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I.  DEFINICION Y PROPOSITOS DEL PERFIL

El Perfil de competencias profesionales del formador de docentes (en adelante el Perfil) es la
visidon comun e integral de las competencias profesionales exigibles a los formadores de
docentes que se desempefian en diferentes funciones! y contextos de la labor formativa. Su
propdsito esencial es determinar la especificidad de este campo profesional para establecer
las competencias que deben demostrar los formadores. Por ello, se constituye en un marco
referencial para orientar las politicas de desarrollo profesional de los mismos, tanto en el
plano de la formacién como de la evaluacién de tales competencias.

El Perfil se basa en una perspectiva de articulacion, continuidad y especificidad entre las
diferentes etapas de la formacidn docentey, en términos mas amplios, contribuye a la mejora
permanente de las competencias profesionales de los docentes. Por ello, se orienta a unificar
criterios y definir aspectos compartidos comunes en el ejercicio profesional de los formadores
de docentes tanto en formacién inicial como a docentes en servicio, mas alla del cargo y la
funcién que estos puedan ejercer en diferentes ambitos (Instituto o Escuela de Educacion
Superior Pedagdgica o en diferentes cargos en el marco de la formacién en servicio) o de los
contextos en los que se desempefien (rural, rural bilingle, urbano, polidocente, multigrado o
unidocente). Se propone un desarrollo profesional continuo y coherente entre la formacién
inicial y la formacién en servicio.

El Perfil responde a una caracterizacién general de los formadores de docentes, marcada por
distintos factores como lo étnico, lo demografico, la condicién socioecondmica, religiosa,
linglistica y de género, entre otros. En combinacion, estos factores contribuyen a delinear
una gran heterogeneidad social y cultural. En principio, las edades de los formadores ocupan
un amplio rango, lo que repercute en sus intereses, necesidades y trayectorias profesionales.
Otro elemento importante en una caracterizacidon es que la oferta formativa a la que han
accedido ha sido muy desigual en términos de oportunidades, calidad y equidad, lo que ha
repercutido en el desempefio profesional de los formadores. Para los formadores en
Educacion Intercultural Bilinglie, el nudo critico se ha centrado en el desarrollo de
competencias comunicativas en lengua originaria. Finalmente, la condicion laboral de los
formadores es altamente variable, lo que ha dificultado su profesionalizacién. Por ello, el
Perfil es un referente que permite generar condiciones para el desarrollo profesional de los
formadores.

Il. EL PUNTO DE PARTIDA: UNA VISION ARTICULADA DEL SISTEMA EDUCATIVO
La formacion docente es una de las tareas fundamentales en todo sistema educativo ya que

de dicha labor depende el desarrollo idoneo de competencias profesionales docentes. Por
ello, es uno de los factores cruciales que repercute en la calidad y equidad de los aprendizajes

1 La nocién de formador de docentes se utiliza en la medida en que el Perfil articula la formacién
docente inicial y en servicio, por lo cual se requiere de un término compartido por ambas etapas. En el
Perfil, esta nocion engloba tanto a los docentes formadores definidos por la Ley N° 30512, Ley de
Institutos y Escuelas de Educacion Superior y de la Carrera Publica de sus Docentes, como a los docentes
de educacion bdasica que realizan funciones de acompafiamiento pedagdgico, de mentoria a profesores
nuevos, de coordinador y/o especialista en programas de capacitacion, actualizacidn y especializacion
de profesores al servicio del Estado, de acuerdo al literal c) del articulo 12 de la Ley N2 29944, Ley de
Reforma Magisterial, asi como a los Lineamientos de Formaciéon Docente en Servicio (Resolucidon
Viceministerial N2 052-2020-MINEDU).

Por ser parte de una politica educativa, el Perfil es un referente a nivel nacional para la formacion
docente, aunque considerando la autonomia con la que cuentan las universidades.



de los estudiantes de educacidn bdasica, asi como la mejora continua del magisterio. De ahi que
la formacién docente presuponga, como aspecto esencial, una vision compartida sobre la
educacidn, la docencia y el aprendizaje.

En esa linea, el Perfil se inscribe en un conjunto de documentos estratégicos que responden a
politicas promovidas por el Ministerio de Educaciéon para generar una visién articulada del
sistema educativo, cuya finalidad compartida es desarrollar aprendizajes en los estudiantes.
Estos documentos son:

a. ElCurriculo Nacional de Educacion Bdsica (CNEB)

El CNEB describe los aprendizajes a desarrollar por los estudiantes a lo largo de la escolaridad
para asegurar una educacion basica de calidad y con equidad. El CNEB presenta un Perfil de
egreso con once (11) aprendizajes alcanzados a partir del desarrollo de 31 competencias
basicas que organizan las areas y niveles de educacién basica. Ademas, presenta los enfoques
transversales, que presentan concepciones cruciales sobre las personas, las relaciones que
estas sostienen entre si y con su entorno, asi como con el espacio comun en que interactuan.
A partir de tales concepciones, establecen valores y promueven actitudes imprescindibles
para el desarrollo de competencias.

b. El Marco de Buen Desemperiio Docente para Docentes de Educacion Bdsica Regular
(MBDD)

El MBDD propone una nueva vision de la docencia sustentado en un cambio de paradigma
sobre el quehacer docente. Establece las competencias profesionales que contribuyen a
redefinir el rol profesional para el desarrollo de aprendizajes de calidad, pertinentes y con
equidad en los estudiantes de educacidn basica. En esa linea, un aspecto crucial del MBDD es
la relevancia que le confiere a tres aspectos insoslayables de la dimensidon pedagdgica: el
juicio pedagdgico, el liderazgo motivacional y la vinculacién. EIl MBDD tiene entre sus
propdsitos especificos:

e Establecer un lenguaje comun entre los que ejercen la profesion docente y los
ciudadanos para referirse los distintos procesos de la ensefianza.

e Impulsar que los docentes reflexionen sobre su practica, se apropien de los
desempefios que caracterizan la profesidén y construyan, en comunidades de practica,
una vision compartida de la ensefianza.

e Promover la revaloracién social y profesional de los docentes para fortalecer su
imagen como profesionales competentes que aprenden, se desarrollan y se
perfeccionan en la practica de la ensefianza.

e Guiar y dar coherencia al disefio e implementacion de politicas de formacion,
evaluacion, reconocimiento profesional y mejora de las condiciones de trabajo
docente.

c¢. ElMarco de Buen Desempefio del Directivo (MBDDi)

El MBDDi reconoce el complejo rol del director, que implica ejercer el liderazgo y la gestidn de
la escuela que dirige, asumiendo la responsabilidad centrada en el desarrollo de
competencias en los estudiantes de educacién basica. El MBDDi tiene entre sus propdsitos
especificos:
e Establecer una visién compartida sobre el liderazgo pedagdgico centrado en los
aprendizajes, que revalore la importancia del rol directivo en la escuela.
e |dentificar las practicas de un directivo eficaz, orientando el desarrollo profesional de



los directivos.
e Guiar los procesos de seleccion, evaluacion del desempefio, formacién y desarrollo
profesional de los directivos.

d. Los Disefios Curriculares Bdsicos Nacionales de la Formacidn Inicial Docente (DCBN)

Los DCBN de la Formacién Inicial Docente son los documentos de politica educativa que
presenta el Perfil de egreso y las competencias profesionales docentes, asi como los niveles
de desarrollo de dichas competencias. Los DCBN establecen un plan de estudios que resulta
de la organizacion y distribucidn de las competencias del perfil, asi como las orientaciones
para el desarrollo y evaluacion de las competencias. Ello también incluye orientaciones para
su implementacion en los distintos niveles de concrecidon curricular, en el marco del Modelo
de Servicio Educativo para las Escuelas de Educacién Superior Pedagdgica (EESP) y de la Ley
N2 30512, Ley de Institutos y Escuelas de Educacidn Superior y de la Carrea Publica de sus
Docentes.

e. Estdandares en Progresion de las Competencias Profesionales del Marco de Buen
Desempefio Docente (EPCPD)

Los EPCPD presentan las descripciones de los niveles de desarrollo de las competencias
profesionales docentes establecidas en el MBDD, las cuales significan una nueva visién de la
profesién docente, construida sobre la base de un cambio de paradigma acerca del
aprendizaje y la ensefanza, el cual se sustenta en concebirlo como un proceso de
construccién del conocimiento que involucra la transformacién de los saberes previos a
través del conflicto cognitivo y la interaccidn con los otros. Los EPCPD tienen como propésitos
especificos:

e Apoyar la reflexion individual y colectiva de los docentes sobre su propia practica en
el marco de un aprendizaje permanente y en niveles de creciente complejidad.

e Orientar los diferentes servicios de la politica de desarrollo docente referidos a la
formacion docente inicial y en servicio, a la evaluacién docente, al reconocimiento
profesional, respondiendo a una ldégica de continuidad y diferenciacion en el
desarrollo de las competencias docentes.

En esa misma linea, resulta crucial la definicion de un Perfil de competencias profesionales
del formador de docentes en estrecha vinculacidn con los sentidos y propdsitos de otros
referentes del sistema educativo pues significa establecer un conjunto de criterios
compartidos sobre los responsables inmediatos de la formacién docente. Esto permite
articular las particularidades propias de su desarrollo profesional con los sistemas de
evaluacion, certificacién y reconocimiento correspondientes desde una vision de sistema.

Adicionalmente, el Perfil reconoce que los enfoques transversales son perspectivas que
orientan el desarrollo de las competencias profesionales docentes. Estos enfoques
responden a los principios educativos declarados en la Ley N2 28044, Ley General de
Educacidn y otros principios relacionados con las demandas y grandes desafios de la sociedad
peruana y del mundo contemporaneo en general. Por ello, no se circunscriben a los DCBN,
sino que son transversales a todo el sistema educativo y forman parte de un conjunto de
iniciativas del Estado peruano para promover acciones transformadoras desde el ejercicio de
la ciudadania en el ambito escolar.

Los enfoques transversales aportan concepciones cruciales sobre las personas, las relaciones
que estas sostienen entre si y con su entorno, asi como con el espacio comin en que



interactian. A partir de tales concepciones, establecen valores y promueven actitudes
imprescindibles para una vida social democratica, intercultural y con igualdad de
oportunidades para todos, traduciendo valores y actitudes en formas especificas de actuar y
dar sentido a la formacion docente a través del desarrollo de competencias.

Los enfoques transversales impulsan al ejercicio de una ciudadania responsable vy
participativa, sustentada y orientada por principios éticos. Por ello, todos los actores que
intervienen en la formacion docente requieren involucrarse en el desarrollo de valores y la
promocién de actitudes imprescindibles y, sobre todo, de formas de actuar, con el fin de
generar una sociedad mas justa y una vida social democratica, inclusiva y equitativa para
todos. No obstante, la declaracion de los enfoques transversales es insuficiente para lograr
gue los docentes en formacién desarrollen maneras éticas de actuar en la dindmica diaria, en
su vida personal y como profesionales en servicio. Hace falta que los enfoques transversales
sean parte del desarrollo profesional de competencias. Esto debe ocurrir a un doble nivel: ya
sea en el desarrollo profesional del formador de docentes, como en el desarrollo profesional
que este promueve en los docentes en formacién.

Estos enfoques son los siguientes?:

Enfoque de derechos

Enfoque inclusivo o de atencién a la diversidad
Enfoque intercultural

Enfoque de igualdad de género

Enfoque ambiental

Enfoque de orientacién al bien comun
Enfoque de la busqueda de la excelencia

NouhkhwNe

lll. UN MARCO CONCEPTUAL PARA EL FORMADOR DE DOCENTES
1. Un cambio en el sujeto y propésito de la formacién

Un aspecto crucial en el Perfil es el cambio de perspectiva sobre la idea de sujeto y la
finalidad de la formacidn con respecto de la educacidn basica. Frente a la educacion centrada
en el desarrollo de competencias basicas, destinada a que nifios y adolescentes ejerzan su
ciudadania y sean capaces de aprender a lo largo de la vida, el Perfil responde a una
educacién superior destinada a adultos que se convertirdn en formadores de docentes de
educacidn basica, cuya funcion sera fomentar el desarrollo de competencias profesionales.

Este cambio exige desarrollar una comprension profunda del sujeto que se forma. Un aspecto
esencial es que los adultos son los responsables centrales de su propio aprendizaje (Valliant &
Marcelo, 2001), de lo que se derivan algunas premisas fundamentales para la formacion y el
desarrollo profesional de los docentes. En principio, que el aprendizaje adulto considera un
alto grado de implicacion personal, un fuerte énfasis en la utilidad de lo que se aprende, una
gran resistencia a aprender en situaciones en las que se duda de la capacidad del adulto
(Valliant & Marcelo, 2001). Si bien es posible desarrollar estos rasgos en nifios y adolescentes,
en la formacidn de adultos alcanzan un nivel cualitativamente distinto de autonomia
(Weimer, 2013), mas aun si se trata de una formacion profesional.

2 Los enfoques se encuentran descritos en el Curriculo Nacional de Educacién Basica (CNEB) y en los
Disefios Curriculares Basicos Nacionales de la Formacion Inicial Docente (DCBN).



La implicacién personal de los docentes en formacidn también requiere, por parte de los
formadores, de una comprension profunda de los contextos socioculturales y las trayectorias
individuales de estos. La utilidad de lo que se aprende implica un fuerte énfasis de
aprendizaje situado y basado en la practica, en el que se requiere una sdlida base de
conocimientos tedricos y practicos. Esto supone reconocer no solo las vivencias sino también
las distintas formas en que los docentes en formacidn han propuesto soluciones a los
problemas de la ensefianza en sus propios contextos educativos. Finalmente, la autonomia
solo es posible si se brindan herramientas que permitan comprender y desenvolverse en
distintos contextos educativos.

Por todo lo dicho, un asunto medular para el cambio de sujeto y de propésito de la formacién
es la comprensidn, reflexion y el uso de la experiencia de los docentes en formacién que los
habilite a articular el desarrollo personal con el profesional. Ello permite sostener una
formacion docente con una perspectiva mucho mas integral, que aprende de la experiencia
personal del docente en formacién, asi como de sus colegas y de sus contextos
socioculturales.

2. Un cambio epistemoldgico sustentado en la experiencia docente

El uso de la experiencia en los procesos formativos de docentes supone la transformacion del
vinculo tradicional entre teoria y prdctica. De hecho, Korthagen (2016) ha subrayado dicho
vinculo como una de las tensiones principales en la formacion docente delas ultimas décadas,
un fenédmeno ampliamente arraigado en instituciones formadoras en todo el mundo, en particular
en América Latina (Vezub, 2007). El reconocimiento de la experiencia como un catalizador de
los procesos de formacion remarca que el conocimiento no solo es tedrico o formal, sino que
proviene de la practica y de la reflexidn que se hace sobre ella (Cochran-Smith & Lytle, 1999).

La experiencia en la formacidon docente puede organizarse en tres grandes campos. En primer
lugar, la experiencia que proviene de entender al docente en formacién como un sujeto
social, situado en momento histérico y politico preciso, atravesado por tensiones étnicas y de
género, y cargado de un conjunto de emociones de distinto orden. En segundo lugar, la
experiencia previa que trae el docente producto de su proceso de escolaridad, el cual
convierte a los docentes en formacion y a los propios formadores, incluso antes de serlo, en
aprendices involuntarios de docencia a través de los maestros que ellos tuvieron (Darling-
Hammond & Bransford, 2005). La experiencia de la escolaridad (y, de hecho, la propia
formacion profesional) genera creencias y teorias implicitas sobre el aprendizaje y la
ensefianza. En tercer lugar, la experiencia que se deriva de la propia formacién profesional
del docente, como una fuente de conocimiento que se necesita profundizar, afinar o
transformar.

La experiencia se convierte asi en uno de los motores principales para aprender a aprender o,
incluso, para desaprender y seguir aprendiendo en el marco de la formacién inicial y la
formacion en servicio. Por ello, es indispensable comprenderla, deconstruirla
progresivamente, repensarla y vincularla con el trabajo que realiza el formador de docentes.
La bibliografia al respecto sostiene que este uso de la experiencia significa un cambio
epistemoldgico en el modo en que se concibe la docencia (Feiman-Nemser, 2001), dado que
su conocimiento no proviene Unicamente de la teoria, sino que incorpora el conocimiento
practico personal, tacito o “encarnado” (Hammerness, 2016) que proviene de la experiencia.

En ese sentido, la labor del formador de docentes es acompafiar a los docentes en formacién
en su practica, orientarlos en la identificacion de sus conocimientos tdcitos, promover que
afloren creencias y teorias implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza (Beattie, 1995), y



brindar herramientas que permitan la deconstruccién de las practicas docentes basandose en
la combinacion entre evidencia y experiencia para el desarrollo de competencias
profesionales en docentes que, a su vez, tendran que desarrollar competencias en sus
estudiantes de educacién basica.

3. Elformador de docentes en la perspectiva de un continuum de desarrollo profesional

Una de las tareas pendientes del sistema educativo —y, en particular, de un sistema de
formacion docente— es concebir la formacidon docente como un proceso de larga duracion.
Este proceso se enmarca en un desarrollo profesional de mayor amplitud y profundidad,
desplegado en diferentes fases de la trayectoria de los sujetos (Vezub, 2007). Si se considera
esa perspectiva, la formacion inicial y en servicio docente son parte de un continuum de
aprendizaje (Feiman-Nemser, 2001), estrechamente relacionado al desarrollo profesional de
los formadores.

Una de las principales implicancias de lo anterior es que resulta imposible aprender y ensefar
todo lo referido a la docencia durante la formacidn inicial. Por ello, una visidon organizada de la
formacidon docente no se concibe como un desarrollo completamente homogéneo, sino mas
bien como una articulacion de etapas con prioridades, énfasis y matices en cada una de ellas,
pero que necesitan establecer una fuerte vinculacién entre todas.

La idea del continuum de aprendizaje en la formacion docente ofrece la posibilidad de
concebir una visién y misiéon del formador y de esbozar las tareas especificas que le
corresponde. A partir de las prioridades y énfasis mencionadas, es posible definir la identidad
profesional del formador de docentes, abordar la transicion de los docentes de educacion
basica a formadores de docentes (cuando se requiera) e identificar cudles son los posibles
cambios y conexiones entre una figura y otra.

Una posible caracterizacion de lo que se espera en un formador es la comprension de
contextos no solo diversos sino fuertemente desiguales, la gestion permanente del cambio, el
impulso del cardcter altamente individualizado y colaborativo de los procesos formativos de
acuerdo a las diferencias y caracteristicas especificas de los aprendices, asi como el fomento
de habilidades de liderazgo para la conformacién de comunidades de aprendizaje (Curriculum
Services Canada, S.F.; Feiman-Nemser, 2001).

De ese modo, el formador de docentes requiere comprender que el aprendizaje esta
estrechamente vinculado a las situaciones, contextos, comunidades y lenguas en los que se
desenvuelven los docentes en formacion. Asimismo, necesita comprender que los procesos
formativos no solo son actividades pedagdgicas o institucionales, sino que tienen como punto
de partida las habilidades socioemocionales trabajadas durante la educacion basica y la
Formacion Inicial Docente. Algo similar ocurre con la gestién del cambio, que no solo convoca
a lo pedagdgico o a lo institucional, sino que se centra en las practicas cotidianas de la
docencia, incluyendo la construccion de vinculos con otros miembros de la comunidad
educativa.

Un aspecto clave en la comprension de la formacidn docente desde la perspectiva del
continuum de aprendizaje es que supone repensar la concepcion del conocimiento ya no
como un objeto completamente establecido sino como construccidn inacabada e inacabable,
producida en distintas etapas de formacién. Esto es particularmente importante en un
mundo como el actual, cuyo foco de atencién no son los datos aislados sino mas bien el
pensamiento complejo y la articulacién de saberes de distinta naturaleza desde una légica de
desarrollo de competencias.
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Ello también implica una reorientacion de la formacion hacia el cambio. En primer lugar, que
educar a las personas significa acompaniarlas en el proceso de construir estructuras cognitivas
y socioemocionales propias para el desarrollo de sus méximas potencialidades (Ministerio de
Educacion, 2016a), lo que posiciona la idea del aprendizaje por competencias como un
constructo que articula lo cognitivo, lo sociocultural y lo emocional. En segundo lugar, que el
desarrollo profesional de los docentes y formadores puede tener como punto de partida los
disefios o documentos curriculares vigentes, pero requiere de una perspectiva mucho mas
amplia que le permita gestionar el cambio.

Por ello, al igual que en los DCBN de Formacion Inicial Docente, el Perfil tiene como punto de
partida el didlogo de saberes, entendido como la interrelaciéon de sistemas, saberes vy
conocimientos de diferentes tradiciones culturales construidas y aprendidas para atender con
pertinencia las necesidades de aprendizaje de los contextos socioculturales y territoriales de
cada comunidad (Minedu, 2019). Una perspectiva de esta naturaleza requiere no solo
apertura a otras formas de pensamiento sino las predisposiciones para asumir la diversidad
social, cultural, lingliistica, étnica, epistemoldgica, espiritual y de género, entre otras, como
situaciones potentes para el desarrollo de aprendizajes.

4. El aprendizaje y la ensefianza sobre la ensefianza

En los ultimos afnos, la bibliografia disponible ha subrayado el hecho de que la formacién de
docentes requiere conocer el proceso de escolaridad a través de la practica, aunque no limita
su actividad a ello (Goodwin et al, 2014; Loughran, 2014; Swennen y van der Klink, 2009). Esto
significa que, aunque las distintas aproximaciones a experiencias de aula en educacién basica
son importantes, un formador de docentes no solo necesita contar con dichas
aproximaciones sino con al menos dos aspectos especificos de su tarea. El primero es un
conocimiento acerca de aprender sobre la ensefianza y un conocimiento acerca de ensefiar
sobre la ensefianza (Loughran, 2014). Esta especificidad subraya una diferencia sustancial
entre el docente de educacidn basica y el formador de docentes.

¢En qué consiste exactamente aprender sobre la ensefianza? Basicamente en desarrollar una
comprension profunda acerca de las preconcepciones sobre las practicas pedagdgicas que los
docentes en formacién poseen. Asimismo, el aprendizaje sobre la ensefianza supone una
comprension profunda acerca de los modos en que se desarrollan progresivamente las
competencias profesionales docentes a lo largo de un determinado periodo de formacion.
Esto supone, por un lado, comprender las formas en que el conocimiento pedagdgico puede
ser usado en situaciones de practica docente a lo largo de un determinado periodo de
formacion. Y, por otro, los modos en que los docentes en formacién desarrollan juicio
pedagdgico de acuerdo al contexto sociocultural y a las caracteristicas de los aprendices, lo
qgue incluye distintas formas de aprendizaje y socializacion en comunidades especificas.
Finalmente, un aspecto importante en el aprendizaje sobre la ensefianza es la comprensién
de habilidades y estrategias investigativas y metacognitivas, asi como sus posibles usos por
los docentes en formacion para gestionar su propio desarrollo profesional.

¢En qué consiste ensefiar sobre la ensefianza? En principio, consiste en reconocer un
desdoblamiento de la ensefianza en dos planos o niveles: la ensefianza de primer orden y la
ensefianza de segundo orden (Murray & Male, 2005). La primera hace referencia a aquella
ensefianza que tiene lugar en cualquier proceso formativo, es decir, se trata de acciones
articuladas y orientadas a fomentar el desarrollo de determinados aprendizajes. En cambio,
en la ensefanza de segundo orden, la ensefianza se convierte en si misma en motivo de
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aprendizaje y, por lo tanto, el formador emplea su practica pedagdgica para ayudar a los
docentes en formacidn a ganar comprensiones cada vez mas profundas sobre la ensefianza.

La ensefianza de segundo orden o ensefianza sobre |la ensefianza implica conceptualizar esta
actividad como una tarea problematica. Esto supone hacer explicita la naturaleza tdcita de la
practica pedagdgica, desarrollar un lenguaje compartido referido a la ensefianza y el
aprendizaje, asi como la habilidad para articular los principios que subyacen a la practica,
entre otros (Loughran, 2014).

En esa misma linea, es importante mencionar que ensefiar sobre la ensefianza va mucho mas
alla de entregar informacién sobre cémo actuar cuando se ensefia (por ejemplo, el uso de
técnicas aisladas). Se trata mas bien de colocar la propia practica pedagdgica en el centro del
escrutinio de los docentes en formacién. De este modo se pueda analizar en forma
colaborativa la toma de decisiones y el razonamiento pedagdgico que subyacen a dicha
practica, con el fin de contribuir al desarrollo del juicio pedagdgico de los docentes y a su
experticia (Loughran, 2014). Por tanto, la ensefianza que llevan a cabo los formadores de
docentes se sustenta en las capacidades instruccionales que han desarrollado a partir de su
experiencia en la educacion bdsica. No obstante, el contexto de la formacién docente exige
nuevas comprensiones, habilidades y disposiciones mas especificas.

En principio, el escrutinio de la propia préctica requiere de una competencia reflexiva
altamente desarrollada, pues ensefiar sobre la ensefianza supone estar en la capacidad de
articular explicaciones sobre las propias acciones y el sentido que estas tienen para el
aprendizaje de los docentes en formacién. Asimismo, requiere de parte del formador una
postura critica frente a los diversos enfoques o aproximaciones de formacidn, la construccion
de conocimiento basado en la experiencia practica y la elaboracién de una propia filosofia de
ensefianza. En esa linea, requiere el conocimiento de estrategias pedagdgicas especificas para
alcanzar los propdsitos de los diferentes momentos de la formacion docente, en especial de
aquellas que favorecen el aprendizaje de habilidades metacognitivas, la indagacién y la
practica reflexiva. Estas estrategias pedagdgicas -por ejemplo, el modelado explicito3-
contribuyen a desarrollar consciencia sobre la practica de los formadores y ofrecen la
posibilidad de reflexionar sobre la profesidon desde el pensamiento critico y complejo, no solo
entre los propios formadores sino también entre los docentes en formacién.

Anadido a lo anterior, el rol del formador exige una ensefianza ejemplar (Korthagen, 2016).
Como en cualquier proceso formativo, gran parte del aprendizaje se produce implicitamente
como resultado de los modelos a los que han sido expuestos los docentes. Por lo tanto, el rol
del formador, particularmente en el contexto de la formacidn inicial, exige ser consciente de
que es un modelo de rol que bien puede contribuir a cuestionar prdcticas pedagdgicas
tradicionales o ayudar a reforzarlas. Por lo tanto, ademas de las acciones concretas que
realiza por explicitar la ensefanza, el formador debe involucrarse en una constante revision
de su propio desempeiio y de cdmo este contribuye o no a construir las practicas deseadas en
las instituciones educativas.

3 Es importante mencionar que, en las aproximaciones contemporaneas de formacién docente, el modelado
explicito se concibe como una estrategia de tipo meta cognitiva en la que no solo se representa la accidn, sino que
se discute el sentido pedagdgico que esta tiene en un contexto especifico de ensefianza y aprendizaje (Loughran y
Berry, 2005). En ese sentido, el modelado no deberia contraponerse al desarrollo de la autonomia y el pensamiento
critico.
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5. Ladefinicidn del campo profesional de los formadores de docentes

La construccion de perfiles por competencias tiene como punto de partida la identificacion de
una vision y mision, es decir, de un conjunto de aspiraciones y de una finalidad que orienta
todo quehacer profesional. Para definir la vision y mision del formador, asi como las
competencias que las posibilitan, es necesario pensar desde qué concepcidn de aprendizaje
aspiramos a que se desarrolle la formaciéon docente y, por lo tanto, en qué visidén de la
docencia se posiciona este Perfil.

A partir de todo lo expuesto, es posible afirmar que la visién del formador de docentes es la
de un profesional que desarrolla una perspectiva profunda acerca del aprendizaje y la
ensefianza sobre la ensefianza en contextos de diversidad sociocultural. Esta perspectiva ha
de basarse en la indagacidén, que sea capaz de hacer explicito y accesible al docente el
conocimiento tacito de la practica pedagogica (Loughran & Berry, 2005) que proviene de su
experiencia, o la de sus aprendices, y que pueda promover a que ellos aprendan a pensar y
actuar ante la incertidumbre. Mds aln, se trata de un profesional que se involucra
permanentemente con la investigacion educativa, y que es miembro activo de una
comunidad académica comprometida con las distintas tareas e intervenciones centradas en la
formacion de docentes (Goodwin, 2014).

Tal visidon enmarca la misién del formador de docentes, que consiste en promover el
desarrollo de competencias profesionales en los actuales y futuros maestros. Ello supone que
el formador sea capaz de atender con pertinencia los problemas de la ensefianza®. A su vez,
esta tarea implica un conjunto de criterios claros y compartidos para el desarrollo del juicio
pedagodgico y el fomento de la toma de decisiones entre los docentes en formacion,
considerando, por un lado, los vinculos socioemocionales con los colegas o, por otro,
promoviendo la vinculacién y comprension con diversos contextos socioculturales que
observan grandes desigualdades educativas. Mds aun, es imprescindible que los docentes
incorporen en su practica la atencién a las diversidades con énfasis en las necesidades
educativas especiales y, en especial, en la discapacidad.

Desde una vision de sistema articulado, dicha tarea responde a un modelo de
profesionalizacion que plantea un cambio de paradigma en la visidon de docencia, en la que se
concibe al docente como un profesional reflexivo, estratégico y auténomo. Esta visidon no solo
concibe al formador como un sujeto circunscrito al aula (en su sentido mas amplio), sino
como un agente de cambio que cumple una funcién social relevante —la de contribuir con su
servicio al logro del bien comin y al ejercicio de derechos. Al igual que en los DCBN de la
Formacion Inicial Docente, esto supone reconocer al formador de docentes como un sujeto
politico, con derechos individuales y colectivos, que contribuye a la construccidon de una
ciudadania intercultural y, desde su rol profesional, al desarrollo personal de los docentes en
formacion y a la transformacién de las relaciones sociales en un mundo complejo y
cambiante. Lo anterior también supone profundizar en herramientas que permitan identificar
relaciones de poder y de actuar éticamente ante situaciones de desigualdad de cualquier tipo
gue ameritan una intervencion desde el ambito pedagdgico.

En esa linea, la formacién de docentes es un quehacer complejo y reflexivo, sustentado en la

4 Por “problemas de la ensefianza” nos referimos a las tareas que, aunque habituales en el dmbito de accién de los
docentes de educacién basica, requieren de un ajuste cognitivo para atender adecuadamente las particularidades
del contexto (Monereo & Pozo, 2007).
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toma de decisiones en distintos contextos, en el vinculo con los otros y en el desarrollo de
oportunidades para las personas mediante la construccién de aprendizajes de calidad,
pertinentes y con equidad. Por ello, el Perfil apuesta por el didlogo de saberes como
estrategia para subrayar la gran diversidad de formas de aprender, de conocer y de vivir, ya
que su tarea es crucial en la valoracién positiva de las diferencias.

Por todo ello, el Perfil define al formador como aquel profesional responsable de la formacién
de docentes orientada al desarrollo de competencias profesionales, a la transformacién de las
practicas de ensefianza y a la construccidon de la profesionalidad docente. Este profesional
comprende al docente formador de los Institutos y Escuelas de Educacion Superior Pedagdgica
(IESP/EESP) que atiende tanto a docentes en formacion inicial como a docentes en servicio.
Asimismo, puede ejercer funciones de mentoria a docentes nuevos, de acompafiamiento
pedagodgico, de coordinador y/o especialista en programas de formacion docente en su propia
institucion o redes educativas rurales.

IV. PROCESO DE CONSTRUCCION Y LEGITIMIDAD DEL PERFIL

El Perfil ha seguido una ruta de construccién basicamente participativa que ha considerado
diversas etapas, entre ellas estan: la revision de experiencias nacionales e internacionales, la
revision de evidencias e investigaciones y la constante retroalimentacién respecto de las
propuestas preliminares -en espacios de didlogo y discusion- con diferentes actores
educativos.

Para definir las competencias que conforman el Perfil se integré informacién proveniente de
tres fuentes: i) revisién comparada de estdndares o marcos de desempeno de formadores,
i) literatura vinculada a cada una de las competencias; v, iii) hallazgos de trabajo de campo
realizados con formadores que se desempeiian en la formacién inicial y en servicio.

Sobre el trabajo de campo, se realizaron entrevistas semiestructuradas a directivos vy
docentes formadores de la Formacién Inicial Docente, a acompafantes y mentores de la
formacién docente en servicio, a directores de instituciones educativas de educacion basica, a
especialistas de la Direccién Regional de Educacién de Lima Metropolitana (DRELM) y Unidades
de Gestidon Educativa Local (UGEL), asi como a docentes universitarios de facultades de
Educacion.

En cuanto a la retroalimentacion de los diferentes actores educativos, se realizaron siete
mesas de validacion de la ultima versién del Perfil elaborado por la Direccion de Formacion
Inicial Docente (DIFOID) y la Direcciéon de Formacién Docente en Servicio (DIFODS), ambas
pertenecientes a la Direccién General de Desarrollo Docente (DIGEDD). Dichas reuniones
contaron con la participacion de los grupos de actores seleccionados por el equipo técnico de
la DIFODS y DIFOID en los que se encontraron:

e Mesa técnica 1: Representantes de los Institutos de Educacién Superior Pedagdgica

e Mesa técnica 2: Estudiantes de educacion de los Institutos de Educacién Superior
Pedagodgica

e Mesa técnica 3: Especialistas de Unidades de Gestion Educativa Local (UGEL) y la
Direccion Regional de Educacion de Lima Metropolitana (DRELM).

e Mesa técnica 4: Acompafiantes y mentores

e Mesa técnica 5: Representantes de universidades convocadas con facultad de
educacion

e Mesa técnica 6: Docentes y directivos en servicio de la Educacion Basica
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pertenecientes a la UGEL 1
e Mesa técnica 7: Representantes de direcciones involucradas del Ministerio de Educacion.
e Consulta virtual con Institutos de Educacién Superior Pedagogica a nivel nacional
mediante el Sistema de Informacidén Académica (SIA).

V. ESTRUCTURA DEL PERFIL

El Perfil se conforma por categorias que se encuentran alineadas a las de los documentos
estratégicos que responden a politicas promovidas por el Ministerio de Educacidn. Estas
categorias son las siguientes:

e Dominio: se define como un “ambito o campo del ejercicio docente” que da sentido y
agrupa un conjunto de competencias y “desempefios profesionales que inciden
favorablemente en los aprendizajes de los estudiantes. En todos los dominios
subyace el caracter ético de la ensefianza, centrada en la prestacion de un servicio
publico y en el desarrollo integral de los estudiantes” (Ministerio de Educacién, 2012).

e Competencia: se define como la facultad que tiene la persona de actuar en
situaciones complejas, movilizando y combinando reflexivamente distintas
capacidades con el fin de lograr un propésito y generar respuestas pertinentes a
problemas, asi como de tomar decisiones que incorporen criterios éticos.

Hay dos condiciones importantes dentro de esta definicién que conviene resaltar. Por
un lado, ser competente significa actuar reflexivamente, es decir, “leer la realidad y
las propias posibilidades con las que cuenta uno para intervenir en ella”. Esto supone
“identificar los conocimientos y habilidades que uno posee o que estan disponibles
en el entorno, analizar las combinaciones mds pertinentes a la situacién y al propésito
para luego tomar decisiones, y ejecutar o poner en accidén la combinacion
seleccionada” (Ministerio de Educacidn, 2016).

Por otro lado, se trata de tomar decisiones en un marco ético. Por ello, la nocién de
competencia es “mas que un saber hacer en cierto contexto, pues implica
compromisos, disposicidon a hacer las cosas con calidad, raciocinio, manejo de
fundamentos conceptuales y comprensidn de la naturaleza moral y las consecuencias
sociales de sus decisiones” (Ministerio de Educacién, 2012).

Por ello, el desarrollo de las competencias puede ser comprendido como un
aprendizaje a lo largo de la vida, es decir, “una construccion constante, deliberada y
consciente” (Ministerio de Educacién, 2016). Las competencias tienen una naturaleza
sinérgica, es decir, trabajan en conjunto de forma sostenida y simultanea.

e Capacidades: son recursos para actuar de manera competente. Estos son los
conocimientos, habilidades y actitudes que los estudiantes utilizan para afrontar una
situacion determinada. Estas capacidades suponen operaciones mas especificas en
relacién con aquellas implicadas en las competencias. En este sentido, expresan los
criterios que dan cuenta de una actuacién competente y contribuyen a establecer con
mayor precisién los focos relevantes en la formacién de los formadores.

Los conocimientos son las teorias y conceptos legados por la humanidad en distintos
campos del saber. Son conocimientos construidos y validados por la sociedad global y
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por la sociedad en la que se inserta la institucion formadora. De la misma forma, los
estudiantes también construyen conocimientos; de ahi que el aprendizaje es un
proceso vivo, alejado de la repeticion mecdnica y memoristica de los conocimientos
prestablecidos.

Las habilidades hacen referencia al talento, la pericia o la aptitud de una persona para
desarrollar alguna tarea con éxito. Pueden ser sociales, cognitivas, motoras.

Las actitudes son disposiciones o tendencias para actuar de acuerdo o en desacuerdo
a una situacion especifica. Son formas habituales de pensar, sentir y comportarse de
acuerdo a un sistema de valores que se va configurando a lo largo de la vida a partir
de las experiencias y educacion recibida (Ministerio de Educacion, 2016).

Vl. DOMINIOS, COMPETENCIAS Y CAPACIDADES DEL PERFIL DEL FORMADOR DE
DOCENTES

El Perfil presenta dos dominios, el desarrollo de procesos formativos y el desarrollo de la
profesionalidad del formador de docentes con sus respectivas descripciones y sustentos que
se encuentran a la base de las competencias que conforman el perfil.

DOMINIO 1: DESARROLLO DE PROCESOS FORMATIVOS

El formador de docentes disefia y desarrolla experiencias de aprendizaje relevantes
considerando las diferencias individuales y socioculturales de los docentes en formacién, asi
como sus necesidades de aprendizaje y las demandas educativas del contexto. En tales
experiencias, promueve el desarrollo de competencias profesionales docentes en base a la
reflexion sobre el propio desempeno, la vinculacion entre teoria y practica, el juicio
pedagdgico y una retroalimentacién centrada en la autonomia, en el desarrollo profesional,
atendiendo a las situaciones emergentes que se producen en los espacios educativos, como al
avance individual y grupal de los estudiantes. El dominio considera, con especial énfasis, que
los ambientes propicios al aprendizaje requieren de la gestién de la convivencia democratica
e intercultural. Por ello, el formador necesita considerar que las relaciones sociales
(asimétricas, discriminatorias, de poder, entre otras) tienden a reproducirse en los espacios
educativos, por lo que debe generar cambios a través de una vinculacién positiva y el
involucramiento de los docentes en formacidn, en el marco del didlogo intercultural y la
justicia social.

El formador de docentes es consciente que las competencias no solo se orientan a su propio
desarrollo profesional, sino que su desempefio sirve de referente deliberado para lo que se

espera que los docentes en formacién promuevan en la educacién basica.

Tabla 1 Dominio 1: Desarrollo de procesos formativos

DOMINIO 1
DESARROLLO DE LOS PROCESOS FORMATIVOS

COMPETENCIAS CAPACIDADES

1. Gestiona una convivencia | Fomenta la construccién de vinculos positivos con vy
democratica e intercultural | entre los docentes en formacién, considerando las
con y entre docentes en | diferencias individuales, socioculturales y linglisticas de
formacion, mostrando | forma pertinente.
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apertura y propiciando la
valoracion de diferentes
experiencias y perspectivas

Incentiva la colaboracion mutua con y entre los docentes
en formacidn, resolviendo asertivamente los conflictos
en base a acuerdos consensuados que consideran

criterios éticos.

2. Disefia procesos formativos | Plantea propdsitos de formacidon vy criterios de
que respondan a las | evaluacion atendiendo de forma pertinente a las
caracteristicas, contextos, | necesidades de aprendizaje de los docentes en
necesidades y propodsitos de | formacién y a las caracteristicas y demandas de sus
la formacion docente, | contextos educativos y socioculturales.

teniendo en perspectiva las | Propone situaciones, estrategias y recursos de
expectativas de aprendizaje | aprendizaje que promueven el desarrollo del juicio
de la educacién basica. pedagdgico, asi como la autonomia en el aprendizaje, en
coherencia con los propésitos planteados.

3. Desarrolla procesos | Genera interacciones pedagogicas basadas en la
formativos centrados en la | vinculacidn entre teoria y practica que promueven el
reflexion sobre la practica, | desarrollo del juicio pedagdgico y la toma de decisiones
modelando intencionalmente | desde distintas perspectivas y contextos.

las concepciones y desempeifio | Acompafia la practica pedagdgica considerando la
de los docentes en formacion experiencia y conocimiento de cada docente en
formacién, brindando apoyo especifico segun sus
necesidades formativas.

Retroalimenta el progreso de los docentes en formacion
basandose en evidencias y criterios de evaluacion
compartidos, promoviendo la autonomia y reflexién
basado en el desempefio.

Fuente: DIGEDD, 2020

Competencia 1: Gestiona una convivencia democratica e intercultural con y entre docentes
en formacién, mostrando apertura y propiciando la valoracion de diferentes experiencias y
perspectivas

Fomenta la construccion de vinculos positivos con y entre los docentes en formacion,
considerando las diferencias individuales, socioculturales y lingliisticas de forma pertinente.

La construccidn de vinculos positivos con y entre los docentes en formacién tiene una doble
importancia: posibilita la conformacién de una comunidad y, al mismo tiempo, modela el tipo
de vinculos que se quiere construir en las instituciones de educacidn basica. En ese sentido, el
formador procura fomentar un ambiente de apertura y genuino respeto por el otro,
partiendo de la premisa que cada uno trae consigo diversas experiencias que definen sus
perspectivas sobre la ensefianza, el aprendizaje y las relaciones sociales. Para ello, el
formador contribuye a que los docentes profundicen no solo el conocimiento que tienen
sobre si mismos y sobre los demas, sino también a promover la valoracion de las diferencias
individuales, sociales y culturales en contextos de alta diversidad. En ese proceso, el formador
subraya las conexiones y estrategias que utiliza para construir comunidades, de modo que los
docentes en formacidn puedan visualizarlas y reflexionar sobre ellas.

Incentiva la colaboracion mutua con y entre los docentes en formacion, resolviendo
asertivamente los conflictos en base a acuerdos consensuados que consideran criterios éticos.

El formador procura que los docentes en formacion no solo participen en la vida cotidiana de
la escuela, sino que pretende que ellos se involucren con las diversas perspectivas vy
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posibilidades que supone el aprendizaje sobre la ensefianza. Por ello, promueve la
colaboracidn entre los docentes, lo que supone, en principio, aprender a integrar diversas
potencialidades para la consecucién de metas compartidas.

El formador es consciente de que se desenvuelve en entornos de desigualdad vinculados a
distintas relaciones de poder. Por ello, requiere establecer acuerdos que promuevan una
convivencia democratica e intercultural entre los docentes en formacion, una condicién para
propiciar relaciones horizontales con ellos y generar un clima afectivo en el que se promueva la
autonomia de los diferentes actores. Estos acuerdos parten de criterios éticos, entendidos
como principios que preservan los distintos derechos de los docentes en formacidn vy
permiten tomar decisiones de forma consistente y no arbitraria ante situaciones imprevistas,
ya sea en asuntos propios la socializacidon o de la convivencia cotidiana, como en aquellos mads
vinculados al aprendizaje de la docencia. Asimismo, el formador se asegura de que estos
acuerdos sean empleados por los propios docentes en formacion para autorregularse, asi
como para gestionar la resolucién de posibles conflictos que puedan surgir.

Competencia 2: Diseiia procesos formativos que respondan a las caracteristicas, contextos,
necesidades y propositos de la formacion docente, teniendo en perspectiva las expectativas
de aprendizaje de la educacion basica.

Plantea propésitos de formacion y criterios de evaluacion atendiendo de forma pertinente a
las necesidades de aprendizaje de los docentes en formacion y a las caracteristicas y
demandas de sus contextos educativos y socioculturales.

El formador de docentes establece propdsitos de aprendizaje y criterios de evaluacién que
son claros y que responden a las necesidades de formacién de los docentes. Esta capacidad es
crucial pues asegura articulacién entre: i) las intencionalidades del sistema educativo sobre la
formacion docente (descritos en los disefios curriculares de formacion inicial como en los
programas e intervenciones formativas de la formacién en servicio); ii) las caracteristicas,
intereses, necesidades y trayectorias de los docentes en formacidn; iii) las demandas y los
contextos educativos en que se desenvuelven los docentes en formacion; vy, iv) las
expectativas de aprendizaje que se tiene sobre los estudiantes de educacion basica.

Esta articulaciéon asegura la coherencia del marco bajo el cual se disefian escenarios vy
experiencias formativas para los docentes. Todo ello sin perder de vista las particularidades
de los contextos mencionados, asi como las caracteristicas de los estudiantes de educacidn
basica que son atendidos por los docentes en formacién. Esto puede involucrar,
eventualmente, el codisefio con tales docentes para establecer metas personales de
aprendizaje.

Propone situaciones, estrategias y recursos de aprendizaje que promueven el desarrollo del
juicio pedagdgico, asi como la autonomia en el aprendizaje, en coherencia con los propdsitos
planteados.

El formador de docentes propone situaciones, estrategias y recursos de aprendizaje que son
coherentes con los propdsitos de aprendizaje y los criterios de evaluacién planteados. Todos
estos elementos obedecen a una légica basada en competencias y apuntan al desarrollo del
juicio pedagdgico por parte de los docentes en formacidn. Estas situaciones, estrategias y
recursos se enmarcan en escenarios y experiencias formativas desafiantes, en las que se
privilegian problematicas de la practica profesional y que ponen a los docentes en formacion
en la necesidad de desplegar actuaciones complejas para promover los aprendizajes de los
estudiantes de educacién basica.
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Asimismo, el formador procura que estas situaciones promuevan el aprendizaje de
estrategias metacognitivas. Ello contribuye a que los docentes en formacidn se conviertan en
aprendices auténomos y desarrollen las habilidades necesarias para reflexionar en y sobre la
practica pedagdgica.

Competencia 3: Desarrolla procesos formativos centrados en la reflexion sobre la practica,
modelando intencionalmente las concepciones y desempefio de los docentes en formacion

Genera interacciones pedagdgicas basadas en la vinculacion entre teoria y prdctica que
promueven el desarrollo del juicio pedagdgico y la toma de decisiones desde distintas
perspectivas y contextos.

El formador, en cualquiera de sus roles, genera interacciones de calidad que favorezcan el
desarrollo del juicio pedagdgico de los docentes en formacion. El juicio pedagédgico es una de
las condiciones esenciales del trabajo docente ya que supone contar con criterios para la
toma de decisiones en aras del desarrollo de competencias basicas, de acuerdo a las
caracteristicas y necesidades formativas de los estudiantes, asi como a la diversidad de
contextos en que se desenvuelven.

Las interacciones pedagodgicas de calidad propician un ambiente estimulante en el que el
formador desafia a los docentes en formaciéon a desarrollar estos criterios mediante la
resolucidon de problemas propios del ambito profesional que requieren de habilidades y
conocimientos cada vez mas complejos. Ademads, promueven el desarrollo de comprensiones
sistematicas de enfoques, teorias y conceptos a partir de la propia experiencia, de la
observacién de otros profesionales o del andlisis de situaciones pedagdgicas reales o
simuladas.

En estas interacciones, ademas, resulta crucial que el formador sea consciente de que, al
ejercer su rol, en todo momento y de forma deliberada, estd modelando cémo se debe
ensefar. Esta conciencia promueve, tanto en el formador como en el docente en formacion,
el pensamiento critico, la autonomia y el pensamiento complejo. Por ello, un aspecto esencial
en esta capacidad es que el formador haga uso de estrategias que promuevan una formacion
reflexiva y centrada en la practica. Entre ellas se encuentra el modelado explicito, entendido
como una estrategia que exige al formador explicar los razonamientos que subyacen a sus
propias decisiones pedagdgicas, y a los docentes en formacién tener un papel activo en el
andlisis de las mismas.

Acompaiia la prdctica pedagdgica considerando la experiencia y conocimiento de los docentes
en formacion, brindando apoyo especifico segun sus necesidades formativas.

El formador acompaia permanentemente la prdctica de los docentes en formacién y atiende
al desarrollo de sus aprendizajes de forma pertinente. Esto implica que el formador no solo
requiere conocer la diversidad propia de los espacios educativos, o las caracteristicas
personales de los docentes en formacion, sino que también debe ofrecer andamiajes de
forma oportuna y consistente de acuerdo las necesidades formativas especificas que detecta
en el proceso. Para ello, indaga en las experiencias y trayectorias de los docentes en
formacidon, monitorea sus avances y dificultades, utilizando esa informacion para que
reconozcan las creencias y concepciones que subyacen a sus decisiones pedagdgicas.
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Asimismo, es capaz de desarrollar acciones formativas diversificadas de acuerdo a distintos
niveles de desarrollo de las competencias profesionales, y de atender necesidades
emergentes de los docentes en formacién. Todo ello exige que el formador sea consciente de
la naturaleza compleja de la docencia, y de que su practica es un modelo explicito e implicito
para los docentes que forma. Asimismo, coloca especial énfasis en promover la reflexién
sistematica de los docentes en formacidn sobre el impacto de su practica en el aprendizaje y
desarrollo integral de los estudiantes de educacién basica.

Retroalimenta el progreso de los docentes en formacion basdndose en evidencias y criterios
de evaluacion compartidos, promoviendo la autonomia y reflexion basado en el desempefio.

El formador comprende que la retroalimentacion es el centro de la evaluacion formativa e
involucra activamente a los docentes en formacion en el proceso, por lo que hace explicitos
los criterios de evaluacién a través de distintas estrategias y promueve que se apropien de
dichos criterios de forma oportuna para que comprendan qué se espera de su desempefio.
Asimismo, comprende que la retroalimentacién es un proceso sistematico de recopilacion e
interpretacién de evidencias que permite reflexionar sobre el nivel de desarrollo de las
competencias.

La retroalimentacién no solo considera la brecha entre expectativas y niveles de desarrollo de
las competencias, sino que se enfoca en reconocer sus progresos de acuerdo a los propdsitos
planteados y criterios de evaluacién, atendiendo necesidades de aprendizaje. Por ello, se
centra en cuanto han avanzado los docentes en formacidn respecto a su desempefio anterior,
dénde se encuentran con respecto a las expectativas y cuales son los aspectos que deben
mejorar para alcanzarlas. Se trata de un proceso crucial pues fomenta la autonomia de los
docentes en formacién y modela practicas de evaluacion idéneas para el desarrollo de
aprendizajes en los estudiantes de educacion basica. A partir de los criterios de evaluacion, se
espera que los formadores promuevan su uso para procesos de autorregulacion del progreso
en las competencias profesionales de los docentes en formacion.

DOMINIO 2: DESARROLLO DE LA PROFESIONALIDAD DEL FORMADOR DE DOCENTES

El formador de docentes promueve el desarrollo de su profesionalidad docente. Hay varios
factores que contribuyen a la idea de profesionalidad. En este caso, es importante que se
consideren la participacidon en comunidades de aprendizaje para la mejora continua individual
y colectiva de sus miembros, la imprescindible reflexiéon sobre la practica, asi como las
concepciones que subyacen a esta, y la investigacidn para producir conocimiento pedagégico.

La participacion en comunidades presupone el trabajo colegiado, el establecimiento de redes
docentes y el fomento a practicas innovadoras que estén basados en criterios y evidencias.
Del mismo modo, se espera que estas comunidades discutan la naturaleza compleja del
conocimiento y articulen diversos saberes y practicas del contexto al desarrollar
competencias profesionales docentes. La reflexién sobre el propio desempeiio no solo incluye
la dimensién individual de mejora continua, sino que incorpora la nocién de cultura escolar
como una de los aspectos cruciales al momento de deconstruir practicas y gestionar cambios
en el sistema educativo.

Asimismo, el dominio reconoce al docente como un sujeto politico en la medida en que
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participa y debate las politicas educativas que le dan sentido a la educacidn basica y a la
formacion docente. Finalmente, la investigacion es una de las claves para la generacién de
conocimiento pedagdgico, asi como para el desarrollo transversal de habilidades
investigativas en los docentes en formacion.

Como en el dominio anterior, el formador es consciente que las competencias no solo se
orientan a su propio desarrollo profesional, sino que su desempefio sirve de referente
deliberado para lo que se espera que los docentes en formacidn promuevan en la educacion
basica.

Tabla 2 Dominio 2: Desarrollo de la profesionalidad del formador de docentes

DOMINIO 2

DESARROLLO DE LA PROFESIONALIDAD DEL FORMADOR

DE DOCENTES

COMPETENCIAS

CAPACIDADES

4. Participa activamente

en el desarrollo de
comunidades

profesionales de
aprendizaje,
promoviendo la

mejora continua y la
colaboracion mutua de
sus miembros

Trabaja colaborativamente en el desarrollo profesional
individual y colectivo de docentes en formacién a partir de
evidencias y criterios compartidos.

Establece alianzas y redes de colaboracidn con distintos actores
e instituciones locales, articulando saberes vy practicas
socioculturales para el desarrollo de competencias
profesionales docentes y el de su dmbito educativo.

Promueve innovaciones que permiten mejorar los procesos
formativos a partir de la sistematizacion de buenas practicas y
de lecciones aprendidas.

. Reflexiona
permanentemente
sobre su desempefio
profesional en funcidn
del progreso del
aprendizaje de los
docentes en formacion
y la transformaciéon de

Evalla sistematicamente su practica profesional, considerando
qgue su desempefio modela intencionalmente las practicas
pedagdgicas y éticas de los docentes en formacidn.

Interpreta criticamente las practicas que conforman la cultura
escolar, extrayendo lecciones aprendidas de los contextos de
practica docente y de su vinculacidn con redes de colaboracién
entre docentes.

Participa criticamente en la construccién e implementacién de

investigacion en Ia
educacién bdsica y en
su rol como formador.

sus practicas | politicas educativas en distintos niveles a partir de su
educativas conocimiento y experiencia profesional.

. Investiga practicas | Interpreta criticamente los hallazgos provenientes de una
pedagdgicas y | variedad de estudios sobre educacién basica y formacion
aspectos criticos de la | docente que utiliza durante su practica pedagdgica y desarrollo
formacion docente, | profesional.

generando Desarrolla proyectos de investigacion educativa, en forma
conocimiento que | individual y colegiada, utilizando diversos enfoques y
contribuye a fortalecer | metodologias de investigacién y difundiendo sus hallazgos.

una cultura de | Fomenta el desarrollo de las habilidades de investigacion,

promoviendo la participacién de los docentes en formacién en
el disefo e implementacién de proyectos de investigacion.

Fuente: DIGEDD, 2020
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Competencia 4: Participa activamente en el desarrollo de comunidades profesionales de
aprendizaje, promoviendo la mejora continua y la colaboracién mutua de sus miembros

Trabaja colaborativamente en el desarrollo profesional individual y colectivo de docentes en
formacion a partir de evidencias y criterios compartidos.

El formador contribuye a la construccién de sentidos comunes en torno a los procesos de
aprendizaje y ensefianza, asi como a las distintas tareas que el equipo docente requiere
realizar de forma colectiva, en especial las vinculadas al desarrollo profesional. La
construccién de tales sentidos es un trabajo que no solo les corresponde a los formadores,
sino que involucra también a los docentes en formacién e, incluso, a los directivos. Para
lograrlo, se necesita que el formador trabaje con todos estos actores a partir de un conjunto
de criterios compartidos que permitan la consecucion de los objetivos que se ha propuesto
toda la institucion como comunidad profesional de aprendizaje. Estos criterios no radican
Unicamente en intencionalidades o énfasis institucionales, sino que estan basados en
evidencias de distinta naturaleza.

En el caso de la formacidn inicial, esto se da principalmente en el campo de las practicas pre-
profesionales y, por lo tanto, requiere de un trabajo colaborativo intenso entre formadores y
docentes de aula a cargo de la supervision de los futuros docentes. En el caso de la formacion
en servicio, el equipo directivo tiene un rol fundamental en la instalacién y sostenimiento de
nuevas practicas pedagodgicas al interior de las instituciones educativas. Por lo tanto, el
formador debe entablar una relacién horizontal y de colaboracién con ellos. En ambos casos,
es indispensable considerar que el desarrollo profesional requiere del desarrollo personal v,
en especial, de habilidades socioemocionales, asi como del pensamiento critico y creativo.
Con ello se espera que las practicas pedagdgicas que se promueven desde la formacion
tengan un correlato con aquellas que se privilegian en las instituciones educativas. Pero
también que los propios formadores puedan trabajar colaborativamente entre si para
mejorar su propio desempefio.

Establece alianzas y redes de colaboracion con distintos actores e instituciones locales,
articulando saberes y prdcticas socioculturales para el desarrollo de competencias
profesionales docentes y el de su dmbito educativo.

El formador estd familiarizado con las caracteristicas socioculturales, las necesidades
educativas y las demandas de las comunidades a las que serviran o sirven los docentes en
formacion. Esto implica establecer relaciones horizontales y de colaboracion con dichas
comunidades, lo que puede suponer a su vez vincularse con distintos actores locales, asi como
participar activamente de los proyectos de la comunidad desde su rol de formador y/o
generar proyectos conjuntos en los que los formadores trabajen colaborativamente con
actores o instituciones locales para hacer la formacion docente mas significativa y mas
orientada a las comunidades.

Del mismo modo, el formador reconoce el valor de los conocimientos y précticas del entorno,
y las articula al desarrollo de competencias profesionales docentes, fomentando un didlogo y
la igual valoracidn entre saberes de distinto orden, estableciendo relaciones significativas
entre dichas competencias y el contexto. Esto contribuye a fortalecer la necesaria articulacion
entre la educacién familiar, escolar y comunitaria en la promocién del didlogo y
complementariedad entre la tradicion formativa escolar y las existentes en diversos contextos
socioculturales.
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Promueve innovaciones que permiten mejorar los procesos formativos a partir de la
sistematizacion de buenas prdcticas y lecciones aprendidas.

El formador trabaja colegiadamente en el marco de una comunidad profesional de
aprendizaje para fomentar un sentido profundo de innovacién que considera la
sistematizacion de buenas practicas y de lecciones aprendidas a partir del trabajo realizado
en la comunidad educativa. Se trata de un sentido profundo de innovacién en la medida en
gue no se trata de “el cambio por el cambio” o de “la novedad por la novedad”, sino mds bien
de establecer con claridad cuales son las necesidades de la comunidad profesional, y cudles
son los cambios o mejoras que necesitan promoverse.

Competencia 5: Reflexiona permanentemente sobre su desempeiio profesional en funcion
del progreso del aprendizaje de los docentes en formacién y la transformacién de sus
practicas educativas

Evalua sistemdticamente su prdctica profesional, considerando que su desempefio modela
intencionalmente las prdcticas pedagdgicas y éticas de los docentes en formacion.

Al igual que el docente de educacidén basica, el ejercicio del formador se sostiene en su
capacidad para evaluar sistematicamente su practica pedagdgica desde una légica de mejora
continua y de planes de desarrollo profesional basados en la formulacién de retos de corto,
mediano y largo plazo. No obstante, esta reflexién tiene una mayor exigencia para el
formador, en tanto su ensefianza y comportamiento ético pueden reforzar viejos patrones o
bien pueden ayudar a cuestionarlos y a transformarlos. En ese sentido, el formador requiere
participar activamente de procesos de indagacion sobre su propia practica y sus supuestos.
Esta reflexion involucra también la dimensidn ética de su quehacer. En ese sentido, cuando el
formador reflexiona sobre su practica, pone en cuestionamiento también cédmo se relaciona
con los docentes en formacién y sus pares, asi como las practicas institucionales y las formas
de relacionamiento que avala o promueve.

Interpreta criticamente las prdcticas que conforman la cultura escolar, extrayendo lecciones
aprendidas de los contextos de prdctica docente y de su vinculacion con redes de colaboracion
entre docentes.

El formador de docentes desarrolla una profunda comprensiéon de las dindmicas de las
culturas escolares. Esto supone ser capaz de interpretar las practicas e interacciones
cotidianas que conforman la cultura escolar, entender que dicha cultura tiene lugar en un
contexto mas amplio, atravesado por relaciones de poder, diferencias socioculturales y
econdmicas que generan desigualdades de distinto orden. Asimismo, desarrolla herramientas
para deconstruir concepciones y practicas y reflexiona sobre la posibilidad de promover
cambios desde los procesos formativos y la gestién de la comunidad escolar.

Participa criticamente en la construccion e implementacion de politicas educativas en distintos
niveles a partir de su conocimiento y experiencia profesional.

El quehacer del formador exige establecer puentes entre la formacién docente y los
propodsitos de la educacién basica. En ese sentido, el formador es un actor fundamental de la
politica educativa en el pais, quien, como parte del fortalecimiento de su identidad profesional,
participa de diversos modos y a diferentes niveles de decisidn de la construccion de politicas
gue resultan centrales para la mejora continua del sistema educativo. El formador participa de
estos espacios de decisidn con sentido critico y articulando el conocimiento que ha construido
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a partir de su experiencia en distintos roles dentro del campo de la formacién docente.

Competencia 6: Investiga practicas pedagdgicas y aspectos criticos de la formacidn docente,
generando conocimiento que contribuye a fortalecer una cultura de investigaciéon en la
educacion basica y en su rol como formador.

Interpreta criticamente los hallazgos provenientes de una variedad de estudios sobre
educacion bdsica y formacion docente que utiliza durante su prdctica pedagdgica y desarrollo
profesional.

Para informar sobre su propia practica pedagdgica, asi como la de los docentes en formacién,
el formador requiere ser un “consumidor inteligente de investigacion”. Para ello, resulta
fundamental que los formadores estén familiarizados con una diversidad de marcos
epistemolégicos y metodologias de investigacion, de modo que puedan interpretar
pertinente y criticamente los hallazgos de investigaciones que estudian los procesos
educativos tanto en el contexto de la formacidn docente como en el de la educacidn basica.
Esto supone investigar no solo las prdcticas ligadas a los aprendizajes en el aula o a los
conocimientos propios de las disciplinas curriculares, sino también desarrollar herramientas
gue permitan investigar aspectos relacionados con las culturas locales, en especial con
diversas formas de producir conocimiento, desde el didlogo de saberes y la perspectiva critica
de la interculturalidad.

Desarrolla proyectos de investigacion educativa, en forma individual y colegiada, utilizando
diversos enfoques y metodologias de investigacion y difundiendo sus hallazgos.

Las instituciones y programas de formaciéon docente no solo tienen como funcién la
educacién de maestros, sino también la generacion de conocimiento sobre los procesos
educativos. En ese sentido, resulta fundamental que los formadores estén en la capacidad de
disefiar, implementar y evaluar diversos proyectos de investigaciéon que buscan responder
preguntas vinculadas tanto a la educacion basica como a la formacion docente. Esto ultimo
resulta de central importancia dado que la investigacion en materia de formacién de
maestros es aun un campo en el que pueden explorarse varias aristas, no solo en nuestro
pais, sino también a nivel mundial.

Fomenta el desarrollo de las habilidades de investigacion, promoviendo la participacion de los
docentes en formacion en el disefio e implementacion de proyectos de investigacion.

El formador no solo estd en la capacidad de consumir investigacion y de producirla sino
también de promover el desarrollo de habilidades asociadas a la investigacion educativa. Esto
implica el manejo de estrategias especificas de ensefianza, asi como el empleo del
conocimiento que el formador posee sobre la investigacidon educativa, su desarrollo y sus
convenciones para orientar las investigaciones que llevan a cabo los docentes en formacion
(por ejemplo, proyectos de tesis o de innovacién educativa). También se incluyen las distintas
actividades que se realizan como parte de los procesos formativos y que involucran
competencias de investigacion (p.ej. recoger e interpretar evidencias de aprendizaje, utilizar
evidencia proporcionada por estudios e investigaciones para sustentar decisiones vy
argumentos, sistematizar experiencias pedagdgicas, etc.), teniendo en consideracién el
didlogo de saberes.
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VIl. CONOCIMIENTOS QUE INTEGRAN LAS COMPETENCIAS DEL PERFIL

En el Perfil, se asume que las competencias requieren de un conjunto de conocimientos de
diversa indole (disciplinares, didacticos, pedagdgicos en general), ademds de otros recursos
gue se deben movilizar. Estos conocimientos forman parte de todas las competencias del
Perfil, por lo que tienen un lugar muy relevante en la tarea de los formadores. A su vez, estos
conocimientos deben enriquecerse con la perspectiva que plantea cada enfoque transversal
sefialado en el presente documento, asi como las intencionalidades propuestas en el Perfil,
como el cambio epistemoldgico planteado por la experiencia o el didlogo de saberes, entre
otros. La revision de la literatura ha permitido identificar algunos ejes de conocimiento
respecto a cuya relevancia hay consenso y que aparecen de forma transversal en las
competencias del Perfil, los cuales se presentan a continuacion:

Tabla 3 Conocimientos nucleares transversales a las competencias del Perfil con los que debe

contar el formador de docentes

DIMENSION DE
CONOCIMIENTO CONOCIMIENTOS NUCLEARES
L. El formador comprende las principales caracteristicas del desarrollo y
1. Conocimiento o . Ll
L. aprendizaje de adultos, y conoce estrategias generales de formacion de
pedagdgico general adultos.
El formador conoce las caracteristicas individuales y socioculturales de los
docentes en formacion, y emplea dicho conocimiento para adecuar su
ensefianza.

2. Conocimiento El formador posee un profundo conocimiento disciplinar y diddctico de la
disciplinar y | especialidad y se mantiene actualizado acerca de sus ultimos desarrollos.
didactico especifico El formador posee un profundo conocimiento sobre como se conecta el
en el contexto Ee aprendizaje disciplinar y diddctico de la especialidad con las prdcticas de
la formacién ensefianza en el dmbito de una o mds dreas curriculares
docente

3. Conocimiento de | E/ formador tiene una comprension profunda de los enfoques
teorias y | contempordneos de formacion docente, asi como de sus desarrollos
metodologias para | histdricos, y mantiene una postura critica frente a estos.
la formacidn | El formador posee conocimiento sobre teorias y metodologias de desarrollo
docente 'y el | curricular, y emplea dicho conocimiento tanto para la planificacién de su
desarrollo ensefianza como para disefiar y desarrollar programas de formacion
curricular. docente a nivel institucional.

El formador conoce y emplea pertinentemente diversas estrategias y
recursos especificos de formacion docente, y se mantiene actualizado
sobre el desarrollo de nuevas metodologias para la formacion de
maestros.

4. Conocimiento del | E/ formador posee conocimiento de los contextos educativos y
contexto socio | socioculturales que resultan relevantes para el desempefio profesional de
cultural desde un | /o5 docentes en formacion.
enfoque territorial | p formador maneja herramientas para aproximarse al contexto de modo
para promover una . . .
educacién que posibilite procesos formativos pertinentes
pertinente

5. Conocimiento El formador tiene una comprension profunda de los principales enfoques y
sobre la | metodologias de investigacion educativa, y se mantiene actualizado
investigacion acerca de los desarrollos tedricos y metodoldgicos de los estudios en
educativa y los | materia de formacion docente y educacion bdsica.
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estudios en | El formador posee criterios para observar, cuestionar y plantearse
materia de | interrogantes sobre la prdctica pedagdgica y construir saber pedagdgico
formacién docente | tanto para la educacion bdsica como para la formacion docente desde una
y educacion basica. | perspectiva interdisciplinar, contextualizada y critica.

Fuente: DIGEDD, 2020
VIIl. COMPETENCIAS COMUNICATIVAS PARA FORMADORES BILINGUES

Uno de los problemas mas arraigados en el Peru es la relacion desigual y jerarquica en la que
ciertas lenguas —y las personas que las hablan— adquieren prestigio mientras que otras son
discriminadas como consecuencia de la imposicidn histdrica de un sistema colonial. Esto ha
ocasionado que, especialmente las lenguas indigenas u originarias, no sean aprendidas,
generalmente, por las nuevas generaciones ni usadas en los espacios publicos. Todo ello ha
repercutido en la implementacion de politicas educativas que velan por el mantenimiento vy el
desarrollo de las lenguas indigenas u originarias. Ademas, ha generado falta de continuidad en
el uso de la lengua indigena u originaria en los procesos educativos del nivel de educacion
secundaria de la educacion basica y en la educacidon superior, especialmente en la pedagdgica.

Para cambiar esta situacion, se han incluido en los DCBN de los programas de estudios de
Educacidn Inicial Intercultural Bilinglie y Primaria Intercultural Bilinglie, competencias
comunicativas para el desarrollo de lenguas vitales, lenguas en peligro y lenguas seriamente en
peligro (Documento Nacional de Lenguas del Perl, 2016). Estas tres competencias son: Se
comunica oralmente en lengua indigena u originaria y castellano con diversos interlocutores
para desarrollar aprendizajes en diversas situaciones comunicativas, Lee diversos tipos de
textos escritos en lengua indigena u originaria y castellano con diversos interlocutores para
desarrollar aprendizajes en diversas situaciones comunicativas, y Escribe diversos tipos de
textos en lengua indigena u originaria y castellano con diversos interlocutores para desarrollar
aprendizajes en diversas situaciones comunicativas.

La progresién de estas competencias propuesta en los DCBN de los programas de estudios de
Educacion Intercultural Bilinglie también es un referente para el Perfil ya que los niveles de
mayor complejidad pueden describir aquello que se espera en docentes que ya ejercen
profesionalmente como formadores.

Las tres competencias presentan diversos niveles de progresion. El nivel 1y 2 corresponden a
las expectativas cuando los docentes en formacién tengan una lengua indigena u originaria
seriamente en peligro; los niveles 2 y 3 corresponden a las expectativas cuando los docentes
en formacidn tengan una lengua indigena u originaria en peligro, y 3 y 4 corresponden a las
expectativas cuando los estudiantes de Formacion Inicial Docente tengan una lengua indigena
u originaria vital. Se ha considerado una sola progresién para cada competencia, ya que si se
brindan condiciones y oportunidades para el desarrollo de competencias comunicativas, los
docentes en formacidn podran progresar mas alla de las expectativas propuestas.

Cabe decir que tales expectativas estan claramente orientadas al uso social del lenguaje y no a
aspectos gramaticales aislados, lo cual impulsa su practica cotidiana. De este modo, se
promueve el desarrollo de estas competencias comunicativas en lengua indigena u originaria 'y
castellano como respuesta al derecho legitimo de los docentes en formacion, asi como de sus
formadores, para aprender y ensefiar en sus propios idiomas y desarrollarse plenamente como
ciudadanos bilingties.
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IX. COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE

Un aspecto crucial del desarrollo de profesionales en el siglo XXI -y, en particular, de
formadores de docentes- es la apropiacion de tecnologias digitales ya que permiten la
comunicaciéon y colaboracién con distintas personas, la investigacion sobre las problematicas
de la formacién a partir de informaciéon vdlida y actual, asi como la autonomia en el
aprendizaje de la docencia. En el Perd, la brecha digital entre docentes todavia sigue siendo
amplia y, en muchos casos, la formaciéon docente no ha contemplado acciones articuladas y
sistematicas en distintas etapas, menos aun en el desarrollo profesional de los formadores,
gue puedan subsanar este vacio.

Por ello, otro referente importante para el Perfil es la competencia digital incluida en los DCBN
de Formacidn Inicial Docente. Dicha competencia se orienta a gestionar entornos digitales y a
aprovecharlos para su desarrollo profesional y practica pedagégica, respondiendo a las
necesidades e intereses de aprendizaje de los estudiantes y contextos socioculturales.
Asimismo, permite el desarrollo de la ciudadania, creatividad y emprendimiento digital en la
comunidad educativa.

Esta competencia contribuye de forma transversal a todo el Perfil pues hace posible: i)
gestionar informacidn diversa en entornos digitales con sentido critico, responsable y ético; ii)
gestionar herramientas y recursos educativos en entornos digitales para mediar el aprendizaje
y resolver problemas mediante el pensamiento computacional; iii) establecer redes de
colaboracidn a través de entornos digitales con sus pares y los miembros de su comunidad
educativa; y, iv) ejercer responsablemente la ciudadania digital.

La competencia digital docente brinda oportunidades de desarrollo profesional que no solo
contribuyen a la formacién individual de los docentes. También es una condicion deseable
para la conformacion de comunidades profesionales de aprendizaje en ambitos educativos y
en contextos de globalizacién y cambio continuo.
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