los nifios y las nifias.

Los lideres comunitarios y las madres dijeron que habian notado que los nifos y las nifas creaban
juguetes con materiales reciclados o dibujaban en la arena desde que comenzaron a asistir a las se-
siones de Eol, lo que indica que la metodologia les permite ser creativos fuera del entorno de los CFS.
Ademds, los lideres de la comunidad y los padres valoraron de forma positiva las reuniones comuni-
tarias de los CFS, que rednen a los padres/madres/apoderados y al comité del CFS, considerdndolas
como un enfoque positivo y sostenible para la creacién conjunta, la aceptacién y el compromiso. Por
ejemplo, las reuniones dieron a las madres la oportunidad de expresar sus solicitudes, como que sus
hijos/as tengan paraguas e identificacién relacionada con los CFS. De manera similar, las reuniones
permitieron a los padres proporcionar sugerencias sobre temas de interés y hacer preguntas sobre
como complementar el aprendizaje de los nifios y las nifias en el hogar.

Limitaciones, Desafios y/o Lecciones Aprendidas:

Aungue una formacién concisa y de alto nivel que siente las bases del plan de estudios dirigido por los
educadores es ideal para un entorno de emergencia, el énfasis en la inversién continua en la tutoria
de alta calidad es esencial para el éxito del programa. Si bien estaban formados en EoL, los mentores
en Cox’s Bazar no habian ensefiado Eol ellos mismos, y tuvieron malentendidos sobre la prdctica en
el aula. Ademds, el componente de tutoria en Cox’s Bazar se consideraba de arriba hacia abajo en
lugar de colaborativo. El componente de tutoria es mds fuerte en los casos en que los mentores tienen
experiencia previa en el aula (como fue el caso en los centros de aprendizaje en Dhaka y sus alrededo-
res) y una comprension de los métodos educativos. Este hallazgo es consistente con la literatura sobre
tutoria y prdctica en el aula (p. €j., Popova, Evans y Arancibia 2016).

Los educadores se sintieron abrumados por tener que desarrollar continuamente sus propias leccio-
nes; solicitaron mds ejemplos y prdcticas como herramientas de capacitacién, asi como un mayor
compromiso y orientacién de sus pares y de los mentores. Idealmente, las actividades educativas sélo
deben requerir una preparacion minima por parte de los educadores, a fin de no aumentar alin mds su
carga de trabajo. Los educadores también sugirieron varias opciones para la colaboracion continua,
que podrian incluir un grupo comunitario en linea u otro mecanismo de intercambio en linea, reuniones
de educadores o las reuniones de tutorias ya en curso. Colaborar con otros educadores de UNICEF o
de otros CFS como parte de un enfoque integral del aprendizaje (UNICEF Bangladesh 2019) también
podria mejorar la prdctica y permitir el intercambio de ideas fundamentales para la EoL.

Los educadores hicieron hincapié en la necesidad de un enfoque claro y estructurado de la formacién
que vincula la teoria EoL con las lecciones y la etapa del desarrollo. A partir de esta base, los docen-
tes podrian desarrollar mds eficazmente sus propias lecciones y asegurarse de que la ensefianza sea
apropiada en funcién de la edad de los nifos y ninas. A pesar de haber visto los beneficios del enfoque
de capacitacion en entornos que no son de emergencia, a través de la prdctica de los docentes a lo
largo del tiempo, un entorno de emergencia requiere mds orientacion que permita a los educadores
sentirse mds equipados para implementar los métodos inmediatamente después de la capacitacién.
Dicha orientacién escrita también podria facilitar la integracién de una formacién de Eol para educa-
dores en EeE en general, que pueden beneficiarse de la formacién en educaciéon basada en el juego y
el uso de materiales locales para alentar a los nifos y ninas a llevar el aprendizaje fuera del aula.

Por ultimo, aunque los métodos de ensefianza apoyan el desarrollo psicosocial, el componente de apoyo
psicosocial debe fortalecerse sustancialmente al vincular especificamente el desarrollo del aprendizaje
con los objetivos psicosociales y al proporcionar pasos claros basados en la evidencia para el segui-
miento de los nifos y ninas que necesitan apoyo adicional, incluidos aquellos con discapacidades. Este
hallazgo estd alineado con la falta de evidencias sobre los efectos de los programas educativos en los
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resultados psicosociales (INEE, 2016). Los vinculos intersectoriales y el empleo de un especialista en
apoyo psicosocial en cada lugar para ejecutar dichos elementos del programa ayudarian a maximizar
la eficacia y legitimidad de este componente del programa. La formalizacién del apoyo psicosocial
también permitiria a los educadores centrarse en las actividades y el aprendizaje en el aula.
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1.21 Modelos de supervision y asesoramiento en zonas de conflicto

Organizacion Syria Education Programme/Manahel (Chemonics International)
Autor(es) Alaa Zaza, Quality Education Lead, Manahel

Ubicacion Noroeste de Siria

Perfil del Docente Docentes de la comunidad de acogida

Temas Desarrollo profesional docente

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

Mds de 1,9 millones de nifios y nifas en edad escolar estdn desplazados en el noroeste de Siria y las
escuelas a menudo tienen dificultades para absorber a los estudiantes desplazados. Por consiguiente,
abordar el trauma psicoldgico de los estudiantes y ayudarlos a ponerse al dia si han perdido periodos
de escolaridad, muchas veces supone un desafio. Uno de cada ocho nifos y nifias en Siria tiene necesi-
dades psicosociales que requieren intervenciones especializadas, y en algunas zonas de Siria, mds de la
mitad de los niflos y nifias con discapacidades mentales y fisicas no tienen en absoluto sus necesidades
educativas satisfechas. Las barreras que impiden a los nifos y nifas sirias acceder a una educacién de
calidad son complejas e incluyen una amplia gama de cuestiones socioecondmicas y de proteccion que
se extienden mds alld del sector de la educacién. Sin embargo, una ensefanza de alta calidad que es
sensible al bienestar de los docentes y los estudiantes todavia puede contribuir en gran medida a resul-
tados positivos para los estudiantes (INEE, 2013, p.29). La investigacion de Integrity Group (2019) para
mejorar la calidad de la ensenanza y el aprendizaje dentro de Siria en 2019 indica que si bien el personal
de educacién sirio normalmente tiene conocimientos técnicos y estd bien capacitado en educacién, no
aplican en su trabajo las mejores prdcticas basadas en evidencia. Esto incluye la planificacion eficaz de
las lecciones, el aprendizaje activo y dialéctico, la diferenciacién y el uso de evaluaciones para el apren-
dizaje (Integrity Group, 2019). Ademds, la naturaleza estresante de la profesion docente se amplifica en
contextos afectados por crisis y conflictos, en los que los docentes a menudo trabajan sin apoyo al de-
sarrollo profesional, certificacién o compensacion (Falk et al., 2019). Un estudio de 2017 de los sistemas
educativos en Siria encontré que al 87% de los docentes se les estaban pagando estipendios irregulares
de parte de diferentes proveedores locales y de ONG internacionales (Unidad de Coordinacion de Ayuda,
2017). Otro estudio que examind la moral de los docentes encontré que las preocupaciones primarias
de los docentes incluian materiales limitados de ensefianza y aprendizaje, bajos salarios, inseguridad,
transporte hacia y desde los espacios de aprendizaje y habilidades limitadas para lidiar con el estrés
de los nifios y nifas. En el mismo estudio, la evidencia anecddtica sugirid que un elemento causante de
la mala prdctica docente es el bajo bienestar de los docentes. Por lo tanto, no siempre se debe esperar
que los docentes rindan lo esperado segun las normas, incluso si son apoyados profesionalmente. Estos
desafios plantean la cuestién de cémo podemos apoyar mejor al personal de educacién y mejorar su
bienestary prdctica para abordar las necesidades de todos los estudiantes.

Breve Descripcion

Manahel es un proyecto de tres anos financiado por el Departamento de Desarrollo Internacional del
Reino Unido (DFID, por sus siglas en inglés) y la Unién Europea que brinda acceso a oportunidades de
aprendizaje seguras, inclusivas y de calidad a los nifos y ninas en Siria, al tiempo que fortalece a los acto-
res educativos para administrar la educacién de manera efectiva. Durante el afo académico 2018/2019,
Manahel apoyd a 9.866 empleados escolares que trabajan con 270.177 estudiantes en 1.125 escuelas
primarias y secundarias formales en el noroeste de Siria (zonas ocupadas por la oposicion en las provin-
cias de Ildleb y Alepo). De estos estudiantes, el 48,8% eran nifas. El trabajo de Manahel en Siria se realiza
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en coordinacién activa con las ONG sirias asociadas: Centro de Formacion e Innovacién de Bousla, Red
Hurras y Orange. Como parte de los esfuerzos del programa, Manahel pone un énfasis significativo en
el bienestar de los docentes, no solo por el bien del docente, sino también debido a la fuerte evidencia de
que las y los docentes tienen un impacto significativo en el logro de los estudiantes.

Manahel ha estado mejorando las prdcticas del personal de educacién al asegurar que los mecanis-
mos de apoyo y supervision funcionen eficazmente para los docentes con diferentes antecedentes
educativos, porque los docentes en este entorno operativo tienen una gama de experiencia educativa
secundaria y terciaria. Estos mecanismos de supervisién incluyen el fortalecimiento del papel de los
instructores en el seguimiento!, asi como el fortalecimiento de la rendicién de cuentas de los instruc-
tores principales?, los docentes principales y los estudiantes para garantizar mecanismos de retroali-
mentacién de calidad y aprendizaje y desarrollo continuos.

Manahel ha ayudado a reestructurar el sistema de supervision de educacién formal a un modelo de casca-
da de cinco pasos (Figura 1), en el que los instructores principales y ayudantes apoyen a los docentes prin-
cipales® y a alrededor de 2.400 docentes. Después de una evaluacion inicial de las capacidades al comien-
zo de cada semestre, esta evaluacién examina la actitud de la persona supervisada, sus conocimientos
y las habilidades especificas para su funcién y la descripcion del trabajo. Los resultados de la evaluacion
identifican los objetivos que se abordarian en mdltiples actividades, incluidos los circulos de aprendizaje
mensuales, las reuniones individuales semanales con su supervisor/a y las observaciones de seguimiento
y aprendizaje de otro personal educativo. Estas actividades ayudan a identificar dreas para el desarrollo
profesional, y los instructores crean apoyo personalizado, que se refuerza a través de un seguimiento con-
tinuo durante los circulos de aprendizaje y reuniones para fomentar adn mds el desarrollo profesional.

El mantenimiento del modelo requiere poco apoyo fuera de los sistemas educativos existentes. Por
ejemplo, en este afio académico, los instructores mantuvieron y generalizaron el uso de herramientas
de supervision para el personal y las escuelas no apoyadas directamente por Manahel. Manahel co-
menzo a probar el modelo sin mentores de ONG, que constituyen el Unico aporte técnico externo, vy la
observacidén inicial sugiere que las actividades contindan con la misma calidad. Como resultado, espe-
ramos que el impacto de Manahel se mantenga mds alld de la intervencién de tres aios del proyecto.

Grdfico 1: Modelo de cascada de supervision y mentoria en cinco pasos

Supervisién y coaching, formacién y seguimiento

Los jefes de departamento* 5 facilitadores de ONG capacitany
reciben capacitacién durante 4 Nivel entrenan a 13 instructores principales y
meses para supervisar a nivel de Frovielel)/E0 trabajan en estrecha colaboracién con
distrito. 13 instructores principales el jefe del departamento de ensefianza

p Nivel
256 maestra/os lideres distrito/EA

en otofo de 2019y 515 a
partir del verano de 2019.

13 instructores principales

El instructor proporciona
capacitacion y supervision para

Proporcionar apoyo NI Gt 89 instructores (proporcién 1:6-7)

y capacitacion 2.376
docentes proporciéno 1:10

y 6.988 docentes 1:13,5 89 instructores

Proveer capacitacion y supervision para
Los docentes reciben apoyo y Nivel aula 256 docentes principales (proporcion
supervision de los doocentes 1:3 en el semestre de otofio, 1:5-7 a
principales e instructores y directores. partir del verano de 2019)

*en caso de que Manhel no esté trabajando con el ED, el jefe de instruccion serd reemplazado por coaches de ONGs que apoyan a los instructores
principales y a los instructores.

1 Los Instructores de Educacién son personal de la direcciéon de educacién al que se les asigna la responsabilidad de supervisar,
hacer el seguimiento y apoyar a 10 escuelas.

2 Los instructores principales son los supervisores de los instructores, y cada 8-10 instructores tienen 1 supervisor que
proporciona atencion administrativa, de desarrollo y de personal a los supervisados.

3 Los docentes principales son el personal de la escuela que apoya a 10-12 docentes en la planificacién, entrega y evaluacién de
lecciones.
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Evidencia y Resultados

Manahel se dedica actualmente a la recopilacién y evaluacion de datos para determinar el impacto del
enfoque de supervision y orientacion en docentes y estudiantes en el noroeste de Siria, con resultados
previstos para noviembre de 2019. La recopilacion de datos incluye comparaciones de observacion de
lecciones y supervisién individual, asi como varias sesiones de retroalimentacion en diferentes puntos
en el tiempo para capturar cualquier cambio en la prdctica de los docentes en relacién con los objeti-
vos claros establecidos por sus supervisores. Manahel tiene previsto utilizar la herramienta Stallings
Snapshot para analizar una cohorte de docentes a lo largo del tiempo. Los datos recopilados nos ayu-
dardn aidentificar cémo éstos estdn utilizando su tiempo de ensefianza y dénde pueden mejorar. Mos-
trard la eficacia con la que los docentes mantienen a los estudiantes comprometidos, cudnto tiempo
dedican a la gestién del aula y qué actividades y materiales de aprendizaje utilizan.

En el proceso de evaluacidn de los datos iniciales, Manahel y sus ONG asociadas en la implementacion
han observado que la utilizaciéon del modelo de orientacidn y supervisién ha aumentado la participa-
cién entre instructores, docentes principales y otros docentes. Las entrevistas con los beneficiarios
demuestran percepciones positivas de este modelo entre los participantes.

Un docente en Samman, Alepo sefalé:

“La relacion entre los docentes y los instructores era débil y limitada, pero ahora es una relacién
fraterna, continua e interactiva, que nos dio un espacio para discutir y expresarnos y me animé a
sefialar cuestiones educativas y a encontrar una solucién para ellas.”

Un director entrevistado por el personal asociado de la ONG de Manahel en Alepo dijo:

“El nivel de mi docente es cada vez mejor debido al canal de comunicacién que fue creado por los
instructores, y eso es lo que hizo de nuestra escuela una fébrica renovada de experiencia. Notifiqué
nuevos métodos y estrategias creados por los docentes y la supervision del instructor sobre el trato
con los estudiantes de una manera a la que no estoy acostumbrado. Estas estrategias han recibido
una amplia resonancia social. Ademds, la nueva metodologia de supervision ha empujado al docente
hacia adelante y lo ha animado a dominar y amar su trabajo.”

Mientras que un andlisis completo de este sistema estd pendiente, estos datos cualitativos iniciales
demuestran cambios en las actitudes de los beneficiarios y una relacién positiva entre el modelo de
orientacién y supervision y la participacién de los docentes.

Resumen de las herramientas de supervision y orientacion

Circulos de aprendizaje. Redes de aprendizaje entre pares para evaluar y promover el bienestar de
los docentes y el desarrollo de habilidades que permitan un mejor desarrollo profesional de los docen-
tes. Los circulos de aprendizaje estructurados son oportunidades de desarrollo profesional cortas y
repetitivas que permiten al personal reflexionar, compartir buenas prdcticas y adquirir nuevos conoci-
mientos. Crean una comunidad de aprendizaje y prdctica entre los docentes y otro personal educativo,
lo que les permite compartir inquietudes y desafios en un entorno estructurado. Los circulos de apren-
dizaje también proporcionan un mecanismo de capacitacion rentable en el trabajo que no interrumpe
la enseflanza y el aprendizaje y que se ha convertido en parte del sistema de supervisién y de la rutina.
Los circulos de aprendizaje se llevardn a cabo una vez al mes.

Sesiones de supervision individuales. Una sesion individual regular entre el docente principal vy el
docente, el instructor y el docente principal. Las sesiones abordan las 3 funciones de supervisién y se
llevan a cabo cada dos semanas.

Observacion de la leccidn. La calidad de las lecciones se supervisa a través de observaciones formales
de lecciones realizadas por instructores que serdn observados por los docentes principales. Después de
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estas observaciones, los instructores compartirdn retroalimentacion especifica con los docentes para
ayudarlos a reflexionar y mejorar su ensefianza. Las observaciones de la lecciéon incluyen tres pasos:
1) el docente completa una hoja de autorreflexién; 2) el instructor lleva a cabo la observacién; y 3) el
instructor y el docente se redinen para discutir los comentarios sobre la leccién.

Paseos de aprendizaje. Visitas continuas de los docentes principales a las aulas con la intencién de
recopilar datos sobre la ensefianza y el aprendizaje a través de la observacién y la interaccién con los
estudiantes. Los paseos de aprendizaje estdn disefiados para apoyar el aprendizaje profesional de los
docentes centrado en su prdctica de la ensefianza de la aritmética y la lectoescritura y fomentar las
conversaciones entre colegas. Esta forma de paseos de aprendizaje repetitivos que ocurren una vez
al mes para cada docente tiene el potencial de facilitar la reflexién poderosa del docente, informar la
prdctica educativa y apoyar mejores resultados del aprendizaje de los estudiantes.

Siguiendo la pista. Un docente principal asiste a una interaccién cara a cara entre un instructor y un
docente mientras realiza una observacion formal de una clase. El propdsito es satisfacer las necesi-
dades de aprendizaje y desarrollo de los docentes principales al modelar las buenas prdcticas. Des-
pués de la sesidn, el docente principal tiene la oportunidad de reflexionar y hacer preguntas sobre los
indicadores de calidad de una leccidn y la prdctica del docente. Las observaciones se llevardn a cabo
al menos una vez por afo académico y podrian aumentar dependiendo de las necesidades de apren-
dizaje de los docentes principales.

Evaluacién de la capacidad: Cada supervisor/a llevard a cabo la evaluacién de la capacidad de las
personas supervisadas una vez por periodo académico. Se identifican objetivos especificos, se apoya
a los/las supervisados/as utilizando las herramientas anteriores para cumplirlos a lo largo del periodo
hasta que se utilice la siguiente evaluacion para evaluar el progreso y establecer nuevas metas.

Limitaciones, Desafios y/o Lecciones Aprendidas:

El principal desafio encontrado en Idarah (el proyecto predecesor) para la intervencion de orientacién y
supervision fue la resistencia inicial tanto por parte de las direcciones educativas como de los instruc-
tores principales a la hora de modificar cémo brindaban anteriormente capacitacién y supervisién a los
docentes. Ademds, la preparacién de los supervisores para las visitas y el entrenamiento fue desigual
y poco realista debido a la falta de acceso a algunas zonas, y el limitado nimero de supervisores por
instructor (3:120 en Idleb) dificultd ain mds la prestacién de apoyo al entrenamiento.

Para abordar estos problemas, Manahel y sus socios trabajaron con el personal educativo en todos los
niveles para garantizar su aceptacion durante todo el proceso. El personal tuvo la oportunidad de com-
partir sus preocupaciones y comprender los beneficios de la supervision de apoyo a nivel profesional y
personal. Bajo la tutoria de instructores cualificados y altamente motivados de ONG, el personal pudo
personalizar su enfoque individual y superar las barreras; y poco a poco, fueron capaces de ver cémo
el nuevo mecanismo afiadié valor a su trabajo. Manahel también brindd oportunidades estructuradas
para que el personal de educacién (incluidos los que inicialmente se resistieron al enfoque) reflexionara
sobre los progresos realizados en el modelo y se aumentd la proporcidon de supervisores e instructores
a 1:12. Se recopilé evidencia para comparar la calidad del trabajo antes y después del uso del modelo,
incluyendo el impacto en los supervisados, las nifas y los nifos.
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1.21 De pequenos empujones a grandes avances en el desarrollo profesional

docente

Organizacion Syria Education Programme/Manahel (Chemonics International)

Autore Alaa Zaza, Quality Education Lead

Ubicacion Noroeste de Siria

Perfil del Docente Docentes de la comunidad de acogida y desplazados internos en una zona de conflicto
activo.

Temas Desarrollo Profesional Docente

Anexo de Estudio de Caso:

Nuestro programa trasladé sus esfuerzos de desarrollo profesional docente (TPD, por sus siglas en
inglés) a plataformas virtuales en abril de 2020 en el noroeste de Siria, poco después del brote de
COVID-19. Por ejemplo, para continuar con los circulos de aprendizaje (sesiones de capacitacién
breves quincenales), el personal del programa produjo y compartié videos con los docentes sobre una
variedad de temas de ensenanza a distancia que los docentes identificaron al comienzo de cada pe-
riodo, y se basaron en competencias del Marco de competencias docentes de la INEE. Los temas de
ensefianza para los videos incluyeron competencias relacionadas con la comunicacién con los padres/
madres/apoderados, el uso de resultados de aprendizaje semanales para monitorear el progreso de
los estudiantes y el cuidado personal de los docentes.

En encuestas realizadas con docentes a fines de agosto de 2020, los mismos informaron que los videos
del circulo de aprendizaje eran demasiado largos. En respuesta, el personal del programa acortd los
videos para asegurarse de que no excedieran los 15 minutos sin dejar de cubrir los objetivos clave de
capacitacion. Ademds, los docentes comenzaron a utilizar un grupo de Facebook en linea como lugar
para compartir ideas e intercambiar informacién. Estas fueron comunidades importantes para que los
docentes colaboraran y mejoraran su ensefianza. En unos pocos meses, mds de 7.000 docentes crea-
ron y mantuvieron su propia red de desarrollo profesional en linea. A través de las transmisiones de
Facebook Live, los docentes pudieron resolver los problemas de clase de los demds; con videos rdpidos
pudieron presentar técnicas de ensefanza efectivas que les han funcionado. La plataforma presenta
una dosis de competencia saludable al introducir una iniciativa de cambio de comportamiento, para
la cual utilizamos la Rueda del Cambio de Comportamiento para analizar los comportamientos de los
docentes y comprender mejor su capacidad, oportunidad y motivacion (Michie, Atkins, & West, 2014).
Esto influyd en nuestra decision de apoyo y la motivacién entre pares para introducir y mantener cier-
tas prdcticas en las escuelas. Los docentes compitieron entre si para utilizar las técnicas aprendidas y
luego compararon sus enfoques, resultados y repercusiones.

Pronto se unieron a los grupos de redes sociales las autoridades locales de gestién escolar y regional
de la educacion. Su presencia desempend un papel en la motivacion de los docentes quienes querian
demostrar a sus supervisores que se desempefiaban con un alto nivel. El personal del programa utilizé
técnicas de comunicacién de cambio de comportamiento, que proporcionaron una forma alternativa, y
a menudo mds estratégica, de pensar en como fomentar un cambio a gran escala y de base amplia en
un entorno escolar. Estas técnicas resultaron especialmente Utiles en contextos pandémicos con pocos
recursos, donde no era posible realizar programas de formacién presencial o incentivos en metdlico.

El Programa de Educacién en Siria lanzé un mdédulo de supervisién y entrenamiento en linea para
ayudar a los instructores y docentes a llevar a cabo la supervisién utilizando plataformas en linea.
Cada docente tiene un Plan de Desarrollo Docente individual basado en el marco de sus competencias.
El programa utiliza estos planes para hacer un seguimiento del progreso de los docentes mediante
una evaluacién de un supervisor y una autoevaluacién. Cada docente tiene una copia impresa de su
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propio plan de desarrollo personal, el cual incluye tres competencias de enfoque para cada trimestre
académico con indicadores claros para que los docentes se evaltden a si mismos al comienzo y al final
de cada trimestre. Los docentes también actualizan el plan con reflexiones después de cada circulo de
aprendizaje mensual. Medimos competencias adicionales al principio y al final del trimestre y luego las
reemplazamos con nuevas competencias una vez que los docentes logran un progreso satisfactorio.
Los resultados indican que el numero de docentes que lograron el dominio de las competencias! entre
enero y agosto de 2021 aumentd del 69% al 81%. El programa también utiliza evaluaciones previas y
posteriores a la capacitacion que muestran un aumento en el porcentaje de docentes que demostraron
mejores puntajes del 63% al 75%. Este fue un logro notable similar a lo que se esperaria de una capa-
citacién en persona en nuestro contexto.

El desarrollo de nuevas habilidades por parte de los docentes afecta en Ultima instancia al aprendizaje
de los estudiantes. El programa ha estado monitoreando el progreso del aprendizaje de los estudian-
tes desde el comienzo del afio académico 2019/2020, y desde entonces, se han realizado ocho eva-
luaciones de alfabetizacidon y matemdticas elemental.

En marzo de 2020, las escuelas cerraron, y la educacién en linea se convirtié en la modalidad domi-
nante hasta octubre de 2020. Ademds, desde abril de 2020 hasta octubre de 2020, los programas de
formacion docente pasaron a ser exclusivamente en linea. Se llevd a cabo una evaluacién sumativa de
todos los nifios y nifas seleccionados para medir el progreso en la alfabetizacién y la aritmética cada
trimestre, y se realizé un seguimiento de una muestra de los mismos estudiantes (usando sus identifi-
caciones unicas) a lo largo de los cursos académicos. También utilizamos las herramientas de Evalua-
ciéon de Lectura Temprana (EGRA) y Evaluacién de Matemdticas Temprana (EGMA) dos veces al afio
(noviembre y mayo) con una muestra de 1.500 nifios/as para informar nuestro indicador de impacto
y medir el progreso a lo largo de los afos. Los datos de las evaluaciones de los estudiantes durante
este tiempo sugieren que el aprendizaje de los estudiantes ha continuado progresando a pesar de los
cierres de escuelas y el cambio al aprendizaje a distancia. Por ejemplo, los datos indican que los niveles
medios de alfabetizacidon y matemdticas elemental han seguido aumentando.

Hay varias explicaciones posibles para este aumento. En primer lugar, observar los datos promedio a
lo largo del tiempo enmascara la variacién en los subgrupos, algunos de los cuales han mostrado pér-
dida de aprendizaje. En segundo lugar, algunos estudiantes han seguido progresando considerable-
mente, en algunos casos porque tenian acceso a escuelas privadas (que pueden haber permanecido
abiertas), a teléfonos moviles o al apoyo de los padres/madres y hermanos. En tercer lugar, recono-
cemos que las evaluaciones pueden haber sido menos confiables durante el aprendizaje a distancia,
con menos evaluaciones en persona, sin una instancia adicional de verificacion de los resultados ge-
neralmente disponible cuando las escuelas estdn abiertas y mds confianza en el uso de datos de se-
guimiento semanal basados en la observacion. A pesar de ser cautelosos con los datos, consideramos
que estos resultados son muy prometedores y valen la pena compartirlos.

Las escuelas reabrieron en octubre de 2020 con precauciones adicionales contra el COVID-19. Sin
embargo, el programa decidid mantener la formaciéon en linea para los docentes como un enfoque
mds rentable y sostenible. Desde la reapertura de las escuelas, segun las evaluaciones de aprendizaje
estudiantil de EGRA y EGMA, los niveles de alfabetizacion y matemdticas elemental aumentaron des-
pués de que los estudiantes regresaran al aprendizaje en persona.

En conclusién, los hallazgos de nuestro programa indican que la formacion docente en linea es una
alternativa viable, rentable y sostenible para mejorar la prdctica de los mismos que conducen a me-
jores resultados de aprendizaje de los estudiantes. Queremos compartir los siguientes aprendizajes
y recomendaciones clave para impulsar el cambio de comportamiento de los docentes en torno a su
desarrollo profesional:

e Capacidad, oportunidad, y motivacion: Al disefiar enfoques de desarrollo profesional para
los docentes, hay que pensar en la aceptacién y la motivacion de los mismos. En particular,
hay que considerar la creencia de los docentes en la necesidad y capacidad de cambiar. No

1 El Programa de Educacién de Siria contextualizé el Marco de Competencias de Educacién en Emergencia de la INEE (2020) para
las necesidades del noreste de Siria.
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se debe asumir que los docentes no estdn demostrando las prdcticas previstas debido a una
deficiencia en su capacidad.

¢ Solicitar ayuda de los docentes: Los disenadores de programas educativos a menudo pien-
san que saben mejor que los docentes. En realidad, los docentes saben cémo apoyar a los
suyos y a los demds. Las plataformas de las redes sociales proporcionan una manera efectiva
de hacer que los docentes compartan sus ideas, experiencias y un medio para que ayuden.
Estas plataformas nos permiten involucrar y obtener sus ideas de manera continua, en lugar
de solo al comienzo o al final del proceso de disefo.

e Una dosis saludable de competencia: La competencia entre pares es un fuerte motivador
para las campanas de cambio de comportamiento. Alentar a la alta direccién a unirse a los
grupos de WhatsApp y Facebook, mejora la aceptacién y el compromiso.

Referencias

Michie S, Atkins L, West R. (2014) The Behaviour Change Wheel: A Guide to Designing Interventions.
London: Silverback Publishing.
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1.22 Equipar y activar a los docentes en Honduras para abordar la violencia

escolar y otras crisis

Organizacion DAI Global
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Perfil del Docente Host community teachers

Temas Teacher professional development

Descripcion del Desafio Especifico de la Crisis:

El programa de desarrollo profesional docente en este caso prdctico ayuda a los docentes a reconocer
y hablar sobre su contexto. Les aporta habilidades para ser sensibles a los conflictos y tener una mejor
comprensién de los desafios relacionados con la violencia, incluyendo la violencia de género (VG) y
otras crisis, y cémo interactdan con la educacion. Promueve el aprendizaje socioemocional (SEL) y las
prdcticas restaurativas que incrementan su sentido de accién y les ayudan a impartir la educacién de
una forma mds efectiva.

La educacion en Honduras enfrenta muchos desafios. El pais enfrenta tasas de desercion muy altas
(27% de la juventud hondurefa ni estudia ni trabaja); bajas puntuaciones de rendimiento, y algunas
de las tasas mds altas de analfabetismo y desigualdad en América Latina (Didlogo Interamericano,
2017). Segun datos del Observatorio Hondurefio de Educacién, la matricula escolar en los dos de-
partamentos (estados) mds poblados del pais ha ido decreciendo en los Ultimos afios: de 172.126
estudiantes en 2014 a 157.662 en 2019, un descenso de mds de un 8% en la matricula (Moncada
2019). Los bajos resultados educativos son la consecuencia de varios desafios complejos, pero han
sido afectados en gran medida por la violencia comunitaria. El Didlogo Interamericano y otros estudios
han encontrado una correlaciéon entre las tasas de homicidios y migraciones, y las matriculaciones es-
colares. Los menores y jovenes (hombres e incrementdndose en mujeres) son los objetivos de pandillas
que buscan involucrarlos en actividades ilicitas como la extorsién y el trdfico de drogas, lo que permite
que la violencia de las comunidades se infiltre en las escuelas. Un reciente estudio interno realizado por
el proyecto Asegurando la Educacidn encontré que estudiantes y docentes experimentan altos niveles
de inseguridad en las instalaciones escolares y en su camino hacia o desde la escuela. Mds del 60%
de las estudiantes, por ejemplo, reportan percepciones de inseguridad en los banos escolares. Los
docentes han informado sobre “el temor a algunos estudiantes” lo que impide impartir una educacién
adecuada. Es mds, la migracién que afecta a Centroamérica estd dejando a muchas escuelas con un
indice récord de abandono escolar. Un censo interno dirigido por el proyecto Asegurando la Educacidn,
el julio pasado, con equipos directivos de 90 escuelas en el pafs, encontrd que este afio, algunas escue-
las habian perdido un 15% de su poblacién estudiantil debido a la migracién irregular.

Adicionalmente, el 2019 ha sido un ano particularmente dificil para el sector educativo en Honduras.
En abril de 2019, los docentes se declararon en huelga en la mayoria de las ciudades donde opera
el proyecto. Las huelgas duraron entre dos y cuatro meses en diferentes ciudades. Miles de escuelas
permanecieron cerradas durante las huelgas y los docentes estaban en las calles, a menudo en con-
frontaciones con las fuerzas de seguridad del gobierno.
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Breve Descripcion

Docentes por la Paz es un programa de cinco mdédulos de desarrollo profesional de empoderamiento
e innovacion para docentes de escuelas publicas en Honduras, que aumenta su capacidad de brindar
una educacién de calidad en contextos de crisis y conflictos, y fomenta entornos de aprendizaje sequ-
ros dentro del sistema educativo. Este programa participativo responde a la necesidad de apoyar a
los docentes mientras abordan los contextos de conflicto generalizado, violencia, migracién y despla-
zamiento irregular. Aunque el programa fue desarrollado originalmente para ser usado en los Grado 4
a 9, muchas escuelas lo han expandido para incluir también a los docentes de Grados 1 a 3y Grados
10a 12.

Este programa brinda a los docentes las herramientas para
promover el aprendizaje socio emocional y los ayuda a desarrollar
prdcticas restaurativas. © DAI

El programa es parte del proyecto Asegurando la Educacidn financiado por USAID y UNICEF que
se basa en el Marco TiCC de la INEE. Los mddulos se basan en talleres que se imparten a través del
método en cascada que comienza con expertos pedagdgicos de la Direccién General de Desarrollo
Profesional (DGDP) del Ministerio de Educacién y los directores de distritos y eventualmente llega
a los docentes. Mientras que el programa se ha desarrollado junto con la DGDP, el proyecto sigue
trabajando con el Ministerio de Educacién para ofrecer valor curricular a los docentes mediante una
certificacién. El proyecto espera que esto ocurra en 2020, lo cual seria un hito en el establecimiento del
programa. Es mds, la Universidad Pedagdgica ha mostrado interés en el programa como parte de su
plan de estudios previo al servicio.

Evidencia y Resultados

Los resultados de estos programas son prometedores, pero la evidencia todavia es limitada debido al
desarrollo continuo y a los desafios descritos para implementar el programa. En general, los docen-
tes han encontrado que Docentes por la Paz es un programa de desarrollo profesional relevante que
ayuda a abordar mejor los retos en su contexto (violencia en las escuelas, violencia en las comunida-
des y otras crisis) y consideran que el programa es de alta calidad.

La Actividad de Apoyo de Monitoreo y Evaluacién para el aprendizaje Colaborativo y Adaptativo
(MESCLA, por sus siglas en inglés) de USAID realizé una evaluacion rdpida (que incluyd encuestas,
grupos focales y entrevistas informativas clave) de Docentes por la Paz llegando a las siguientes con-
clusiones:
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Grdfico 1: El programa Docentes por la Paz consta de 80 horas (16 horas/mddulo) y
estd disenado para ser entregado en un ano escolar. El método de formacion interactivo
involucra activamente a los participantes y se complementa con técnicas como circulos

de aprendizaje, investigacion de accion y compromisos de “aplicacion en el aula”.

Mddulo I. El papel del educador: el educador como lider en contextos de conflicto o crisis (por
ejemplo, violencia y migracion irregular); educacién sensible al conflicto; bienestar psicosocial para
fomentar el acceso, la permanencia y la calidad en la educacion.

Mddulo Il. Derechos, violencia y género: competencias para identificar y categorizar los tipos de
violencia que pueden afectar la educacién, con base en un marco de derechos humanos, protec-
cion de la nifiez y prevencion de la violencia de género.

Mddulo Ill. Aprendizaje socioemocional: enfoque educativo basado en el fomento de las com-

petencias emocionales: a) autoconciencia, b) autogestién, c) conciencia social, d) capacidad de
relacion, y e) toma de decisiones responsable.

Mddulo IV. Educacion inclusiva y migracion: conocimientos y herramientas para que los docen-
tes apoyen activamente a los estudiantes y las familias para mitigar el abandono escolar debido a
la migracién irregular y volver a involucrar con éxito a los estudiantes que regresan y sus familias.

Mddulo V. Pedagogia restaurativa: aplicaciones de enfoques restaurativos para prevenir, ges-
tionar, mediar y resolver conflictos en la escuela teniendo en cuenta las etapas de desarrollo de los
estudiantes y reforzando la conexién emocional

Los resultados de la evaluacion demuestran que la formacién fue bien recibida, con un 88% de los en-
cuestados indicando que el programa fue “Muy bueno” en general (ver grdfico 1), y un 91% consideran-
do que la calidad de la formacién fue “Muy buena” (ver grdfico 2). Las respuestas a las entrevistas y los
grupos de discusion subrayaron un nimero de patrones segun la calidad de la formacién del Médulo 1
y del Mdédulo 2. Por ejemplo, adaptar las actividades de formacién y los ejemplos de contenido a con-
textos especificos a sus escuelas permitieron a los Formadores Principales involucrar directamente a
sus colegas; es decir, teniendo un lugar seguro para que los docentes puedan hablar de sus experien-
cias relacionadas amenazas de las pandillas y de estrategias para prevenirlas y mitigarlas.

Grdfico 2: Respuestas a la encuesta

Grdfico 1: Calidad general de los educadores Grdfico 2: ;Hasta qué punto se puede aplicar
para programas para la construccién de paz. el contenido o los temas en el aula?
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Grafico 2: Calidad de la capacitacién Grdfico 4: ;Cumplieron los médulos
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Con respecto al contenido del programa y el impacto percibido, la encuesta y las respuestas de las en-
trevistas y los grupos de discusién sugieren que ha habido beneficios provisionales de los primeros dos
modulos. En general, el 87% de los docentes respondieron que el contenido o tema podia ser aplicado
dentro del aula (ver Grdfico 3) y que el contenido satisfacia las expectativas de casi todos los docentes
(ver Grdfico 4).

Casi todos declararon que los docentes aprendieron estrategias con las que poder discernir mejor el
tipo de conflicto y violencia, mientras los otros declararon que se beneficiaron de la oportunidad de
debatir abiertamente estos temas entre colegas. Otro patrén en las respuestas encontré que hubo
cambios personales en las actitudes de los docentes, sin embargo hubo obstdculos que pudieron im-
pedir llegar a su potencial completo en la implementacién del programa.

Limitaciones, Desafios y/o Lecciones Aprendidas:

A continuacién se presenta un breve resumen de los desafios clave a la fecha, relacionados con el
disefio y la evaluacion:

1. Diseno. Para las dos primeras cohortes de docentes formados en los dos primeros médulos,
los materiales desarrollados sdlo incluian una guia para la facilitacién, un documento denso
con conceptos clave y teorias incluidas. Para la tercera cohorte de docentes formados, el pro-
yecto identificd la necesidad de desarrollar un “Marco Tedrico” para complementar las guias
para la facilitacidn, y se hicieron mds fdciles de usar. Los instructores también recibieron recur-
sos adicionales para aprender mds sobre temas especificos por si no fueran expertos en los
mismos (e]. educacién sensible al conflicto y violencia de género). Otro desafio fue encontrar
expertos dentro del pais para poder desarrollar algunos médulos. Algunos de estos enfoques
son nuevos para el sistema educativo del pais (ej. SEL o prdcticas restaurativas), por lo que
no hay experiencia local. Una financiacién adicional podria ayudar a construir mds capacidad
local para apoyar una implementacién a gran escala de programas como Docentes por la Paz
y aportar los niveles adecuados de soporte técnico a cientos de distritos escolares y miles de
escuelas.

2. Evidencia y evaluacion. 1. La informacién recolectada hasta la fecha apunta principal-
mente a la percepcion de la calidad y el valor ainadido de la formacién, pero todavia no impac-
ta en resultados clave de la educacién como son la inscripcién, la retencidn y el aprendizaje.
La evaluacién del programa nos ha obligado a hacer preguntas desafiantes, como “ ;Cémo
medimos los cambios en el aula” y “ ¢Es vdlido medir la comprensién de nuevos conceptos
como un sustituto para mejorar la ensenanza?” El proyecto no tiene los recursos para realizar
una evaluaciéon exhaustiva de los cambios en el aula, por lo que sélo estamos realizando una
prueba posterior mds concentrada en los cambios en los conocimientos de los docentes. Esta-
mos interesados en comprender mejor el impacto del programa en el aula.

Una recomendacién clave es evaluar el impacto de Docentes por la Paz en el aula, la escuela, y co-
munidad, especialmente porque se relaciona a desafios contextuales especificos. En este caso, puede
servir como base la informaciéon proveniente del estudio del proyecto de seguridad escolar en 135 es-
cuelas. La evidencia del impacto podria ayudar a reunir partes interesadas en la educacion (Ministerio,
donantes, ONG) para apoyar a Docentes por la Paz para aumentar su implementacion antes y durante
la formacion.

Mientras que Asegurando la Educacidn, llevé a cabo otra evaluacién rdpida de Docentes por la Paz
en octubre-noviembre de 2019, las restricciones de financiacién del gobierno de los EEUU para Cen-
troamérica en 2019 limitaron la posibilidad de que el proyecto condujese a una evaluacion de impacto
mds rigurosa. Esta presentacion del caso prdctico representé una oportunidad para llamar a otros
donantes para que apoyen la investigacion necesaria para Docentes por la Paz, que podria tener im-
plicaciones no sdélo para Honduras sino para la region.

109



Referencias

Inter-American Dialogue (2017). “Educational Challenges in Honduras and Consequences for Human
Capital and Development.” https://www.thedialogue.org/analysis/educational-challenges-in-honduras-
and-consequences- for-human-capital-and-development/

Moncada, Gerardo. “Sitacion Educativa del Tercer Ciclo.”
Presentation to Asegurando la Educacién staff. May, 2019.
https://drive.google.com/file/d/1ZY9GA4T3GkS3hijiZu00vyM_9WgFoQWYDM/view?usp=sharing

Enlaces Relevantes

e Docentes por la Paz Resumen del Programa (2-pdginas)

e Asequrando la Educacion (Securing Education)

110


https://www.thedialogue.org/analysis/educational-challenges-in-honduras-and-consequences- for-human-capital-and-development/
https://www.thedialogue.org/analysis/educational-challenges-in-honduras-and-consequences- for-human-capital-and-development/
https://drive.google.com/file/d/1ZY9G4T3GkS3hijZu00vyM_9WgFoQWYDM/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1O_-xCmmnFCC0q-YOqb3UOhsF4TGs6GVH/view
https://www.dai.com/our-work/projects/honduras-securing-education

1IN

Red Interagencial para la
Educacion en Situaciones
de Emergencia



