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Prólogo

Cuando editamos la primera edición de estudios de caso, nuestra atención se centró en el hecho de 
que, cada año, la educación de aproximadamente 65 millones de estudiantes en todo el mundo se ve 
interrumpida por un conflicto prolongado o un desastre repentino.1 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-
rización reglada y no reglada. Solo seis meses después, cuando la pandemia del COVID-19 causó es-
tragos en los sistemas educativos a nivel mundial, se estimó que hasta 1.600 millones de estudiantes 
y 100 millones de docentes ya no podían acceder a las aulas físicas o al aprendizaje continuo.2 

Con una inmediatez desconcertante, los docentes se vieron obligados a adaptarse a nuevas formas 
de trabajo, ajustando sus pedagogías a las realidades del aprendizaje a distancia. Para algunos, esto 
significó un cambio al aprendizaje en línea. Otros apoyaron el aprendizaje mediante actividades ba-
sadas en el teléfono, complementando las lecciones de radio y televisión de baja tecnología. Sin em-
bargo, para una gran mayoría, significó preparar y entregar paquetes de aprendizaje sin tecnología 
a los estudiantes a lo largo de grandes distancias, todo mientras se enfrentaban a riesgos de salud o 
conflictos que el COVID-19 no logró frenar. El COVID-19 ha reforzado así el hecho infravalorado de que 
los docentes siempre han estado al frente de las emergencias humanitarias.3 4 

Antes de la pandemia, promovimos evidencias que demostraban que los docentes cualificados son el 
factor de predicción más fuerte a nivel escolar del aprendizaje de los estudiantes.5 También hicimos 
hincapié en la relación entre el bienestar de los docentes y el desarrollo socioemocional de los estu-
diantes.6 Si bien tales hechos todavía son ciertos, el COVID-19 nos ha ayudado a reconocer cómo la 
instrumentalización de los docentes para el desarrollo y bienestar de los estudiantes es insuficiente. 
Como población afectada y que trabaja en la primera línea de las emergencias humanitarias, los do-
centes requieren nuestra atención e inversión urgente como un fin en sí mismos.7 8 

Las tensiones sin resolver en Tigray, el resurgimiento de los talibanes en Afganistán, 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 desafío para los gobiernos y las agencias humani-
tarias por igual. Los devastadores acontecimientos en Ucrania están sobrecargando los sistemas que 
ya se esfuerzan por proporcionar educación básica y apoyo psicosocial a millones de refugiados, des-
plazados internos o apátridas. En estos contextos, y en muchos más, 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

https://odi.org/en/publications/education-in-emergencies-and-protracted-crises-toward-a-strengthened
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/lessons_on_education_recovery.pdf
https://teachertaskforce.org/news/teaching-complex-crises-seeking-balance-selfless-acts-service
https://www.educationcannotwait.org/teachers-shoulder-the-burden-improving-support-in-crisis-context
https://www.educationcannotwait.org/teachers-shoulder-the-burden-improving-support-in-crisis-context
http://www.iiep.unesco.org/en/publication/global-perspectives-teacher-learning-improving-policy-and-
http://www.iiep.unesco.org/en/publication/global-perspectives-teacher-learning-improving-policy-and-
https://inee.org/resources/landscape-review-teacher-well-being-low-resource-crisis-and-conflict-affe
https://inee.org/resources/landscape-review-teacher-well-being-low-resource-crisis-and-conflict-affe
https://www.fmreview.org/issue66/falk-frisoli-varni
https://inee.org/resources/teacher-wellbeing-resources-mapping-gap-analysis
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Por lo tanto, en una constelación compleja de emergencias sociales, políticas y ambientales, nunca 
antes había sido tan profunda la necesidad de una gestión docente eficaz, el desarrollo profesional y 
el bienestar o el apoyo al liderazgo escolar. Es por eso que esta recopilación de estudios de caso es un 
recurso oportuno y urgente para profesionales humanitarios, decisores políticos 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 temáticas:

•	 Prácticas prometedoras en el desarrollo profesional docente

•	 Prácticas prometedoras en el bienestar docente, la gestión y el liderazgo escolar

En ambos, dieciocho nuevos estudios de casos, junto con veinticuatro de la primera edición, 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 cómo a través de un modelo de esti-
pendio innovador, los docentes comunitarios se sienten atraídos y retenidos en el aula. En el Líbano, 
Mai Abu Moghli muestra cómo una floreciente comunidad de práctica en línea entre docentes de 
la comunidad de acogida y de refugiados sirvió de base para una nueva iniciativa de desarrollo 
profesional de docentes en la plataforma Edraak. Munia Islam Mozumder también ilustra cómo 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 enseñanza de baja y nula tecnología para más de 8.000 
docentes en medio del COVID-19.

Este año, también incluimos el liderazgo escolar como un enfoque temático. 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 líderes escolares en contextos de crisis. Sus ideas arrojan luz sobre el apoyo que necesitan 
los líderes escolares para que los docentes también reciban el apoyo adecuado. Seema Rajput 
también contribuyó con un estudio de caso de liderazgo escolar, enfatizando una perspectiva de 
liderazgo de justicia social para la equidad de género y la inclusión en el estado de Haryana, India. 
Allí, el liderazgo descentralizado y los centros de aprendizaje comunitario garantizaron la continui-
dad del aprendizaje para estudiantes que de otro modo estarían marginados en el punto álgido de 
la pandemia.

Estos son solo algunos de los cuarenta y dos estudios de casos de alta calidad que se ofrecen en 
esta compilación. A medida que interactúe con los más 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 Educación 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 políticas y las prácticas 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 sería posible. 

Chris Henderson y Charlotte Berquin
Editores y Co-presidentes, Comité de Estudio de Caso de TiCC de la INEE

https://inee.org/resources/teachers-crisis-contexts-promising-practices-teacher-professional-development
https://inee.org/resources/teachers-crisis-contexts-promising-practices-teacher-well-being-management-and-school
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1.1 Módulo de educación crítica en situaciones de emergencia para los 
institutos de formación docente de la República Democrática 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

Ubicación República Democrática del Congo, provincia de Kivu del Sur

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

Temas Desarrollo Profesional Docente

Descripción del Desafío Específico de la Crisis 

Los docentes de las provincias orientales de la República Democrática del Congo se enfrentan a graves 
problemas, como salarios bajos o inexistentes, aulas masificadas, material pedagógico insuficiente, 
aulas deterioradas y escasas posibilidades de desarrollo profesional (RDC/Varios Ministerios, 2015). 
Durante casi 30 años, 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). Además de los desafíos específicos de los desplazamientos, muchos docentes traba-
jan en entornos militarizados, enfrentándose a las amenazas y desafíos diarios de grupos armados 
(Verweijen, 2016). Pueden ser víctimas pero también perpetradores de violencia.

En cuanto a la asistencia específica para el conflicto, la formación de los docentes impartida por las 
ONGs, se ha centrado en el apoyo psicosocial y la educación sensible al conflicto. Sin embargo, nues-
tra investigación subraya la importancia de dotar a los docentes de los conocimientos necesarios para 
hacer frente a los múltiples conflictos del sector educativo con las dinámicas del conflicto violento en 
curso. El Instituto de Estudios para el Desarrollo (IDS) y el Institut Supérieur Pédagogique (ISP) de 
Bukavu están diseñando, en estrecha colaboración, un módulo sobre educación en situaciones de 
emergencia (EeE) que se impartirá en los institutos de formación de docentes del ISP congoleño.

Breve Descripción

El módulo de enseñanza de EeE es uno de los resultados del proyecto BRiCE (Construcción de Resilien-
cia en Conflictos a través de la Educación), de cuatro años de duración (Marchais et al., 2020). BRiCE 
está financiado por la Dirección General de Cooperación 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 educación de calidad y sensible al conflicto en espacios 
de aprendizaje seguros y desarrollar una base de evidencia para informar las políticas y la programa-
ción.

Los investigadores del IDS y del ISP Bukavu evaluaron ciertos componentes del proyecto BRiCE y con-
tribuyeron a un análisis 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 
ámbito educativo (en primer lugar, los docentes, véase Marchais et al., 2020). Hemos explorado:

•	 cómo la exposición y la experiencia de la violencia influyen en la calidad de la enseñanza y en 
el bienestar de los docentes, en contextos frágiles y afectados por conflictos;

•	 cómo afectaron los componentes del proyecto BRiCE a la calidad de la enseñanza y al bienes-
tar de los docentes en contextos frágiles;
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•	 cómo la calidad y el bienestar de la enseñanza influyeron en los resultados cognitivos y no 
cognitivos de los niños  y las niñas;

•	 y cómo los conocimientos desarrollados por los docentes en contextos de conflicto pueden 
utilizarse eficazmente en la política y la programación educativas.

Nos basamos en investigaciones anteriores para el proyecto REALISE de Save the Children1, en la ex-
periencia de ISP Bukavu en materia de educación para la paz, y en nuestras propias investigaciones 
anteriores sobre EeE y las dinámicas violentas, en la RDC.2 BRiCE también incluye una subvención 
para el desarrollo de capacidades que financió el desarrollo del módulo de EeE.

Las escuelas de Kivu del Sur experimentan conflictos violentos en múltiples formas: desde ataques 
físicos 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 formación inicial de los docentes y la formación de 
las ONG no abordaron estos aspectos (AVSI, 2007; Tsolakis ,2019). Por lo tanto, los docentes no están 
equipados con habilidades para enfrentarse a esos desafíos. Para subsanar esta carencia, el módulo 
de EeE se dirigió a los docentes de secundaria.3 Como los miembros de nuestro consorcio son docentes 
del ISP de Bukavu, uno de los principales institutos de formación de docentes de secundaria, estába-
mos bien posicionados para: (i) poner a prueba nuestro módulo; y (ii) institucionalizarlo a través del Mi-
nisterio de Educación Superior y Universidades, con el apoyo del Presidente del Consejo Administrativo 
de los Institutos de Formación de Docentes de la RDC. De hecho, «los departamentos universitarios de 
formación de docentes pueden desempeñar un papel único a la hora de liderar el futuro de la escolari-
zación en lugares profundamente afectados por el trauma y la división» (Millican et al., 2021).

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

1.	dotar a los docentes de una comprensión crítica y reflexiva de cómo el conflicto afecta a la 
educación «basándose en sus propias experiencias» (Horner et al., 2015, pág. 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 resolución de conflictos y la construc-
ción de la paz en el aula

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

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

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

1   Reussite et Epanouissement via l’Apprentissage et L’Insertion au Systeme Educatif /Éxito y Desarrollo a través del Aprendizaje y 
la Integración 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 explicación sobre nuestra decisión de centrarnos en los docentes de secundaria.



11

Evidencia y Resultados 

El principal resultado de este proyecto es un módulo de EeE para docentes de secundaria que servirá 
como formación inicial adaptada a los contextos afectados por el conflicto en la RDC. El módulo cons-
tará de seis unidades, de 2 a 4 horas cada una. Basándose en el paquete de formación para docentes 
en contextos de crisis (TiCC, por sus siglas en inglés) de la INEE y en los materiales del grupo de edu-
cación de la RDC, el módulo abarcará el bienestar docente, la protección de la niñez, el bienestar de la 
niñez, y la inclusión. Además, estamos contemplando componentes que se centrarán en la estructura 
de la EeE, la economía política de los conflictos, el impacto de los conflictos armados en la educación, 
la educación sensible al conflicto y la resiliencia de los docentes frente a los múltiples vínculos de las 
escuelas con las dinámicas de los conflictos (Novelli et al., 2013; Novelli, Lopes Cardozo y Smith, 2017; 
Shah, 2019).

La selección de temas está vinculada a los resultados de nuestra investigación, y la fase piloto será 
primordial para afinar el contenido del módulo. El apoyo psicosocial y el bienestar de los estudiantes es 
una preocupación fundamental para los docentes. Al igual que en otros contextos (Horner et al., 2015), 
el deseo de analizar las dinámicas de conflicto y cómo tratarlas en las aulas, también se expresó por 
parte de los docentes.

Esperamos que los docentes, con conocimientos reforzados en estos campos, sean capaces de crear 
un entorno de aprendizaje más inclusivo y sensible a los conflictos. Además, el conocimiento de la 
vinculación de las dinámicas violentas con el sector educativo permitirá a los docentes desarrollar un 
mayor sentido de la profesionalidad, ya que dicho conocimiento les permitirá adaptar sus contenidos 
y prácticas de enseñanza para reducir los posibles daños a los estudiantes y al personal escolar. El 
módulo tendrá un mecanismo de retroalimentación incorporado, que permitirá a quienes imparten la 
formación (el personal docente del ISP, a nivel central) incorporar las sugerencias de los docentes. El 
ISP de Bukavu presentará un informe sobre la aplicación del módulo, después de su primer año de 
ejecución, con el fin de identificar y compartir las áreas de mejora.

Limitaciones, Desafíos y Lecciones Aprendidas:

Una de las limitaciones de este proyecto es que los institutos de formación docente congoleños sólo 
forman a docentes de secundaria. Por tanto, los docentes de primaria no se beneficiarían del proyecto. 
En función del éxito del módulo, se prevé un curso de seguimiento en las escuelas primarias.

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

Por ahora, el programa carece de una evaluación basada en evidencias. Desarrollaremos una evalua-
ción después de la fase de pilotaje, ya que ésta ayudará a acotar y precisar el enfoque temático. Para 
desarrollar las herramientas de evaluación, nos basaremos en el Marco de Competencias de EeE del 
INEE (INEE, 2020), en el marco desarrollado para el proyecto BRiCE, así como en los propios métodos 
y prácticas de ISP Bukavu para evaluar los módulos de enseñanza.

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

Los docentes hicieron una aportación indirecta al módulo a través de la investigación 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 evaluación, esperamos aprovechar aún más las experiencias 
de los docentes para que el módulo sea lo más relevante y beneficioso posible para ellos.



12

Referencias

Ashwin, P. et al. (2020). Reflective Teaching in Higher Education. London: Bloomsbury Academic.

AVSI. (2007). Manuel de Formation Pour Les Enseignants. Kampala: UNICEF, AVSI. 
https://www.avsi.org/upload/publication/0/52.pdf?_636352785233961329

Brandt, C.O. (2021). Reluctant Representatives of the State: Teachers’ Perceptions of Experienced 
Violence (DR Congo). Compare: A Journal of Comparative and International Education, 51(4), 546–563. 
https://doi.org/10.1080/03057925.2019.1649593

Brandt, C., Marchais, G., Matabishi, S., & Somora, P.M. (Octubre 2020) School Focused Educational 
Interventions are Limited in Addressing Structural Inequality in Conflict-affected Contexts. REACH. 
https://reach.gse.harvard.edu/blogs/migration-displacement/series/school-focused-educational-
interventions-are-limited-in-addressing-structural-inequality-in-conflict-affected-contexts

RDC/Varios Ministerios. (2015). Stratégie Sectorielle de l’éducation et de La Formation 2016-2025. MEPS-
INC; Min. de l’Ens. Technique et Professionnel; Min. de l’Ens. Supérieur et Universitaire; Min. des Affaires 
Sociales, Action Humanitaire et Solidarité Nationale.

GCPEA. (2020). «L’éducation Prise Pour Cible. Profils de Pays. République Démocratique Du Congo.» 
https://inee.org/sites/default/files/resources/eua_2020_executivesummary_fr.pdf

GCPEA. (2019). “All That I Have Lost”. (Todo lo que he perdido) Impact of Attacks on Education for Women 
and Girls in Kasai Central Province. https://protectingeducation.org/publication/all-that-i-have-lost-
impact-of-attacks-on-education-for-women-and-girls-in-kasai-central-province-democratic-republic-
of-congo/

Horner, L.K. et al. (2015). Revisión bibliográfica: The Role of Teachers in Peacebuilding. University of 
Sussex, Research Consortium on Education and Peacebuilding.

IDMC. (2020). Global Report on Internal Displacement. https://www.internal-displacement.org/global-
report/grid2020/

Institute of Development Studies. (n.d.). BRiCE Project: Strengthening Quality Learning Environments 
and Education Systems in DRC and Niger. Institute of Development Studies. https://www.ids.ac.uk/
projects/brice-project-teachers-role-and-well-being-in-contexts-of-protracted-violent-conflict/

Red Interagencial para la Educación en Situaciones de Emergencia (INEE). (2016). Formación para 
docentes de educación primaria en contextos de crisis. Grupo colaborativo de docentes en contextos 
de crisis. https://inee.org/resources/teachers-crisis-contexts-training-primary-school-teachers

Marchais, G. et al. (2021). Marginalisation from Education in Conflict-Affected Contexts. Learning from 
Tanganyika and Ituri in the DR Congo. IDS Working Paper 544, Brighton: Institute of Development 
Studies. DOI:10.19088/IDS.2021.017.

Marchais, G. et al. (2020). BRiCE Project DRC and Niger: Informe de Referencia. Brighton: Institute of 
Development Studies. DOI: 10.19088/IDS.2020.003

Marchais, G. (2016). He Who Touches the Weapon Becomes Other: A Study of Participation in Armed 
Groups in South Kivu, Democratic Republic of the Congo. [Unpublished doctoral dissertation]. London 
School of Economics.

https://www.avsi.org/upload/publication/0/52.pdf?_636352785233961329
https://doi.org/10.1080/03057925.2019.1649593
https://reach.gse.harvard.edu/blogs/migration-displacement/series/school-focused-educational-interventions-are-limited-in-addressing-structural-inequality-in-conflict-affected-contexts
https://reach.gse.harvard.edu/blogs/migration-displacement/series/school-focused-educational-interventions-are-limited-in-addressing-structural-inequality-in-conflict-affected-contexts
https://inee.org/sites/default/files/resources/eua_2020_executivesummary_fr.pdf
https://protectingeducation.org/publication/all-that-i-have-lost-impact-of-attacks-on-education-for-women-and-girls-in-kasai-central-province-democratic-republic-of-congo/
https://protectingeducation.org/publication/all-that-i-have-lost-impact-of-attacks-on-education-for-women-and-girls-in-kasai-central-province-democratic-republic-of-congo/
https://protectingeducation.org/publication/all-that-i-have-lost-impact-of-attacks-on-education-for-women-and-girls-in-kasai-central-province-democratic-republic-of-congo/
https://www.internal-displacement.org/global-report/grid2020/
https://www.internal-displacement.org/global-report/grid2020/
https://www.ids.ac.uk/projects/brice-project-teachers-role-and-well-being-in-contexts-of-protracted-violent-conflict/
https://www.ids.ac.uk/projects/brice-project-teachers-role-and-well-being-in-contexts-of-protracted-violent-conflict/
https://inee.org/resources/teachers-crisis-contexts-training-primary-school-teachers


13

Matabishi, S.N. (2016). Langues, Éducation et Développement Durable En République Démocratique Du 
Congo. [Tesis doctoral inédita]. University of Rouen.

Novelli, M., Higgins, S., Ugur, M. & Valiente, O. (2014). The Political Economy of Education Systems in 
Conflict-Affected Contexts: A Rigorous Literature Review. Final Report. Department for International 
Development.

Novelli, M., Lopes Cardozo, M.T.A., & Smith, A. (2017). The 4Rs Framework: Analyzing Education’s 
Contribution to Sustainable Peacebuilding with Social Justice in Conflict-Affected Contexts. Journal on 
Education in Emergencies 3(1): 14–43.

Shah, R. (2019). White Paper - Transforming Systems in Times of Adversity: Education and Resilience. 
https://www.eccnetwork.net/resources/transforming-systems-times-adversity-education-and-
resilience-white-paper

Tsolakis, M. (2019). Les Formations Sur l’appui Psychosocial Dans l’Est de La République Démocratique Du 
Congo: Une Étude de Cas Dans Le Cadre de La Réponse Rapide Aux Mouvements de Population. NRC, 
DRC, AVSI & UNICEF.

Verweijen, J. (2016). A Microcosm of Militarization. Conflict, Governance and Armed Mobilization in Uvira, 
South Kivu. Rift Valley Institute, Usalama Project.

https://www.eccnetwork.net/resources/transforming-systems-times-adversity-education-and-resilience-white-paper
https://www.eccnetwork.net/resources/transforming-systems-times-adversity-education-and-resilience-white-paper


14

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

Ubicación Palestina/ Cisjordania

Perfil del Docente Docentes nacionales

Temas Desarrollo Profesional Docente

Descripción del Desafío Específico de la Crisis:

El conflicto prolongado en los Territorios Palestinos Ocupados (TPO) ha provocado un aumento de las 
necesidades humanitarias, incluida la eliminación de las barreras que impiden el acceso de los niños y 
las niñas a una educación de calidad y que repercuten negativamente en su capacidad de aprendizaje 
(Consejo Noruego para los Refugiados, 2021). Para que el derecho a la educación se realice plenamente, 
la educación 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 están amenazadas y corren el riesgo de ser demolidas; los niños y niñas 
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 niños, las niñas, los jóvenes 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 niños, las niñas y 
los jóvenes de los Territorios Palestinos Ocupados se enfrentan a la amenaza de la detención 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 atención a centrar las energías 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 asociación con el Ministerio de Educación (MdE). El programa BLP pretende 
mejorar el acceso de niños, niñas y jóvenes a un marco de apoyo psicosocial y aprendizaje socioemo-
cional en las escuelas seleccionadas. Los docentes de las escuelas seleccionadas asisten a talleres de 
formación de dos o tres días de duración sobre el BLP, y se les presentan los conocimientos y habilida-
des necesarios para aplicar la intervención con los estudiantes.

Teniendo en cuenta el hecho de que «los docentes son actores fundamentales para garantizar la protec-
ción y el bienestar de los niños/as y para facilitar el aprendizaje» (TiCC, 2018), un número suficiente de 
docentes formados y bien apoyados es clave para ampliar el acceso a servicios educativos seguros y de 
calidad para los niños y las niñas. En julio de 2019, se llevó a cabo una Revisión Post-Acción (AAR) del 
NRC sobre el programa BLP en Palestina. Una de las conclusiones indicaba que la duración de la forma-
ción 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 recomendó que el personal de educación del NRC garantizará un 
seguimiento oportuno y continuo después de la formación (Consejo Noruego para los Refugiados, 2019).

Debido a la aparición de la pandemia del COVID-19, el Ministerio de Educación de Palestina impuso 
estrictas restricciones que impedían el acceso a las escuelas del personal no docente, para limitar el 
impacto y la propagación 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 según 
sea necesario.

Breve Descripción

En respuesta a las restricciones y al acceso limitado mencionados anteriormente, en colaboración 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) diseñó e implementó 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 aplicación del programa BLP. El objetivo principal de la iniciativa era aumentar el 
acceso de los niños, niñas y jóvenes a los entornos de apoyo de PSS/SEL en las escuelas selecciona-
das. Para lograr este objetivo, la iniciativa trabajó en dos objetivos específicos que fueron:

1.	mejorar la aplicación de la intervención 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 basó en la intervención BLP/PSS-SEL que ya se estaba aplicando en las escuelas seleccio-
nadas. El programa Master Trainer se basó en la creación de un grupo de coaching entre pares capaz de 
proporcionar asistencia y apoyo a los colegas y de facilitar mejor la aplicación de la intervención 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 colaboración con los equipos directivos de 
las escuelas seleccionadas, estableció un criterio de selección para los candidatos de coach de pares. 
Los criterios de selección incluían la motivación y la voluntad de participar, las buenas habilidades de 
comunicación y las relaciones positivas con los pares.

Los coaches de pares recibieron capacitación para utilizar las herramientas de Coaching entre pares de 
la INEE, por ejemplo, los Círculos 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 concentración 
en las aulas, junto con el apoyo a los estudiantes para “aprender a aprender”.

Para ayudar en la aplicación de los nuevos conocimientos y habilidades adquiridos en la formación del 
programa BLP, la iniciativa pedía que se proporcionara un apoyo adecuado a 32 docentes de BLP (12M, 
20F). Les permitió proporcionar a los niños, las niñas, los jóvenes, los padres y las madres que viven bajo 
el estrés y el trauma el apoyo psicosocial y emocional necesario, mediante la participación efectiva en la 
intervención del BLP.

El CMT de BLP siguió el modelo de coaching entre pares de TiCC de la INEE en cuanto al material de de-
sarrollo de capacidades, el enfoque de implementación y las herramientas (por ejemplo, la observación 
en el aula y los CAD). El material de formación se adaptó al grupo destinatario y a los objetivos de la 
iniciativa, así como a la modalidad en línea. Se diseñaron seis talleres de zoom de 3 horas, siguiendo en 
parte un enfoque de aula invertida. Las sesiones se centraron en las mejores prácticas y modalidades de 
implementación 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 planificación y la 
gestión del tiempo. También se impartió al grupo una sesión de medidas de higiene que los coaches de 
pares consideraban necesarias. Por último, se organizó un taller de clausura para obtener retroalimenta-
ción y extraer lecciones aprendidas.

El BLP CMT también ha creado una página 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 sesión, 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 ayudó a ampliar su ámbito de pensamiento y a estructurar sus prácticas en el marco de sus nuevas 
funciones como coaches entre pares. El CMT de BLP llevó 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. Además de crear grupos de WhatsApp para los coaches de pares, los docentes formados, los 
padres y las madres, se creó un grupo de correo electrónico para los coaches de pares y un enlace para 
las hojas de Google con el fin de facilitar la comunicación, la coordinación y el reparto de tareas.

A continuación, cada coach de pares de cada escuela realizó una o dos observaciones en el aula para 
cada docente de su escuela y organizó visitas al aula para los docentes entrenados, además 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 difusión de vídeos, 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 período de aprendizaje en línea. 
Estos materiales fueron desarrollados y diseñados por el programa de educación del NRC en Palestina 
en colaboración con el Ministerio de Educación palestino tras el inicio de la pandemia del COVID-19.

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

Evidencia y Resultados

El CMT de BLP diseñó un kit de herramientas de métodos mixtos (cualitativos y cuantitativos), que 
incluía un marco macrologístico y una matriz de indicadores, además de las siguientes herramientas 
de recogida de datos:

1.	Una encuesta posterior a la formación y a la puesta en práctica de los coaches de pares que 
mide la capacidad de los entrenadores de reproducir las habilidades clave de la formación 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 formación y su impacto en la mejora del entorno de apoyo 
psicosocial y aprendizaje socioemocional en las escuelas, además 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, además del impacto de la 
iniciativa en su desarrollo profesional y personal

4.	Historias de cambio más 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 formación y a la aplicación. 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 análisis de 
datos. El análisis de los datos recogidos mostró que la iniciativa de coaching entre pares ha demostra-
do su pertinencia y eficacia para los objetivos generales y específicos en cuanto a la mejora del acceso 
de los niños y las niñas al apoyo psicosocial a través de la participación en la intervención del BLP. 
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Además, también proporcionó a los docentes y a las familias las habilidades y los conocimientos que 
necesitan para proporcionar a los niños y niñas el apoyo de PSS/SEL. Los docentes formados informa-
ron de que la iniciativa tuvo un impacto positivo en su capacidad para aplicar la intervención de BLP/
PSS-SEL, en la sostenibilidad de la aplicación del BLP y en la superación de los retos derivados de la 
aplicación del sistema educativo de emergencia causados por el COVID- 19.

Se recogieron más 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 intervención se volvieron más organizados, más capaces de apoyar a sus colegas en la escuela 
y más equipados para guiarlos en la implementación del programa BLP.  También mencionaron que 
el ejercicio de coaching les hizo «tomar conciencia de la seriedad de los pasos para institucionalizar el 
programa», por lo que es necesario formar y capacitar a los entrenadores para presentar el programa 
a otros docentes. Esto demuestra la visión del NRC para la institucionalización 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 proporcionó la habilidad del pensamiento independiente y la capacidad de planificar 
mejor. Añadieron que la iniciativa era valiosa y beneficiosa para su desarrollo personal y profesional.

Además, y basándose en los mismos datos, se ha comprobado que la iniciativa de coaching entre pares 
ayudó a crear una comunidad de práctica 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 mantenían reuniones y 
debates regulares para apoyar la aplicación y la integración de los ejercicios prácticos del BLP durante 
la asamblea de la mañana y otras actividades escolares. Esta práctica ha apoyado la creación de un 
entorno de apoyo psicológico y social en las escuelas, asegurando la implementación efectiva del BLP, 
así como ayudando a la continuidad y sostenibilidad de la implementación del BLP en las escuelas. Tam-
bién tuvo un impacto positivo en la superación de los retos resultantes de la implementación 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 enseñanza en línea. Aumentó su preparación para aplicar el BLP.

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

•	 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 práctica sus nuevas habilidades en el aula, sino que se informó a partir 
de los resultados de un cuestionario basado en su percepción. Se preguntó a los docentes 
entrenados qué nuevas habilidades habían adquirido al participar en la iniciativa de coaching 
entre pares. El 85% de ellos mencionó “el intercambio de experiencias, la adquisición de nuevas 
estrategias, la gestión del tiempo, la cooperación y el trabajo en equipo y la positividad”, así 
como el hecho de beneficiarse del apoyo durante los Círculos 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%)

•	 El resultado de este indicador mostró que el 86% (82 H, 96 M) del personal docente y no do-
cente informó de un impacto positivo de los coaches de pares en su capacidad para propor-
cionar apoyo en PSS/SEL a los estudiantes.

•	 El 90% de los docentes entrenados señalaron que la iniciativa contribuyó a proporcionarles 
comentarios constructivos, orientación y apoyo positivo, y les ayudó a mejorar su trabajo en la 
intervención del BLP.
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•	 Los docentes entrenados y los coaches de pares informaron de que la iniciativa apoyaba la 
implementación precisa y eficaz de la intervención del BLP. Ello fue debido a la presencia de un 
coach capacitado en la escuela que ayudó a proporcionar apoyo inmediato cuando cualquier 
docente tenía preguntas o desafíos.

•	 Los docentes se sintieron partícipes del programa, lo que fue un signo positivo para la sosteni-
bilidad y la futura institucionalización 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 línea fue una buena herramien-
ta para mantener abiertos los canales de comunicación con los padres y las madres, y difundir 
mensajes relacionados con sus hijos e hijas.

En su conjunto, la iniciativa apoyó como uno de los objetivos de BLP la participación 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, Desafíos y Lecciones Aprendidas:

Las siguientes dificultades afectaron la implementación del programa:

•	 El distanciamiento social y las restricciones a las reuniones debido a la pandemia de la COVID-
19 dificultaron la implementación presencial de la formación y el seguimiento, lo que disminuyó 
las oportunidades de interacción social y el intercambio de experiencias.

•	 Las diferencias en las actitudes y las experiencias de los docentes afectaron la aceptación 
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 evaluación del desempeño del 
docente en el aula.

•	 Se recomienda 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 propósito del mismo. En la segunda fase de la iniciativa, se implementarán actividades de 
creación de equipos en la escuela antes y durante la implementación de la iniciativa.

•	 Además, se prestará más atención a fortalecer y desarrollar las habilidades de comunicación 
de los coaches con sus colegas. Otra recomendación es combinar las observaciones y visitas 
al aula para que parezca que, tanto los docentes como los coaches tienen roles similares.

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

Lecciones aprendidas:
•	 Los Círculos de Aprendizaje Docente y las visitas a las aulas resultaron constructivas para la 

implementación 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 período crítico. También dieron consejo técnico durante estas sesiones.

•	 Se requiere mayor comunicación y mensajes claros para asegurar que los docentes entiendan 
el programa y desarrollen un buen nivel de aceptación.

•	 Llevar a cabo las observaciones en las aulas también fue un desafío 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 Educación para apoyar un cambio en la mentalidad de los docen-
tes y generar una mayor aceptación de esta modalidad de apoyo. 
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1.3 Calidad e Innovación en el Desarrollo Profesional Docente: lecciones 
aprendidas y mejores prácticas frente a las múltiples crisis del sistema 
educativo en el Líbano
Organismo War Child Holland

Autor Sabah Dakroub

Ubicación Líbano, 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

1   Back to the Future I: Preparación escolar, inclusión y retención para niños/as víctimas de la crisis siria en el Líbano y Jordania: 30 
meses (24 de diciembre de 2016 al 23 de junio de 2019). Back to the Future II: Un entorno protector y enriquecedor para aumentar 
el acceso a la escuela, la inclusión y la retención de los niños/as afectados por la crisis siria en el Líbano y los libaneses vulnerables: 
24 meses (del 24 de junio de 2019 al 28 de febrero de 2022)
2   El aprendizaje híbrido es una combinación de sesiones presenciales y metodologías de aprendizaje a distancia

Descripción del Desafío Específico de la Crisis:
El sistema educativo del Líbano se ha enfrentado a crisis complejas, incluida la crisis de los refugiados 
sirios, la pandemia del COVID-19, la explosión del puerto de Beirut y una profunda recesión económica. 
Los niños y las niñas 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 educación y 
a la prestación de servicios. El sector de la educación formal no pudo desarrollar un plan de contingencia 
oportuno, lo cual afectó a la continuidad y a la calidad del aprendizaje. La pandemia del COVID-19 pro-
vocó una transición de emergencia del aprendizaje tradicional al aprendizaje a distancia en todos los ni-
veles educativos. La enseñanza a distancia supuso una gran carga para los docentes y el personal edu-
cativo en el Líbano, lo que exigió más tiempo y energía emocional. Los docentes en Líbano no recibieron 
apoyo técnico ni asistencia de la administración de su escuela o del Ministerio de Educación para supe-
rar estos desafíos. Tuvieron dificultades para medir los resultados del aprendizaje y tenían poco control 
sobre la participación de los estudiantes, ya que la interacción entre estos y los docentes era limitada.

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

Breve Descripción
Back to the Future (Regreso al futuro. BTF, por sus siglas en inglés) es un proyecto de 32 meses de du-
ración1 que forma parte de una iniciativa de 5 años financiada por el Fondo Fiduciario Europeo (EUTF, 
por sus siglas en inglés) Madad que tiene como objetivo aumentar el acceso de niñas y niños vulnera-
bles a una educación primaria integrada de calidad y a servicios de protección. Los programas se diri-
gen tanto a libaneses como a refugiados en comunidades marginadas de todo el Líbano, 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 niños y las niñas, y en los resultados del aprendizaje a la vez que incrementar la 
motivación, el bienestar, la resiliencia y la propia eficacia de los docentes.

La intervención del BTF se centró fuertemente en el desarrollo profesional de los docentes al ofrecer 
formación, orientación y tutoría en estrecha coordinación con el Ministerio de Educación y el sector 
educativo. En respuesta a la interrupción de los servicios educativos causada por la pandemia del 
COVID-19, el proyecto BTF llevó a cabo varias sesiones de desarrollo de capacidades para satisfacer 
las necesidades de los docentes que trabajan tanto en aprendizaje a distancia como semi-presencial2. 
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Estas sesiones en línea, facilitadas por tecnología accesible, permitieron acceso a recursos educativos 
y herramientas importantes. El proyecto puso en marcha una formación periódica sobre las políticas 
de protección y salvaguarda de la niñez, la identificación segura de las derivaciones y las vías de re-
misión, la intervención de apoyo a los cuidadores, las herramientas específicas de apoyo psicosocial y 
otros temas.  Además, el programa permitió que los docentes tuvieran acceso a oportunidades labo-
rales, contribuyendo a la propia resiliencia y a la motivación en general.

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

3   Personal educativo no individual 
4   n=30

Evidencia y Resultados

El consorcio BTF proporcionó formación a más de 750 miembros del personal educativo desde noviembre 
de 2019.3 Esto incluyó formación presencial (F2F, por sus siglas en inglés) y modalidades a distancia. Des-
pués de la formación a distancia, los docentes y facilitadores completaron una encuesta cuantitativa y 
cualitativa en línea4 para comprender el impacto de las modalidades de aprendizaje a distancia. El análisis 
de los resultados mostró que con el apoyo de los docentes y con su apoyo a los cuidadores, los niños y las 
niñas 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 discusión entre docentes y cuidadores 
en distintas etapas durante la implementación del proyecto. Los grupos de discusión encontraron que los 
cuidadores eran cruciales en la implementación de las actividades tanto en el aprendizaje a distancia como 
en el semi-presencial. Como señaló un educador en el grupo de discusión, “El aprendizaje a distancia te 
hace sentir como parte de la familia. Conoces todos sus problemas, no como cuando les enseñas de forma 
presencial y luego se van”, y también que la formación proporcionó a los docentes las herramientas para 
impartir lecciones de forma remota. Otro hallazgo de interés fue que durante la modalidad de aprendizaje en 
línea, algunas niñas de entornos sociales y culturales tradicionales y niños/as con discapacidad aumentaron 
su asistencia, participación y desempeño dentro del proceso educativo, beneficiándose del apoyo de sus 
cuidadores y del seguimiento individual de los docentes. Se completará una evaluación final a principios de 
2022 para comprender el impacto y la sostenibilidad de nuestro enfoque en el contexto del Líbano.

Limitaciones, Desafíos y Lecciones Aprendidas:

La modalidad a distancia planteó diversas limitaciones al desarrollo profesional docente. Las escasas 
oportunidades de formación presencial debido a la pandemia y a la situación de seguridad/combusti-
ble en el país redujeron las posibilidades de comunicación entre educadores, formadores y personal de 
diferentes regiones. Además, los cambios del aprendizaje presencial al aprendizaje a distancia dificul-
taron la sistematización de las observaciones en el aula. El confinamiento también limitó el apoyo entre 
pares ofrecido en los centros de aprendizaje. Los desafíos indicados permitieron al consorcio cambiar a 
la modalidad de formación a distancia, sesiones de coaching y en apoyo entre pares. Para capitalizar 
la experiencia, el consorcio estableció un archivo en línea para subir contenido digital preparado por 
docentes según los planes de estudio. Así, los materiales pueden reutilizarse en la enseñanza semipre-
sencial o como reserva para cualquier emergencia imprevista.

Referencias

Reuters (2021). La moneda del Líbano cae a un nuevo mínimo 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/

https://www.reuters.com/world/middle-east/lebanon-currency-drops-new-low-financial-meltdown-deepens-
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1.4 Investigación de enfoques comunicativos para la enseñanza del idioma 
inglés utilizando métodos etnográficos 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)

Ubicación Jordania

Perfil del Docente Refugiados y docentes de la comunidad de acogida

Temas Desarrollo Profesional Docente

Descripción del Desafío Específico de la Crisis:

Las habilidades en el manejo de la lengua inglesa son una barrera significativa para el acceso a la 
educación superior de las personas refugiadas (Colucci et al., 2017; UNESCO, 2018). Esta situación 
se debe muchas veces a la escasa o nula enseñanza de la lengua inglesa en los países 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 introducción de nuevas formas 
de práctica docente y la adaptación de los planes de estudios a los contextos locales ayudan a los re-
fugiados a adquirir las habilidades lingüísticas que les permitan acceder de manera significativa a las 
oportunidades de educación superior.

La investigación en Jordania destaca la necesidad de enfoques de enseñanza más 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 empírica limitada relacionada con las 
perspectivas de los educadores, los desafíos a que se enfrentan en su práctica laboral diaria y cómo 
estos desafíos 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 específicas de desarrollo profesional 
para mejorar los resultados de los estudiantes y la retención de los docentes. La investigación recogida 
en nuestro estudio de caso aborda esta brecha.

Breve Descripción 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 expresión de las luchas, las 
prácticas y los conocimientos de los docentes, y las diferentes formas en que las voces de los docentes 
pueden ser elevadas en la investigación a través de una participación significativa. El estudio fue fi-
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nanciado por la Open University UK (OU), en colaboración con Mosaik Education y Centreity Learning 
Systems.1

Basándose en la metodología de Peer Ethnographic Evaluation Research (PEER) (Price y Hawkins, 
2002; Oguntoye et al., 2009), nuestro equipo de investigación trabajó con un grupo de cinco docen-
tes de idiomas como investigadores pares entre marzo y julio de 2021. El método etnográfico entre 
pares se basa en la premisa de que construir una relación de confianza y de compenetración con 
la comunidad es un requisito previo para la investigación 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 pequeña muestra de personas, que fueron seleccionadas de la misma red profesional sobre la 
base de que “los datos producidos por la exploración intensiva de unos pocos casos produce una 
comprensión más completa de la vida social que una exploración menos profunda de muchos casos” 
(Price & Hawkins, 2002, p. 1329).

Nuestra muestra consistió en cinco docentes con diversa experiencia docente como investigadores 
pares (2 hombres, 3 mujeres; 1, 5 a 15 años de experiencia), que enseñaron en los programas de 
Mosaik o habían participado en un programa de capacitación ofrecido por Mosaik/Centreity y habían 
expresado interés en el estudio después de una sesión de información inicial. Los cinco investiga-
dores pares, que fueron compensados por su tiempo en el estudio, participaron en la formación en 
métodos de investigación cualitativa a través de seis talleres participativos organizados en línea (2 
horas cada uno), que incluyeron una introducción a los métodos de investigación, cuestiones sobre 
ética y protección, actividades prácticas sobre organización y realización de entrevistas, y análisis 
de los resultados.

El estudio centró la atención en las experiencias de los docentes como educadores en entornos de 
refugiados en Jordania, así como en las experiencias de los investigadores pares con el enfoque 
PEER. El equipo del proyecto y sus colegas investigadores elaboraron preguntas de investigación 
clave durante los talleres de formación. Las preguntas se centraron en comprender los enfoques 
pedagógicos y curriculares para enseñar idiomas de manera efectiva en entornos de refugiados (p. 
ej., ¿cuáles 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 enseñanza y el aprendizaje (por ejemplo, transición al aprendizaje en línea), 
y enfoques comunicativos para la enseñanza de idiomas. Las entrevistas no fueron grabadas; los 
investigadores tomaron notas que capturaron palabras o frases clave para reflejar mejor las conver-
saciones que tenían 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 duración promedio de una hora por sesión.  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 recopilación de datos por parte de miembros más experimen-
tados del equipo. Los informes también ayudaron a quitar parte de la carga de la recopilación de 
datos de los investigadores que tienen mucho trabajo.

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

1   La OU es la institución académica más grande del Reino Unido y se fundó para abrir la educación 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 educación superior. Centreity trabaja para crear cursos relevantes a nivel mundial y 
conscientes del contexto, y personaliza soluciones tecnológicas 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 
análisis de datos. Trabajaron en grupo para identificar los problemas clave que surgieron de las 
entrevistas, que luego compartieron con el equipo del proyecto, que apoyó una mayor interpretación 
de los hallazgos.

Al momento de escribir este estudio de caso, los investigadores no habían compartido los hallazgos 
con los docentes que participaron en las entrevistas. Esta metodología generó datos detallados, de 
otro modo difíciles de acceder (es decir, de docentes que podrían no estar incluidos en proyectos de 
investigación debido a las áreas en las que viven o su estatus profesional) e impactó a los investiga-
dores al aumentar sus habilidades y capacidades en investigación, entrevistas y abogacía.

Evidencia y Resultados

Nuestro estudio generó 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 generó abundantes datos de observación de seis talleres de capacita-
ción y la serie de reuniones informativas entre los investigadores pares y los miembros del equipo del 
proyecto (n=20). La siguiente sección resume los hallazgos clave relacionados con las experiencias de 
los docentes como educadores en entornos de refugiados, así 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 más importante 
de la organización 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” más 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 
cómo trabajaron los docentes durante la pandemia de COVID-19, cuando tuvieron que trasladar su 
enseñanza a un modelo en línea. Como declaró 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 institución estadounidense]. Sin habernos ayudado mutuamente, no habríamos podido realizar 
la transición en línea”.

Las circunstancias y el contexto conforman la enseñanza. Los hallazgos de las entrevistas a los 
docentes ponen de relieve el impacto del entorno (social, material, político, organizativo, etc.) en sus 
prácticas docentes. Los relatos de los docentes subrayan lo complejo y difícil que es su entorno de en-
señanza: algunos docentes aluden a “situaciones extremas” y a “estudiantes no normales”, así como 
a una falta de recursos (por ejemplo, material, dispositivos, conexión a internet, datos, etc.), así como 
la incertidumbre sobre su situación laboral (por ejemplo, docentes empleados por ONGs con contratos 
que dependen de financiación 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 incluían el elevado coste de asistir a la formación, incluido el acceso a las localidades donde 
normalmente tenían lugar las sesiones de formación (por ejemplo, ciudades capitales). Además, el 
estatus profesional de los docentes refugiados influía en su capacidad para acceder al desarrollo pro-
fesional formal y reglado. Mientras que los docentes de la comunidad de acogida podían acceder a 
determinadas oportunidades, este no era el caso de los docentes refugiados, que podían enseñar 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 función del docente. Los hallazgos mostraron las múltiples funciones que debían 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 
función “extendida”. Los docentes no son solo especialistas en una materia, sino también facilitadores, 
una persona en la que los jóvenes pueden confiar y a la cual “acudir” para que los apoye, así como un 
miembro importante de la comunidad (Winthrop y Kirk, 2005; Kirk y Winthrop, 2013). Su función se 
extendía más allá del aula y la enseñanza, como indica otro de los investigadores pares. Por ejemplo, 
“solían llevar a los estudiantes que habían abandonado la escuela pública 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 creían que era im-
portante considerar “el aspecto social [del aprendizaje] más 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 participación en el proceso entre pares. Además 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 
transmitió 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 más sobre la enseñanza a partir de la experiencia de otros 
docentes”. Este enfoque permitió que los investigadores pares tuvieran la oportunidad de mantener 
conversaciones informales con sus colegas acerca de la enseñanza sobre temas que les importaban, 
lo cual, como relatan los investigadores pares, raramente ocurría fuera del marco de este estudio. Por 
ejemplo: “Yo quería conocer las preocupaciones e ideas de otros docentes sobre cómo les gustaría que 
fuese el futuro de la enseñanza y cómo veían su función 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 permitió que los docentes desarrollaran nuevas 
habilidades para la investigación: “darnos la oportunidad de hacer las preguntas [en la entrevista] fue 
algo fantástico porque cuando haces la pregunta que quieres [...] tienes que asegurarte de que estás 
haciendo la pregunta correcta. No hay ningún tipo de pregunta. Y siempre hay que hacer  [...] pregun-
tas abiertas, no preguntas de sí o no». Esto también les abrió nuevas posibilidades para usar la inves-
tigación en un futuro o para mejorar su propia práctica educativa. En este sentido, el método PEER 
puede capacitar a los docentes para explorar diferentes formas de responder a los desafíos diarios de 
su trabajo.

Limitaciones, Desafíos y Lecciones Aprendidas:

Debido a la pandemia del COVID-19 no fue posible viajar a Jordania para organizar talleres de for-
mación presenciales ni actividades de campo. Por lo tanto, dependimos de herramientas de video-
conferencia y de aplicaciones de mensajería con docentes y colaboradores. Este enfoque funcionó 
bien y excedió nuestras expectativas iniciales. Confiamos en que los investigadores pares valoraran 
la situación de Jordania lo mejor posible y que decidieran si debían hacer las entrevistas cara a cara 
o en línea. Mirando hacia atrás, consideramos que les podríamos haber pedido realizar una evalua-
ción de riesgos antes de planificar reuniones presenciales. Los docentes informaron que era más 
fácil organizar la entrevistas en línea, porque sus pares vivían muy lejos o tenían enormes cargas de 
trabajo.

En las reuniones informativas tras las entrevistas, los miembros del equipo de investigación utiliza-
ron la función “compartir mi pantalla” para que los investigadores pares pudieran ver el grado de 
exactitud con el que capturábamos los datos que compartían con nosotros. Esto fue especialmente 
útil durante el proceso de análisis y ayudó a reforzar la confianza entre los investigadores pares y 
los miembros del equipo de investigación. Uno de los investigadores pares hizo la sugerencia de 
añadir una breve sesión de libre acceso tras los talleres de formación, donde los investigadores 
pares pudieran acudir, hacer preguntas y debatir conceptos o aspectos del proceso que requirieran 
más explicaciones.
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Finalmente, fue necesario más tiempo que el que habíamos 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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Descripción del Desafío Específico de la Crisis:

Introducción
Durante casi una década, el Center for Equity and Quality in Universal Education (CEQUE, Centro para 
la equidad y la calidad en la educación universal) ha contribuido a mejorar las capacidades de docen-
tes de la escuela pública a través de su emblemático “Programa Innovador para Docentes” (TIP, por 
sus siglas en inglés). El TIP proporciona un entrenamiento docente intensivo para mejorar la práctica 
de los mismos en el aula en las asignaturas de Lectura y Matemáticas durante un periodo de un año, 
con el objetivo de mejorar los resultados del aprendizaje de los niños y niñas que viven en comunidades 
rurales y urbanas sin recursos en la India. Además, el CEQUE refuerza el ecosistema profesional de 
los docentes a través de: a) orientación en Liderazgo Académico para los líderes de los centros esco-
lares; y b) desarrollo de un repositorio digital de buenas prácticas que los docentes pueden usar para 
reflexionar y mejorar su práctica 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 llegó a la India, el país entero se confinó por completo. 
A partir de ese momento, las escuelas permanecieron cerradas durante más de 18 meses, el periodo 
más largo en todo el mundo. 

En ese periodo, se pidió a los docentes que pasaran a enseñar a los niños y niñas mediante recursos en 
línea. Al inicio del nuevo año académico en junio de 2020, no existía ninguna evaluación sobre cuántos 
estudiantes se habían involucrado realmente en el aprendizaje en línea. El CEQUE realizó una encuesta 
específica a los docentes inscritos en el TIP, que reveló que solo estaban en contacto mediante recursos 
en línea con un 35% de sus estudiantes. Un año más tarde, en agosto de 2021, la encuesta SCHOOL 
sobre el aprendizaje de los estudiantes en 15 estados reveló que sólo el 8% de los niños y niñas de la 
India rural estudiaban en línea con regularidad, mientras que el 37% no estudiaba en absoluto (Bahkla et 
al., 2021). Lo que impedía a los niños/as atender las clases en línea eran problemas de conexión, falta de 
dispositivos o incapacidad para costearse las tarifas de datos. Además, la encuesta de CEQUE mostró 
que los docentes no podían dedicarse a la enseñanza 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 Descripción

Objetivos
El objetivo de este estudio es mostrar cómo una organización de la sociedad civil en la India respondió 
sobre el terreno a las necesidades de aprendizaje de los niños y niñas sin recursos durante la pande-
mia de COVID-19.
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Respuesta de CEQUE

CEQUE respondió con agilidad y flexibilidad y tuvo que adaptarse rápidamente a los desafíos impuestos 
por la pandemia. CEQUE pasó de apoyar a los docentes en sus clases prácticas 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 habían involucrado en el aprendizaje, comparado con el 35% al comienzo del pro-
grama (Saigal et al., 2020). Este estudio del caso describe las adaptaciones específicas llevadas a cabo 
por el Programa Innovador para Docentes (TIP) en respuesta a los desafíos causados por la pandemia, los 
resultados de dichas intervenciones adaptadas, y las lecciones aprendidas durante este proceso. 

Metodología
El TIP se implementa mediante la aplicación de un modelo de “Aprendizaje-Acción-Liderazgo”. En 
primer lugar, los docentes comienzan con la fase “Aprendizaje”, en la que aprenden nuevas estrategias 
docentes. A continuación, en la fase “Acción”, los docentes aplican estas estrategias en sus aulas, si-
guiendo un plan de implementación bien definido. Por último, en la fase “Liderazgo”, un subgrupo de 
los docentes más prometedores son seleccionados para transmitir en cascada dicha formación a otros 
docentes en sus respectivos distritos. 

Con anterioridad al COVID-19, los resultados de la implementación del programa eran medidos en 
función 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 aplicación de dicho 
Marco, se evalúan las competencias de los docentes en cinco dimensiones: Propósito de la 
lección, currículum y pedagogía, participación de los estudiantes, entorno y cultura del aula, 
y evaluación de los estudiantes. Esta evaluación se basa en observaciones en el aula antes y 
después de la implementación del programa. 

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

A continuación detallaremos el modelo y su adaptación durante la pandemia. 

Aprendizaje 
Durante la fase “Aprendizaje”,

•	 Los docentes crean una perspectiva, estudian el modo en que los niños y niñas desarrollan sus 
habilidades de comprensión lectora y sentido numérico.

•	 Aprenden estrategias de enseñanza innovadoras para desarrollar estas competencias entre 
los estudiantes.

•	 Completan tareas asignadas para evaluar su comprensión en las estrategias que han aprendido.

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

Adaptación al Covid 
El módulo de formación fue adaptado en su totalidad a un formato en línea. Se llevaron a cabo una serie 
de seminarios web interactivos, y se alentó 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 retroalimentación y reflexión.

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 relación con el COVID. Esta flexibilidad permitió re-
tener a los docentes durante la implementación del programa. Solo un 14% de los docentes abandonaron 
el programa debido a cuestiones de salud o por no haber sido asignados a ningún grupo al que enseñar.

https://info.k-12leadership.org/5-dimensions-of-teaching-and-learning#:~:text=The%205D%20instructional%20framework%20is,grow%20high%2Dquality%20instructional%20practices.
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Acción
Durante la fase «Acción», los docentes aplicaron lo aprendido a las aulas.

Antes del COVID-19

•	 Los docentes llevarían a cabo evaluaciones de base para determinar las necesidades de 
aprendizaje de los estudiantes

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

•	 Al finalizar el curso académico, los docentes llevaban a cabo evaluaciones finales y también 
organizaban exposiciones físicas 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. 

Adaptación al COVID-19: La fase de ACCIÓN  fue la más afectada durante la pandemia. En aque-
llos casos en que las discusiones con docentes revelaron que solo mantenían un contacto irregular 
o parcial con sus estudiantes, el programa amplió rápidamente su foco para plantear soluciones 
prácticas que ayudasen a los docentes a garantizar que todos y cada uno de los niños y niñas 
fueran contactados y que participasen en el aprendizaje. Es evidente que dichas soluciones debían 
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 realizó un seguimiento a todos los estudiantes para determinar:

•	 ¿Cuántos niños y niñas podían contactarse en cada pueblo, pero no mediante recursos en línea?

•	 ¿Cuántos podían contactarse, pero solo de forma esporádica, mediante recursos en línea?

•	 ¿Cuántos niños y niñas habían migrado del pueblo?

2.	Para ayudar a los niños y niñas a involucrarse en el aprendizaje autodidacta, se crearon 
recursos que incluían recursos de audio de bajo nivel tecnológico y cuadernos de trabajo 
para los estudiantes. CEQUE elaboró recursos de audio de bajo nivel tecnológico para mos-
trar cómo podía aprenderse desde casa una lección particular.

•	 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 compartirían con los niños y niñas, siempre que esto fuese posible. Además, 
CEQUE elaboró cuadernos de trabajo para estudiantes y ayudó a los docentes a distribuir-
los a más 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 específicas para la comunidad en las que pudieran impartir 
físicamente las clases fuera del recinto escolar. Manteniendo el distanciamiento social, las solucio-
nes específicas de la comunidad variaron e incluyeron desde la utilización de espacios comunitarios 
como casas sin usar o vacías para crear un aula de transición hasta la obtención del apoyo de los 
jóvenes de la comunidad que tomarían las lecciones de los docentes y trabajarían con los menores.

4.	Hubo dificultades para llevar a cabo las evaluaciones de línea base y finales durante los confi-
namientos, y lograr datos auténticos. A cambio, se alentó 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, así como evaluar el apoyo necesario.

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

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

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

Evidencia y Resultados

Resultados Evidencia

Al comienzo de la 
pandemia, alre-
dedor de un 35% 
de los niños y las 
niñas estaban en 
contacto con sus 
docentes y partici-
paban en el apren-
dizaje. Al finalizar 
el curso académico, 
el 91% de los niños 
y niñas partici-
pantes estaban en 
contacto con los 
docentes y partici-
paban en el apren-
dizaje (Saigal et al., 
2020). 

Monitoreo de datos. El equipo rastreó los datos de asistencia de los estudian-
tes, tal y como aparecían en los informes de los docentes. Esto fue contrastado 
con el trabajo de los estudiantes en sus cuadernos de tareas.

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.

Exposición virtual del trabajo de unos 2500 estudiantes. El trabajo de los es-
tudiantes fue reseñado mediante muestras expuestas en una plataforma en 
línea. Los estudiantes presentaron su trabajo a una audiencia compuesta por 
autoridades educativas locales, familias y miembros de la comunidad. Todas 
las sesiones fueron transmitidas con Zoom.

La encuesta SCHOOL dirigida a 1400 niños y niñas escolarizados procedentes 
de hogares desfavorecidos de 15 estados y territorios de la unión reveló que 
casi la mitad de los niños/as matriculados en los grados 3-5 eran incapaces de 
leer unas cuantas palabras. Los niños y niñas en el grado 2 eran incapaces (un 
77% en zonas rurales) de leer más que unas pocas palabras.

Una encuesta anterior llevada a cabo por la Fundación Azim Premji que incluía 
a 16.000 estudiantes de cinco estados reveló que el 92% de los niños y niñas 
en todos los grados habían perdido una habilidad lingüística específica respecto 
al año anterior. Esto incluye lectura de palabras familiares, comprensión lectora 
y escritura de frases simples. El 82% de los niños y niñas en todos los grados 
había perdido una habilidad matemática específica respecto al año anterior. Por 
ejemplo, un 48% de los niños/as había perdido la capacidad de resolver proble-
mas usando operaciones de sustracción en situaciones de la vida cotidiana.

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

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

Testimonios de líderes de la comunidad.

Protección de la 
Niñez, Bienestar e 
Inclusión.

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 tecnológico 
para reducir la 
brecha digital. 

Creación de cuadernos de trabajo para Matemáticas 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 vídeos de You-
Tube para complementar los cuadernos de trabajo.

Mejora de hasta un 
32% de media de 
las competencias 
de los docentes.

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

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: Propósito; participación de los estudiantes; 
pedagogía; ambiente del aula, y evaluación. Los docentes son valorados en 
una escala de cuatro puntos que evalúa su práctica en estas dimensiones. 
Dado que las escuelas cerraron durante la pandemia, se preparó una rúbri-
ca adaptada basada en los planes de lecciones enviados por los docentes al 
inicio y tras el fin del programa. 

Lecciones aprendidas

•	 Una lección aprendida a destacar fue la importancia de ser flexible, rápido/a y ágil a nivel organi-
zativo. El programa TIP respondió a las necesidades de docentes y estudiantes mediante adapta-
ciones rápidas en respuesta a las necesidades que fueron surgiendo sobre la marcha. El programa 
de formación docente se adaptó a un modelo en línea 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 días en que indicaron disponibili-
dad. Esto permitió 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 útiles para garantizar que los es-
tudiantes se mantuvieran dentro del programa de aprendizaje. CEQUE escuchó cuidadosamente 
a los docentes. Las soluciones que se propusieron, como proporcionar cuadernos de trabajo y re-

https://info.k-12leadership.org/5-dimensions-of-teaching-and-learning#:~:text=The%205D%20instructional%20framework%20is,grow%20high%2Dquality%20instructional%20practices.
https://info.k-12leadership.org/5-dimensions-of-teaching-and-learning#:~:text=The%205D%20instructional%20framework%20is,grow%20high%2Dquality%20instructional%20practices.
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cursos de audio que no exigieran un excesivo ancho de banda, o la supervisión del aprendizaje de 
los estudiantes, no habrían sido posibles sin la participación activa de los docentes para co-crear 
soluciones. Muchos de los docentes tuvieron que afrontar también pérdidas en el ámbito 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 niños y las niñas. La comunidad colaboró en la creación de espacios de 
aprendizaje y la distribución de libros de texto que ayudaron a los docentes a garantizar que las 
soluciones funcionasen en la práctica.

•	 La pandemia creó oportunidades para que los docentes explorasen cómo usar su tiempo de forma 
más efectiva. Las conversaciones con los docentes revelaron que muchos se sintieron perdidos 
cuando se impusieron las medidas de confinamiento y no tenían forma de interactuar con los niños 
y niñas, algo que la mayoría 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, ayudó a crear soluciones innovadoras que fun-
cionasen en la práctica. Un buen ejemplo fue la cuestión de garantizar que todos los niños y niñas 
recibiesen los cuadernos de trabajo para estudiantes. Durante el confinamiento, cuando los únicos 
desplazamientos permitidos dentro de los distritos eran para servicios esenciales, este pareció un 
problema insoluble. Sin embargo, desde CEQUE no solo logramos imprimir el número 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 
continuación entregaron los distintos lotes a los docentes en lugares acordados previamente.
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1.6 El papel de los docentes en la provisión de apoyo educativo y en ámbitos 
relacionados, para la enseñanza de la primera infancia (ECE, por sus siglas en 
inglés) durante el COVID-19, en India1 
Organización Vidhi Centre for Legal Policy

Autor(es) Pooja Pandey y Avinash Reddy

Ubicación Zona urbana de Maharashtra, India

Perfil del Docente Docentes nacionales

Temas Desarrollo profesional docente, métodos pedagógicos innovadores

1   Este estudio de caso es una ampliación del informe (en inglés) «Empezar de cero|El papel de los padres, docentes y tecnología 
en la educación de la primera infancia durante el COVID-19», realizado por Nisha Vernekar, Pooja Pandey, Karan Singhal, Avinash 
Reddy y Aditya Narayan Rai.
2   Más del 80% de los hogares reportaron una caída en los ingresos mensuales por hogar durante la pandemia; según los 
informes, la caída fue del 34% de media. El 52% de los hogares disponían de menos de un dispositivo electrónico por niño/a, con 
una media de dos teléfonos inteligentes por cada tres niños/as.
3   El apoyo técnico se ofreció a través de una ONG externa, mediante una intervención programática estructurada denominada 
«programa ‘E-paathshala»
4   Las escuelas Balwadi son centros ECE dirigidos por múltiples Organizaciones No Gubernamentales (ONG) mediante un modelo 
de alianza público-privada (PPP, por sus siglas en inglés) con la Corporación Municipal del Gran Mumbai (MCGM).
5   La Fundación Akanksha es una ONG con 30 años de trayectoria que ha establecido «escuelas innovadoras» para niños y niñas 
procedentes de comunidades con bajos niveles de ingresos.

Descripción del Desafío Específico de la Crisis:

La pandemia del COVID-19 ha afectado a la educación de más de 28 millones de niños y niñas de 
entre 3 y 6 años de edad en la India (UNICEF, 2020). El aprendizaje a distancia fue particularmente 
difícil en el ámbito de la educación de la primera infancia (ECE), pues los niños y niñas en grupos de 
edad temprana no pueden aprender de forma independiente y dependen en gran medida de la parti-
cipación 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 implementación de la misma, 
esta investigación 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 dólares estadounidenses, por mes2) en la zona urbana de Maharashtra, India.

La investigación también señala las distintas combinaciones de apoyo docente y técnico implementa-
das por los distintos centros ECE para mantener la enseñanza 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 continuación de la ECE. El apoyo educativo incluye la se-
lección/diseño de contenido educativo digital, proporcionar apoyo académico para que los padres y las 
madres puedan enseñar a los niños y niñas, y llevar a cabo clases en directo. El apoyo no educativo 
incluye ofrecer apoyo administrativo y de asistencia, como la provisión de raciones de alimentos y me-
dicinas y de materiales de enseñanza y aprendizaje a los hogares, o llevar a cabo visitas regulares a 
los padres para comprobar cómo se encontraban. El apoyo técnico3 hace referencia al uso de un pro-
grama digital ECE de bajo nivel tecnológico, usando WhatsApp para impartir regularmente contenido 
educativo adecuado para cada grupo de edad a los docentes y padres. La investigación concluyó que 
un apoyo docente y técnico estructurado, regular y holístico producía mejores resultados a la hora de 
implementar la ECE, especialmente entre los hogares de bajos ingresos.

Breve Descripción

La investigación fue realizada en la zona urbana de Maharashtra, India, y se centró en educadores 
de ECE en dos tipos de centros educativos: Escuelas Balwadi4 y escuelas de la Fundación Akanksha5. 
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Ambos centros atienden a hogares de bajos ingresos.6 Un programa de bajo nivel tecnológico 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 más de 11 años de media, aunque algunas tenían más de 20 años de experiencia. Las califica-
ciones educativas iban desde el 10º grado hasta las calificaciones de postgrado (por ejemplo, un Máster 
en Educación). La mayor parte de las docentes Balwadi vivían en la misma localidad que los niños-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 análisis utilizado fue el análisis temático.

El objetivo principal de la investigación era examinar el papel de las docentes en la mejora de la partici-
pación de los padres/madres/apoderados en el aprendizaje y desarrollo de los niños y niñas (lo cual es 
particularmente importante en las fases iniciales del desarrollo), así como los retos que afrontaron debido 
a la abrupta transición a un modelo de aprendizaje a distancia. Las guías de entrevista para docentes 
incluían preguntas acerca de su experiencia en la enseñanza y aprendizaje mediante sistemas digitales 
y con el programa tecnológico estructurado; las prácticas 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 desempeñar 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 
análisis de sus experiencias a la hora de facilitar la participación de los padres y el aprendizaje a dis-
tancia.  Las escuelas Akanksha poseían 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-
ración con el Estado, aplicaron distintos enfoques para la enseñanza en línea y la participación de los 
padres durante la pandemia, en función de la ONG que estuviera a su cargo.

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

6   En una extensión de este estudio, 676 hogares que asistían 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 asistía a escuelas Akanksha, y el 54% 
restante asistía a escuelas Balwadi.
7   En las clases para padres/madres/apoderados se explicaron los conceptos y habilidades que los niños y las niñas debían 
aprender en las siguientes dos semanas y se impartieron instrucciones para la enseñanza de los niños y las niñas en casa.
8   Las visitas de comprobación del bienestar se usaron también para documentar requerimientos urgentes de raciones, medicinas 
o dispositivos para la educación, información que se transmitía a los trabajadores sociales de Akanksha.

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 incluían: a) 
tareas administrativas, como mantener registros de las aulas o crear conciencia sobre el COVID-19 en la 
comunidad; y b) tareas de enseñanza, como la creación, selección y presentación de contenidos digitales. Al 
mismo tiempo, también debieron afrontar una mayor carga de trabajo y cuidados en sus hogares. Además, 
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 comprobación cada dos semanas 
además de las clases para padres/madres/apoderados 7 para contribuir al bienestar general de las familias.8
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En segundo lugar, las evidencias muestran que los docentes de Akanksha usaron un enfoque más estruc-
turado para impartir la educación, que incluía: clases en directo con los padres/madres/apoderados y los 
niños/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 tecnológico estruc-
turado minimizó 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 dependían sobre todo de grupos de WhatsApp. También 
informaron de que habían perdido contacto con aquellos padres y niños/as que no disponían de acceso a 
recursos para la conexión digital. Las escuelas Balwadi en las que el programa tecnológico 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 último, 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 ayudó a llegar a los hogares 
en apuros y apoyarlos de la manera más eficaz para garantizar que ningún niño o niña abandonara 
la escuela por falta de recursos. Esto quedó evidenciado en la participación activa de los padres (re-
flejada en la mayor motivación y mejor capacidad de respuesta a las llamadas/mensajes por parte de 
los padres), así como en una asistencia regular y sostenida en las clases. Las docentes de Balwadi, 
aunque informaron de que habían disfrutado de una autonomía 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 enseñanza y aprendizaje a dichos hogares.

Limitaciones, Desafíos y Lecciones Aprendidas:

Las entrevistas con los docentes se realizaron por teléfono, puesto que la investigación tuvo lugar en el 
momento álgido de la segunda ola de la pandemia de COVID-19 en la India. Por lo tanto, los investiga-
dores no pudieron recoger datos de observación sobre la administración de los métodos de aprendi-
zaje a distancia o las estrategias para la participación de los padres, que podrían haber proporcionado 
más información sobre la eficacia de los modelos estudiados.

Además, los modelos de ECE examinados en esta investigación corresponden a centros dedicados a la 
implementación de la ECE, que son distintos del «sistema Anganwadi» en la India. El sistema Anganwadi, 
además de ser el principal proveedor del Cuidado y Educación de la Primera Infancia en la India, es tam-
bién responsable de implementar un amplio abanico de programas para la salud, la nutrición y el bien-
estar de las mujeres embarazadas y niños y niñas de entre 0-6 años de edad, así como de llevar a cabo 
programas independientes para las adolescentes. Como resultado de esto, tradicionalmente, la ECE ha 
sido relegada. Los modelos ECE estudiados aquí, por tanto, no son una muestra de la situación en cuanto 
a la implementación 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
Organización Dream a Dream

Autor(es) Sreehari Ravindranath PhD, Justin P. Jose PhD, Annie Jacob

Ubicación India

Perfil del Docente Docentes nacionales

Temas Desarrollo Profesional Docente

Desafío Específico de la Crisis

La pandemia del COVID-19 causó cierres prolongados de las escuelas en la India, lo cual fue catastrófico 
para los niños y niñas procedentes de hogares realmente desfavorecidos. La asimetría en el acceso a 
dispositivos como teléfonos inteligentes y computadoras portátiles hizo que el acceso a los espacios de 
aprendizaje a distancia fuese poco equitativo. Alrededor del 80% de los niños y niñas de entre 14 y 18 
años de edad alcanzaron niveles de aprendizaje más bajos durante el cierre de las escuelas que durante 
los períodos de presencia física en las escuelas (UNICEF, 2021). Además, el aprendizaje socioemocio-
nal de los niños y niñas recibió poca atención y no fue priorizado durante la pandemia. El programa de 
desarrollo profesional docente (TDP, por sus siglas en inglés) de Dream a Dream tenía como objetivo 
capacitar a los docentes para satisfacer las complejas necesidades de desarrollo socioemocional de los 
estudiantes, infundiendo esperanza y confianza, y proporcionando prácticas 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 módulos TDP se impartían mediante una serie de cuatro talleres presenciales de facilitación de habi-
lidades para la vida repartidos a lo largo de unos 6-8 meses. El formato en línea, trabajando con grupos 
de 25-30 participantes, proporcionaba oportunidades y un espacio seguro para que los docentes apren-
diesen y se preparasen para la enseñanza en línea; el formato usaba enfoques pedagógicos basados 
en la empatía y el aprendizaje basado en la experiencia, e incluía también mentoría en profesionalidad 
docente. Los módulos se centraban en capacitar a los docentes para proporcionar apoyo adecuado a 
los niños y niñas que sufrieron eventos traumáticos en sus vidas durante la pandemia del COVID-19, les 
alentaba a implementar prácticas 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 niños y niñas se sienten escuchados y valorados, se abren a sus pares y sus docentes (Rathakrishana 
et al., 2020). Por ello, se animó a los docentes a mejorar sus relaciones y su compromiso con los estudian-
tes a través de interacciones saludables en los espacios en línea. Como resultado, las relaciones entre 
estudiantes y docentes y el compromiso de los estudiantes mejoraron.

Breve Descripción

El enfoque TDP de Dream a Dream pretende transformar los roles convencionalmente definidos de 
los docentes para que sean más auténticos, empáticos y profesionales que proporcionen espacios 
seguros a los niños y niñas de diversos orígenes (Ravindhranath & Arumugham, 2020). Los docentes 
desempeñan un papel central en el sistema educativo, ya que influyen y moldean sustancialmente el 
desarrollo de los niños y las niñas (Batra, 2005; Ramachandran et al., 2018; Sarangapani, 2021). El 
programa identificó tres áreas cardinales para el desarrollo docente asociadas a un papel transfor-
mado: (i) comprensión de sí mismo/a, (ii) validación auténtica y (iii) espacio de aprendizaje seguro con 
habilidades para la vida para lograr la eficacia del docente (Ravindhranath & Arumugham, 2020).



36

El programa TDP de Dream a Dream se inició 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 práctica el TDP utilizando espacios de aprendizaje a 
distancia durante la pandemia del COVID-19. Impartimos cuatro talleres mensuales de orden pro-
gresivo en línea con el propósito de fomentar la confianza de los docentes para preparar un espacio 
de aprendizaje en línea seguro y cómodo y ayudar a los niños y niñas a enfrentarse a los retos de los 
espacios de aprendizaje en línea. Los objetivos específicos 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 información;

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

4.	Generar una comprensión de la naturaleza de los diversos traumas y adversidades a los que 
se enfrentaron los niños y las niñas durante la pandemia. 

Los participantes en el TDP estaban cualificados profesionalmente con diplomas de formación do-
cente, títulos de grado y postgrado en educación, empleados en escuelas formales, tanto en escuelas 
financiadas con fondos públicos como en escuelas privadas de bajo coste en la India. Todos los docen-
tes tenían un año de experiencia en la enseñanza como mínimo. El enfoque del TDP utilizó técnicas de 
experimentación con los docentes para alimentar su empatía, ampliar su creatividad, desarrollar sus 
habilidades de escucha y validación, desarrollar su capacidad para compartir comentarios de forma 
auténtica y aprender estrategias de facilitación 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 organización sin ánimo 
de lucro que trabaja con la misión de liberar el potencial creativo de los jóvenes. Esta perspectiva fue 
adaptada para los docentes y se basa en los aspectos positivos o en la maximización 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 función de su propio contexto (Kennedy et al., 2014).

Resultados

Desde que se inauguró 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 últimos 10 
años. En un estudio de evaluación del TDP, Ravindhranath y Arumugham (2020) descubrieron que casi 
el 94% de los docentes mejoraron su enseñanza de habilidades para la vida después de participar en 
el programa y el 77,7% de los estudiantes mejoraron significativamente sus puntuaciones en habilida-
des para la vida, según la escala de evaluación de habilidades para la vida (LSAS, por sus siglas en 
inglés) (Lerner et al., 2010). 

Utilizando un diseño de prueba previa y posterior, una evaluación del TDP de Dream a Dream en 2017 
midió el cambio en la autoeficacia de los docentes, la creatividad, la comunicación, la empatía y la 
regulación emocional en 215 docentes (Ravindhranath y Arumugham, 2020). Los resultados sugieren 
diferencias medias significativas en la empatía, la regulación de las emociones, la autoeficacia, la co-
municación y la creatividad. En el ámbito 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 áreas 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 más de 70 
escuelas, 5000 docentes y unos 1.50.000 estudiantes. Aunque se están realizando estimaciones 
cuantitativas de evaluación, las evaluaciones cualitativas y las sesiones de retroalimentación apor-
tan pruebas de que los docentes perciben el enfoque del TDP como útil para preparar un espacio de 
aprendizaje seguro para los niños y las niñas, la reintegración escolar y la respuesta al trauma de los 
estudiantes durante el COVID-19 utilizando prácticas de aula informadas por el trauma. Los datos 
cualitativos también muestran que este trabajo ha ayudado a los docentes a ser más empáticos, ase-
gurando espacios de aprendizaje psico-socialmente seguros para los niños y las niñas.

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 mejoró los resultados de los estu-
diantes en las áreas de habilidades para la vida y el aprendizaje socioemocional. También contribuyó 
al desarrollo de los docentes en cuanto a la comprensión de las necesidades únicas de aprendizaje y 
desarrollo de los estudiantes, especialmente a través del desarrollo de habilidades de comunicación 
empática. Dotó a los docentes de habilidades inter e intrapersonales que tuvieron un efecto positivo 
en los procesos de enseñanza 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 reintegración 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 empático mejora la implicación de 
los estudiantes en el aprendizaje, mejorando así el desarrollo cognitivo, social y emocional. Inculcar a 
los docentes un sentido de identificación con los resultados del programa se consideró un reto clave, 
especialmente porque se pudieron generar pocas evidencias sobre cómo los docentes se apropian, 
implementan, comparten y mantienen las nuevas prácticas 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 educación mejor: Lecciones aprendidas sobre el COVID-19 en el 
Líbano
Organización Centro de Estudios Libaneses, Universidad Libanesa Americana

Institute of Education- University College London

Autor Dr. Mai Abu Moghli

Ubicación Líbano

Perfil del Docente Docentes de la comunidad de acogida y refugiados

Temas Desarrollo profesional docente, Pedagogías innovadoras, Bienestar docente

1   El Líbano tiene la mayor población per cápita de refugiados del mundo. En 2020, el gobierno libanés estima que su país acoge a 
1,5 millones de refugiados sirios. Cerca de 300 000 refugiados palestinos viven también en el Líbano (ANERA, 2021).

Desafío Específico de la Crisis

Desde el verano de 2019, el Líbano 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 exigían una reforma política 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 
seguridad y a una mayor represión de la disidencia. A esto le siguió una desastrosa devaluación de la 
moneda libanesa que comenzó en diciembre de 2019 y que llevó a la lira libanesa a perder el 94% de 
su valor desde que comenzó la crisis económica hasta finales de 2021. Estas crisis se agravaron con 
la explosión del puerto de Beirut en agosto de 2020, que mató a 217 personas y dejó 7000 heridos al 
explotar 2750 toneladas de nitrato de amonio.

Los acontecimientos mencionados han agravado una situación social y económica ya de por sí grave, 
en particular para los más de 1,7 millones de personas refugiadas en el Líbano.1 Según las Naciones 
Unidas, el 78% de la población libanesa vive por debajo del umbral de la pobreza - unos tres millones 
de personas - y el 36% de la población vive en la extrema pobreza. Según ACNUR, nueve de cada diez 
refugiados sirios viven en la extrema pobreza. Del mismo modo, la situación está empeorando para 
los refugiados palestinos; en un informe de UNICEF (2021), se señalaba que el 49% de las familias 
de refugiados palestinos tienen unos ingresos mensuales inferiores a 25 dólares. Además, el 89% de 
los refugiados no puede satisfacer sus necesidades básicas de alimentos, combustible, electricidad o 
agua potable, entre otros. Por primera vez, el hambre llama a las puertas de los refugiados palestinos 
en Líbano.

La grave situación económica se ha visto aún más agravada por la pandemia mundial del COVID-19, 
con cierres prolongados y trastornos en la ya maltrecha economía. Además, la grave escasez de com-
bustible y el aumento de los precios provocaron más de 22 horas de cortes de electricidad y apagones 
casi totales en las comunicaciones para la mayoría de las personas que viven en el Líbano, especial-
mente las de comunidades vulnerables como los refugiados.

Estas condiciones de deterioro han afectado dramáticamente al sistema educativo, dejando a miles de 
niños y niñas en el Líbano sin acceso a la escuela. Además, el cierre de escuelas en 2020 agravó este 
problema. Como resultado del COVID-19, las confusas políticas gubernamentales repercutieron nega-
tivamente en el acceso a la educación de calidad en el Líbano. Aunque la educación en línea se presen-
tó como una solución, la falta de electricidad, de ordenadores portátiles y de teléfonos inteligentes, por 
no hablar del elevado coste de Internet, hizo que las niñas y los niños marginadas quedaran excluidos 
en gran medida. Las herramientas en línea introdujeron cambios en el sistema educativo, incluyendo 
en muchos casos el empeoramiento de las condiciones de trabajo de los docentes más marginados, lo 
que tuvo un efecto negativo tanto en el bienestar docente y de los estudiantes ,como en la calidad de 
la enseñanza y el aprendizaje.
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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 períodos en los que estos últimos no recibían sus salarios. Desde el comienzo de la pan-
demia, el Ministerio de Educación (MEHE), así como las ONG locales e internacionales y el sector pri-
vado, han ofrecido diversas oportunidades de formación a los docentes para que utilicen herramientas 
de alta y baja tecnología. Aunque los docentes desarrollaron una mayor capacidad para utilizar peda-
gogías innovadoras, las soluciones de tecnología educativa no fueron una panacea, sobre todo para 
los estudiantes y docentes de difícil acceso.

Según Human Rights Watch (2021), miles de niñas y niños refugiados sirios se han quedado sin esco-
larizar, bloqueados por las políticas que exigen registros educativos certificados, residencia legal en el 
Líbano y otros documentos oficiales que muchos sirios no pueden obtener. El 30% de los niños y niñas 
refugiados sirios no han ido nunca a la escuela (ACNUR, 2021). Además, casi el 60% no estaba ma-
triculado en la escuela en los últimos años (NRC, 2020). Desde 2019, cuando se cerraron las escuelas 
durante largos períodos en respuesta a las manifestaciones masivas y la consiguiente pandemia del 
COVID-19, incluso los niños y niñas sirios que estaban matriculados en las escuelas públicas (segundo 
turno) recibieron poco o ningún apoyo de aprendizaje a distancia.

Los docentes del segundo turno, que trabajan con contratos de corta duración, también han amena-
zado con ir a la huelga por los bajos salarios y los impagos. La inscripción de los niños y niñas sirios 
también se ve obstaculizada por la política que les obliga a esperar hasta después de que se inscriban 
los niños y niñas 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 públicas 
durante el curso escolar 2020-21 al desmoronarse la situación económica del país.

Breve Descripción

Este proyecto comenzó en septiembre de 2020 con una colaboración entre el Centro de Estudios Li-
baneses y 16 educadores de todo el Líbano. 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, públicas e 
informales han aumentado a medida que la enseñanza y el aprendizaje se trasladan a la red.  Además, 
los estudiantes de las comunidades marginadas son difíciles de alcanzar debido a la debilidad de las 
infraestructuras, los cortes de electricidad, la conexión a Internet cara y poco confiable y la falta de 
dispositivos.

Este proyecto pretendía crear un espacio para los docentes del Líbano que viven y trabajan en/con 
las comunidades marginadas. Esto incluye a las comunidades de refugiados y de acogida que luchan 
contra las difíciles condiciones socioeconómicas. El primer objetivo del proyecto era desarrollar las 
capacidades de investigación de los docentes, lo que les permitiría identificar los problemas, los retos 
y las necesidades en sus espacios de enseñanza y entre sus estudiantes. Esto les permitiría abordar 
estas cuestiones basándose en conocimientos sólidos, un compromiso crítico y datos claros.

El proyecto también pretendía crear un espacio para que los educadores compartieran los conoci-
mientos y las habilidades que habían adquirido durante el período de cierre de las escuelas, en el que 
tuvieron que utilizar métodos de enseñanza y pedagogías creativas con herramientas de alta y baja 
tecnología. Por último, el proyecto pretendía establecer un puente entre las habilidades y los cono-
cimientos de esos docentes y otros docentes de lengua árabe de la región mediante la creación de 
un curso masivo y abierto de aprendizaje en línea (MOOC) de 4 semanas de duración. El curso está 
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 difíciles.

La idea del proyecto parte del hecho de que el acceso a una educación de calidad en el Líbano se ha 
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ido deteriorando como consecuencia de las sucesivas crisis que afectan al país, 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 públicas o privadas, por lo que están des-profesionalizados y no 
tienen acceso a ningún tipo de desarrollo profesional docente formal. Trabajan en escuelas informales 
gestionadas por las ONG, donde las condiciones de trabajo son difíciles, con recursos limitados, sala-
rios insuficientes y un número creciente de estudiantes refugiados que no pueden acceder al sector de 
la educación formal.

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

1.	16 docentes nacionales y refugiados que recibieron formación sobre investigación cualitativa y 
diseño de MOOC. Los docentes asistieron a 3 talleres de formación, dirigidos por el Centro de 
Estudios Libaneses (CLS), que les proporcionaron conocimientos de investigación cualitativa. 
Los talleres también les proporcionaron información sobre la ética de la investigación y habili-
dades para analizar los datos. Los docentes trabajaron en colaboración para crear un MOOC 
de 4 semanas (Hacia una mejor educación: Lecciones aprendidas del COVID-19) en el que se 
cotejaron todas las habilidades, conocimientos y experiencia de los docentes y se presentó a 
los docentes de habla árabe de la región.

2.	2800 educadores participaron en el MOOC que se desarrolló en Edraak (una plataforma de 
aprendizaje en línea) durante 4 semanas a partir del 28 de julio de 2021.

El proyecto de un año de duración (20-21 de septiembre) incluía las siguientes fases:

1.	Investigación

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

•	 Dotar a los docentes de habilidades de investigación 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 más marginados y proporcionar una educación de calidad.

2.	Desarrollo profesional docente sobre habilidades de investigación cualitativa, análisis de datos 
cualitativos, ética de la investigación y diseño e implementación de MOOC.

3.	El MOOC proporcionó información y conocimientos a los educadores de la región MENA sobre 
el uso de modalidades de enseñanza y aprendizaje a distancia, métodos de evaluación innova-
dores, enseñanza diferenciada (educación inclusiva) y colaboración entre docentes y padres/
madres/apoderados para mejorar la privacidad y el bienestar.

El proyecto adoptó un enfoque de colaboración, por el que el equipo del proyecto del Centro de Estu-
dios Libaneses se asoció con ocho escuelas y ONG de educación del Líbano. El equipo del proyecto tra-
bajó con dos docentes de cada escuela/ONG en la realización de una investigación cualitativa en las 
escuelas, en el análisis de los datos y en la identificación de cuatro temas clave, para después diseñar 
y construir un MOOC basado en los cuatro temas principales que se identificaron a partir del análisis 
temático de los datos. Los temas fueron:

•	 uso de la tecnología para la pedagogía interactiva;

•	 educación inclusiva;

•	 evaluación para el aprendizaje; y

•	 colaboración entre docentes y padres/madres/apoderados.

Tras haber realizado la investigación y el diseño conjunto del MOOC, este se lanzó en la plataforma 
Edraak. Los 16 docentes fueron los mentores del MOOC y dieron apoyo a los 2800 participantes (edu-
cadores) de la región que asistieron a él. La mayoría de participantes del MOOC eran de Jordania, Irak, 
Egipto y Líbano.
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Evidencia y Resultados 

La experiencia de la tutoría aportó a los 16 docentes habilidades para interactuar en remoto con otros 
educadores de la región MENA y participar en debates esenciales sobre cuestiones relativas a la en-
señanza y el aprendizaje a distancia, la seguridad digital y la privacidad, el bienestar de docentes y 
estudiantes, medios alternativos de evaluación y educación inclusiva.

Los educadores tuvieron la oportunidad de intervenir en conversaciones cruciales fuera de sus institu-
ciones, de compartir desafíos y experiencias comunes sobre cómo afrontarlos y abordar la enseñanza 
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 educación en línea como solución al cierre de escuelas y sobre cómo, en realidad, dicho tipo 
de educación no era la panacea, sino que marginaba aún más a los estudiantes vulnerables y reper-
cutía negativamente en la calidad de la educación. Reflexionaron también sobre su carga de trabajo, 
que incrementó a pesar de que el aumento de sus salarios fue escaso o nulo.

Los docentes consideraron que disponer de un espacio para compartir desafíos y experiencias coti-
dianas con otros educadores les aportó una red de apoyo que extrañaron especialmente durante el 
cierre de escuelas y el confinamiento. Además, reflexionaron sobre dicho espacio como una oportu-
nidad para aprender y adquirir nuevas habilidades y un conocimiento a los que no tenían acceso por 
su condición de docentes en el sector de la educación informal, con contratos en escuelas estatales 
de segundo turno o como educadores de la comunidad.  Mencionaron también que se habían 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 mayoría de 
acciones formales de Desarrollo profesional docente (DPD).

Los 16 docentes disponen ahora del material presentado en el MOOC y podrán usarlo cuando lo nece-
siten en sus espacios de aprendizaje y enseñanza, con sus estudiantes, así 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 nació una conexión entre las y los docentes sirios y libaneses, que suele ser 
difícil de establecer debido a la segregación legal, social y geográfica entre los refugiados y las comu-
nidades de acogida en el Líbano. Además, los educadores sirios no solo no tienen derecho a trabajar 
en el sector de la educación formal ni acceso al DPD formal, sino que en raras ocasiones pueden cono-
cer y trabajar/aprender junto a sus homólogos libaneses.

Por otra parte, el proyecto creó un espacio colaborativo en el que compartir experiencias, que sirvió 
para que los docentes libaneses que trabajan con estudiantes marginados de su mismo país se dieran 
cuenta de que existen muchas semejanzas con las niñas y los niños sirios y sus comunidades, ya que 
unos y otros se enfrentan a los mismos desafíos sociales y económicos, por no mencionar la discrimi-
nación que sufren dentro del sistema de educación formal. Las lecciones compartidas les prepararon 
para hacer frente a diversas dificultades como el trabajo con recursos limitados, la cuestión de la inclu-
sión y la adquisición 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 participó en el desarrollo del MOOC y cuenta con una extensa red de docentes 
muchos de los cuales también asistieron al mismo. Con IG llevamos a cabo una consulta pública nacio-
nal a 1.100 docentes de todo el Líbano sobre los programas educativos, una cuestión que se mencio-
naba a menudo en los debates del MOOC.

En función de esas consultas públicas nacionales, estamos en proceso de desarrollar conjuntamente 
un MOOC nuevo sobre una reforma curricular y el papel de los docentes, así como sobre la pedagogía 
interactiva. Además, estamos organizando una conferencia sobre la reforma curricular que tendrá 
lugar en marzo de 2022 en el Líbano. Basándonos 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 política 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 políticas de arriba abajo 
a otro crítico basado en el conocimiento y de abajo arriba.

Limitaciones, Desafíos y Lecciones Aprendidas:

Limitaciones y desafíos:

1.	Teniendo en cuenta la situación de deterioro en el Líbano y la continua interrupción de la edu-
cación, 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 participación. A fin de garantizar la comunicación y 
sincronización con los docentes y de mejorar las oportunidades de reflexión crítica y la red 
de contactos, introduciremos en las próximas ediciones seminarios web. Éstos se realizarán 
de forma paralela al MOOC con el objetivo de proporcionar a los docentes un mejor acceso y 
mayor implicación.

Referencias

Human Rights Watch (2021) Prólogo 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) Prólogo 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

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


44

1.9 Desarrollo profesional docente en el entorno de los refugiados Rohingya de 
Cox’s Bazar, Bangladesh
Organización Save the Children

Autor(es) Munia Islam Mozumder, Nora Charif Chefchaouni

Ubicación 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

Descripción del Desafío Específico de la Crisis: 

En el campo de refugiados Rohingya del distrito de Cox’s Bazar, en Bangladesh, la calidad de la educa-
ción se ve afectada en gran medida por la falta de docentes debidamente cualificados. Entre las comu-
nidades Rohingya, solo una minoría de la población está alfabetizada y un gran número de docentes 
refugiados voluntarios ha finalizado su educación de grado 8 o 9. En comparación, 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 retención de los docentes. Desde el inicio de la respuesta Rohingya en 2017, diferentes actores de 
la educación en situaciones de emergencia (EeE) de Cox’s Bazar han intentado abordar este signifi-
cativo desafío de forma individual. De este modo, el diseño, la impartición, el contenido y el propósito 
de distintos enfoques de desarrollo profesional docente varían de organización a organización. 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 holístico, 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-
blemática 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 Educación no Puede Esperar (ECW) está 
dirigida por UNICEF y ACNUR en colaboración con Save the Children e implica a la mayoría de actores 
de la EeE de Cox’s Bazar, incluyendo organizaciones de la sociedad civil local, nacional e internacional.

Breve Descripción

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 
enseñanza y un aprendizaje de calidad en los campos de refugiados.

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

3.	Desarrollar normas y parámetros que posibiliten a los docentes, educadores y ejecutores de la 
EeE monitorizar y mejorar la calidad de impartición de la formación docente.

El Marco de competencias docentes (TFC, por sus siglas en inglés)
Para mejorar la enseñanza 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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pedagogías centradas en el estudiante. El TFC estructura las competencias de forma articulada y siste-
matizada. El desarrollo del TFC empezó con un estudio de Conocimiento, Actitud y Práctica (KAP, por sus 
siglas en inglés) que incluía una entrevista y debates de grupos de discusión con docentes y formadores 
expertos, así como entrevistas a informantes clave de varias organizaciones asociadas de ejecución. 
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 información, el TFC se revisó, consolidó y validó.

Los Módulos de Formación básica
Dentro del TFC, se identificaron las competencias prioritarias y se desarrollaron los módulos relativos 
a la formación docente con el objetivo de cubrir recursos pedagógicos centrados en el estudiante, así 
como en función del contenido, como las matemáticas, las ciencias, inglés, birmano, habilidades para 
la vida y el aprendizaje social y emocional. El primer módulo que debe elaborarse e implementarse es 
el que habitualmente se denomina «Formación básica’» ya que respalda el desarrollo de las habilida-
des docentes fundamentales e incluye temas como los estilos de aprendizaje, técnicas de enseñanza y 
pedagogía; andragogía; salvaguardia y protección de la niñez; fases del desarrollo infantil; gestión del 
aula; inclusión en la educación; código de conducta para los docentes; las responsabilidades y los roles 
de los docentes; el bienestar docente; técnicas de gestión del estrés y vías de derivación.

Gráfico 1: Muestra de PPT`s de la formación de la Fundación

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 módulo de Formación básica se diseñó para ofrecerse en talleres presenciales, respal-
dados por los Círculos 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 práctica. 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 sufrió el brote del COVID-19 y, debido 



46

a las restricciones de movimiento, el programa de TPD tuvo que ser adaptado para que incluyera modali-
dades de formación a distancia basadas en la tecnología. Los módulos de formación básica se digitalizaron 
y se cargaron en el Pasaporte de Aprendizaje de UNICEF, y se orientó a los técnicos a través de Microsoft 
Teams sobre cómo inscribirse en la plataforma de aprendizaje y navegar por los módulos en línea. Los MT 
y los RT, que tenían dispositivos y acceso a Internet, pudieron beneficiarse de la formación básica que con-
sistía en hacer ejercicios en línea 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 organizó semi-
narios web en vivo y estableció 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 empezó a incluir modalidades presenciales con distanciamiento social y protocolos de seguridad.

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

Evidencia y Resultados

A pesar de la pandemia, el módulo de Formación básica se desplegó a escala mediante un enfoque de apren-
dizaje mixto y el programa de TPD llegó a un número significativo de educadores y docentes de recursos:

•	 172 Formadores expertos (MT) de 32 organizaciones diferentes asistieron a las sesiones de 
formación de formadores (ToT, por sus siglas en inglés) de Formación básica y se alcanzó una 
participación del 100% en este amplio grupo. Lo cual demuestra un interés claro por implicarse 
en el apoyo al TPD en el sector educativo.

•	 713 Docentes de recursos (Rohingya y bangladesíes) de 32 organizaciones diferentes reci-
bieron la Formación básica. Entre los docentes que asistieron a las sesiones había 313 (44%) 
mujeres y 400 (56%) hombres de todos los campos y comunidades de acogida asociadas.

•	 8.778 docentes (tanto Rohingyas como nacionales) forman también el grupo que se pretende 
alcanzar a través de los CAD (Círculos 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 número 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 
disminución de la eficacia y la calidad de la formación, el programa de TPD estableció un proceso para 
reducir dichos riesgos. Este proceso de monitoreo sistemático, que emplea la retroalimentación para 
el desarrollo y la adaptación, comprende las diversas fases que se presentan en el siguiente gráfico.
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Gráfico 2: Fases para una formación de calidad

1. Capacitación 
previa, Evaluación 

y análisis de 
necesidades

2. Diseño y desarrollo 
del módulo de 
capacitación.

4. Realización de 
la actividad de 
capacitación

3. Test previo5. Evaluación posterior 
al análisis de datos

Recopilación de 
comentarios de los 

participantes.

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 permitió a los participantes autoeva-
luar su aprendizaje y a los MT y a los RT entender las carencias de aprendizaje, ajustar los módulos en 
función de los resultados de los test previos y programar las iniciativas de formación de seguimiento.                                                                        
Ese proceso y los circuitos de retroalimentación asociados a él se tradujeron en una formación de 
mayor calidad, como demostraron los análisis de las evaluaciones de los participantes. Los datos de 
las pruebas previas y posteriores a la formación 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 Formación Básica a gran escala en el sector educativo, 
se elaboró 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 formación que proporcionaban los MT a los 
RT, garantizaban la asistencia técnica y logística a su debido tiempo y ofrecían retroalimentación a los 
socios educativos. Los hallazgos extraídos de los ejercicios del control de calidad incluyen: 

•	 Los docentes/facilitadores gestionaron bien el tiempo de cada sesión.

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

•	 Las sesiones se ajustaron a la modalidad de impartición y los contenidos diseñados en el 
módulo de Formación básica.

Para promover un mayor monitoreo del gran número de actividades de TPD que las 34 organizaciones 
asociadas debían ofrecer a los más de 8.000 docentes, el equipo de TPD, con la ayuda de los espe-
cialistas en TIC de Save the Children, creó un sistema en línea llamado «Plataforma E-monitoring».  El 
sistema se diseñó exclusivamente para hacer un seguimiento de la línea temporal y la calidad de los 
talleres de formación, desde los CAD hasta la observación en el aula y el análisis de los resultados, que 
se comparte a través del panel de control en línea.

Limitaciones, Desafíos y Lecciones Aprendidas:

Debido a las restricciones en los desplazamientos, el programa de TPD se mantuvo gracias al éxito 
de la digitalización de los módulos de formación, a los que accedían en línea los socios, los docentes 
de recursos y los docentes del aula que tenían una conexión a internet adecuada. El acceso limitado 
a la electricidad, una conexión a Internet lenta y las restricciones en el uso de las TIC en los campos 
dificultaron la participación de los docentes refugiados en estas oportunidades de aprendizaje en línea 
a su ritmo.

Un modelo de TPD basado en la tecnología 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 combinación eficiente de modalidades de aprendizaje que requieran poca o ninguna tecnología y 
TIC más avanzadas. Se están considerando algunos ajustes tecnológicos sencillos, como la distribu-
ción de contenido digital y vídeos mediante discos duros, para la nueva fase del programa de TDP que 
será financiado por un nuevo programa plurianual de resiliencia de ECW.

Enlaces Relevantes

•	 Cox’s Bazar Education Sector Digital Learning and Training platform

https://sgbgdcbtst.azurewebsites.net/
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1.10 ZEKU - El camino para la recualificación en Austria de los docentes 
(refugiados) formados en el extranjero  
Organización Universidad de Viena, Austria

Autor(es) Lisa-Katharina Möhlen, Elvira Seitinger, Nizar Mousa

Ubicación Viena, Austria

Perfil del Docente Docentes formados en el extranjero/docentes refugiados

Temas Desarrollo Profesional Docente

Descripción del Desafío Específico de la Crisis: 

Los datos muestran que el 26% de los refugiados que llegaron a Austria entre 2015 y 2016 tenía 
formación académica (Kremsner, Proyer y Biewer, 2020). Tras su llegada, el empleo es el factor más 
relevante para llevar una vida autónoma y conseguir acceso a la vida social (ibid.). A menudo, los 
países receptores, incluido Austria, no reconocen los títulos académicos. Esto conlleva un enorme des-
plazamiento de la mano de obra a trabajos de baja cualificación o al desempleo. Las estadísticas no 
muestran cuántos docentes formados en el extranjero eran refugiados. Según las encuestas internas 
de instituciones pertinentes como los albergues o los campos de refugiados, al menos 50 personas 
refugiadas en Viena y áreas circundantes ya trabajaban antes como docentes (ibid.).

En el ámbito de la enseñanza, 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 científico de los principios educativos básicos, formación práctica, el nivel C1 de alemán y por 
lo menos dos materias principales. En cambio, en los países de origen de los participantes, como Siria, 
etc., los docentes solo estudian una materia.

Además, los docentes itinerantes con frecuencia dejan atrás documentación necesaria, como certifi-
cados, y no tienen la posibilidad de demostrar su formación. Para hacer frente a estos obstáculos para 
docentes con formación internacional, la Universidad de Viena ha establecido un programa de recua-
lificación de un año que les permite volver a ejercer su profesión original en Austria.

Breve Descripción

En 2017, los educadores de docentes de la Universidad de Viena, Centro de Formación Docente, esta-
blecieron el curso ZEKU (forma abreviada en alemán del curso de certificación «Fundamentos educa-
tivos para docentes desplazados»). Los financiadores son instituciones gubernamentales, la financia-
ción 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 formación internacional. 
Para participar se requiere poseer un título de licenciatura obtenido en el extranjero para enseñar en 
una escuela secundaria. Los solicitantes deben cumplir los criterios de prueba de asilo o un estatuto 
de protección subsidiaria y conocimientos de alemán de nivel B2.2. La Universidad de Viena, la Junta 
de Educación vienesa y el Servicio de Mercado de Trabajo implementaron conjuntamente una evalua-
ción en tres fases. Todos los solicitantes deben superar (1) una charla informativa relacionada con el 
procedimiento de solicitud, (2) un examen escrito estándar de una hora y una entrevista de una hora, 
y (3) una reunión final antes del inicio del curso para garantizar su confiabilidad.

El programa del curso consta de ocho módulos que incluyen prácticas en escuelas secundarias locales 
para certificar los fundamentos y las prácticas educativas que faltan. Los participantes adquieren 40 
ECTS con el curso. Cada módulo incluye aportaciones teóricas, mientras que tres de los módulos contie-
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nen también prácticas con un total de 250 horas. Los contenidos del módulo aportan conocimientos sobre 
temas como educación y desarrollo, implicaciones didácticas, educación inclusiva y heterogeneidad en 
el aula. Cabe mencionar que el desarrollo del plan de estudios siguió un enfoque participativo (véase la 
sección siguiente). Los docentes del curso ZEKU imparten clases en la Universidad de Viena y proceden de 
diversas disciplinas, como la filosofía, la educación inclusiva y el alemán como segunda lengua. Además 
de este curso, los participantes asisten a un curso de alemán para alcanzar el nivel C1 requerido.

El curso ZEKU se celebró en tres ocasiones y el cuarto ciclo comenzó en otoño de 2021. 97 participantes 
han participado en las cuatro convocatorias del curso. La distribución por género está prácticamente 
equilibrada (un 50,5% son mujeres, un 49,5% son hombres). El 74% de los participantes había nacido en 
Siria, seguido de un 15% nacidos en Irán. La mayoría enseña inglés, seguido de las asignaturas STEAM. 
La experiencia docente previa de los participantes oscilaba entre unos pocos meses y más de 20 años. 
El siguiente cuadro ofrece información demográfica 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
País de origen

Chechenia 1 - - - 1
Irak 3 1 - 1 5
Irán 2 1 5 6 14
Kazajistán - - 1 - 1
Siria 16 22 18 16 72
Tayikistán 1 - - - 1
Tíbet - 1 - - 1
Turquía - - 2 - 2
Asignaturas

Árabe - - - 1
Arte 1 - - 2
Biología 2 1 1 3
Química 1 1 - -
Economía - - - 1
Inglés 10 9 13 10
Geografía - 1 1 1
Francés - 2 2 1
Historia 1 - 1 -
Tecnologías de la Información 1 2 1 -
Matemáticas - 3 4 3
Educación física 2 - - -
Física 1 4 - -
Ruso 1 - - -
Español - - 1 -
STEM 2 2 2 1
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Evidencia y Resultados

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

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

•	 13 como docentes regulares

•	 36 en trabajos relacionados con la enseñanza, como co-docentes, tutores o cuidadores

•	 5 antiguos/as alumnos/as en otras profesiones

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

Después de tres ciclos de cursos sólo una persona ha abandonado. Según los promotores, el bajo 
índice de abandono está relacionado con el enfoque participativo del programa, la orientación al usua-
rio y el monitoreo científico. Investigadores, responsables políticos 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 formación internacional diseñaron 
un programa de curso adecuado. Los procesos participativos han demostrado que los conocimientos 
sobre la materia son muy elevados. Hay menos conocimientos en el ámbito de la gestión de aulas in-
clusivas. Los consejeros académicos, con y sin antecedentes de refugiados, apoyan a los participantes 
en cuestiones de organización y asesoramiento laboral para fomentar el bienestar de los participantes, 
mientras que los requisitos y las expectativas son extremadamente altos.

El monitoreo científico se realiza durante cada ciclo del curso en forma de evaluación 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 contribución a la garantía 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 prácticas, 
la carga de trabajo, etc.

Limitaciones, Desafíos y Lecciones Aprendidas:

TEl curso de ZEKU es representativo de un debate público muy sensible sobre el movimiento de los 
refugiados. Uno de los desafíos más importantes fue la presentación a los medios de comunicación. 
También influye mucho la situación política, que cada año genera incertidumbre sobre si el curso podrá 
celebrarse.

Los participantes reflejan el desafío de que el curso requería de una gran cantidad de tiempo. Por 
lo tanto, estudiar una segunda asignatura era muy difícil, aunque sea un requisito fundamental en 
el sistema escolar austriaco. Según los participantes, los contenidos del módulo son muy teóricos y 
menos prácticos, lo que requiere un nivel de alemán superior al intermedio alto (B2.2). En este sentido, 
la implementación de un lenguaje más simple sería una oportunidad para superar esta barrera. Otra 
posibilidad sería cambiar los criterios de aplicación al alemán en el nivel C1.

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

•	 University of Vienna, Centre for Teacher Education ZEKU

https://www.postgraduatecenter.at/weiterbildungsprogramme/bildung-soziales/bildungswissenschaftliche-grundlagen-fuer-lehrkraefte-mit-fluchthintergrund/
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1.11 Trazado de la experiencia y las competencias de los docentes sirios 
desplazados en el Líbano
Organización Universidad Americana de Beirut y Fondo para el Desarrollo de la Educación

Autor(es) Dr. Hana Addam El Ghali y Dr. Anna Riggall

Ubicación Líbano: Beqaa, Beirut y regiones del norte

Perfil del Docente Docentes refugiados

Temas Desarrollo Profesional Docente

Traducido Previamente  
Descripción del Desafío Específico de la Crisis: 

El Líbano 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 años están fuera del sistema de educación formal. Varios factores han contribuido al desafío de 
inscribir y mantener a los niños y niñas en la escuela, entre los que se encuentra el número limitado de 
docentes. Las organizaciones no gubernamentales han sido clave para los esfuerzos por llegar a los 
niños y niñas fuera del ámbito del sistema de las escuelas públicas.

Los docentes del sistema de escuelas públicas han recibido formación para ayudarles a hacer frente 
al desafío de trabajar con niñas y niños refugiados, a través del desarrollo profesional. Además de 
tener diversos antecedentes profesionales, los docentes de las ONG, en particular los docentes sirios, 
no tienen necesariamente ningún desarrollo profesional estructurado. Esta situación dista de ser ideal. 
Las innovaciones actuales en materia de políticas recomiendan mejorar el desempeño docente como 
el factor que más 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 podrían resultar un recurso vital para los exigidos sistemas educativos en crisis prolongadas, 
en el Líbano y en cualquier otro lugar.

Breve Descripción

Objetivo
En este estudio colaborativo, Education Development Trust (Fondo para el Desarrollo de la Educa-
ción) trabajó 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 educación informal en 
Beirut, Beqaa y en la región norte. La intención era construir un perfil de los docentes y comprender los 
principales desafíos a los que se enfrentaban. También queríamos 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.

Metodología y métodos
El estudio incluyó una combinación de entrevistas semi estructuradas, debates de grupos de discu-
sión, una encuesta, e Investigación de Acción Participativa (PAR, Participatory Action Research). En el 
trabajo PAR, los docentes asumieron el papel de socios de la investigación y trabajaron con el equipo 
de investigación 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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pilación de datos se llevó a cabo en dos rondas principales: Primera ronda: grupos de discusión con 
docentes sirios, administración 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 discusión, y representantes de la educación no formal (ENF).

Este estudio se centró en las regiones de Beqaa, Beirut y el Norte del Líbano. La investigación llegó a 
un gran número 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 discusión;

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 celebró un evento en la AUB (American University of Beirut) donde los docentes pudieron 
presentar sus conclusiones de la PAR al público internacional. La intención era que los beneficiarios a 
corto plazo de esta investigación fuesen los propios docentes, los estudiantes a los que enseñan y toda 
la comunidad de refugiados sirios en el Líbano.

El análisis de datos cualitativos (entrevistas individuales y grupos de discusión) incluyó (a) transcrip-
ción y codificación utilizando NVIVO, y (b) análisis temático inductivo y deductivo. El examen de los 
datos cuantitativos (encuesta) se llevó a cabo mediante la ejecución de estadísticas descriptivas y 
análisis de distribución. El software utilizado para este propósito fue STATA.

El resultado de este proyecto incluirá un informe, resumen de políticas y dos videos, una infografía y 
un documental corto.

Evidencia y Resultados

Perfil de los docentes
•	 La mayoría de los docentes eran varones (70%).

•	 En total, el 90% de los docentes estaban graduados en una variedad de asignaturas, como 
árabe (20%), matemáticas (10%) e inglés (16%). Sólo el 5% de los docentes tenía título de 
postgrado y de ellos, menos de un quinto contaba con alguna experiencia docente previa. De 
los que tenían un título universitario, dos tercios tenían alguna experiencia docente.

•	 En general, el 39% de los docentes sirios no tenían experiencia previa en la enseñanza, lo cual 
no es inusual en el marco de la educación no formal. El otro 6% trabajaba en la profesión do-
cente en Siria antes de la guerra.

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

Desarrollo profesional
•	 Los docentes sirios habían participado en instancias de capacitación, algunas de ellas di-

rectamente relacionadas con la enseñanza (por ej. gestión de clases, gestión del tiempo, 
liderazgo, inglés, etc.), y otras complementarias a la enseñanza (por ej. Manejo del Estrés, 
Derechos Humanos, Realización de Películas, etc.). Casi el 85% de la muestra de la encues-
ta ha realizado actividades de desarrollo profesional en los últimos 18 meses, incluyendo 
capacitación en desarrollo profesional o lectura de literatura profesional. Sólo el 15% de los 
docentes de la muestra no han participado en ninguna actividad profesional.
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•	 La mayor parte de la formación 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 formación que brinda el gobierno libanés es limitada (9,63%). Nuestro análisis de los 
datos de la encuesta sugiere que el contenido de la formación está en línea con las reco-
mendaciones clave y la evidencia proporcionada por la literatura existente. De hecho, la 
gran mayoría de los docentes sirios (55,56%) están capacitados en enfoques pedagógicos 
relacionados con emergencias y el 45,19% de ellos recibe formación sobre temas relaciona-
dos con emergencias. Esto indica la relevancia y pertinencia de cierto desarrollo profesional.

•	 Los datos sobre la formación en línea con materias tradicionales y estrategias pedagógicas 
sugieren que pocos docentes sirios reciben formación sobre la enseñanza de asignaturas 
tradicionales (13,33%) y enfoques pedagógicos tradicionales (26,67%).   Este resultado con-
trasta con las principales recomendaciones procedentes de la literatura y la información de 
antecedentes de los docentes. De hecho, el 38,52% de los docentes comenzó su carrera 
como tal después de 2011, como consecuencia del desplazamiento, y no poseen los cono-
cimientos necesarios sobre la materia que enseñan y las metodologías pedagógicas tradi-
cionales. Además, el 36,30% de los docentes sirios está trabajando actualmente en un área 
de especialización diferente a la de su educación, lo que significa que necesitarían apoyo en 
esa nueva área de enseñanza.

•	 Los docentes señalaron la necesidad de capacitación adicional sobre cómo abordar los pro-
blemas socioemocionales.

•	 Los docentes solicitaron que la formación fuera relevante para sus necesidades. Querían 
talleres, en particular para enfrentar los problemas específicos de la emergencia (clases su-
perpobladas y de edades diversas, entornos de aprendizaje deficientes en recursos, idioma 
de la enseñanza, etc.).

La situación personal de los docentes refugiados:
•	 Las entrevistas mostraron claramente que muchas de las preocupaciones de los participantes 

no se referían tanto a sus vidas profesionales como a sus vidas personales fuera del trabajo.

•	 Las principales preocupaciones incluían su condición legal y de residencia en el país de aco-
gida, la seguridad financiera y el poder proporcionar las necesidades básicas a sus familias e 
hijos/as, y su propia seguridad personal y la de sus familias.

•	 Enseñar 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 desafíos sociales y económicos sin precedentes en 
el Líbano. En el país hay casi un millón de niñas y niños refugiados en edad escolar que necesitan 
acceso a la educación. A pesar de los esfuerzos del gobierno libanés para dar cabida a estos niños 
y niñas dentro de su sistema de educación formal, no hay suficientes lugares. La alternativa para 
muchos niños y niñas ha sido asistir a escuelas y clases no formales brindadas por otras organiza-
ciones.

Los antecedentes de quienes enseñan en estos entornos varían considerablemente, con una mezcla 
de docentes experimentados y calificados, y aquellos que no tienen experiencia previa en la ense-
ñanza. A pesar de la importancia de los docentes refugiados en contextos de emergencia, hay una 
clara falta de atención a las necesidades profesionales de los docentes refugiados y de los que ense-
ñan en entornos de educación no formal. Nuestra investigación 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 publicará a principios de 
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2020) será de interés para una amplia audiencia, incluidos los organismos de las Naciones Unidas, 
la comunidad de donantes y otras organizaciones que se están interesando activamente en la crisis 
de los refugiados sirios u otros ejemplos de crisis prolongadas.

Limitaciones, Desafíos y Lecciones Aprendidas:

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

Hubo desafíos relacionados con la aplicación de algunos métodos de investigación, tales como el en-
foque de Investigación de Acción Participativa (PAR, por sus siglas en inglés), que son más difíciles 
de controlar en el terreno. Se modificó la prioridad de algunos temas de investigación, lo cual es útil 
si reflejan los verdaderos problemas y desafíos que enfrentaban los participantes. Los investigadores 
debíamos responder a las cuestiones que los participantes querían transmitirnos y esto no siempre 
estaba en línea con nuestras preguntas. Dado nuestro deseo inicial de entender las necesidades de 
desarrollo profesional, esto resultó en una menor profundidad en los datos de lo que nos hubiera gus-
tado.

Enlaces Relevantes

•	 Nuestra respuesta a la crisis de los refugiados sirios

•	 Docentes de refugiados: una revisión de la literatura

•	 Educación en  emergencias: ¿Quién da clases a los refugiados?

•	 ¿Quién da clases a los refugiados?

•	 Educación en emergencias: Educar a los refugiados

•	 Enseñanza del idioma inglés en Oriente Medio

https://www.educationdevelopmenttrust.com/our-research-and-insights/impact-reports/our-response-to-the-syrian-crisis
https://www.educationdevelopmenttrust.com/our-research-and-insights/research/teachers-of-refugees-a-review-of-the-literature
https://www.educationdevelopmenttrust.com/about-us/news/education-in-emergencies-who-teaches-refugees
https://www.educationdevelopmenttrust.com/our-research-and-insights/commentary/who-teaches-refugees
https://www.educationdevelopmenttrust.com/our-research-and-insights/commentary/education-in-emergencies-educating-refugees
https://www.educationdevelopmenttrust.com/our-research-and-insights/case-studies/english-language-teaching-in-the-middle-east
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1.12 Satisfacer las necesidades académicas y socioemocionales de los niños y 
niñas no escolarizados de Nigeria
Organización Comité Internacional de Rescate

Autor(es) Adane Miheretu, Coordinadora Principal del Programa 

Ubicación 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

Descripción del Desafío Específico de la Crisis: 

En Nigeria hay más niños y niñas no escolarizados (OOS, por sus siglas en inglés) que en cualquier 
otro país (UNICEF 2019). Esta crisis educativa es particularmente intensa en las regiones más 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 niños y niñas OSS de toda 
Nigeria se les ha negado el derecho humano a la educación, y se aproximan a la edad adulta sin alfa-
betización, 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 niños, niñas y jóvenes no escolarizados preparándolos 
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 educación.

Breve Descripción

En la actualidad, estos ALP atienden actualmente a 35.500 niños y niñas de nueve a 14 años en los 
estados de Yobe y Borno, en el noreste de Nigeria. Se estima que el 75% de todos los niños y niñas de 
Yobe y Borno no están escolarizados. Estos programas priorizan el desarrollo de habilidades académi-
cas y socioemocionales esenciales de niños y niñas que no han estado escolarizados por más de dos 
años, 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 región.

Desde el comienzo de la insurgencia de Boko Haram, más 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 más 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 pedagógicas que necesitan para enseñar eficazmente la alfabetización, la aritmética y 
las habilidades socioemocionales. Los docentes reciben oportunidades de desarrollo profesional que 
incluyen formación presencial, visitas de asesoramiento in situ por parte de funcionarios de los minis-
terios de educación locales y círculos de aprendizaje docentes mensuales (CAD).
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Los ALP proporcionan sesiones de clases que duran tres horas por día, tres veces a la semana en el 
transcurso de nueve meses consecutivos. El objetivo organizativo de estos ALP es que, tras su con-
clusión, los estudiantes inscritos habrán desarrollado las habilidades de alfabetización, aritmética y 
habilidades socioemocionales necesarias para la transición al sistema escolar formal. Al identificar las 
mejores prácticas para satisfacer estas necesidades esenciales de los niños y niñas en los estados de 
Yobe y Borno, los ALP en esa región prometen brindar estrategias útiles para la crisis más amplia que 
enfrentan los niños y niñas no escolarizadas en toda Nigeria.

Evidencia y Resultados

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

Esta evaluación de impacto se centró en diversas consideraciones: la efectividad económica de un 
enfoque básico del Programa de Aprendizaje Acelerado en las habilidades socioemocionales y acadé-
micas de los niños y niñas no escolarizados; el valor añadido y el efecto independiente de proporcionar 
asesoramiento a los docentes en su lugar de trabajo; y las experiencias de los niños, niñas, docentes y 
educadores involucrados con el ALP. La evaluación también examinó cómo los efectos del Programa 
de Aprendizaje Acelerado varían en diferentes subgrupos de niños y niñas diferenciados por sexo, 
nivel socioeconómico, nivel de alfabetización en casa, desplazamiento interno y nivel de discapacidad.

La muestra cuantitativa de esta evaluación trabajó con 2.244 niños y niñas no escolarizados que asis-
tían a 80 centros de aprendizaje no formal en los estados de Yobe y Borno. Se centró en los resultados 
del aprendizaje de los estudiantes. Los niños y niñas fueron seleccionados mediante un proceso en dos 
etapas, que distribuyó al azar 80 centros educativos no formales en las dos condiciones tratadas (ALP 
básico y ALP más asesoramiento) y posteriormente distribuyó al azar a los niños y niñas en grupos de 
tratamiento y control de lista de espera en cada centro educativo no oficial.

Esta evaluación cuantitativa se complementó con una evaluación cualitativa que involucró a 79 parti-
cipantes en el estudio más amplio: 48 niños y niñas, 15 LF, ocho entrenadores y ocho miembros de la 
comunidad, todos extraídos de 15 NLFCS en Yobe y Borno. Se eligió que la muestra incluyera centros 
de aprendizaje no formal donde se habían observado niveles bajos, medios y altos de impacto con el 
programa.

La evaluación ha revelado que el tratamiento básico ALP es un enfoque rentable con un impacto po-
sitivo en los resultados del aprendizaje. Con un coste de 66 libras esterlinas por niño/a, el tratamiento 
ALP básico produjo mejoras estadísticamente significativas en la fluidez del lenguaje y la comprensión 
lectora, mejoras estadísticamente significativas en siete de las ocho subtareas de la Evaluación Ma-
temática de Primer Grado (EGMA), y una reducción estadísticamente significativa en la orientación de 
los niños y las niñas hacia el uso de estrategias agresivas de resolución de conflictos.

Añadir asesoramiento pedagógico elevó los costos unas 42 libras por niño y niña. Los resultados de 
la evaluación de impacto muestran que, además del programa ALP por sí solo, el coaching produjo 
impactos pequeños, negativos y estadísticamente significativos en las habilidades de identificación 
de letras, en cinco de los ocho resultados del EGMA, en la disminución de los niveles de desregulación 
de la ira autodeclarados por los niños y las niñas y en el aumento de su orientación hacia el uso de la 
agresión.
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Limitaciones, Desafíos y/o Lecciones Aprendidas:

Los estudiantes, los LF y los capacitadores declararon que el aprendizaje socioemocional (SEL) es 
importante puesto que mejoró 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 desafío. Debido al desconocimiento general de 
la idea formal de aprendizaje socioemocional, a los participantes les resultó difícil emplearla como era 
debido. Tanto estudiantes, como docentes y capacitadores informaron de que fue el tema más compli-
cado de enseñar y de aprender, por lo que solicitaron un período de capacitación adicional y materiales 
de enseñanza y aprendizaje como apoyo para el enfoque socioemocional. Quizá, como resultado, los 
ALP tengan aún que progresar significativamente para alcanzar numerosos resultados clave de SEL.

Se consideró que los apoyos de desarrollo profesional fueron útiles e importantes. Sin embargo, como 
se ha mencionado anteriormente, la evaluación del impacto mostró que los estudiantes de las escue-
las donde los docentes recibían solamente capacitaciones presenciales y CAD aprendían más que los 
estudiantes en las escuelas donde los docentes recibían, además, capacitación en el sitio. De hecho, 
esta capacitación provocó pequeños impactos negativos y estadísticamente significativos en las ha-
bilidades de alfabetización, aritmética y socioemocionales. Esto sugiere que el actual modelo de en-
trenamiento no es rentable y debe ser revisado, una dinámica con potenciales ramificaciones para los 
sectores humanitario y educativo en y más allá del noreste de Nigeria.

La evaluación cualitativa exploró las experiencias de LF y de coaching con diferentes elementos de 
desarrollo profesional docente. Los LF informaron de que las capacitaciones eran útiles, aunque in-
suficientes, y encontraron que los ciclos de enseñanza-aprendizaje fueron el apoyo de desarrollo pro-
fesional más útil, ya que les proporcionaron una oportunidad continua de aprender, intercambiar y 
proporcionar apoyo a sus colegas, así como de compartir las mejores prácticas. Los coaches pusieron 
mucho esfuerzo en proporcionar un apoyo efectivo a los docentes dado su nivel limitado de capaci-
tación, falta de experiencia en los temas tratados y su carga de trabajo. Los docentes informaron de 
que establecieron una relación cordial y respetuosa con los coaches, pero que no asistían al centro de 
manera constante. Mientras que algunos de ellos consideraron que el coaching fue útil, otros indicaron 
que los coaches carecían de la experiencia y habilidad necesarias para que su trabajo fuera efectivo.

Por lo tanto, según 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 está, además, llevando a cabo un nuevo proyecto para localizar el contenido y los 
recursos del aprendizaje socioemocional mediante un riguroso proceso de pilotaje, en colaboración con 
las partes interesadas de Nigeria.

El IRC creó un comité de dirección de investigación que involucraba a los decisores políticos en el pro-
ceso de creación de evidencias sobre lo que funciona. Desde las primeras etapas del diseño de investi-
gación, los decisores políticos facilitaron información y retroalimentación del proceso de investigación. 
El IRC organizó, además, un evento de difusión de los hallazgos de la investigación en Abuja el 30 de 
julio de 2019 para compartir el aprendizaje de la investigación con las partes interesadas del gobierno 
y los tomadores de decisión de los Ministerios de Educación Federal y Estatales, con Organizaciones 
No Gubernamentales Internacionales (ONGI) y con la comunidad de donantes. Entre las principales 
recomendaciones presentadas se encuentran:

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

•	 Invertir en Programas de Aprendizaje Acelerado complementarios de calidad con miras hacia 
el sistema formal para los niños y niñas no escolarizados en contextos de crisis, para apoyar 
los resultados del aprendizaje y de la transición.



60

•	 Invertir en el diseño y la contextualización de los materiales de enseñanza y aprendizaje de 
SEL, así como en la identificación de las prácticas locales para promover las habilidades de 
SEL, y llevar a cabo una investigación de implementación para entender la aceptación, la rele-
vancia y el compromiso tanto de los docentes como de los estudiantes.

•	 Invertir en investigación de alta calidad para una mejor comprensión de lo que funciona, para 
quién, a qué costo y bajo qué circunstancias en contextos de conflicto y crisis, mediante el 
financiación de evaluaciones de impacto junto con los datos de costos, datos de implementa-
ción de los sistemas de monitoreo y los datos cualitativos de entrevistas y grupos focales

•	 Garantizar que los recursos educativos en contextos de crisis se dirijan a niños y niñas por 
igual y priorizar a aquellos que se encuentran desplazados por violencia, pobreza y discapa-
cidad física.

Referencias

EiE Working Group Nigeria. 2017. Joint education needs assessment northeast Nigeria. 
www.humanitarianresponse.info/files/assessments/27092018_nga_ jena_report.pdf

OCHA. 2017. Humanitarian Response Plan - Nigeria. New York, NY: Office for the Coordination of 
Humanitarian Affairs.

UNICEF. 2019. Education – The Challenge. New York, NY: UNICEF.

http://www.humanitarianresponse.info/files/assessments/27092018_nga_ jena_report.pdf
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1.13 Desarrollo profesional docente: Un enfoque interagencial en Kenia
Organización Servicio de voluntariado en el extranjero del Consejo Noruego para Refugiados (NRC 

por sus siglas en inglés)

Autor Casey Pearson

Ubicación Campo de refugiados de Kahuma y asentamiento de Kalobeyei, Kenia

Perfil del Docente Docentes refugiados

Tema Desarrollo profesional docente

Descripción del Desafío Específico de la Crisis: 

El ochenta y nueve por ciento de los docentes de Kakuma y Kalobeyei son refugiados sin formación 
previa (Fondo Fiduciario de la Unión Europea 2018). Durante una encuesta preliminar de recogida de 
datos en abril de 2019, se descubrió 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 educación, muchos 
de los cuales ofrecen sus propias versiones de formación de docentes, que van desde talleres de dos 
días hasta programas de formación de nueve meses.

La oferta de formación docente, dirigida en su mayor parte por donantes o proyectos, se ha impartido 
anteriormente sin la colaboración de todos los actores educativos. Esto ha tenido como resultado una 
falta de capacitación equitativa y coherente para los docentes, así como una selección poco precisa 
de los docentes que lo necesitan. El paquete de capacitación 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 Educación en Situaciones de Emergencia (INEE). A través del proyecto 
Teachers for Teachers, iniciado en 2016, se formó a muchos docentes con materiales de TiCC, lo que 
supuso que durante la creación del grupo de trabajo interinstitucional ya existiera cierto conocimiento 
al respecto. Sin embargo, debido a la elevada rotación del personal de las ONG, la mayor parte de la 
concienciación venía por parte de los docentes del campamento, más que con los miembros del grupo 
de trabajo interagencial que se había conformado.

El enfoque interagencial pretende armonizar y agilizar la formación básica introductoria de los docen-
tes de primaria en todo el campamento mediante: la identificación de itinerarios de desarrollo profe-
sional, la creación de una base de datos transversal de docentes y una mayor contextualización del 
paquete de formación introductorio de TiCC mediante la participación de diferentes actores educati-
vos para dirigir módulos específicos.

Breve Descripción

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 Sudán del Sur y Somalia (ACNUR 2019). Un 60% de los refugiados en el cam-
pamento de Kakuma y el asentamiento de Kalobeyei son niños y niñas, por lo que la educación 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 educación mejore sistemáticamente. Un desarrollo profesional 
continuo e integrado de los docentes resulta, por lo tanto, prioritario frente a sesiones de capacitación 
intermitentes y desconectadas entre sí. El objetivo del grupo de trabajo interagencial es desarrollar e 
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implementar un enfoque sistemático para reforzar los programas y estructuras existentes. Este grupo 
se formó en marzo de 2019 y aún continúa en progreso. Sus prioridades y acciones se están desa-
rrollando y trabajando continuamente. Sin embargo, este estudio de caso proporcionará una revisión 
crítica de su implementación hasta la fecha.

El grupo de trabajo está formado por once miembros (Trabajadores de Calidad del sub-condado admi-
nistrativo del Ministerio de Educación, el Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados, 
la Federación 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 están trabajando de forma colaborativa para proporcionar un desarrollo pro-
fesional estructurado a todos los docentes de escuelas de educación primaria de todo Kakuma y Kalobe-
yei.

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

El paquete de formación introductorio de Docentes en Contextos de Crisis fue la herramienta primaria 
empleada. Esta decisión fue tomada como resultado del éxito de su implementación previa, así como 
del compromiso de ACNUR en 2017 de emplearla como una capacitación introductoria para todos 
los docentes que trabajaban en el campamento. A través del grupo de trabajo interagencial, esta 
formación de iniciación se adaptó 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 módulo de “Introducción al cu-
rrículo basado en competencias” fue desarrollado por la oficina responsable de control de calidad del 
Ministerio de Educación. Humanity and Inclusion también adaptó y proporcionó facilitadores para el 
módulo de inclusión para incorporar estrategias y experiencia más específicas del contexto. También 
se acordó que en el módulo de protección de la niñez se añadieran la violencia sexual y de género, la 
prevención de explotación y abuso sexual. Este tema fue desarrollado por un especialista de ACNUR, 
que también capacitó 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 
formación y las necesidades de todos los docentes de primaria, y se ha creado un procedimiento ope-
rativo estándar en el que se describen los itinerarios de desarrollo profesional de los docentes recién 
contratados. El paquete de capacitación contextualizada del TiCC se ha puesto en práctica con 40 
docentes. Los estudios realizados tras la formación mostraron que la “Introducción al currículo basado 
en competencias” y la “Disciplina positiva y protección de la niñez” resultaron ser los módulos más 
beneficiosos. Hasta ahora, 162 docentes y 15 miembros del personal de las agencias han sido capa-
citados como formadores. La orientación entre pares se está llevando a cabo en cinco escuelas y con 
44 docentes, aunque todavía 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 recepción de diferentes módulos por parte de diferentes actores reflejaron que “la mezcla de 
agencias ayudó con la mezcla de necesidades en la escuela porque la Violencia Sexual Basada en el 
Género, las Necesidades Especiales y el Currículo Basado en Competencias son todos relevantes en 
nuestras escuelas, así que fue bueno que se hiciera todo junto”.

Se realizaron entrevistas con informantes clave de seis partes interesadas en la educación. La mayoría 
de los beneficios del enfoque interagencial que se resaltaron incluían la oportunidad de compartir co-
nocimientos expertos del personal de diferentes agencias, la reducción de duplicidad carga de trabajo 
(en el sentido de poder compartir materiales de capacitación, los facilitadores y costos de los talleres) 
y un enfoque de formación más estandarizado. Los Coordinadores Educativos de la Federación Lu-
terana Mundial y de Ayuda de la Iglesia Finlandesa, que son las organizaciones que más activamen-
te han tomado parte en la implementación, comentaron cómo los registros de desarrollo profesional 
contribuyeron a “identificar rápidamente cuántos de los [sus] docentes habían recibido capacitación” 
y “hacer un seguimiento del registro formativo de los [sus] docentes” más fácilmente. El responsable 
de Educación de ACNUR manifestó que el enfoque interagencial cambiará su labor más allá del grupo 
de trabajo, ya que “este esfuerzo colaborativo se empleará en el futuro para desarrollar una gestión 
docente completa y un sistema de desarrollo que tenga en cuenta todo lo que rodea la contratación, la 
permanencia, la remuneración, la formación y el apoyo de los docentes”.

Está previsto que en una fase posterior del proceso se celebren nuevos grupos de discusión con do-
centes y actores de la educación para averiguar el impacto que han tenido en cuanto a la utilización 
del registro de desarrollo profesional para orientar la capacitación, así como la forma en que el uso 
de los itinerarios de formación ha cambiado su práctica. Las agencias también reflexionarán sobre el 
análisis y el uso de los datos recogidos a través de los registros. De esta manera, podrán informar a 
los investigadores para establecer un panorama más claro de las necesidades formativas en un de-
terminado contexto. Con esto se quiere facilitar el diseño de programas más precisos de capacitación 
de los docentes.
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Limitaciones, Desafíos 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 rotación de los coordinadores de las agencias que asisten al grupo de trabajo. 
Si bien la capacitación 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 capacitación dentro del 
campamento, todavía hay que evaluarla y adaptarla para satisfacer las necesidades de capacitación 
específicas de los docentes no cualificados que trabajan en circunstancias extremas. Trabajar para 
lograr la certificación del paquete de capacitación TiCC, y que esta sea obligatoria para los docentes 
sin calificaciones del campamento, sería muy beneficioso para este proceso. Asimismo, la conciencia-
ción sobre el enfoque interagencial en el diseño de los programas y los donantes reforzaría aún más 
el éxito en la participación proactiva para trabajar de esa manera. También habría sido beneficioso 
reunirse con las partes interesadas al inicio del proceso, así como sincronizar los planes de trabajo de 
cada agencia para complementar el plan general de capacitación interagencial.

El potencial de los docentes que recibieron la formación introductoria de TiCC para crecer y desa-
rrollarse hasta convertirse en entrenadores de pares y liderar la facilitación futura demuestra claras 
oportunidades de sostenibilidad. Una herramienta particularmente útil 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 capacitación y enfocarse con mayor precisión en escuelas e individuos. El enfoque 
interagencial en la capacitación de los docentes también permite que el paquete de capacitación de 
TiCC se ajuste a los proyectos educativos ya existentes y, de esta manera, fortalecer y estandarizar 
la calidad de la capacitación. Esto ha sido de ayuda al proporcionar una respuesta más coordinada al 
desarrollo profesional del docente. 

Referencias

European Union Trust Fund (EUTF). 2018. Mid-term review of the EU Trust Fund Regional and Protection 
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Enlaces

•	 Recopilación previa de datos y análisis de los resultados
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1.14 Experiencias de los docentes con el modelo de desarrollo de triple enfoque 
del Proyecto de Lectura en Pakistán
Organización Comité Internacional de Rescate

Autor(es) Shahida Maheen, Dirección, Desarrollo de recursos complementarios, PRP Pakistán 
(Proyecto de Lectura en Pakistán)

Ubicación: Pakistán

Perfil del Docente Docentes de la comunidad de acogida

Temas Desarrollo profesional docente

Descripción del Desafío Específico de la Crisis: 

En los últimos años, múltiples evaluaciones nacionales de lectura en Pakistán han demostrado que 
un número alarmante de estudiantes de primaria no aprenden a leer. Según el informe anual de 2013 
sobre la situación de la educación (ASER, por sus siglas en inglés), el 49% de los niños y niñas de tercer 
grado no sabían leer frases en su idioma de enseñanza. Por su parte, el 45% de los de quinto grado no 
podían leer un cuento de segundo grado. Estos estudios demuestran un nivel de analfabetismo pre-
ocupante en Pakistán. Aprender a leer puede ser un reto para los niños y niñas en circunstancias fa-
vorables. Sin embargo, muchos escolares en Pakistán experimentan complicaciones en su vida diaria 
que los deja en desventaja en lo referente a la educación, especialmente en las provincias limítrofes 
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 niños y niñas pakistaníes una educación segura y de alta calidad. En muchas escuelas 
situadas en la frontera, las clases están formadas por estudiantes desplazados internamente (IDP, 
por sus siglas en inglés) y estudiantes de familias de bajos ingresos. Además 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 lingüística distinta a la 
suya. Por otra parte, las normas culturales de género a menudo dificultan el acceso de las niñas y las 
docentes a las escuelas. Adicionalmente, los niños y niñas se encuentran en clases con docentes que 
no tienen la suficiente capacitación.

Antes de las intervenciones del Proyecto de Lectura en Pakistán, un tercio de los docentes y la 
mitad de los formadores entrevistados en KP no habían recibido capacitación antes o durante su 
prestación de servicios (Proyecto de Lectura del Pakistán 2018).

Como consecuencia, la inmensa mayoría de los docentes de escuelas tanto rurales como urbanas de 
Pakistán ha tenido poco o nulo contacto con la metodología de lectura de primeros grados; tanto en 
sus años de estudio como durante la capacitación antes del servicio. Las oportunidades de desarrollo 
profesional en el servicio para los docentes paquistaníes son muy limitadas, carecen de fondos y se 
ven obstaculizadas por problemas logísticos. Además de este trasfondo de dificultades, los elevados 
índices de analfabetismo de los niños y niñas pakistaníes es un problema en sí mismo y tiene reper-
cusiones en otros ámbitos de su educación. Las investigaciones demuestran que, si los niños y niñas 
tienen dificultades con las competencias de lectura en los primeros grados, tienen más 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 holístico cuyo objetivo es mejorar las cifras 
de alfabetización. Esto se lleva a cabo maximizando el fomento de la lectura en el aula, en los sistemas 
educativos y en las comunidades de KP, así como en seis regiones adicionales de Pakistán: Baluchis-
tán, Gilgit Baltistan (GB), Sindh, Azad ammu y Cachemira (AJK), el Territorio de la Capital de Islamabad 
(ICT), y las Zonas Tribales de Administración Federal (FATA).
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Breve Descripción

Desde 2014, el PRP ha ayudado a 26.623 docentes y a un millón y medio de estudiantes de primer y se-
gundo grado. Su objetivo es mejorar las competencias lectoras de los estudiantes y las prácticas 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 intervención de dos 
años. El modelo TPD del PRP incluye capacitación 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 áreas de intervención comienzan con una sesión FtF de cinco días, seguida por 
una sesión de repaso de tres días durante el segundo año del programa. Las sesiones FtF se centran 
en reformar las técnicas de aula para tratar con la población vulnerable. Así como en desarrollar las 
competencias específicas de cada docente, haciendo hincapié en cómo deben usar los materiales de 
enseñanza y aprendizaje proporcionados por el PRP.

Los TIG constan de grupos de cuatro a ocho docentes que se reúnen una vez al mes para discutir los módu-
los de formación lectora, compartir sus experiencias en el aula y reflexionar sobre sus éxitos y los retos a los 
que se han enfrentado. Estas sesiones permiten a los docentes colaborar en torno a las mejores prácticas 
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 aplicación formativa de sesiones presenciales y grupos 
de sondeo a los docentes (TIG, por sus siglas en inglés) al proporcionar orientación 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 prácticas de for-
mación lectora y ayudan con evaluaciones sobre las necesidades y el progreso de los estudiantes.

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

© Sidrah Amin, responsable de comunicaciones. KP
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Evidencia y Resultados

El impacto del PRP en los resultados de comprensión lectora de los estudiantes y en las prácticas 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 habían recibido 
una intervención del PRP, frente a un tercer grupo de estudiantes que no había participado en el progra-
ma, pero que estaban a la espera de recibir la intervención (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 Pakistán utilizando una Evaluación de la Lec-
tura en los Primeros Grados (EGRA, por sus siglas en inglés). Esta evaluación sirve para medir las com-
petencias lectoras de los estudiantes; así como para observar las prácticas 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 1 y 2) y de 
control (Grupo 3), a los que podían atribuirse a la intervención.

Los datos indicaron que el PRP tenía efectos positivos y estadísticamente significativos en los resulta-
dos de comprensión lectora de los estudiantes. Los estudiantes de primer curso que habían recibido un 
año de intervención mostraron pequeños logros que no fueron significativos en sus competencias de 
lectura. Sin embargo, los de segundo curso, que habían recibido dos años de intervención, mostraron 
logros de aprendizaje estadísticamente significativos, tanto a un nivel moderado como alto. El estudio 
también descubrió que el PRP tenía efectos positivos estadísticamente significativos, tanto a un nivel 
moderado como alto, en las prácticas formativas de los docentes en el aula.

En la actualidad, el PRP está siguiendo un diseño 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 prácticas formativas de los docentes: 1) sesiones presen-
ciales , 2) TIG, y 3) tutorías in situ (vs. tratamiento completo). Un estudio cualitativo de referencia, llevado 
a cabo en noviembre de 2018 en la provincia pakistaní de Khyber-Pakhtunkhwa (KP) como parte de esta 
evaluación de impacto, recopiló 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 análisis de los datos de los docentes y formadores indica que, aunque ningún participante recordó 
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 leían el Corán o que les ayudaban con 
las lecciones de urdu; pero no con figuras femeninas o material lúdico. Los docentes también indica-
ron que, durante su niñez, tenían una exposición limitada al material de lectura lúdico y que habían 
aprendido a leer con ayuda de instructores que utilizaban métodos tradicionales. Entre estos métodos 
tradicionales se mencionaron la escritura en la pizarra y la repetición de la lección que dictaban sin 
centrarse en los sonidos de las letras o el reconocimiento de palabras. Otros hallazgos:

•	 Opiniones sobre cómo 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 
pedagógicas activas y tener acceso a materiales de lectura lúdico 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 según sus necesidades. Los docentes y forma-
dores encuestados fueron capaces de identificar eficazmente algunas estrategias de apoyo 
para aquellos estudiantes con necesidades especiales.

•	 Opiniones sobre cómo apoyar a los docentes para enseñar 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; además de proporcionarles una retroalimentación continua e individualizada 
sobre su formación. Sin embargo, los formadores no reflexionaron sobre la importancia de formu-
lar una gama de preguntas a los docentes para animarlos a la auto-reflexión y crecimiento.
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Además, los hallazgos preliminares del estudio cuantitativo intermedio muestran que proporcionar 
una formación in situ es el único componente que está teniendo efectos positivos en los resultados de 
lectura de los estudiantes y en las prácticas formativas de los docentes. El Comité Internacional de 
Rescate (IRC, por sus siglas en inglés) está analizando los datos cualitativos intermedios. A partir de 
noviembre contaremos con información más detallada sobre la experiencia de docentes y formadores, 
así como sobre la forma en la que el acceso a estos apoyos al desarrollo profesional ha influido en su 
compromiso con el programa.

Limitaciones, Desafíos y Lecciones Aprendidas:

Los hallazgos de la investigación 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 
pakistaníes necesitan más ayuda con los programas de desarrollo profesional docente y las tutorías. 
Los educadores de primaria necesitan oportunidades de capacitación que, además de proporcionar 
orientación sobre cómo enseñar habilidades de lectura básicas, 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 multilingües y los problemas de los 
prejuicios de género en la educación. Los mentores necesitan habilidades adicionales para guiar a los 
docentes en la auto-reflexión sobre cómo mejorar la calidad de la enseñanza.

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

Se ha aprendido una importante lección a la hora de cultivar una relación de confianza, colaboración y 
propiedad intelectual para las reformas de la lectura y su investigación en todos los niveles del siste-
ma, abarcando funcionarios de educación 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 duración del proyecto han reforzado la capacidad 
y la confianza de las partes interesadas para invertir en reformas continuas de lectura.

Referencias

Abadzi, Helen, et al. 2005. “Monitoring Basic Skills Acquisition through Rapid Learning Assessments: A 
Case Study from Peru.” Prospects 35: 137-156.

Annual Status of Education Report: ASER-Pakistan. 2013. Islamabad: South Asian Forum of Education 
Development, 2013. Accessed November 14, 2019.

Diazgranados, Silvia. 2018. Lessons from Research in the Pakistan Reading Project. Islamabad: TKTK.



69

1.15 Un enfoque mixto y diseñado en conjunto para el desarrollo profesional 
docente en contextos de desplazamiento masivo
Organización University College London –Proyecto RELIEF, Centro de Estudios Libaneses – 

Universidad Libanesa Americana

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

Ubicación Líbano

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

Temas Desarrollo profesional docente

Descripción del Desafío Específico 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 más 
allá de las actividades de enseñanza y aprendizaje. Además 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 enseñanza, dudas sobre la acreditación y hostilidades 
en las comunidades de acogida. Los docentes necesitan oportunidades de desarrollo profesional que 
estén adaptadas para resolver estos desafíos. 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 están familiarizados con las complejidades de la situación y 
raramente están capacitados para responder apropiadamente (Burns y Lawrie, 2015). Esta iniciativa 
tiene como objetivo involucrar a los educadores refugiados en el Líbano en ciclos de co-diseño para 
desarrollar una práctica educativa colaborativa, combinando espacios digitales en un curso masivo 
abierto en línea (MOOC) y formación presencial en el campus a los participantes seleccionados.

Breve Descripción

Basándonos en la experiencia previa sobre la realización de sesiones de aprendizaje mixto (Kennedy 
y Laurillard, 2019), diseñamos el curso de forma colaborativa mediante la realización de talleres par-
ticipativos con las partes interesadas. Los materiales curriculares se elaboraron basándose en datos 
empíricos y grabando a docentes en sus propios entornos, donde podían demostrar prácticas eficaces. 
Los docentes de la comunidad se convirtieron en docentes-educadores a través de los MOOC. Los 
abundantes recursos multimedia y las actividades colaborativas diseñadas animaron a otros docentes 
a probar nuevas ideas en sus propios espacios educativos.
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Gráfico 1: Ejemplo del proceso de diseño conjunto, el cual incluye la participación de 
socios en el Líbano en cada nivel, y cómo este proceso contribuye a la sostenibilidad.

Gráfico 2:  Un ejemplo del diseño 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 diseño conjunto en Beirut y en Biqa’a para identificar las necesidad de los docentes, 
buscar lugares para grabar y desarrollar el diseño inicial del curso de capacitación. En agosto de 2018, 
realizamos un taller de dos días con 12 especialistas de educación que trabajaban en el Ministerio de 
Educación, agencias de las Naciones Unidas, ONG y ONG internacionales, instituciones académicas 
y organizaciones comunitarias para poner en práctica el contenido, la estructura y el diseño del curso 
de capacitación. Una vez finalizado el contenido y la estructura del curso, de manera colaborativa, 
elaboramos y lanzamos el MOOC en inglés y árabe en junio de 2019.

Los docentes que tomaron el curso (los cuales se encontraban sobrecargados, tenían poco tiempo y 
poco acceso a las oportunidades de formación 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 colaboración 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 consistió en tres (3) sesiones de dos 
días de duración cada una: una sesión antes, otra durante y otra después del MOOC. Las sesiones pre-
senciales fueron diseñadas para proporcionar más oportunidades de aprendizaje como presentacio-
nes, discusiones de grupo y actividades usando las herramientas presentadas en el MOOC. Éstas se 
centraron en asegurar que los profesionales educativos estuvieran cómodos utilizando la plataforma 
en línea y las herramientas (p.ej. Padlet, Mentimeter) y pudieran participar en los debates en línea. En 
términos de contenido, nos centramos en resolver temas controvertidos en el aula, como la discrimina-
ción y la violencia basada en género. También nos centramos en el diseño del aprendizaje.

Evidencia y Resultados

Contenido
1.	Dieciséis vídeos subtitulados y transcripciones de experiencias de docentes, así como ejemplos 

de buenas prácticas en árabe y en inglés. El MOOC se llevó a cabo durante cuatro semanas y 
abarcó diversos temas que surgieron de nuestros talleres de investigación con docentes para 
refugiados, seguido de consultas con especialistas en educación en el Líbano. Los problemas 
abordaban, entre otros aspectos, cómo los educadores pueden crear un cambio con recursos 
limitados, lidiando con los traumas en la clase, uniendo la experiencia de los niños y niñas con 
el contenido presentado en el espacio de aprendizaje, el uso de la tecnología en el espacio de 
aprendizaje y el diseño de lecciones, el tratamiento de asuntos controvertidos y la forma de 
responder a las aspiraciones de los estudiantes.

2.	Numerosos materiales sobre el MOOC (árabe e inglés), incluyendo textos teóricos sobre do-
centes y aprendizaje transformativo, ejercicios de seguimiento, planes de lecciones y ejemplos 
de buenas prácticas. Todos estos materiales, incluyendo los artículos académicos y los resú-
menes de las teorías, también se pueden descargar. Los participantes en el MOOC añadieron 
a este material su contribución al compartir sus planes de lecciones y modelos de buenas 
prácticas.

3.	Herramientas digitales utilizadas en la clase: ejercicios con Mentimeter, Padlet y Word Cloud. 
Se presentó 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 discusión del foro en línea, explorando ideas sobre cómo adaptarlas en 
sus propias prácticas.
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Figura 3: Un ejercicio de Padlet donde los docentes compartieron su práctica. El 
ejercicio, titulado ‘cómo obtener el punto de vista de los estudiantes’, pedía 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 están en la escuela?

4.	Elaboración y difusión de conocimientos y buenas prácticas 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 situación 
desafiante en el aula y aplicando diferentes enfoques para el aprendizaje: hegemónico, adap-
table, crítico y transformador. Por último, tuvieron que sugerir qué era lo más apropiado para 
la situación descrita.

Política y sostenibilidad
1.	El Ministerio de Educación, la Universidad Libanesa Americana, la Universidad del Líbano y 

ACNUR se están preparando para integrar el MOOC en su programa desarrollo profesional 
docente (programa de formación inicial y continua).

Investigación y evidencia: La evaluación fue un componente integral del proyecto piloto.

Metodología de la evaluación
1.	Los participantes del MOOC completaron dos cuestionarios para cada plataforma, en inglés 

(N=82) y en árabe (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 discusión 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 específicas: aulas dife-
renciadas (idiomas, habilidades y edades); apoyo psicosocial; uso de la tecnología para dise-
ñar clases, contenidos y metodología.

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

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

4.	Experiencia del enfoque mixto: la presencia física de educadores (el componente presencial) 
aceleró el proceso de aprendizaje y brindó la oportunidad de interactuar entre ellos para clari-
ficar conceptos teóricos y desarrollar una comprensión de las herramientas digitales.

Limitaciones, Desafíos y Lecciones Aprendidas:

Tiempo requerido y recursos: el proceso de diseño 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 presentación repetitiva de ideas, lo que permite a las sesiones presenciales centrar-
se en el debate y las reflexiones críticas en torno a la aplicación práctica de las ideas y herramientas. 
Los MOOC ya desarrollados se volverán a ejecutar con un costo financiero mínimo.

Diseño conjunto: una participación 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, financiación y 
visibilidad.

Un contexto complejo, dinámico y políticamente sensible: la plena participación 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 seguridad y autorización. Esto pone de relieve que el enfoque del MOOC, 
de manera individual, es una importante alternativa a la opción del programa de desarrollo profesional 
docente, a pesar de no ser tan eficaz como el curso completo combinado.

Referencias
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Enlaces Relevantes

•	 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/
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1.16 Fundamentos de la práctica del/la educador/a de refugiados Apoyar a 
los docentes de los países de acogida y los contextos de reasentamiento para 
satisfacer las necesidades de los estudiantes refugiados
Organización Carey Institute for Global Good

Autores Julie Kasper, Directora del Programa de la Academia de Educadores de Refugiados 

Ubicación EE. UU.

Perfil del Docente Docentes de la comunidad de acogida

Temas Desarrollo profesional docente

Descripción del Desafío Específico de la Crisis: 

Las investigaciones indican que los docentes altamente cualificados en cada aula son un factor 
clave en el aprendizaje de los niños y niñas (Darling-Hammond, 2000). Esto es especialmente cierto 
en el caso de los niños y niñas refugiadas reasentados en un tercer país o que viven en un país 
de acogida vecino, que a menudo están rezagados en cuanto a conocimientos de nivel de grado, 
están trabajando para dominar un nuevo idioma y tienen la tarea de sanar los traumas del pasado 
al tiempo que se aclimatan a un nuevo país y cultura  (Taylor y Sidhu, 2012). Agravada la situación 
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 mayoría de los 
educadores de EEUU tienen poca o ninguna formación sobre cómo trabajar con refugiados. El Carey 
Institute for Global Good busca abordar esta carencia mediante la creación de una comunidad de 
práctica: un espacio de aprendizaje intencionado y dinámico para el diálogo, la reflexión y el inter-
cambio de recursos y prácticas para los educadores estadounidenses centrados en la educación de 
los refugiados (Storchi, 2015; NCTE, 2011).

Breve Descripción

El proyecto piloto de Fundamentos de la práctica del/la educador/a de refugiados es un proyecto fi-
nanciado con una subvención en EEUU que se está llevando a cabo en tres estados diversos de ese 
país: Arizona, Nueva York y Washington. Aunque los tres estados han recibido un gran número de 
refugiados reasentados en la última década y se enfrentan actualmente a la escasez de docentes, la 
financiación educativa y las estructuras políticas crean contextos únicos para la enseñanza y el apren-
dizaje en cada uno de ellos (véase el cuadro 1), lo que permite realizar un útil análisis 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 enseñanza.

La población 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-
ñanza. El Carey Institute está 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 está 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 línea de doce semanas, seguido de seis meses de diá-
logo continuo y orientación dentro de una comunidad de práctica. Los expertos en educación 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 orientación tras la finalización de este. Estos entrenadores e 
instructores participan en un curso de preparación en línea 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 orientación propor-
cionan a los educadores espacios y estructura para reflexionar sobre la práctica, compartir recursos 
y comprometerse críticamente con el contenido. Esto a su vez les permitirá aumentar su competencia, 
confianza, compromiso y conexión en su papel de educadores de refugiados.

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

•	 comprender conceptos fundamentales como la pedagogía culturalmente relevante y receptiva, 
el aprendizaje socio-emocional, la práctica informada sobre el trauma, el diseño de planes de 
estudio y materiales, el escalonamiento y la diferenciación, en la medida en que se relacionan 
específicamente sobre el trabajo con estudiantes refugiados y sus familia;

•	 demostrar una competencia creciente a través del diálogo reflexivo, la microacreditación y la 
creación de portafolios electrónicos;

•	 hacer uso de estrategias eficaces basadas en la investigación, así como de métodos en sus 
clases (o contextos de enseñanza y aprendizaje);

•	 sentir mayor confianza y autoeficacia específica sobre su trabajo con los estudiantes refugia-
dos; y

•	 desarrollar un sentido de pertenencia a una comunidad de educadores comprometidos con 
satisfacer las necesidades académicas y socioemocionales de los niños, niñas y jóvenes refu-
giados.

Gráfico 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.

Competencia cultural 
y pedagogía de apoyo 
cultural en la educación 
de  refugiados

Enseñanza diferenciada 
para apoyar a los 
estudiantes refugiados

Enfoques socio 
emocionales y de 
trauma en la educación 
para refugiados

Andamiaje de 
aprendizaje para apoyar 
a estudiantes refugiados
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Tabla 1: Contextos educativos estadounidenses para la educación de los refugiados

Estado Cantidad de 
refugiados 
reubicados 
desde 20081 

Gastos 
medios por 
estudiante 
en 20182 

Programas y estructuras para 
recién llegados / estudiantes de 
inglés

Tasas de 
graduación de 
estudiantes de 
inglés (Sánchez, 
2017)

Arizona 29.839 $8.131 Antes del otoño de 2019, programa 
de inmersión estructurada en 
inglés de 4 horas obligatorio para 
todos los estudiantes de inglés; 
muy pocos programas o escuelas 
para recién llegados; programas de 
educación bilingüe muy limitados 
por la ley estatal

18%

Nueva York 39.377 $18.665 Las opciones del programa 
incluyen el bilingüismo, el lenguaje 
dual y el inglés como nueva lengua 
(ENL, por sus siglas en inglés); 
programación adicional para 
estudiantes con educación formal 
interrumpida; el programa ENL 
incluye un modelo de enseñanza 
conjunta con clases impartidas 
conjuntamente por un docente 
de ENL y del área de contenido, 
pero también incorpora enfoques 
de integración y diversificación en 
muchos contextos

37,1%

Washington 27.056 $10.395 Los modelos de programas 
incluyen programas de lenguaje 
dual, bilingües, de instrucción 
protegida, de inglés como segunda 
lengua y para recién llegados

53,8%

EEUU. (total) 666.674 $12.525 
(media 

nacional)

Se exige la realización de pruebas 
de aptitud lingüística para los 
estudiantes con lenguas maternas 
distintas del inglés y la prestación 
adecuada de servicios basados 
en los resultados de la evaluación, 
pero los servicios varían según 
el estado (no hay programas 
obligatorios o preferidos a nivel 
federal)

63%

1   Datos extraídos 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 extraídos del Education Week (2019). Nota en la página oficial de Education Week: «Como parte de la calificación 
general de la financiación 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 
administración, pero no la construcción ni otros gastos de capital».
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Evidencia y Resultados

En este momento, el primer grupo del proyecto cuenta con la participación de 100 educadores de más 
de 70 escuelas u oficinas de distrito. Tendremos datos cualitativos y cuantitativos finales para com-
partir en 2021, con análisis de datos e informes de nuestros evaluadores externos que están 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 prácticas relacionadas 
con la educación de los refugiados, específicamente en torno a los aspectos de la pedagogía cultu-
ralmente sensible, las prácticas de información sobre los traumas, el desarrollo psicosocial, el plan de 
estudios y la evaluación. Durante este otoño estamos reuniendo datos preliminares que incluyen datos 
cuantitativos generados por nuestro sistema de gestión del aprendizaje y recogidos en puestos de 
debate, reuniones, encuestas y micro-credenciales. Asimismo, estamos reuniendo datos cualitativos 
de encuestas de retroalimentación, tareas, carpetas electrónicas, 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 participación con 589 entradas originales en debates y 144 re-
cursos compartidos durante las primeras seis semanas del curso. Las estadísticas de la plataforma 
indican que un 88% de los participantes inscritos están progresando mediante las páginas del curso, 
vídeos y pruebas. Los moderadores informan sobre los asistentes habituales a las reuniones en línea y 
presenciales, y los participantes indican el valor añadido y señalan las formas en que están utilizando 
y compartiendo la información de esta comunidad de práctica en sus aulas, escuelas y distritos. Por 
ejemplo, un participante indicó, «Siempre pensé que tenía una buena relación con mis estudiantes, 
pero después de ver los vídeos, lo único que puedo decir es que tengo mucho por mejorar. Necesito 
ir más 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 año pasado. Me siento mal porque no sé mucho 
sobre él. Tendré en cuenta las preguntas de los módulos, la próxima vez que le vea». Otro participante 
expresó lo siguiente en una encuesta de seguimiento: «Me gustaron los artículos compartidos sobre 
los fondos de conocimiento y los recopilé para compartirlos con los educadores y demás personal de 
mi escuela».

Limitaciones, Desafíos 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 formación continua requeridos y hemos conseguido estipendios para los docentes de 
un distrito de Arizona, seguimos esforzándonos por conseguir recursos para incentivar y mantener el 
compromiso.

Además, 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 lingüísticamente diversos, profesionales sin forma-
ción formal en este ámbito y aquéllos que trabajan en contextos de educación especial, de inclusión y 
en clases generales. Si bien hemos ofrecido una variedad de materiales y de vías 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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1.17 Tawasol: Un proyecto piloto que ofrece un amplio desarrollo profesional en 
línea para docentes sirios y egipcios en el sector de la enseñanza informal de 
Siria en Egipto
Organización 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

Ubicación  Egipto

Perfil del Docente  Docentes refugiados

Temas  Desarrollo profesional docente

Descripción del Desafío Específico de la Crisis: 

Con el propósito de garantizar la educación primaria y secundaria a todos los niños y niñas para 2030, 
se necesitan 69 millones de nuevos docentes (Alianza Global para la Educación, 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 ámbito de la contratación, la formación y la retención de docentes en con-
textos de emergencia. Los niños y niñas refugiadas son los más afectados por la actual escasez de 
docentes y tienen una probabilidad cinco veces mayor de no estar escolarizados respecto a los niños 
y niñas no refugiadas (ACNUR, 2016).

Tras la llegada de un gran número de refugiados sirios a Egipto en 2011, un decreto presidencial equi-
paró el tratamiento de los refugiados sirios en Egipto al de los ciudadanos egipcios respecto a la educa-
ción y los servicios sanitarios. Desde entonces, muchos han sido los avances en la mejora de las tasas 
de matriculación. Sin embargo, persisten algunas barreras relacionadas con el acceso y la calidad del 
sistema escolar público, incluyendo el hacinamiento en las aulas, el agotamiento de los recursos, las 
barreras idiomáticas y las largas distancias que hay que recorrer para asistir a las escuelas. Además, 
la cantidad de personal educativo disponible para responder a las diversas necesidades de los estu-
diantes refugiados es insuficiente. Como resultado, muchos niños y niñas sirios refugiados en Egipto 
hacen uso de una combinación de escuelas públicas y comunitarias para obtener la mejor educación 
posible. En 2018, Plan Internacional en Egipto (PIE) recibió financiación de la DG ECHO para Tawasol: 
Aprendiendo a Convivir es un proyecto que responde a las necesidades de educación y protección de 
las niñas y niños más vulnerables de la comunidad de refugiados sirios y de las comunidades egipcias 
de acogida en seis zonas de la región metropolitana del Cairo, Alejandría y Damietta.

Breve Descripción

A través de Tawasol, PIE se comprometió a apoyar a 14 centros de aprendizaje dirigidos por sirios (SLC, 
por sus siglas en inglés) en todo el país, muchos de los cuales funcionan con recursos mínimos y sin 
docentes altamente cualificados. Se realizó una consulta pública a una muestra representativa de 166 
educadores del total de 255 participantes que recibieron formación presencial en los SLC, incluyendo 
a 14 directores/as de escuela/supervisores académicos. Los encuestados confirmaron un énfasis casi 
equilibrado en las necesidades de capacitación en apoyo psicosocial y aprendizaje social y emocional, 
manejo de las aulas y manejo de grupos grandes. A continuación, se solicitó formación sobre la plani-
ficación de las clases, la protección de la niñez, los planes de estudio egipcios y el código de conducta. 
Diversos educadores manifestaron su interés en explorar la formación a distancia, además del acceso 
a las TIC y la adquisición de habilidades para hacer uso de las mismas.
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Durante enero de 2019 se impartió en cada localidad una formación presencial de cinco días denomi-
nado «Paquete Introductorio de Formación para Docentes de Primaria en Contextos de Crisis» (TiCC-
ITP, por sus siglas en inglés), desarrollada por la Red Interagencial para la Educación en Situaciones 
de Emergencia (INEE). Con esta iniciativa se pretendía crear competencias básicas de enseñanza para 
educadores nuevos o sin experiencia. El TiCC-ITP se compone de una sección formativa introductoria, 
así como de cuatro módulos principales sobre:

a.	El papel y bienestar del docente;

b.	Protección de la niñez, bienestar e inclusión;

c.	Pedagogía; y

d.	Plan de estudios y planificación.

Tras la formación presencial de PIE sobre TiCC-ITP, Plan Internacional y el Centro para el Aprendiza-
je en la Práctica del Carey Institute for Global Good (CIGG) desarrollaron e implementaron un curso 
piloto en línea (también llamado Tawasol), con el objetivo de ampliar el aprendizaje y profundizar en 
las conversaciones sobre el bienestar, la inclusión, el aprendizaje social y emocional, la planificación 
de las clases y la evaluación. El curso piloto se diseñó en torno a las competencias básicas del TiCC, 
utilizando el contenido del TiCC-ITP y el Marco de Aprendizaje Sostenible del CIGG.

Se diseñó un curso guiado y una comunidad de práctica con una duración de seis semanas dirigido a 
educadores sirios y a educadores de las comunidades de acogida en Egipto. Los participantes recibie-
ron materiales relevantes en árabe, incluyendo vídeos y actividades para practicar, y tuvieron oportu-
nidades para dialogar con los demás y con un equipo de facilitadores, guiados por el equipo formativo 
del Centro para el Aprendizaje en la Práctica del CIGG. Todo el contenido y el asesoramiento se ofreció 
en árabe a través de una plataforma móvil de aprendizaje para apoyar la participación. El curso en su 
totalidad puede ser considerado como un proyecto de aprendizaje mixto, que incorpora componentes 
presenciales y en línea.

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 comprensión 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:

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

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

El componente en línea de Tawasol se impartió en cuatro módulos a lo largo de seis semanas que 
reflejaban el TiCC-ITP, incluidos un módulo introductorio de una semana, un módulo de dos semanas 
sobre los conceptos de bienestar y aprendizaje socioemocional, un módulo de dos semanas sobre la 
planificación de las lecciones y los tipos de evaluación, y un módulo de conclusión y planificación del 
desarrollo profesional en la última semana. (Figura 1).
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El proyecto piloto se llevó a cabo a través de la plataforma de aprendizaje en línea de CIGG-CLP, con 
reuniones semanales facilitadas por un equipo de personas voluntarias de habla árabe con áreas de 
experiencia educativa variadas y complementarias utilizando la plataforma Zoom.

Evidencia y Resultados

Las encuestas constituyeron una fuente principal de retroalimentación 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 sí mismos y una 
mejora respecto a sus resultados en las encuestas anteriores y posteriores a la formación. (Figura 2).

Gráfico 1: Módulos del curso piloto en línea Tawasol

En general el proyecto piloto Tawasol se consideró un éxito. La reacción 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 están 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 información sobre traumas en sus centros de aprendizaje y en la 
comunidad. Están abrumados por estas preocupaciones y dan prioridad al aprendizaje y al apoyo en 
estas áreas. Ofrecer una oportunidad de aprendizaje mixto fue una idea novedosa y creativa. Permite 
el aprendizaje y la discusión centrados en torno a los temas y materiales presentados en el curso en 
línea. Los encuentros semanales son un componente crítico para construir una comunidad y compartir 
preocupaciones y recursos en tiempo real. El hecho de contar con múltiples facilitadores permite tener 
la flexibilidad para reprogramar actividades, ancla el aprendizaje en los variados conocimientos espe-
cializados de los facilitadores y proporciona una sólida red de apoyo.
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Gráfico 2: Datos de la encuesta previa y posterior al curso piloto de Tawasol
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Limitaciones, Desafíos y/o Lecciones Aprendidas:

Los retos identificados incluyeron:

•	 dificultades para la traducción e identificación de recursos multimedia de calidad en árabe;

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

•	  la falta de recursos y competencias tecnológicas adecuadas entre los participantes; y

•	 problemas en la programación de reuniones sincronizadas para los participantes procedentes 
de distintos centros de aprendizaje.

Entre las recomendaciones y las lecciones aprendidas relacionadas con la implementación de futuros 
cursos mixtos se incluyen:

•	 tener en cuenta los diferentes horarios de trabajo y zonas horarias durante la planificación del 
curso;

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

•	 la organización de un evento de lanzamiento en el país con todos los participantes y facilita-
dores es ideal, si es factible;

•	 tener en cuenta los diferentes estilos de comunicación y las necesidades de los participantes;

•	 mantener espacios digitales para que la comunidad se reúna una vez que haya finalizado «ofi-
cialmente» el curso y la planificación y el mantenimiento de foros de debate y otros canales de 
comunicación abiertos una vez finalizado el curso para el apoyo y el diálogo permanentes; y

•	 asegurarse de que los docentes comprendan y se sientan cómodos con la tecnología que será 
utilizada, incluyendo el registro, la publicación de mensajes, la comunicación con los otros par-
ticipantes y los facilitadores.
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Entre las recomendaciones y lecciones aprendidas relacionadas con el diseño del curso, el plan de es-
tudios y la pedagogía se incluyen:

•	 invitar a los docentes a que expresen sus necesidades y objetivos de aprendizaje mediante en-
cuestas previas al curso y a lo largo del curso en diálogo con los facilitadores y los instructores;

•	 encontrar material en línea en la respectiva lengua (árabe) puede resultar difícil, por lo que in-
vertir en recursos adecuados para la identificación de materiales lingüísticamente apropiados 
y para la traducción es de vital importancia;

•	 la simplicidad en el diseño del curso es esencial;

•	 los expertos en aprendizaje socioemocional deben ser incluidos en el equipo de facilitación así 
como en el programa de “presentadores invitados” del curso;

•	 es muy importante el diseño de las tareas de reflexión y fomentar debates reflexivos para 
lograr una construcción del conocimiento sostenible (es decir, el material en línea sirve sólo 
de impulso para permitir un mayor desarrollo de las habilidades y una mejor construcción del 
conocimiento); y

•	 ofrecer apoyo y seguimiento para sustentar la construcción 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

•	 Carey Institute for Global Good - Centro de Aprendizaje en la Práctica

•	 Paquete de formación/capacitación introductoria para docentes en contextos de crisis

https://www.globalpartnership.org/education/education-challenges
https://www.unhcr.org/57d9d01d0
https://learning.careyinstitute.org/
https://inee.org/resources/teachers- crisis-contexts-training-primary-school-teachers
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1.18 Estudio de Caso Jusoor: Un enfoque de gestión adaptativa a una nueva 
formación docente en contextos de crisis
Organización Jusoor

Autor(es) Suha Tutunji, Directora Académica

Ubicación Líbano

Perfil del Docente Docentes refugiados

Temas Desarrollo profesional docente

Descripción del Desafío Específico 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 Líbano, de los cuales el 54% son meno-
res de 18 años. La comunidad de desplazados sirios en el Líbano vive en condiciones de pobreza y 
marginación política (alrededor del 20% de todas las familias residen en asentamientos de tiendas de 
campaña). En 2019, la población de refugiados sirios en edad escolar, con edades comprendidas entre 
los 3 y los 18 años, asciende a un total (estimado) de 488.000 personas, aunque sólo el 48% de la 
población de refugiados en edad escolar está matriculada en la educación formal (ACNUR, UNICEF y 
PMA 2018). La implementación del Programa de educación para refugiados de Jusoor tiene como fin 
abordar esta brecha en la matriculación de los niños y niñas sirios desplazados.

Jusoor, fundada en 2011 por miembros de la diáspora siria, tiene por objeto proporcionar un futuro 
mejor para la juventud de Siria. El Programa de Educación para Refugiados de Jusoor gestiona tres es-
cuelas primarias, que imparten desde el jardín de infancia hasta el octavo curso, en Beirut y el valle de 
Beka’a, y atiende a más de 1.200 niñas y niños sirios desplazados al año. La misión de la implementa-
ción del programa es servir de puente para que los estudiantes sirios entren en las escuelas del Líbano.

Cuando la implementación del programa comenzó en 2014, el Director Académico de Jusoor encabezó 
un proceso de contratación 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 carecía de expe-
riencia en la enseñanza. Del 40% con experiencia en la enseñanza o con un título en educación, pocos 
demostraron tener habilidades en el aprendizaje centrado en la niñez o en la enseñanza en contextos 
de educación de emergencia.

Estos problemas de reclutamiento fueron particularmente agudos a la luz de los desafíos de trabajar 
con niños, niñas y jóvenes refugiados. Los menores refugiados se enfrentan a tres barreras principales 
para su aprendizaje y recuperación: (1) desafíos para el bienestar psicosocial, (2) dificultades con un 
nuevo idioma de enseñanza, y (3) capacidad limitada para ponerse al día sin apoyo específico (Save 
the Children 2018). La mayoría de los niños y niñas que se matricularon en Jusoor habían estado fuera 
de la escuela durante un largo período de tiempo o no habían asistido a la misma. Además, algunos 
niños y niñas presentaban traumas psicológicos y fatiga debido al desplazamiento.
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Breve Descripción

A fin de mantener un lugar seguro y dinámico para que las niñas y los niños sirios en la edad de escue-
la primaria tuvieran éxito académico, Jusoor tuvo que idear una estrategia para contratar, formar y re-
tener a docentes calificados entre la comunidad siria desplazada. Además, necesitaba garantizar que 
estos docentes estuvieran dotados de habilidades para impartir enseñanza en contextos de educación 
de emergencia y para satisfacer las necesidades específicas de niños, niñas y jóvenes desplazados 
por la guerra.

Jusoor adopta una estrategia de gestión adaptable para la contratación, formación/capacitación y 
retención de docentes calificados para sus tres escuelas. Mantiene una plantilla de más de cuarenta 
personas entre docentes y administradores en todas las escuelas, que atienden anualmente a unos 
1200 niños y niñas.

A fin de lograr esta estrategia, Jusoor se basa en evaluaciones continuas de necesidades, comen-
zando por una evaluación de necesidades preliminar en 2013 y una implementación del programa de 
formación en 2014-2015. Estas evaluaciones de necesidades están realizadas semestralmente por 
el Director académico de Jusoor y los equipos directivos de las escuelas. Además, Jusoor tiene tres 
maneras de evaluar el impacto de la formación 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 enseñanza-aprendizaje.

El programa de formación de Jusoor proporciona dos módulos anuales a nuestros más de cuarenta 
docentes en tres escuelas, y se centra en las competencias básicas de la Red Interagencial para la 
Educación en Situaciones de Emergencia (INEE) para los docentes de primaria en contextos de crisis.

Evidencia y Resultados

Nuestro enfoque de formación 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 niñez 
en la educación de los refugiados. Save the Children informa de que “los docentes suelen adoptar un 
enfoque centrado en el docente o autoritario para enseñar a los estudiantes refugiados”.

Tras completar la contratación en nuestro primer año, realizamos una evaluación 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. Identificamos la prevalencia del enfoque centrado 
en el/la docente y diseñamos programas de formación para cambiar la pedagogía. En particular, nos 
centramos en tres áreas:

•	 la necesidad de aprendizaje diferenciado;

•	 necesidad de formación en materia de apoyo psicosocial a los estudiantes;

•	 capacitación en materiales prácticos para su uso en el aula.

Independientemente de la experiencia del/la docente, se le brinda capacitación inicial en metodología 
de educación de emergencia, basada en las Normas mínimas de la INEE, y las mejores prácticas para 
enseñar las competencias básicas, adaptar los materiales y recursos disponibles, preparar actividades 
constructivas y evaluar los resultados del aprendizaje.

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

Observación en el aula: Las observaciones en el aula siguen siendo una parte integral de nuestra 
comunidad de práctica. 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 formación sobre 
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observación 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 diseñado una caja de herramientas acorde a cada objetivo. 
Nuestro equipo directivo y el director académico diseñaron una rúbrica para evaluar el compromiso 
de cada estudiante y la gestión del aula de Jusoor. Nuestro consejero diseñó una guía 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 cómo se están aplicando las formaciones o 
si un docente solicita ayuda en un área específica.

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

Programa de la comunidad de aprendizaje de docentes: A partir de 2017, Jusoor inició una nueva 
técnica de comunidad de práctica 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 práctica, en la que los docentes se reúnen mensualmente para reflexionar sobre tres elementos 
fundamentales: (1) bienestar docente, (2)formación curricular y 3) formación lingüística. Un docente 
graba su clase en vídeo 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-
mación en el protocolo TLC.

Evidencia de los resultados de cada estudiante
Según nuestros indicadores clave del desempeño (KPIs, por sus siglas en inglés), el 72% de nuestros 
estudiantes muestran una mejora significativa en sus índices de cálculo y alfabetización. Todos los 
estudiantes de entre 12 y 14 años que acuden a la escuela siendo analfabetos fueron capaces de ad-
quirir un nivel de Grado 1. Además, el 66% de los estudiantes que se matricularon en escuelas públicas 
no han desertado.

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

Testimonios de docentes
El personal de Jusoor completa formularios de evaluación después de cada formación. Esto ayuda a 
nuestra organización a entender mejor las necesidades de sus docentes y a recibir retroalimentación 
para una implementación futura del programa. A continuación se muestran tres testimonios:

Suzanne, profesora, Campus de Jurrahiya: «Hay una gran diferencia entre cómo solía enseñar 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 sueño es empezar con un centro 
de formación para docentes y capacitarlos en la forma en que nos han capacitado aquí”

Samer, antiguo docente, actualmente reubicado en Canadá: «La formación que seguí en Jusoor me 
ayudó a obtener un trabajo aquí como docente para los refugiados en un centro comunitario pequeño»
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Limitaciones, Desafíos y/o Lecciones Aprendidas:

Rotación: Si bien el modelo de capacitación de Jusoor tiene por objeto hacer frente a los desafíos 
que plantea la elevada rotación de personal, ésta sigue siendo un reto importante. Muchos de los 
miembros del personal con más talento se trasladan a terceros países por cuestiones políticas o fa-
miliares que están fuera del control de Jusoor.

Capacitadores y barreras lingüísticas: Jusoor reconoce la riqueza de los recursos disponibles para la 
educación 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 sólo tiene 
competencias de lectura, escritura y lengua oral en árabe. Por tanto, la traducción y facilitación de los 
socios internacionales en inglés pueden resultar difíciles.

Certificación: Jusoor no ofrece una certificación formal con su formación docente. Aunque muchos 
docentes han encontrado otras oportunidades de enseñanza cuando se trasladan fuera del Líbano, 
tener una certificación profesional facilitaría el crecimiento profesional. La certificación de estudiantes 
es menos problemática, 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 públicas libanesas.

Viajes para talleres: Jusoor tiene asociaciones con muchas ONG y relaciones de trabajo con univer-
sidades, tanto en Líbano 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 Becá a Beirut para todo el personal de 
enseñanza.
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1.19 La prueba está en la mejora: Utilizar la mejora continua de la calidad para 
involucrar a las y los docentes en el Líbano
Organización Comité Internacional de Rescate

Autor(es) Adham El Outa, Gerente de Monitoreo y Evaluación, y Autumn Brown, Asesor Técnico 
de Investigación y Medición

Ubicación Líbano: Akkar y Becá

Perfil del Docente Docentes de la comunidad de acogida

Temas Desarrollo profesional docente

Descripción del Desafío Específico de la Crisis: 

Alcanzar un alto nivel de calidad en los programas es la máxima aspiración 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 años en dar lugar a una mejor implementación. 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 múltiple del Comité Internacional de Rescate (IRC) para el desarrollo profesional de los docen-
tes en el Líbano consiste en cinco a diez días de formación presencial, círculos de aprendizaje de docentes 
(CAD) mensuales y visitas de entrenamiento mensuales. La investigación demuestra que el apoyo conti-
nuo es más eficaz que las capacitaciones puntuales (McEwan 2012) y que los docentes mejoran más a 
través del coaching instructivo (Knight 2007), así 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-
plementación de los programas. Dependemos en gran medida de las lecciones aprendidas y de las mejo-
res prácticas anecdóticas para mejorar la calidad de la implementación del programa de forma continua. 
Nuestros sistemas de seguimiento son cada vez más receptivos a medida que digitalizamos la asistencia 
y otras métricas cruciales para la corrección del curso, pero aún carecemos de los mecanismos necesarios 
para activar un sistema de búsqueda de soluciones a las barreras que impiden una aplicación de calidad.

En un esfuerzo por cerrar esta brecha entre la implementación del programa y la fidelidad de la imple-
mentación, estamos combinando nuestro sólido desarrollo profesional existente y nuestros sistemas de 
monitoreo con las metodologías 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, dándoles las herramientas que 
necesitan para ser sus propios agentes de mejora y aprendizaje experimental.

CQI, como metodología y conjunto de herramientas, añade rigor al proceso de mejora de la calidad de los 
programas y pone el impulso del cambio en manos de quienes están más cerca de los retos de la aplica-
ción: los propios docentes.

Breve Descripción
La ciencia de la mejora es una metodología, un proceso y un conjunto de herramientas que se desa-
rrollaron originalmente en el ámbito de la fabricación para reducir los costes y mejorar la calidad. El 
método se trasladó 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 última década 
cuando la ciencia de la mejora se ha adaptado al sector educativo, pero se está mostrando promete-
dora en una gran variedad de contextos educativos. (Bryk 2015) El IRC es el primero en implementarla 
para probar la metodología en un contexto frágil.
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La CQI proporciona las herramientas y los recursos necesarios para movilizar rápidamente a todos los 
actores del sistema, especialmente a docentes en el caso de la educación, hacia mejores resultados. 
Como metodología, la CQI consiste en elaborar teorías en torno a la mejora, probar estos cambios 
en ciclos rápidos y seguros, recoger datos para verificar si estos cambios están generando mejoras y 
luego compartir los cambios con las correspondientes partes interesadas en redes interconectadas.

El IRC puso a prueba la integración de la metodología CQI en nuestro modelo de apoyo a los docentes 
de recuperación en el norte y el este del Líbano. La prueba duró ocho meses y consistió en la formación 
de seis coaches del personal del IRC y a 30 docentes libaneses en ciencia de la mejora integrándola 
en el coaching y la formación docente que ya existían previamente. Posteriormente, los protocolos 
para los CAD y las visitas de coaching se adaptaron para reflejar las metodologías CQI y usar sus he-
rramientas. Para uno de cada tres CAD programados, el IRC acogería un mayor CAD con el objetivo 
de impartir formación y consolidar los propósitos de aprendizaje. El primer CAD enfocado en CQI, por 
ejemplo, se centró en que los docentes identificaran su objetivo y planificación de qué cambios probar. 
Por ejemplo, los docentes en Akkar querían mejorar su comprensión de la lengua francesa. Eligieron 
comprobar cuántos niño/as en sus aulas podían pronunciar correctamente todas las letras del alfabeto 
francés. Los docentes se reunieron y elaboraron una teoría común sobre cuáles pensaban que eran 
los factores esenciales para mejorar estos resultados en cada estudiante. Los expertos en la materia 
del IRC también proporcionaron información para que los docentes la utilizaran y la combinaran con 
su propia experiencia y conocimientos. Tras elaborar la teoría, los docentes se centraron en dos fac-
tores específicos: la gestión del comportamiento en el aula y garantizar que cada estudiante asistiera 
con regularidad. Los docentes recibieron orientación sobre una serie de actividades enfocadas a de-
sarrollar el «cambio de ideas» o pequeñas prácticas seguras que pudieran probar en sus aulas en el 
transcurso del día o de la semana, y planificaron cuándo evaluarían estos cambios. Recogerían datos 
en torno al factor que estaban tratando de mejorar, como el empleo de un esquema de gestión del 
comportamiento en la clase para recopilar información. Luego se reunirían 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-reflexión y la mejora. Otro de sus objetivos era generar evidencia orientativa 
sobre los resultados de diferentes prácticas de enseñanza y desarrollar una base de conocimientos 
sobre cómo optimizar la incorporación de la CQI en el modelo de desarrollo profesional docente del IRC 
en el Líbano y a nivel global.

Evidencia y Resultados

El propósito de la prueba piloto era ver cómo funcionaría este método si se integrara a las estructuras 
existentes y cómo sería recibido por los instructores y los docentes. Para entenderlo, adoptamos un 
enfoque dual: (1) variamos la intervención por región para ver cuál tenía más éxito y (2) hubo encues-
tas que fueron realizadas y, al final del programa, discusiones de grupo con docentes e instructores.

1. Variamos la intervención por región para ver cuál tenía más éxito.
Hemos variado la intervención según los niveles de autonomía vs. independencia en las dos regiones. 
Queríamos equilibrar el hecho de dar a los docentes la suficiente autonomía para asegurarnos de que 
se centraban en mejorar un área de interés primordial, aprovechando así el poder del enfoque para ser 
motivadores y autodirigidos. Al mismo tiempo, se reconoció la necesidad de proporcionar orientación 
significativa dada la novedad general de la metodología. En Akkar,las y  los docentes tenían el mismo 
propósito y se facilitó una lista de ideas de cambio a la que cada docente podía 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 propósito común fue crucial para obtener éxito. Permitió que el intercambio 
entre los docentes fuera más fructífero, ya que podían comparar, con confianza, en sus aulas. También 
facilitó la visualización y la recopilación de datos por parte de nuestro personal de monitoreo y evalua-
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ción (M&E), ya que recopilaban datos similares de cada docente. En Bekka, debido a que los objetivos 
no eran universales, la carga de la gestión de los datos fue mayor y resultó más difícil para los docentes 
trabajar juntos; sin embargo, estos estaban muy motivados y crearon muchas ideas de cambio real-
mente interesantes. Por ejemplo, un docente creó 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 remitía a casa semanalmente para comunicarlo a los padres/madres/apoderados.

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

Para las encuestas de satisfacción, preguntamos a los docentes al final de cada sesión de aprendizaje. 
Se les preguntó qué habían aprendido y se les pidió que valoraran la utilidad de la información en tér-
minos de su aplicabilidad inmediata en las aulas. Al final de la intervención, el 100% de los docentes 
dijeron que querían continuar aplicando la CQI el siguiente año escolar.

Los debates en los grupos de discusión se llevaron a cabo con grupos de docentes e instructores 
(coaches) de cada región. Los docentes afirmaron que este enfoque les resultaba útil 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 sí, un comportamiento que al principio se abordó 
con cautela.

Docentes con sus tableros en Akkar. © IRC

Para reforzar la respuesta alentadora de los docentes, los coaches que participaron en los grupos de 
discusión informaron de que la mayoría de los docentes estaban motivados y llenos de energía por el 
enfoque y que la QCI había ayudado a estructurar los TLC.  En concreto, los coaches informaron de 
que los protocolos de revisión de los cambios y de los datos a nivel de resultados durante el aprendizaje 
entre pares mejoraron las conversaciones en torno a la práctica de calidad y atrajeron a los docentes 
a conversaciones más 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 día por su buen comportamiento vieron un sorprendente repunte en los datos 
relacionados con el comportamiento positivo de los mismos. Dado que la medida de gestión del com-
portamiento era de un informe de aprendizaje socioemocional por parte del docente, no está claro si 
el comportamiento realmente mejoró o si la práctica de elogiar a los estudiantes a lo largo del día hizo 
que los docentes tuvieran más probabilidades de registrar una buena conducta.

Limitaciones, Desafíos y/o Lecciones Aprendidas:

Los docentes tuvieron mayores dificultades con la recopilación e interpretación de los datos. La inter-
pretación de datos es una habilidad que necesitaremos desarrollar con el tiempo, además de mejorar 
la presentación de los datos para que sean más fáciles de leer. Se necesitan sistemas e instrumentos 
de recopilación de datos más fuertes para evaluar con mayor precisión 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 recuperación (cuatro meses) era demasiado corto para generar pruebas 
significativas.

Dado que tener el mismo objetivo resultó ser más beneficioso en Akkar, el IRC integrará la CQI en el 
plan de estudios del próximo año escolar, en el que todos los docentes tendrán el mismo horario y se-
guirán el progreso de los estudiantes en los mismos momentos. Esto se hará con todos los docentes de 
recuperación y con algunos de los docentes de alfabetización básica y de aritmética. La alineación de 
los objetivos les ayudará a colaborar de forma más efectiva, ya que podrán comparar los cambios a 
lo largo del tiempo. Los docentes sugirieron que, durante el próximo año, cada estudiante se involucre 
en la CQI ayudando a desarrollar ideas de cambio ellos/as mismos/as (en particular, en la gestión del 
comportamiento), y ayudando a hacer un seguimiento de los datos. La recopilación de datos se ali-
neará con las herramientas existentes para comenzar el proceso de combinar los datos de monitoreo 
y mejora, y disminuir la carga de la gestión de los datos.

Al consolidar nuestro aprendizaje mediante esta prueba piloto durante el año 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 niño/as del Líbano.

Rim Omar en su aula © IRC
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1.20 La esencia del aprendizaje: una capacitación de 4 días y tutoría continua 
para los educadores de niños y niñas refugiados Rohingya en Bangladesh
Organización  Institutos Americanos de Investigación (AIR)

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

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

Perfil del Docente Docentes de la comunidad de acogida

Temas Desarrollo profesional docente

Descripción del Desafío Específico de la Crisis: 

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

Como la entidad principal que brinda educación a los refugiados Rohingya, UNICEF se ha esforzado 
en implementar un enfoque que llegue a todos los niños y las niñas y proporcione los elementos clave 
para la educación en situaciones de emergencia, como los servicios relacionados con la higiene y la 
nutrición (Oficina de Evaluación de UNICEF 2018). A finales de 2018, otros desafíos para la educación 
en Cox’s Bazar incluían la carencia de materiales de aprendizaje y de docentes, así como la falta de 
énfasis en las actividades socioemocionales que abordasen el trauma psicosocial y fomentasen la 
resiliencia.

Además de otro tipo de organizaciones, Cáritas tuvo como objetivo ayudar a abordar dichos desafíos, 
abriendo seis espacios amigos para los niños y las niñas (CFS, por sus siglas en inglés) en Cox’s Bazar 
poco después de la llegada más reciente de refugiados Rohingyas. Los CFS de Cáritas ofrecen activi-
dades educativas basadas en el aprendizaje socioemocional e incorporan elementos de higiene, nutri-
ción 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 formación, 
denominado Esencia del Aprendizaje, diseñado para ser accesible a los educadores que carecen de 
educación formal o tienen una experiencia docente limitada.

Breve Descripción

La esencia del aprendizaje (EoL, por sus siglas en inglés) es un enfoque pedagógico elaborado por 
Cáritas Suiza que pretende proporcionar apoyo educativo y psicosocial a niños y niñas en situacio-
nes de crisis. El EoL sigue una rutina que ofrece actividades sensoriales específicas que emplean 
materiales reciclados y que estén al acceso de los niños y las niñas en su entorno. El programa 
permite a los educadores enseñar un plan de estudios típico para relajarse y jugar, para apoyar 
a los niño/as a medida que se recuperan de sucesos traumáticos y restablecen su capacidad de 
aprender.

Los conceptos básicos del programa EoL se enseñan a los educadores en cuatro días, lo que ga-
rantiza un inicio rápido que se centra en abordar las necesidades inmediatas de cada estudiante 
en un contexto de emergencia. Como indica el nombre del programa, la formación docente busca 
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transmitir la esencia de la educación de calidad a través de ejercicios prácticos que se basan en 
las pedagogías Steiner, Montessori y Reggio Emilia. La capacitación utiliza materiales escritos 
limitados para atender a toda una serie de educadores, incluidos los que carecen de formación 
educativa formal. Los educadores también reciben apoyo a través de la tutoría que comienza in-
mediatamente después de la capacitación. 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 (según los indicadores de seguimiento del programa). En ese punto, la 
frecuencia de visitas de los mentores disminuye, pero la retroalimentación entre pares continúa 
durante toda la implementación del programa.

Caritas Suiza y Caritas Luxemburgo se asociaron con Caritas Bangladesh a finales de 2017 para 
comenzar la implementación 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-
mentación del programa en los asentamientos Rohingya comenzó en abril de 2018. Se construye-
ron seis espacios amigos para la niñez (CFS) con fondos de ACNUR para atender a los niños y las 
niñas de hasta 12 años de 1100 familias. Cáritas trabaja con el Servicio Jesuita para Refugiados 
(JRS, por sus siglas en inglés), que apoya la gestión de casos psicosociales.

En los asentamientos Rohingya, Cáritas ofrece EoL en turnos de mañana y tarde. Cada niño/a 
asiste al programa durante dos sesiones (de tres horas cada una) por semana, idealmente durante 
un año. Los educadores en los CFS son de la comunidad de acogida. La mayoría de los educa-
dores de la primera cohorte tenían formación educativa formal, pero poca experiencia en el aula. 
El apoyo continuo a los educadores incluye cuatro capacitaciones de reflexión a lo largo del ciclo, 
tutoría bisemanal e intercambio entre pares. Los educadores también reciben apoyo en el aula de 
asistentes de refugiados, que no asisten a la capacitación completa. Por último, Cáritas organiza 
talleres de sensibilización para padres/madres/apoderados durante el programa, y ofrece refrige-
rios saludables a los niños y las niñas.

Evidencia y Resultados

AIR y Caritas recopilaron datos cualitativos sobre el programa en todo Bangladesh en julio de 2018. Los 
hallazgos extraídos de la observación de la formación, los grupos de discusión y una encuesta a educa-
dores y mentores posterior a la capacitación indicaron que los educadores consideraron útil la formación 
de EoL y se sentían equipados para trabajar con los niños y las niñas usando el enfoque pedagógico 
después de la formación de 4 días centrada en la instrucción práctica. Los resultados indicaron que, a 
pesar de necesitar mayor orientación sobre actividades, práctica y retroalimentación, la breve formación, 
acompañada de la tutoría continua de un mentor bien capacitado, puede proporcionar a los educadores 
un conjunto de herramientas para brindar educación en situaciones de emergencia. Estos resultados 
fueron especialmente destacados en lugares alrededor de Dhaka, donde los educadores habían recibido 
una formación inicial de alta calidad y la habían estado implementando durante cuatro años.

Los datos recopilados muestran que la experiencia práctica de los formadores y mentores de EoL en 
el aula es un factor clave para el éxito. Cuando la formación y la tutoría la realizaron individuos con 
antecedentes en gestión en lugar de antecedentes en enseñanza, los participantes informaron sobre 
más vacíos en la comprensión de la metodología. La tutoría 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 prácticas en el aula. Los educadores informaron 
de que era un desafío desarrollar continuamente lecciones y materiales contextualmente apropiados 
poco después de haber aprendido el enfoque. También solicitaron documentación escrita para acom-
pañar la formación y la referencia a lo largo del programa.

Los datos indicaron otro desafío para la tutoría de la práctica docente: algunos mentores generaban 
distracción 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 práctica 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 lección está en curso. El riesgo es que al hacerlo podrían socavar la 
confianza de los educadores en su liderazgo, así como la de los niños y las niñas.

Los líderes comunitarios y las madres dijeron que habían notado que los niños y las niñas 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 metodología les permite ser creativos fuera del entorno de los CFS. 
Además, los líderes de la comunidad y los padres valoraron de forma positiva las reuniones comuni-
tarias de los CFS, que reúnen a los padres/madres/apoderados y al comité del CFS, considerándolas 
como un enfoque positivo y sostenible para la creación conjunta, la aceptación 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 identificación relacionada con los CFS. De manera similar, las reuniones 
permitieron a los padres proporcionar sugerencias sobre temas de interés y hacer preguntas sobre 
cómo complementar el aprendizaje de los niños y las niñas en el hogar.

Limitaciones, Desafíos y/o Lecciones Aprendidas:

Aunque una formación 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 inversión continua en la tutoría 
de alta calidad es esencial para el éxito del programa. Si bien estaban formados en EoL, los mentores 
en Cox’s Bazar no habían enseñado EoL ellos mismos, y tuvieron malentendidos sobre la práctica en 
el aula. Además, el componente de tutoría en Cox’s Bazar se consideraba de arriba hacia abajo en 
lugar de colaborativo. El componente de tutoría es más 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 comprensión de los métodos educativos. Este hallazgo es consistente con la literatura sobre 
tutoría y práctica en el aula (p. ej., Popova, Evans y Arancibia 2016).

Los educadores se sintieron abrumados por tener que desarrollar continuamente sus propias leccio-
nes; solicitaron más ejemplos y prácticas como herramientas de capacitación, así como un mayor 
compromiso y orientación de sus pares y de los mentores. Idealmente, las actividades educativas sólo 
deben requerir una preparación mínima por parte de los educadores, a fin de no aumentar aún más su 
carga de trabajo. Los educadores también sugirieron varias opciones para la colaboración continua, 
que podrían incluir un grupo comunitario en línea u otro mecanismo de intercambio en línea, reuniones 
de educadores o las reuniones de tutorías 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 
podría mejorar la práctica 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 formación 
que vincula la teoría EoL con las lecciones y la etapa del desarrollo. A partir de esta base, los docen-
tes podrían desarrollar más eficazmente sus propias lecciones y asegurarse de que la enseñanza sea 
apropiada en función de la edad de los niños y niñas. A pesar de haber visto los beneficios del enfoque 
de capacitación en entornos que no son de emergencia, a través de la práctica de los docentes a lo 
largo del tiempo, un entorno de emergencia requiere más orientación que permita a los educadores 
sentirse más equipados para implementar los métodos inmediatamente después de la capacitación. 
Dicha orientación escrita también podría facilitar la integración de una formación de EoL para educa-
dores en EeE en general, que pueden beneficiarse de la formación en educación basada en el juego y 
el uso de materiales locales para alentar a los niños y niñas a llevar el aprendizaje fuera del aula.

Por último, aunque los métodos de enseñanza apoyan el desarrollo psicosocial, el componente de apoyo 
psicosocial debe fortalecerse sustancialmente al vincular específicamente el desarrollo del aprendizaje 
con los objetivos psicosociales y al proporcionar pasos claros basados en la evidencia para el segui-
miento de los niños y niñas que necesitan apoyo adicional, incluidos aquellos con discapacidades. Este 
hallazgo está alineado con la falta de evidencias sobre los efectos de los programas educativos en los 
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resultados psicosociales (INEE, 2016). Los vínculos intersectoriales y el empleo de un especialista en 
apoyo psicosocial en cada lugar para ejecutar dichos elementos del programa ayudarían a maximizar 
la eficacia y legitimidad de este componente del programa. La formalización del apoyo psicosocial 
también permitiría a los educadores centrarse en las actividades y el aprendizaje en el aula.
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1.21 Modelos de supervisión y asesoramiento en zonas de conflicto
Organización Syria Education Programme/Manahel (Chemonics International) 

Autor(es) Alaa Zaza, Quality Education Lead, Manahel

Ubicación Noroeste de Siria

Perfil del Docente Docentes de la comunidad de acogida

Temas Desarrollo profesional docente

Descripción del Desafío Específico de la Crisis:

Más de 1,9 millones de niños y niñas en edad escolar están desplazados en el noroeste de Siria y las 
escuelas a menudo tienen dificultades para absorber a los estudiantes desplazados. Por consiguiente, 
abordar el trauma psicológico de los estudiantes y ayudarlos a ponerse al día si han perdido períodos 
de escolaridad, muchas veces supone un desafío. Uno de cada ocho niños y niñas en Siria tiene necesi-
dades psicosociales que requieren intervenciones especializadas, y en algunas zonas de Siria, más de la 
mitad de los niños y niñas con discapacidades mentales y físicas no tienen en absoluto sus necesidades 
educativas satisfechas. Las barreras que impiden a los niños y niñas sirias acceder a una educación de 
calidad son complejas e incluyen una amplia gama de cuestiones socioeconómicas y de protección que 
se extienden más allá del sector de la educación. Sin embargo, una enseñanza de alta calidad que es 
sensible al bienestar de los docentes y los estudiantes todavía puede contribuir en gran medida a resul-
tados positivos para los estudiantes (INEE, 2013, p.29). La investigación de Integrity Group (2019) para 
mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje dentro de Siria en 2019 indica que si bien el personal 
de educación sirio normalmente tiene conocimientos técnicos y está bien capacitado en educación, no 
aplican en su trabajo las mejores prácticas basadas en evidencia. Esto incluye la planificación eficaz de 
las lecciones, el aprendizaje activo y dialéctico, la diferenciación y el uso de evaluaciones para el apren-
dizaje (Integrity Group, 2019). Además, la naturaleza estresante de la profesión docente se amplifica en 
contextos afectados por crisis y conflictos, en los que los docentes a menudo trabajan sin apoyo al de-
sarrollo profesional, certificación o compensación (Falk et al., 2019). Un estudio de 2017 de los sistemas 
educativos en Siria encontró que al 87% de los docentes se les estaban pagando estipendios irregulares 
de parte de diferentes proveedores locales y de ONG internacionales (Unidad de Coordinación de Ayuda, 
2017). Otro estudio que examinó la moral de los docentes encontró que las preocupaciones primarias 
de los docentes incluían materiales limitados de enseñanza y aprendizaje, bajos salarios, inseguridad, 
transporte hacia y desde los espacios de aprendizaje y habilidades limitadas para lidiar con el estrés 
de los niños y niñas. En el mismo estudio, la evidencia anecdótica sugirió que un elemento causante de 
la mala práctica docente es el bajo bienestar de los docentes. Por lo tanto, no siempre se debe esperar 
que los docentes rindan lo esperado según las normas, incluso si son apoyados profesionalmente. Estos 
desafíos plantean la cuestión de cómo podemos apoyar mejor al personal de educación y mejorar su 
bienestar y práctica para abordar las necesidades de todos los estudiantes.

Breve Descripción

Manahel es un proyecto de tres años financiado por el  Departamento de Desarrollo Internacional del 
Reino Unido (DFID, por sus siglas en inglés) y la Unión Europea que brinda acceso a oportunidades de 
aprendizaje seguras, inclusivas y de calidad a los niños y niñas en Siria, al tiempo que fortalece a los acto-
res educativos para administrar la educación de manera efectiva. Durante el año académico 2018/2019, 
Manahel apoyó 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 oposición en las provin-
cias de Idleb y Alepo). De estos estudiantes, el 48,8% eran niñas. El trabajo de Manahel en Siria se realiza 
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en coordinación activa con las ONG sirias asociadas: Centro de Formación e Innovación 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 prácticas del personal de educación al asegurar que los mecanis-
mos de apoyo y supervisión 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 supervisión incluyen el fortalecimiento del papel de los 
instructores en el seguimiento1, así como el fortalecimiento de la rendición de cuentas de los instruc-
tores principales2, los docentes principales y los estudiantes para garantizar mecanismos de retroali-
mentación de calidad y aprendizaje y desarrollo continuos.

Manahel ha ayudado a reestructurar el sistema de supervisión de educación 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-
cipales3 y a alrededor de 2.400 docentes. Después de una evaluación inicial de las capacidades al comien-
zo de cada semestre, esta evaluación examina la actitud de la persona supervisada, sus conocimientos 
y las habilidades específicas para su función y la descripción del trabajo. Los resultados de la evaluación 
identifican los objetivos que se abordarían en múltiples actividades, incluidos los círculos 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 áreas para el desarrollo 
profesional, y los instructores crean apoyo personalizado, que se refuerza a través de un seguimiento con-
tinuo durante los círculos de aprendizaje y reuniones para fomentar aún más el desarrollo profesional.

El mantenimiento del modelo requiere poco apoyo fuera de los sistemas educativos existentes. Por 
ejemplo, en este año académico, los instructores mantuvieron y generalizaron el uso de herramientas 
de supervisión para el personal y las escuelas no apoyadas directamente por Manahel. Manahel co-
menzó a probar el modelo sin mentores de ONG, que constituyen el único aporte técnico externo, y la 
observación inicial sugiere que las actividades continúan con la misma calidad. Como resultado, espe-
ramos que el impacto de Manahel se mantenga más allá de la intervención de tres años del proyecto.

Gráfico 1: Modelo de cascada de supervisión y mentoría en cinco pasos
Supervisión y coaching, formación y seguimiento

Los jefes de departamento* 
reciben capacitación durante 4 
meses para supervisar a nivel de 
distrito. 13 instructores principales

13 instructores principales 

El instructor proporciona 
capacitación y supervisión para 

89 instructores (proporción 1:6-7)

5 facilitadores de ONG capacitan y 
entrenan a 13 instructores principales y 

trabajan en estrecha colaboración con 
el jefe del departamento de enseñanza

89 instructores

Proveer capacitación y supervisión para 
256 docentes principales (proporción 

1:3 en el semestre de otoño, 1:5-7 a 
partir del verano de 2019)

256 maestra/os líderes 
en otoño de 2019 y 515 a 
partir del verano de 2019.

Proporcionar apoyo 
y capacitación 2.376 
docentes proporcióno 1:10 
y 6.988 docentes 1:13,5

Los docentes reciben apoyo y 
supervisión de los doocentes 
principales e instructores y directores.

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

Nivel 
Provincial/ED

Nivel 
distrito/EA

Nivel aula

Nivel escuela

1   Los Instructores de Educación son personal de la dirección de educación 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 atención 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 planificación, entrega y evaluación de 
lecciones.
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Evidencia y Resultados

Manahel se dedica actualmente a la recopilación y evaluación de datos para determinar el impacto del 
enfoque de supervisión y orientación en docentes y estudiantes en el noroeste de Siria, con resultados 
previstos para noviembre de 2019. La recopilación de datos incluye comparaciones de observación de 
lecciones y supervisión individual, así como varias sesiones de retroalimentación en diferentes puntos 
en el tiempo para capturar cualquier cambio en la práctica de los docentes en relación 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-
darán a identificar cómo éstos están utilizando su tiempo de enseñanza y dónde pueden mejorar. Mos-
trará la eficacia con la que los docentes mantienen a los estudiantes comprometidos, cuánto tiempo 
dedican a la gestión del aula y qué actividades y materiales de aprendizaje utilizan.

En el proceso de evaluación de los datos iniciales, Manahel y sus ONG asociadas en la implementación 
han observado que la utilización del modelo de orientación y supervisión ha aumentado la participa-
ción 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 señaló:

“La relación entre los docentes y los instructores era débil y limitada, pero ahora es una relación 
fraterna, continua e interactiva, que nos dio un espacio para discutir y expresarnos y me animó a 
señalar cuestiones educativas y a encontrar una solución 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 comunicación que fue creado por los 
instructores, y eso es lo que hizo de nuestra escuela una fábrica renovada de experiencia. Notifiqué 
nuevos métodos y estrategias creados por los docentes y la supervisión 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. Además, la nueva metodología de supervisión ha empujado al docente 
hacia adelante y lo ha animado a dominar y amar su trabajo.”

Mientras que un análisis completo de este sistema está pendiente, estos datos cualitativos iniciales 
demuestran cambios en las actitudes de los beneficiarios y una relación positiva entre el modelo de 
orientación y supervisión y la participación de los docentes.

Resumen de las herramientas de supervisión y orientación

Círculos 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 círculos de aprendizaje estructurados son oportunidades de desarrollo profesional cortas y 
repetitivas que permiten al personal reflexionar, compartir buenas prácticas y adquirir nuevos conoci-
mientos. Crean una comunidad de aprendizaje y práctica entre los docentes y otro personal educativo, 
lo que les permite compartir inquietudes y desafíos en un entorno estructurado. Los círculos de apren-
dizaje también proporcionan un mecanismo de capacitación rentable en el trabajo que no interrumpe 
la enseñanza y el aprendizaje y que se ha convertido en parte del sistema de supervisión y de la rutina. 
Los círculos de aprendizaje se llevarán a cabo una vez al mes.

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

Observación de la lección. La calidad de las lecciones se supervisa a través de observaciones formales 
de lecciones realizadas por instructores que serán observados por los docentes principales. Después de 
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estas observaciones, los instructores compartirán retroalimentación específica con los docentes para 
ayudarlos a reflexionar y mejorar su enseñanza. Las observaciones de la lección incluyen tres pasos: 
1) el docente completa una hoja de autorreflexión; 2) el instructor lleva a cabo la observación; y 3) el 
instructor y el docente se reúnen para discutir los comentarios sobre la lección.

Paseos de aprendizaje. Visitas continuas de los docentes principales a las aulas con la intención de 
recopilar datos sobre la enseñanza y el aprendizaje a través de la observación y la interacción con los 
estudiantes. Los paseos de aprendizaje están diseñados para apoyar el aprendizaje profesional de los 
docentes centrado en su práctica de la enseñanza 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 reflexión poderosa del docente, informar la 
práctica educativa y apoyar mejores resultados del aprendizaje de los estudiantes.

Siguiendo la pista. Un docente principal asiste a una interacción cara a cara entre un instructor y un 
docente mientras realiza una observación formal de una clase. El propósito es satisfacer las necesi-
dades de aprendizaje y desarrollo de los docentes principales al modelar las buenas prácticas. Des-
pués de la sesión, el docente principal tiene la oportunidad de reflexionar y hacer preguntas sobre los 
indicadores de calidad de una lección y la práctica del docente. Las observaciones se llevarán a cabo 
al menos una vez por año académico y podrían aumentar dependiendo de las necesidades de apren-
dizaje de los docentes principales.

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

Limitaciones, Desafíos y/o Lecciones Aprendidas:

El principal desafío encontrado en Idarah (el proyecto predecesor) para la intervención de orientación y 
supervisión fue la resistencia inicial tanto por parte de las direcciones educativas como de los instruc-
tores principales a la hora de modificar cómo brindaban anteriormente capacitación y supervisión a los 
docentes. Además, la preparación 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 número de supervisores por 
instructor (3:120 en Idleb) dificultó aún más la prestación de apoyo al entrenamiento. 

Para abordar estos problemas, Manahel y sus socios trabajaron con el personal educativo en todos los 
niveles para garantizar su aceptación durante todo el proceso. El personal tuvo la oportunidad de com-
partir sus preocupaciones y comprender los beneficios de la supervisión de apoyo a nivel profesional y 
personal. Bajo la tutoría 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 cómo 
el nuevo mecanismo añadió valor a su trabajo. Manahel también brindó oportunidades estructuradas 
para que el personal de educación (incluidos los que inicialmente se resistieron al enfoque) reflexionara 
sobre los progresos realizados en el modelo y se aumentó la proporción de supervisores e instructores 
a 1:12. Se recopiló evidencia para comparar la calidad del trabajo antes y después del uso del modelo, 
incluyendo el impacto en los supervisados, las niñas y los niños.
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1.21 De pequeños empujones a grandes avances en el desarrollo profesional 
docente
Organización Syria Education Programme/Manahel (Chemonics International)

Autore Alaa Zaza, Quality Education Lead

Ubicación 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 trasladó 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 círculos de aprendizaje (sesiones de capacitación 
breves quincenales), el personal del programa produjo y compartió videos con los docentes sobre una 
variedad de temas de enseñanza a distancia que los docentes identificaron al comienzo de cada pe-
ríodo, y se basaron en competencias del Marco de competencias docentes de la INEE. Los temas de 
enseñanza para los videos incluyeron competencias relacionadas con la comunicación 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 círculo de aprendizaje eran demasiado largos. En respuesta, el personal del programa acortó los 
videos para asegurarse de que no excedieran los 15 minutos sin dejar de cubrir los objetivos clave de 
capacitación. Además, los docentes comenzaron a utilizar un grupo de Facebook en línea como lugar 
para compartir ideas e intercambiar información. Estas fueron comunidades importantes para que los 
docentes colaboraran y mejoraran su enseñanza. En unos pocos meses, más de 7.000 docentes crea-
ron y mantuvieron su propia red de desarrollo profesional en línea. A través de las transmisiones de 
Facebook Live, los docentes pudieron resolver los problemas de clase de los demás; con videos rápidos 
pudieron presentar técnicas de enseñanza 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 motivación (Michie, Atkins, & West, 2014). 
Esto influyó en nuestra decisión de apoyo y la motivación entre pares para introducir y mantener cier-
tas prácticas en las escuelas. Los docentes compitieron entre sí 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 gestión escolar y regional 
de la educación. Su presencia desempeñó un papel en la motivación de los docentes quienes querían 
demostrar a sus supervisores que se desempeñaban con un alto nivel. El personal del programa utilizó 
técnicas de comunicación de cambio de comportamiento, que proporcionaron una forma alternativa, y 
a menudo más estratégica, de pensar en cómo fomentar un cambio a gran escala y de base amplia en 
un entorno escolar. Estas técnicas resultaron especialmente útiles en contextos pandémicos con pocos 
recursos, donde no era posible realizar programas de formación presencial o incentivos en metálico.

El Programa de Educación en Siria lanzó un módulo de supervisión y entrenamiento en línea para 
ayudar a los instructores y docentes a llevar a cabo la supervisión utilizando plataformas en línea. 
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 evaluación de un supervisor y una autoevaluación. 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 evalúen a sí mismos al comienzo y al final 
de cada trimestre. Los docentes también actualizan el plan con reflexiones después de cada círculo 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 número de docentes que lograron el dominio de las competencias1 entre 
enero y agosto de 2021 aumentó del 69% al 81%. El programa también utiliza evaluaciones previas y 
posteriores a la capacitación 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 esperaría de una capa-
citación en persona en nuestro contexto.

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

En marzo de 2020, las escuelas cerraron, y la educación en línea se convirtió en la modalidad domi-
nante hasta octubre de 2020. Además, desde abril de 2020 hasta octubre de 2020, los programas de 
formación docente pasaron a ser exclusivamente en línea. Se llevó a cabo una evaluación sumativa de 
todos los niños y niñas seleccionados para medir el progreso en la alfabetización y la aritmética cada 
trimestre, y se realizó un seguimiento de una muestra de los mismos estudiantes (usando sus identifi-
caciones únicas) a lo largo de los cursos académicos. También utilizamos las herramientas de Evalua-
ción de Lectura Temprana (EGRA) y Evaluación de Matemáticas Temprana (EGMA) dos veces al año 
(noviembre y mayo) con una muestra de 1.500 niños/as para informar nuestro indicador de impacto 
y medir el progreso a lo largo de los años. 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 alfabetización y matemáticas 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 variación 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 tenían acceso a escuelas privadas (que pueden haber permanecido 
abiertas), a teléfonos móviles 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 verificación de los resultados ge-
neralmente disponible cuando las escuelas están abiertas y más confianza en el uso de datos de se-
guimiento semanal basados en la observación. 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 decidió mantener la formación en línea para los docentes como un enfoque 
más rentable y sostenible. Desde la reapertura de las escuelas, según las evaluaciones de aprendizaje 
estudiantil de EGRA y EGMA, los niveles de alfabetización y matemáticas elemental aumentaron des-
pués de que los estudiantes regresaran al aprendizaje en persona.

En conclusión, los hallazgos de nuestro programa indican que la formación docente en línea es una 
alternativa viable, rentable y sostenible para mejorar la práctica 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:

•	 Capacidad, oportunidad, y motivación: Al diseñar enfoques de desarrollo profesional para 
los docentes, hay que pensar en la aceptación y la motivación 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 Educación de Siria contextualizó el Marco de Competencias de Educación en Emergencia de la INEE (2020) para 
las necesidades del noreste de Siria.
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se debe asumir que los docentes no están demostrando las prácticas previstas debido a una 
deficiencia en su capacidad.

•	 Solicitar ayuda de los docentes: Los diseñadores de programas educativos a menudo pien-
san que saben mejor que los docentes. En realidad, los docentes saben cómo apoyar a los 
suyos y a los demás. 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 diseño.

•	 Una dosis saludable de competencia: La competencia entre pares es un fuerte motivador 
para las campañas de cambio de comportamiento. Alentar a la alta dirección a unirse a los 
grupos de WhatsApp y Facebook, mejora la aceptación 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
Organización DAI Global

Autor(es) Gustavo Payan, Deputy Chief of Party and Senior Technical Advisor

Ubicación Honduras

Perfil del Docente Host community teachers

Temas Teacher professional development

Descripción del Desafío Específico de la Crisis:

El programa de desarrollo profesional docente en este caso práctico ayuda a los docentes a reconocer 
y hablar sobre su contexto. Les aporta habilidades para ser sensibles a los conflictos y tener una mejor 
comprensión de los desafíos relacionados con la violencia, incluyendo la violencia de género (VG) y 
otras crisis, y cómo interactúan con la educación. Promueve el aprendizaje socioemocional (SEL) y las 
prácticas restaurativas que incrementan su sentido de acción y les ayudan a impartir la educación de 
una forma más efectiva.

La educación en Honduras enfrenta muchos desafíos. El país enfrenta tasas de deserción muy altas 
(27% de la juventud hondureña ni estudia ni trabaja); bajas puntuaciones de rendimiento, y algunas 
de las tasas más altas de analfabetismo y desigualdad en América Latina (Diálogo Interamericano, 
2017). Según datos del Observatorio Hondureño de Educación, la matrícula escolar en los dos de-
partamentos (estados) más poblados del país ha ido decreciendo en los últimos años: de 172.126 
estudiantes en 2014 a 157.662 en 2019, un descenso de más de un 8% en la matrícula (Moncada 
2019). Los bajos resultados educativos son la consecuencia de varios desafíos complejos, pero han 
sido afectados en gran medida por la violencia comunitaria. El Diálogo Interamericano y otros estudios 
han encontrado una correlación entre las tasas de homicidios y migraciones, y las matriculaciones es-
colares. Los menores y jóvenes (hombres e incrementándose en mujeres) son los objetivos de pandillas 
que buscan involucrarlos en actividades ilícitas como la extorsión y el tráfico 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 Educación encontró que estudiantes y docentes experimentan altos niveles 
de inseguridad en las instalaciones escolares y en su camino hacia o desde la escuela. Más del 60% 
de las estudiantes, por ejemplo, reportan percepciones de inseguridad en los baños escolares. Los 
docentes han informado sobre “el temor a algunos estudiantes” lo que impide impartir una educación 
adecuada. Es más, la migración que afecta a Centroamérica está dejando a muchas escuelas con un 
índice récord de abandono escolar. Un censo interno dirigido por el proyecto Asegurando la Educación, 
el julio pasado, con equipos directivos de 90 escuelas en el país, encontró que este año, algunas escue-
las habían perdido un 15% de su población estudiantil debido a la migración irregular.

Adicionalmente, el 2019 ha sido un año particularmente difícil para el sector educativo en Honduras. 
En abril de 2019, los docentes se declararon en huelga en la mayoría 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 Descripción

Docentes por la Paz es un programa de cinco módulos de desarrollo profesional de empoderamiento 
e innovación para docentes de escuelas públicas en Honduras, que aumenta su capacidad de brindar 
una educación de calidad en contextos de crisis y conflictos, y fomenta entornos de aprendizaje segu-
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, migración 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 3 y Grados 
10 a 12.

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

El programa es parte del proyecto Asegurando la Educación financiado por USAID y UNICEF que 
se basa en el Marco TiCC de la INEE. Los módulos se basan en talleres que se imparten a través del 
método en cascada que comienza con expertos pedagógicos de la Dirección General de Desarrollo 
Profesional (DGDP) del Ministerio de Educación 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 Educación para ofrecer valor curricular a los docentes mediante una 
certificación. El proyecto espera que esto ocurra en 2020, lo cual sería un hito en el establecimiento del 
programa. Es más, la Universidad Pedagógica 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 todavía es limitada debido al 
desarrollo continuo y a los desafíos 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 Evaluación para el aprendizaje Colaborativo y Adaptativo 
(MESCLA, por sus siglas en inglés) de USAID realizó una evaluación rápida (que incluyó encuestas, 
grupos focales y entrevistas informativas clave) de Docentes por la Paz llegando a las siguientes con-
clusiones:
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Gráfico 1: El programa Docentes por la Paz consta de 80 horas (16 horas/módulo) y 
está diseñado para ser entregado en un año escolar. El método de formación interactivo 
involucra activamente a los participantes y se complementa con técnicas como círculos 

de aprendizaje, investigación de acción y compromisos de “aplicación en el aula”.

Módulo I. El papel del educador: el educador como líder en contextos de conflicto o crisis (por 
ejemplo, violencia y migración irregular); educación sensible al conflicto; bienestar psicosocial para 
fomentar el acceso, la permanencia y la calidad en la educación.

Módulo II. Derechos, violencia y género: competencias para identificar y categorizar los tipos de 
violencia que pueden afectar la educación, con base en un marco de derechos humanos, protec-
ción de la niñez y prevención de la violencia de género.

Módulo III. Aprendizaje socioemocional: enfoque educativo basado en el fomento de las com-
petencias emocionales: a) autoconciencia, b) autogestión, c) conciencia social, d) capacidad de 
relación, y e) toma de decisiones responsable.

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

Módulo V. Pedagogía 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 conexión emocional

Los resultados de la evaluación demuestran que la formación fue bien recibida, con un 88% de los en-
cuestados indicando que el programa fue “Muy bueno” en general (ver gráfico 1), y un 91% consideran-
do que la calidad de la formación fue “Muy buena” (ver gráfico 2). Las respuestas a las entrevistas y los 
grupos de discusión subrayaron un número de patrones según la calidad de la formación del Módulo 1 
y del Módulo 2. Por ejemplo, adaptar las actividades de formación y los ejemplos de contenido a con-
textos específicos 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.

Gráfico 2: Respuestas a la encuesta
Gráfico 1: Calidad general de los educadores 
para programas para la construcción de paz.

Grafico 2: Calidad de la capacitación

Gráfico 2: ¿Hasta qué punto se puede aplicar 
el contenido o los temas en el aula?

Gráfico 4: ¿Cumplieron los módulos 
con sus expectativas?
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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 discusión sugieren que ha habido beneficios provisionales de los primeros dos 
módulos. En general, el 87% de los docentes respondieron que el contenido o tema podía ser aplicado 
dentro del aula (ver Gráfico 3) y que el contenido satisfacía las expectativas de casi todos los docentes 
(ver Gráfico 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 patrón en las respuestas encontró que hubo 
cambios personales en las actitudes de los docentes, sin embargo hubo obstáculos que pudieron im-
pedir llegar a su potencial completo en la implementación del programa.

Limitaciones, Desafíos y/o Lecciones Aprendidas:

A continuación se presenta un breve resumen de los desafíos clave a la fecha, relacionados con el 
diseño y la evaluación:

1.	Diseño. Para las dos primeras cohortes de docentes formados en los dos primeros módulos, 
los materiales desarrollados sólo incluían una guía para la facilitación, un documento denso 
con conceptos clave y teorías incluidas. Para la tercera cohorte de docentes formados, el pro-
yecto identificó la necesidad de desarrollar un “Marco Teórico” para complementar las guías 
para la facilitación, y se hicieron más fáciles de usar. Los instructores también recibieron recur-
sos adicionales para aprender más sobre temas específicos por si no fueran expertos en los 
mismos (ej. educación sensible al conflicto y violencia de género). Otro desafío fue encontrar 
expertos dentro del país para poder desarrollar algunos módulos. Algunos de estos enfoques 
son nuevos para el sistema educativo del país (ej. SEL o prácticas restaurativas), por lo que 
no hay experiencia local. Una financiación adicional podría ayudar a construir más capacidad 
local para apoyar una implementación 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 evaluación. 1.	 La información recolectada hasta la fecha apunta principal-
mente a la percepción de la calidad y el valor añadido de la formación, pero todavía no impac-
ta en resultados clave de la educación como son la inscripción, la retención y el aprendizaje. 
La evaluación del programa nos ha obligado a hacer preguntas desafiantes, como “ ¿Cómo 
medimos los cambios en el aula” y “ ¿Es válido medir la comprensión de nuevos conceptos 
como un sustituto para mejorar la enseñanza?” El proyecto no tiene los recursos para realizar 
una evaluación exhaustiva de los cambios en el aula, por lo que sólo estamos realizando una 
prueba posterior más concentrada en los cambios en los conocimientos de los docentes. Esta-
mos interesados en comprender mejor el impacto del programa en el aula.

Una recomendación clave es evaluar el impacto de Docentes por la Paz en el aula, la escuela, y co-
munidad, especialmente porque se relaciona a desafíos contextuales específicos. En este caso, puede 
servir como base la información proveniente del estudio del proyecto de seguridad escolar en 135 es-
cuelas. La evidencia del impacto podría ayudar a reunir partes interesadas en la educación (Ministerio, 
donantes, ONG) para apoyar a Docentes por la Paz para aumentar su implementación antes y durante 
la formación.

Mientras que Asegurando la Educación, llevó a cabo otra evaluación rápida de Docentes por la Paz 
en octubre-noviembre de 2019, las restricciones de financiación del gobierno de los EEUU para Cen-
troamérica en 2019 limitaron la posibilidad de que el proyecto condujese a una evaluación de impacto 
más rigurosa. Esta presentación del caso práctico representó una oportunidad para llamar a otros 
donantes para que apoyen la investigación necesaria para Docentes por la Paz, que podría tener im-
plicaciones no sólo para Honduras sino para la región.
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