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RECUADRO 5.2 INCENTIVOS POR DESEMPENO A NIVEL DE ESCUELA

Ademas de los incentivos por desempefio a nivel individual, en América Lati-
na se han implementado programas que otorgan bonificaciones a todos los
docentes que trabajan en las escuelas con mejor desempenfo. Entre ellos se
encuentran:

e Chile: Sistema Nacional de Evaluacion del Desempefio (SNED) desde 1996
e Meéxico: Programa de Estimulos a la Calidad Docente, entre 2008 y 2013.
e Estado de Pernambuco, Brasil: Bonus de Desempenho Educacional (BDE)

desde 2008.
e Peru: Bono de Incentivo al Desempefio Escolar (Bono Escuela) desde 2015.

Las principales medidas de desempefio escolar son el nivel y los avances
en los resultados en las pruebas estandarizadas de los estudiantes. Ademas,
pueden incluir otros indicadores como la tasa de promocion de grado (Per-
nambuco); las innovaciones educativas, las mejores condiciones de trabajo, la
permanencia de los estudiantes (Chile); las tasas de abandono y asistencia de
alumnos, y el registro oportuno de la matricula y los gastos (Pert). En Chile
y Peru las escuelas son agrupadas segun diversas caracteristicas (ubicacion,
ruralidad) y solo el 20%—el 35% mejores dentro de cada categoria reciben el
bono.

Estudios que utilizan un analisis de diferencias en diferencias sugieren que
estos programas tienen un efecto positivo sobre los aprendizajes de los alum-
nos. En Chile, obtener la bonificacion SNED tiene un impacto positivo sobre
los resultados en las pruebas estandarizadas en lenguaje y matematicas de
0.14-0.26 desviaciones estandares (Contreras y Rau, 2012) y ademas es un
programa costo-efectivo (Cabezas, Cuesta y Gallego, 2011).2 En Pernambu-
co se registra un impacto en los resultados en lenguaje y matematicas de
aproximadamente 0.12 desviaciones estandares, asi como menores tasas de
abandono y repeticion (Ferraz y Bruns, 2012). Por otro lado, en Peru, un estu-
dio focalizado en las escuelas de ensefianza secundaria no encuentra efectos
sobre los aprendizajes de los alumnos (Obrero y Lombardi, 2016).

Los bonos por desempefio a nivel de escuela pueden complementar los
sistemas de evaluacion e incentivos para docentes a nivel individual. Entre los
aspectos positivos de los incentivos grupales se destacan la promocion de la
colaboracion entre el personal de la escuela y los menores costos de imple-
mentacion, tanto financieros como logisticos. No obstante, el otorgamiento
de estos bonos se basa principalmente en los resultados de aprendizajes de
los estudiantes en pocos grados y premian también a docentes inefectivos en
escuelas con buen desempefio.

a Estudios previos realizados en Chile que utilizan regresiones discontinuas (Contreras et al.,
2005) también encuentran un efecto positivo y significativo de obtener la bonificacion del
SNED sobre las notas de los estudiantes en el siguiente periodo.
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28,8%, Satisfactorio; el 5,2%, En Proceso y solo el 0,4%, Muy Deficiente
(Minedu, 2018).

Mejores condiciones de trabajo

Las condiciones de trabajo de los docentes pueden tener efectos sobre
el atractivo de la carrera y la calidad de la ensefianza. Factores como la
infraestructura y el equipamiento escolar, el clima laboral en la escuela,
el tamafo de la clase, la jornada de trabajo y el tiempo destinado a acti-
vidades no lectivas pueden incidir en la motivacion y el desempefio de
los docentes. Por ejemplo, el contar con infraestructura escolar de cali-
dad parece estar asociado positivamente con la asistencia y las buenas
practicas docentes (Blackmore et al., 2011; Woodman, 201!; Cleveland,
2009; Chaudhury et al., 2006), y puede mejorar el trabajo colaborativo
entre los docentes (McGregor, 2003).

Asimismo, una menor tasa de alumnos por docente podria mejo-
rar la interaccion en el aula (menos problemas disciplinarios) y las
condiciones de trabajo de los docentes (menos carga laboral). Una
encuesta realizada en Estados Unidos sefiala que el 86% de los docen-
tes considera que reducir el tamafo de la clase es un mecanismo
efectivo para mejorar la calidad de la ensefianza (Farkas et al., 2000).
Diversos estudios encuentran que cursos mas pequefios estan aso-
ciados a mayores aprendizajes de los alumnos en paises en desarrollo
(Urquiola, 2006; Case y Deaton, 1999). No obstante, algunos expertos
advierten que los efectos positivos pueden verse compensados por
el posible incremento de docentes no calificados que deben ser con-
tratados para reducir el tamafo de la clase (Jepsen y Rivkin, 2009;
Stecher y Bohrnstedt, 2002) y que otras intervenciones para aumen-
tar aprendizajes pueden ser mas costo-efectivas (Rivkin, Hanushek y
Kain, 2005).

Ante el menor crecimiento demografico y un ritmo constante en
la contratacion de docentes, en Ameérica Latina se ha registrado en la
Gltima década una reduccion en la tasa de alumnos por docente. Por
ejemplo, entre 2000 y 2013 la tasa de alumnos por docente en pri-
maria cayo de 32 alumnos a 20 alumnos en Chile y de 29 alumnos a
18 alumnos en Perud. Si se mantiene constante el tamano de la clase, el
menor crecimiento demografico podria permitir a los sistemas educati-
vos reducir el nimero de docentes y concentrarse en mejorar su calidad
y sus salarios.
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Grafico 5.10 Tiempo no lectivo como porcentaje de la jornada semanal de los
docentes, 2018
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Fuente: Elaboracién propia a partir de la informacion de la ley de piso salarial para los profesores
en Brasil, Ley del Sistema de Desarrollo Profesional Docente en Chile, Ley Orgéanica de Educacion
Intercultural en Ecuador y Norma Técnica aprobada por R.S.G. 360-2017-MINEDU en Per0.

Notas: En Chile, la implementacién del tiempo no lectivo es gradual. En 2017 el tiempo no lectivo se
increment6 del 25% al 30% de la carga horaria semanal, y en 2019 subira al 35%. En Per(, el tiempo
no lectivo solo estd normado para docentes de secundaria, y representa entre el 13% y el 20% de
la carga horaria semanal.

En cuanto al tiempo no lectivo, en sistemas educativos efectivos
como los de Finlandia, Jap6n, Ontario (Canada), Republica de Corea y
Singapur los docentes dedican un tiempo considerable a actividades no
lectivas relacionadas con la mejora de la ensefianza (Darling-Hammond,
2010; Darling-Hammond y Rothman, 2011). Entre estas actividades se
destacan las colaboraciones entre docentes, las entrevistas con alumnos
y familias, los programas de desarrollo profesional in situ y las inves-
tigaciones sobre la efectividad de diversas estrategias pedagdgicas.
Por ejemplo, Japon destina el 40% del tiempo laboral a esta clase de
actividades, mientras que Ontario dedica el 30% (Darling-Hammond y
Rothman, 2011).

Diversos paises de la regidon, como Brasil, Chile, Ecuador y Per(, han
incorporado medidas para regular el tiempo no lectivo en sus reformas a
la carrera docente (véase el grafico 5.10). La reforma que Chile introdujo
en 2016 reconoce una jornada semanal maxima de 44 horas e incre-
menta de forma gradual el tiempo no lectivo del 25% al 35% de las horas
del contrato a 2019. En establecimientos educacionales que tienen el
80% o mas de alumnos prioritarios, el tiempo no lectivo deberé repre-
sentar el 40% de las horas totales. Ademas, la reciente ley sefiala que
al menos el 40% de las horas no lectivas debe estar destinado a la pre-
paracion de clases y la evaluacion de aprendizajes, asi como a otras
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RECUADRO 5.3 DOCENTES CONTRATADOS TEMPORALMENTE

En América Latina, las reformas en la carrera docente afectan principalmen-
te a los profesores nombrados de manera permanente. Es decir, a aquellos
que ingresan a la carrera magisterial a través de un concurso publico.2 En va-
rios paises, ademas, se contratan docentes de forma temporal, lo cual otorga
mayor flexibilidad para responder a los requerimientos de docentes en las es-
cuelas. El porcentaje de docentes contratados temporalmente en Chile, Pert
y Colombia asciende al 58%, el 41% y el 30%, respectivamente, del total de
docentes en escuelas publicas de ensefianza secundaria (Bertoni et al., 2018).

Por lo general, los docentes temporales ocupan plazas que no obtuvieron
un ganador tras el concurso de ingreso o plazas creadas temporalmente por
no contar con suficientes alumnos o financiamiento. Los docentes tempora-
les pueden trabajar jornadas completas en una escuela o tener contratos por
horas en varias escuelas. Los contratos tienen una vigencia de hasta un afio y
pueden ser renovados. Asimismo, los docentes temporales en la region suelen
recibir una remuneracion equivalente al salario de entrada a la carrera publica
magisterial y pueden obtener incentivos monetarios, particularmente por la
ubicacion y las caracteristicas de la escuela. Sin embargo, al no ser parte de la
carrera magisterial, no rinden la evaluacion de desempefio y no pueden acce-
der a otros cargos o ascender.

Para obtener un contrato como docente temporal no es imprescindible ha-
ber participado en los concursos publicos de ingreso (para mayores detalles
véase el capitulo 7). En Perl se da prioridad a los candidatos que han rendido
la prueba Unica nacional, primera etapa en el concurso, pero no es un requisito
haberla aprobado. Si aun hay plazas disponibles, luego se evalla a candidatos
que no han rendido la prueba, en funcién de su educacion y experiencia. En
Colombia, en 2016 se creo el Banco de Excelencia, el cual establece un orden
de mérito de los profesionales interesados en ser docentes temporales, segin
su educacion, experiencia y puntaje en la prueba de egreso de educacion
superior Saber Pro. Cuando hay una vacante disponible, las entidades territo-
riales certificadas deben seleccionar al aspirante con mayor puntaje.

La evidencia disponible sobre la efectividad de los docentes temporales
es mixta. Cuando la renovacion del contrato depende de su desempefio, los
docentes temporales suelen esforzarse y tener un impacto positivo sobre los
aprendizajes de los estudiantes (Duflo et al., 2015; Bold et al., 2013; Muralidharan
y Sundararaman, 2013). Por otro lado, cuando no hay mecanismos de rendicion
de cuentas, los docentes temporales pueden influir negativamente en los
aprendizajes de los estudiantes (Ayala 'y Sanchez, 2017; Vegas y de Laat, 2003).
Ademas, un estudio encuentra que los docentes temporales que trabajan
en varias escuelas en Sao Paulo, Brasil, tienen una limitada participacion en
las actividades de la comunidad educativa, y suelen otorgar menos apoyo
y retroalimentacion a sus estudiantes, en comparacién con los docentes
permanentes que trabajan en una sola escuela (Marotta, 2017).

(contintia en la pagina siguiente)
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RECUADRO 5.3 DOCENTES CONTRATADOS TEMPORALMENTE (continuacién)

Contratar a docentes temporales permite cubrir con mayor rapidez y me-
nores costos los requerimientos de docentes en las escuelas. No obstante,
existen dudas sobre la calidad de estos profesores. Por un lado, los docentes
temporales suelen contar con menor cantidad de credenciales académicas y
menos experiencia, y su proceso de ingreso a las escuelas es menos exigente y
transparente, lo cual sugiere que podrian ser potencialmente menos efectivos.?
Por otro lado, estos docentes deben esforzarse y tener un buen desempefio
si desean ser contratados el siguiente afo. La transparencia en el proceso de
contratacion y los mecanismos de rendicion de cuentas en las escuelas pare-
cen ser factores clave en el desempefio de los docentes contratados.

a Ademas, en paises donde existe un periodo probatorio, como Brasil y Colombia, los docen-
tes deben ser evaluados tras el periodo de prueba (véanse los detalles en el capitulo 7).

b Asumiendo que los resultados de los concursos de ingreso logran predecir parte de la efec-
tividad docente.

actividades profesionales relevantes determinadas por el director, pre-
via consulta al Consejo de Profesores.

En Ecuador, la reforma de la carrera docente de 201! establecié una
jornada semanal de 40 horas, de las cuales 30 horas corresponden al dic-
tado de clase y 10 horas a actividades de gestion individual y participativa
(planificacién de clases, revisién de tareas, reuniones con otros docen-
tes y padres de familia, entre otras). En escuelas con mas de una jornada
(matutina, vespertina o nocturna), el 75% del tiempo destinado para acti-
vidades de gestion individual y participativa debe ser ejecutado fuera de
la escuela. Para monitorear el trabajo de los docentes fuera de la escuela,
el Ministerio de Educacion implemento el programa Comunidad Educativa
en Linea, donde los docentes deben cargar informacion que respalde su
trabajo. La ley del piso salarial de 2008 de Brasil dispuso que el tope para
la jornada semanal sea de 40 horas. Como maximo dos terceras partes de
la carga horaria deben estar relacionadas con actividades de interaccion
con los estudiantes, dejando el tercio restante a otras actividades.

Por su parte, en Peru las modificaciones realizadas a la carrera
docente en 2017 fijaron una jornada semanal maxima de 35 horas para
los docentes de aula (antes era de 30 horas) y de 40 horas para aquellos
con cargos administrativos o pedagdégicos.'® Actualmente, los docentes

18 Ley 30541 de 2017 que modifica la Ley de Reforma Magisterial y su reglamento (DS
005-2017-MINEDU).
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suelen trabajar 30 horas semanales. Asimismo, se regula el tiempo no
lectivo para los docentes de secundaria, los cuales deben dedicar entre
cuatro y seis horas de su jornada de 30 horas a actividades diferentes
del dictado de clases, entre ellas, actividades de planificacién y eva-
luacién de programas curriculares, atencion a padres y estudiantes, y
asesorias a estudiantes.

Incentivos para atraer a los docentes a las escuelas que mas
los necesitan

Si bien se busca que todos los establecimientos educativos cuenten con
docentes efectivos, existen escuelas que tienen mayores dificultades
para atraer y retener a buenos docentes. Estas escuelas suelen estar
ubicadas en lugares aislados, y en general tienen mayor proporcion de
estudiantes de bajo desempefio y de contextos socioeconémicos menos
aventajados. Diversos estudios realizados en Estados Unidos sugieren
que los docentes mas efectivos se concentran en escuelas con estudian-
tes de mayor nivel socioeconémico (Glazerman y Max, 2011; Isenberg et
al., 2013; Sass et al., 2012) o de raza blanca (Steele et al., 2015), midiendo
la efectividad a través del valor agregado.

En América Latina también hay evidencia de una distribucién inequi-
tativa de docentes. Aunque no hay estudios que analicen directamente
la efectividad docente, algunas investigaciones revelan que los docen-
tes menos preparados y peor evaluados suelen trabajar en escuelas con
estudiantes de menor nivel socioecondmico (NSE) y peores resultados
en las pruebas de aprendizaje. Bertoni et al. (2018) analizan la distri-
bucién de docentes en escuelas publicas en Chile, Colombia y Perd y
encuentran que los docentes menos calificados (con menor experiencia
y con contratos temporales) suelen estar concentrados en escuelas con
estudiantes de menor NSE, particularmente en zonas rurales (véase el
gréafico 5.11).

En Chile, Meckes y Bacospé (2010) analizan el destino laboral de los
egresados de Pedagogia basica en 2008 y encuentran que aquellos que
obtuvieron mejores resultados en la prueba de egreso Inicia tienen una
mayor probabilidad de trabajar en un colegio privado subvencionado de
NSE mas alto y de mejores resultados en las pruebas nacionales a estu-
diantes. En la misma linea, Ortuzar et al. (2009) hallan que los docentes
del sector municipal con formacion inicial precaria y bajo desempefio
docente se concentran en las escuelas mas vulnerables, mientras que
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Grafico 5.11 Distribucion de docentes con menos de tres afos de
experiencia, 2015
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de la base NEXUS-SUP 2015 de Perd, la base del sis-
tema de rendicién de cuentas 2015 de Chile y el censo de docentes Anexo 3A de 2013 en Colombia.
Notas: Se considera a los docentes en escuelas publicas de secundaria. Los datos de Colombia son
de 2013.

sobre una muestra de 246 egresados de Pedagogia béasica en 17 univer-
sidades Ru nelli y Guerrero (2009) encuentran que menos del 3% de
los docentes que egresaron de universidades privadas selectivas trabaja
en el sector municipal.

Por su parte, la evidencia de Colombia indica que los docentes que
ejercen en colegios de alto desempefio en la prueba de aprendizaje a
estudiantes tienen mayor experiencia, y una proporciébn mas amplia
cuenta con titulo en Educacion y titulos de posgrado, en comparacion
con los docentes de los colegios de bajo desempefio. En promedio, la
experiencia de los docentes de colegios de alto desempefio es de 17,5
afios, cinco mas que aquellos que trabajan en colegios de bajo desem-
pefio (Garcia et al., 2014).
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De forma similar, en México los docentes con poca experiencia
y menor nivel educativo suelen concentrarse en escuelas rurales y
con estudiantes cuyos padres tienen un bajo nivel educativo (Luschei,
Chudgar y Rew, 2013). En la ciudad de S&o Paulo, Brasil, los docentes
prefieren trabajar en escuelas que estén cerca del centro de la ciudad,
con estudiantes de mayor NSE y buenos resultados en las pruebas de
aprendizaje (Rosa, 2017). Ademas del déficit de docentes efectivos
en escuelas rurales y con poblaciéon de menor NSE, en la regién existe
una escasez significativa de docentes en lenguas nativas. Por ejem-
plo, en Peru existe un déficit de casi 18.000 docentes en las escuelas
de educacion intercultural bilingtie (Defensoria del Pueblo de Perd,
2016). Sumado a ello, los docentes de escuelas que atienden a pobla-
cion indigena suelen contar con una formacion precaria y pocos afios
de experiencia, y en general trabajan con contratos temporales (Ber-
toni et al,, 2018). En Pernambuco, Brasil, el 93% de los docentes de
escuelas publicas de ensefianza secundaria que atienden a pobla-
cion indigena son contratados temporalmente, en comparacion con
el 53% que se observa en escuelas que no atienden a dicha pobla-
cion (Cavalcanti y Elacqua, 2018). En Peru, el 94% de los docentes de
escuelas bilingiies no cuenta con formacion en educacion intercul-
tural y el 40% no tiene dominio de la lengua nativa (Defensoria del
Pueblo de Peru, 2016).

Con el objetivo de atraer a docentes a trabajar en escuelas
ubicadas en lugares aislados, y con mayor proporcion de estudian-
tes de bajo desempefio y NSE, los gobiernos otorgan incentivos
adicionales. Entre ellos se destacan los incentivos econdmicos, las
oportunidades de crecimiento profesional en menor tiempo, las
mejoras significativas en las condiciones de trabajo y el acceso a
vivienda y créditos (Vegas y Umansky, 2005; Chugar y Luschei, 2013
y 2015; Boyd et al., 2005).

Respecto de los incentivos econdmicos, la literatura especializada
sugiere que para que sean efectivos deben ser de una magnitud sig-
nificativa. En California se ofrecié un bono de US$20.000 para atraer
a docentes noveles y académicamente talentosos a escuelas publicas
de bajo desemperio estudiantil y retenerlos en ellas por lo menos cua-
tro afios. Cada afio los docentes recibian US$5.000, que representaban
un aumento del 15% del salario. Este bono incrementd la probabilidad
de atraer a docentes académicamente talentosos a escuelas de bajo
desempefio (Steele, Murnane y Willet, 2010). Ademas, existen bonos
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para incentivar el traslado de docentes en ejercicio a escuelas con bajo
desempenfio estudiantil. En 10 distritos escolares de Estados Unidos se
ofrecio a los docentes efectivos un bono de US$20.000 por dos afios si
se trasladaban a escuelas con bajo desempefio.!® Los docentes recibian
US$10.000 por afio, lo que representaba un aumento salarial del 18%.
Solo el 5% de los docentes efectivos se traslado, y una evaluacion del
bono sugiere que el monto no fue suficiente para incentivar a la mayoria
de los docentes. No obstante, los docentes que se trasladaron lograron
mejorar el aprendizaje de los estudiantes y continuaron trabajando en
dichas escuelas (Glazerman et al., 2013).

El acceso a mayores oportunidades de desarrollo profesional y
mejores condiciones de trabajo también es un factor central para atraer
a docentes a escuelas con poblacion vulnerable. En Shanghai, China,
los docentes y directores que quieren ascender primero deben traba-
jar en escuelas de bajo desempefo estudiantil y contribuir a la mejora
en los aprendizajes. Los docentes que trabajan en dichas escuelas tam-
bién reciben otros beneficios, como admisién prioritaria a programas de
posgrado y posibilidad de jubilaciéon postergada hasta por cinco afos.
Asimismo, cada afio se transfieren temporalmente docentes sobresa-
lientes de escuelas urbanas a escuelas rurales. En Shanghai se reconoce
a los directores como actores clave para facilitar y mejorar el trabajo
de los docentes en las escuelas. Existe un sistema de rotacion de los
mejores directores de escuelas urbanas a escuelas rurales para que sean
mentores y ofrezcan asesoria en la gestion escolar durante dos afios
(Liang, Kidwai y Zhang, 2016). De esta forma, se busca garantizar que
los docentes cuenten con apoyo mientras realizan su labor.

Por ultimo, una estrategia para reducir el déficit de docentes en
zonas alejadas, denominada en inglés grow-your-own (desarrolla a los
tuyos), consiste en reclutar a docentes que estudian en dichas zonas
0 provienen de alli (Boyd et al.,, 2005; Mulkeen et al., 2007). Esto se
puede lograr construyendo alianzas entre las universidades locales y las
escuelas publicas para que los egresados de Educacion estén mejor pre-
parados para enfrentar los retos en las escuelas. Ademas, se pueden
otorgar becas para que egresados destacados de secundaria estudien
Educacion y luego trabajen en las escuelas publicas locales (Boyd et al.,
2005). Es fundamental mejorar los sistemas de formacién de docentes

19 | a efectividad docente es medida a través del valor agregado.
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en las zonas rurales a fin de evitar que una formacion docente precaria
influya en la reproducciéon de la educacion de baja calidad (Jaramillo,
2013). Esta estrategia supone que los egresados de Educacion estén
dispuestos a volver a sus zonas de origen o a permanecer en ellas. No
obstante, es posible que los docentes provenientes de zonas rurales no
quieran regresar a su localidad de origen y prefieran trabajar en escue-
las urbanas con mayores recursos econoémicos y mejores condiciones de
trabajo (Mulkeen et al., 2007).

En varios paises de América Latina, las politicas de asignacién de docen-
tes a las escuelas segun las cuales aquellos con mejores puntajes en el
concurso de ingreso trabajan en las escuelas de su preferencia suelen
generar una concentracion de docentes potencialmente menos efecti-
vos en las escuelas con mayores necesidades (véanse los detalles de
las politicas de asignacion en el capitulo 7). El hecho de que las escue-
las con mayor proporcion de estudiantes de bajo desempefio o de
contextos socioecondémicos menos aventajados carezcan de docentes
efectivos no hace mas que perpetuar la inequidad del sistema educa-
tivo. Ante ello, diversos paises de la regidon han adoptado politicas para
incentivar que los docentes mas efectivos vayan a las escuelas publicas
que mas los necesitan.

En Chile, Colombia, México, Perl y algunos estados y municipios en
Brasil se otorgan incentivos monetarios para que los docentes vayan a
trabajar a lugares mas aislados y rurales. Los incentivos se conceden de
forma mensual y representan un monto fijo en Per(, un porcentaje del
salario en Colombia y México, y un componente fijo y variable en Chile.
A su vez, los incentivos en Chile y Peru varian segln caracteristicas de la
escuela, como el porcentaje de alumnos prioritarios, y ubicacion y tipo
de escuela (véase el cuadro 5.4). Cabe destacar que en Chile y México se
han establecido incentivos ligados al desempefio que premian mas a los
docentes con buenos resultados en las evaluaciones y que trabajan en
escuelas en contextos dificiles. Estos ultimos incentivos no solo buscan
llenar las vacantes en las escuelas rurales sino también atraer a docentes
mas efectivos a dichas escuelas.

Si bien aun se debe investigar el impacto de estos incentivos mone-
tarios para atraer a docentes mas efectivos a zonas rurales, la evidencia
descriptiva sugiere que se otorgan principalmente a docentes con poca
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Cuadro 5.4 Incentivos para trabajar en las escuelas que mas los necesitan

Pais
Chile

Colombia

México

Incentivo

Asignacion de
Reconocimiento
por Docencia en
Establecimientos
de Alta
Concentracion
de Alumnos
Prioritarios
(SDPD, 2016)

Bonificacion
Especial para
Profesores
Encargados de
Escuelas Rurales
(2001)

Incremento
salarial cuando
se trabaja en
zonas de dificil
acceso (2010)

Incentivos en
zonas de alta
pobrezay
alejadas de areas
urbanas, bajo

el Programa de
Promocién en

la Funcion por
Incentivos (2015)

Dirigido a

Los profesionales de la
educacion que ejercen en
establecimientos adscritos al
SDPD y que cuentan con por
lo menos un 60% de alumnos
prioritarios 0 con un 45% de
alumnos prioritarios en el caso
de establecimientos que se
encuentran ubicados en zonas
rurales.

Los profesionales de la
educacion que ejercen

en establecimientos con
subvencion del Estado y

que cumplen funciones de
docencia de aula y de profesor
encargado en una escuela
rural que no tiene director.

Los docentes que se desem-
pefian en establecimientos
educativos estatales cuyas
sedes estén ubicadas en
areas de dificil acceso.

Los docentes que trabajan en
escuelas ubicadas en zonas
de alta pobreza y alejadas

de las areas urbanas, y que
participan en el Programa de
Promocién en la Funcién por
Incentivos.

El Programa de Promocion en
la Funcion por Incentivos esta
compuesto por siete niveles
de incentivos econémicos

Monto del incentivo

Monto diferenciado segtn

la proporcion de alumnos

prioritarios y el tramo de

desarrollo profesional
alcanzado por cada docente:

+ Enescuelas con el 60% o
mas de alumnos prioritarios:
el 20% de la asignacion de
tramo + $45.125 mensuales
(US$72).

+ Enescuelas con el 80% o
mas de alumnos prioritarios:
el 20% de la asignacion
de tramo + $107.045
mensuales (US$171) si el
docente esta en los tramos
Avanzado, Experto |l o Il.

+ Enescuelas rurales con el
45%—el 60% de alumnos
prioritarios: el 10% de
asignacion de tramo.

Los docentes en los tramos

Inicial y Temprano reciben esta

asignacion por un maximo de

cuatro afios y para continuar
percibiéndola deben alcanzar el
tramo Avanzado.

El salario es de $115.397
mensuales (US$185) para
docentes con jornada de 44
horas semanales, y un monto
proporcional para quienes
tienen una menor jornada
laboral.

Pago mensual del 15%

del salario. No constituye
factor salarial ni prestacional
para ningun efecto.

Monto diferenciado segun el
nivel educativo que ensefia, el
nivel del incentivo y si trabaja
en zonas rurales:

Para docentes de grados 1.° a
9.% incentivo total del 41% al
222% del salario base, segin
el nivel (frente al 35%-180% en
zonas no pobres/no rurales).
Para docentes de grados 10.° al
12.°: incentivo total del 27%

(contintia en la pagina siguiente)
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(continuacién)
Cuadro 5.4 Incentivos para trabajar en las escuelas que mas los necesitan

Pais Incentivo Dirigido a Monto del incentivo
México y solo pueden participar los al 124% del salario base, segun
(continuacion) docentes que han obtenido, el nivel (frente al 24%-100% en
por lo menos, un resultado zonas no pobres/no rurales).
Bueno en la evaluacion de
desempefio docente. Los que
trabajan en escuelas pobres
o rurales reciben un incentivo
adicional.
Pert Asignaciones Los docentes que trabajan Monto diferenciado segin
temporales en escuelas en zonas las caracteristicas de la
segun ubicacion  alejadas o con caracteristicas  escuela: asignacion individual
y caracteristicas  particulares: mensual de entre S/70 y S/500
de la escuela « Ubicacion: rural, frontera, (US$20-US$145).
(LRM 2012) Valle de los rios Apurimac,  Pueden recibir hasta cinco
Ene y Mantaro (VRAEM). asignaciones de manera
+ Tipo: unidocente, simultanea. EI monto maximo
multigrado o hilingtie. total es de S/1.150 (US$380),
que equivalen al 57% del
salario base de S/2.000.
Municipalidad  Cratificacion por ~ Los docentes que trabajan en ~ Monto que representa entre el
de Rio de dificil acceso escuelas ubicadas en areas 10% y el 15% del salario base.

Janeiro, Brasil de dificil acceso, que son
aquellas que tienen dos de las
siguientes tres caracteristicas:
con colinas, no llegan mas de
dos lineas de buses, estan
alejadas méas de 1 km de rutas

de transporte publico.

Estado de Gratificacion por  Los docentes que trabajanen ~ Monto mensual promedio
Pernambuco, dificil acceso escuelas ubicadas en dreas de  R$404 (US$124,
Brasil dificil acceso (areas remotas o aproximadamente el 12% del

aquellas con acceso limitado
a transporte publico, por
ejemplo, si estan situadas a
més de 1,5 km de las rutas de
transporte pablico).

salario docente promedio).

Fuente: Elaboracion propia a partir de leyes, normas y entrevistas a expertos en educacion.

Nota: En Colombia también se otorga un auxilio de movilizacion de $30.592 mensuales (US$10) y se
entregan pasajes aéreos a la capital una vez al afio (esto Ultimo segun disponibilidad presupuestal)
para los docentes que trabajan en establecimientos educativos ubicados en areas rurales de dificil
acceso.

experiencia y contratos temporales, es decir, a aquellos docentes que
ya suelen trabajar en zonas rurales (Bertoni et al., 2018). En Chile, por
lo general los docentes que ejercen en escuelas que reciben mayo-
res incentivos, en funcién de la proporcion de estudiantes vulnerables,
cuentan con menos afios de experiencia y trabajan menos horas a la
semana (Hinze-Pifer y Méndez, 2016).
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Ademas de ofrecer incentivos monetarios, Perd y México también
brindan mayores oportunidades de ascenso en la carrera a los profe-
sores que se desempefian en zonas rurales. En Perq, la Ley de Reforma
Magisterial redujo en un afio la permanencia requerida para postularse
a las escalas mas altas del escalafén para los docentes que trabajan en
zonas rurales o de frontera. A un docente de escuela urbana le tomaria
al menos 20 afios alcanzar la escala maxima, mientras que a un docente
de escuela rural podria tomarle 15 afios. En México, los requerimientos
para participar y avanzar en el Programa de Promocion en la Funcién
por Incentivos son menores cuando los docentes trabajan en escue-
las ubicadas en zonas de alta pobreza y alejadas de las zonas urbanas.
Por ejemplo, un docente de educacién media superior de una escuela
urbana debe obtener al menos un resultado Destacado en la evaluacion
de desempefio para poder participar en el programa, mientras que un
docente de una escuela rural puede participar con un resultado Bueno
(un nivel por debajo de Destacado).

Por su parte, Ecuador ofrece una combinacion de incentivos para
atraer docentes a las zonas rurales. En primer lugar, la Ley Orgénica de
Educacion Intercultural (LOEI) de 2011 establece la obligacién de un afio
de servicio rural para los docentes nuevos.?° Ademas, la LOEI otorga un
puntaje adicional para trasladarse de escuela si el docente ha trabajado
en zonas rurales y permite el nombramiento provisional de docentes sin
titulo en zonas de dificil acceso, los cuales disponen de un plazo maximo
de seis afios para obtener el titulo profesional docente. Sin embargo, no
se cuenta con informacion sobre la implementacion de estas medidas.

Es importante destacar que algunas de las medidas descritas,
como los menores requisitos en la evaluacion para entrar al programa
de incentivos en México o el nombramiento de docentes sin titulo pro-
fesional en Ecuador, priorizan la disminucion de los déficits de docentes
en escuelas rurales, pero no generan incentivos para atraer a docen-
tes mas efectivos a zonas rurales. Por lo tanto, estas medidas podrian
constituir un incentivo perverso que atrae a docentes menos efectivos
a estas escuelas.?!

20 Segun conversaciones mantenidas con expertos en educaciéon de Ecuador, se
teme que dicha medida desincentive a los mejores candidatos a postularse a la
carrera publica docente.

2 Asumiendo que los resultados de las evaluaciones a docentes y el contar con un
titulo profesional predicen parte de la efectividad docente.
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Conclusiones

En este capitulo se presentan medidas que buscan fortalecer la profe-
sion docente y, de esta forma, atraer a mejores candidatos. La primera
de ellas esta relacionada con los salarios. Mayores salarios pueden incen-
tivar a jovenes talentosos a elegir la docencia y elevar el prestigio social
de la profesion, en especial en aquellos paises donde existe una brecha
salarial significativa entre los docentes y otros profesionales. Asimismo,
una estructura salarial diferenciada, que permita a los docentes con
mejor desempefio acceder a mayores salarios a lo largo de su carrera,
puede motivar a los docentes a seguir esforzandose y aprendiendo.

Si bien los incrementos salariales suelen contar con el apoyo de
los sindicatos de maestros, generan una fuerte presién fiscal para el
gobierno. Los maestros de escuelas publicas representan la mayor parte
de los trabajadores del sector publico, y el gasto en salarios representa
el grueso del gasto en educacion. Frente a esto, los incrementos salaria-
les podrian realizarse de forma gradual y concentrarse inicialmente en
las remuneraciones de entrada a la carrera docente.

Una segunda medida para hacer mas atractiva la carrera docente
es ofrecer oportunidades de crecimiento profesional a través de una
carrera meritocratica. La herramienta mas importante que se ha introdu-
cido para vincular la carrera magisterial al mérito son las evaluaciones de
desempefio a docentes, cuyos resultados inciden en su desarrollo pro-
fesional. Los instrumentos de evaluacion varian segun el pais, y pueden
incluir un portafolio de experiencias, observacion de clase, evaluacion
del director de la escuela, encuestas a otros profesores, padres y alum-
nos. La evidencia sugiere que las evaluaciones multidimensionales y que
incluyen observaciones de clase podrian permitir identificar a docentes
efectivos. Los resultados de la evaluacion de desempefio son utilizados
principalmente para tomar decisiones de alto impacto (como la desvin-
culacion), pero también deben ser una herramienta de mejora para los
docentes. Ellos deben recibir retroalimentacion sobre sus fortalezas y
debilidades, y capacitaciones en funcién de sus necesidades.

En la mayoria de los paises estudiados, inicialmente la implementa-
cion de las evaluaciones de desempefio fue rechazada por los sindicatos
de maestros. Para reducir el poder de los sindicatos, los gobiernos publi-
caron los bajos resultados de aprendizaje de los alumnos, movilizaron el
apoyo de la opinién publica y establecieron penalidades para los docen-
tes que no rindieran las evaluaciones, entre otras estrategias. Asimismo,



130 PROFESION: PROFESOR EN AMERICA LATINA

dado el gran nimero de docentes del sector publico, la implementaciéon
de estas evaluaciones se viene realizando de forma gradual. Cada afio
se puede evaluar a los docentes segun nivel educativo (como en Perud) o
zona geografica (como en Ecuador).

Por otra parte, las nuevas carreras docentes en la region ofrecen diver-
SOS cargos que permiten obtener mayores responsabilidades y salarios.
No obstante, existe el riesgo de que se aleje a los mejores docentes de
las aulas de clase y se los concentre en areas de direccidon o coordinacion
educativa e incluso fuera de la escuela. Frente a esto, una alternativa es
incorporar cargos (como mentor o investigador) que permitan alos docen-
tes asumir nuevas responsabilidades y continuar ensefiando en el aula.

Una tercera medida consiste en mejorar las condiciones de tra-
bajo en escuelas publicas para atraer y retener a maestros talentosos.
Los docentes, como otros profesionales, desean trabajar con infraes-
tructura y equipamiento adecuados, recibir el apoyo de su supervisor y
sus colegas y tener tiempo para prepararse. Estas condiciones de trabajo
inciden en la motivacion y el desempefio de los docentes. En algunos
paises de la region las reformas docentes han establecido tiempos no
lectivos en la jornada laboral para que los maestros puedan preparar sus
clases, atender consultas de padres y alumnos y participar en proyec-
tos con otros docentes. Para que este tiempo sea bien aprovechado es
importante contar con el apoyo del director de la escuela y un espacio
donde los maestros puedan interactuar.

Por altimo, también se otorgan incentivos para atraer a docentes a
las escuelas que mas los necesitan. Existen incentivos profesionales que
consisten enreducir los requisitos para ascender (como el tiempo minimo
de permanencia en cada escala) e incentivos monetarios para todos los
docentes que trabajan en escuelas vulnerables. En algunos casos, como
en Chile, se han establecido incentivos ligados al desempefio, que pre-
mian mas a los docentes que han logrado mayores avances en la carrera
y que trabajan en escuelas en contextos dificiles. Estos ultimos incenti-
vos no solo buscan llenar las vacantes en las escuelas vulnerables sino
también atraer a docentes mas efectivos a dichas escuelas.



Capitulo

Politicas para mejorar
la formacion inicial de
los futuros docentes

a segunda gran linea de accion para recuperar el prestigio y la cali-

dad de la docencia esté relacionada con mejorar la formacion inicial

docente (FID). Actualmente, en la region la FID se lleva a cabo en
universidades y en institutos o escuelas normales superiores. El rol de
la autoridad educativa esta limitado a regular el funcionamiento, dictar
lineamientos generales y coordinar politicas que luego son implemen-
tadas por estas instituciones, que normalmente cuentan con autonomia
académica. La regulacion de la FID en América Latina constituye un gran
reto debido a la cantidad de instituciones que la ofrecen y la diversidad
de las mismas.

La oferta de FID en la region es muy heterogénea. En Brasil, Chile y
Ecuador la imparten principalmente las universidades, mientras que en
Colombia, México y Pera también se ofrece en institutos o escuelas nor-
males superiores. En los paises estudiados, la participacion del sector
privado es importante: entre el 40% y el 85% de las instituciones que
brindan programas de FID son privadas. Esto implica un mayor desafio
para los gobiernos, pues la supervisién de instituciones privadas puede
resultar mas compleja. Como se ha analizado en la primera parte del libro,
el rapido aumento de la participacion del sector privado en la educacion
superior y el crecimiento de los programas de modalidad a distancia sin
una adecuada regulacion pueden haber contribuido al deterioro de la
calidad de la formacion docente durante la segunda mitad del siglo XX.

Las reformas docentes que vienen implementando los gobiernos de
la region contemplan una serie de medidas para mejorar la formacion de
los futuros maestros (véase el grafico 6.1). Una primera linea de medi-
das busca aumentar la selectividad en el ingreso a programas de FID a
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Grafico 6.1 Medidas implementadas para mejorar la FID en América Latina

Aumentar la selectividad Mejorar la calidad de
en el ingreso los programas de FID

Mayores requisitos | ] Regulacion de los
para el ingreso contenidos y/o resultados
Incentivos econémicos | ] Sistemas de
para candidatos talentosos acreditacion
~ Financiamiento de
proyectos mejora

Fuente: Elaboracion propia con base en Bruns y Luque (2015).

través de: i) mayores requisitos para el ingreso e y ii) incentivos econo-
micos para candidatos talentosos. Una segunda linea procura mejorar la
calidad de los programas mediante i) la regulacion del contenido y de
los resultados de los programas, ii) sistemas de acreditacion vy iii) finan-
ciamiento de proyectos de mejora. A continuacion se analiza cada una
de estas cinco medidas.

Mayores requisitos para el ingreso

Aumentar los requisitos para el ingreso a programas de FID podria ayu-
dar a contar con estudiantes de Educacion talentosos y motivados, y
potencialmente a tener docentes mas efectivos en el futuro. En algu-
nos sistemas educativos con mejor desempefio en las pruebas PISA,
como Canad4, Finlandia, Republica de Corea y Singapur, los candidatos
a los programas de Educacion suelen pertenecer, por lo menos, al ter-
cio superior de los egresados de la secundaria. En Republica de Corea
solo el 5% de mejor rendimiento en la secundaria aspira a ser docente
(NCEE, 2018). Cabe resaltar que en estos paises existen otros factores
favorables para que estos jovenes desarrollen su potencial como docen-
tes, tales como una formacion inicial de calidad, salarios competitivos,
y apoyo y estimulos adecuados en las escuelas. Todos estos factores
contribuyen a que en estos paises la profesion docente tenga prestigio
social. Para contar con candidatos talentosos, y luego poder seleccionar
a los mejores para los programas de FID, es clave que la docencia sea
una profesion respetada y atractiva.
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A pesar de esto, la evidencia sobre la relacion entre las aptitudes
académicas al egresar de la secundaria y la efectividad futura como
docente aln esta inconclusa. Estudios en Estados Unidos, por ejem-
plo, sefialan que ser talentoso académicamente (medido a través de
los puntajes en las pruebas de admisién o la selectividad de las uni-
versidades) explica solo una pequefia parte de la efectividad docente,
entendida como mejoras en los aprendizajes de los estudiantes (Mur-
nane y Steele, 2007; Clotfelter et al., 2010; Jacob, 2017). Entre tanto,
estudios no encuentran relacion entre los puntajes en la prueba de
admision universitaria y la efectividad docente (Kane et al., 2008;
Harris y Sass, 2011).

Un factor que puede ayudar a explicar este contraste entre la mayor
selectividad de los programas de FID en paises exitosos y la eviden-
cia mixta sobre la relacion entre el desempefio académico de quienes
entran a un programa de Educacion y su efectividad como docentes,
es que los sistemas de alto desempefio no solo consideran las aptitu-
des o el talento académico de los candidatos a participar en programas
de FID: también evalGan otros factores como la motivacién y las habi-
lidades comunicativas. En Finlandia, el proceso de admisién toma en
cuenta diferentes aspectos de los candidatos: las notas y las actividades
extracurriculares durante la secundaria, y los resultados en la prueba
de admisién a la educacion superior y en la prueba especifica para
programas de Pedagogia (denominada Vakava). Esta Ultima evalla la
capacidad para pensar criticamente y analizar articulos relacionados
con la profesion docente. Los candidatos con buenos resultados pasan
a la segunda etapa del proceso, que incluye una entrevista y una clase
demostrativa, donde se evallan la motivacion, las habilidades comu-
nicativas y la inteligencia emocional. En la misma linea, en Singapur,
ademas de considerar los resultados en las pruebas de admision y
el récord académico, se realizan entrevistas en panel que incluyen a
directores de escuelas, y se evaluan las contribuciones a la escuela y la
comunidad (NCEE, 2018).

Contar con procesos de seleccion multidimensionales permitiria
evaluar otras caracteristicas de los candidatos, ademés de las aptitu-
des académicas, que podrian predecir mejor su efectividad futura como
docentes. Para implementarlos es preciso que el gobierno coordine
dichos procesos con las instituciones formadoras de docentes y moni-
toree su implementacion. Cabe sefialar que actualmente en Finlandia
existen alrededor de 10 universidades que ofrecen FID, mientras que en
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Singapur la Unica institucion que forma docentes es el Instituto Nacional
de Educacion. Ciertamente, coordinar nuevos requisitos para el ingreso
con un gran nimero de instituciones de FID con calidad heterogénea
representa un reto adicional.

Por otro lado, aumentar la selectividad académica podria generar
algunas repercusiones negativas. Varios estudios realizados en Estados
Unidos sefialan que los docentes con mejores resultados en las prue-
bas de admision o que provienen de instituciones mas selectivas son
mas propensos a dejar la profesion docente (Podgursky, Monroe y Wat-
son, 2004; Kelly y Northtrop, 2015). Una constante rotacién de docentes
noveles en las escuelas puede impactar negativamente sobre el clima
escolar y los aprendizajes de los estudiantes (Guin, 2004; Ronfeldt et
al., 2013) y, ademas, no permitiria que los docentes mejoraran su efec-
tividad a medida que fueran ganando experiencia. Asimismo, dada la
inequidad en el acceso a educacion superior de calidad, incrementar los
requisitos puede reducir la diversidad étnica y linguista de los candida-
tos (Kirby, Berends y Naftel, 1999).

Por ultimo, cabe resaltar que los aumentos en la selectividad deben
ser realizados de forma gradual para no ocasionar una caida drastica en
el nimero de postulantes y, como consecuencia, generar un déficit de
docentes en escuelas donde més se los necesita.

A diferencia de lo que ocurre en los paises con mejor desempefio estu-
diantil, en América Latina los requisitos de admision para la FID son poco
exigentes. Como se ha visto en el capitulo 1, los programas de Educacién
son los de menor selectividad y generalmente reciben a los estudiantes
con bajo desempefio académico en la secundaria. Este escaso nivel de
exigencia ha contribuido al desprestigio de la profesiéon docente. Ade-
mas, debido a la autonomia de las instituciones de educacion superior
y la falta de regulacién por parte de los gobiernos, los requisitos para el
ingreso a los programas de Educacion pueden variar segun la instituciéon
dentro de un mismo pais.

Los paises estudiados, a excepcion de Per(, cuentan con una
prueba general que se puede usar como mecanismo de seleccién para
el ingreso a la educacion superior. Estas pruebas difieren en sus carac-
teristicas. Chile dispone de la Prueba de Selecciéon Universitaria (PSU),
que se utiliza como examen de admision para las 38 universidades de
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ese pais que forman parte del Sistema Unico de Admision.! Colombia
tiene la prueba Saber 11, que los estudiantes del ultimo afio de la secun-
daria deben rendir para acceder a la educacidn superior. En Brasil, en
tanto, existe el Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), una prueba
que mide los conocimientos de los estudiantes de secundaria. Si bien
esta evaluacion es de caracter voluntario, muchos estudiantes la rin-
den porque permite el ingreso a la mayoria de las instituciones publicas
de educacion superior y también el acceso a becas. Hasta 2016 Ecua-
dor conté con el Examen Nacional para la Educacion Superior (ENES),
que permitia el ingreso a universidades publicas. Desde 2017 el ENES
fue fusionado con el examen Ser Bachiller, una prueba obligatoria para
los graduados de la educacioén secundaria. En México existe el Examen
Nacional de Ingreso (EXANI-II), y algunas instituciones de educacion
superior optan por usar los resultados de esta prueba como parte de su
proceso de admision.

Actualmente Chile y México aplican criterios de seleccion mas
estrictos para ingresar a programas de FID. En Chile, la ley del Sistema
de Desarrollo Profesional Docente (SDPD) de 2016 establece por pri-
mera vez requisitos minimos de ingreso para las carreras de Pedagogia,
con un incremento progresivo en la exigencia entre 2017 y 2023. En
2017, su primer afio de implementacion, se exigié un puntaje minimo de
500 puntos en la PSU (equivalente al puntaje promedio) o que el pos-
tulante hubiera finalizado la educacion secundaria en el 30% superior
del ranking de notas. De forma gradual, los requisitos aumentaran adn
mas (véase el cuadro 6.1). Cabe sefialar que en 2016 el 45% de los 538
programas de FDI ya exigia para el ingreso un puntaje superior a 500
puntos en la PSU (Elige Educar, 2016). Los requisitos minimos solo se
aplican a las carreras de Educacién ya que ninguna otra carrera tiene
criterios minimos de ingreso fijados por el gobierno. En los préximos
afios se podrian analizar los cambios en la distribucion y las caracte-
risticas de los candidatos a docentes tras la implementacion de los
requisitos minimos.

En México se regulan los criterios para ingresar a programas de for-
macién de docentes de educacion béasica en escuelas normales. Los
requisitos minimos incluyen obtener un puntaje no menor de 950 pun-
tos en el examen estandarizado EXANI-II (cuyo rango va de 700 puntos

! Las 18 universidades privadas restantes en Chile que no participan del Sistema
Unico de Admision tienen la posibilidad de utilizar otros métodos de seleccion.
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Cuadro 6.1 Requisitos para el ingreso a carreras de Educacién en Chile

Afo Criterios minimos alternativos
2017 1. Contar con resultados en el percentil 50 o superior en la PSU (500 puntos aprox.).
2. Estar en el 30% superior del ranking de notas en la institucion secundaria.

3. Haber cursado y aprobado un programa de acceso a la educacion superior reconocido
por el Mineduc y haber rendido la PSU.

2020 1. Contar con resultados en el percentil 60 o superior en la PSU (525 puntos aprox.).

N

. Estar en el 20% superior del ranking de notas en la institucion secundaria.

w

Estar en el 40% superior del ranking de notas en la institucion secundaria y contar con
resultados en el percentil 50 o superior en la PSU.

4. Haber cursado y aprobado un programa de acceso a la educacion superior reconocido
por el Mineduc y haber rendido la PSU.

2023 1. Contar con resultados en el percentil 70 o superior en la PSU (550 puntos aprox.).

N

Estar en el 10% superior del ranking de notas en la institucion secundaria.

w

. Estar en el 30% superior del ranking de notas en la institucion secundaria y contar con
resultados en el percentil 50 o superior en la PSU.

4. Haber cursado y aprobado un programa de preparacion y acceso a la educacion superior
reconocido por el Mineduc y haber rendido la PSU. Para ingresar a estos programas se
debe estar en el 15% superior del ranking de notas en la institucion secundaria.

Fuente: Ministerio de Educacion de Chile.
Notas: Prueba de Seleccion Universitaria (PSU).

a 1.300 puntos), o en una prueba de conocimientos similar adminis-
trada por las propias escuelas normales, y haber finalizado la educacion
media superior con un promedio general no menor de 8 puntos sobre
un maximo de 10 (Secretaria de Educacion Puablica, 2012). Sin embargo,
segun un informe de Mexicanos Primero (2016), la mayoria de los esta-
dos no cumple con los requisitos establecidos, sin consecuencia alguna.
Solo 11 de los 32 estados federales requieren un puntaje de 950 pun-
tos 0 mas en el examen de conocimientos, y los estados de Guerrero
y Michoacéan solo piden un puntaje promedio minimo de 6 puntos —en
lugar de 8 puntos— en la educacién media superior.

Por otro lado, en Ecuador y Peru se revirtio la politica de estable-
cer requisitos minimos para el ingreso a las carreras de Educacion. Entre
2014 y 2017 Ecuador implemento criterios de seleccion mas estrictos. En
2014 se dispuso que para ingresar a las carreras de Educacion en las uni-
versidades publicas los candidatos debian obtener un puntaje minimo
de 800 puntos/1.000 puntos en el ENES (el puntaje promedio en 2015
fue de 678 puntos en todas las carreras). De manera condicional, los
postulantes podian ingresar con un puntaje de 700 puntos a 799 pun-
tos, pero debian realizar un curso de nivelacion, rendir de nuevo el ENES
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y obtener los 800 puntos. Solo para Medicina se fijé el mismo requisito,
mientras que para las demas carreras el puntaje minimo de ingreso en
las universidades publicas era de 600 puntos.

En 2017 se eliminaron los puntajes minimos para el ingreso a las
carreras de Educacion y Medicina, y para el resto de las carreras en uni-
versidades publicas. Segun representantes del Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa (Ineval), esta medida se adoptd porque los gra-
duados de secundaria poseen las competencias suficientes para realizar
estudios terciarios y, por lo tanto, ya no es necesario restringir su ingreso
(El Universo, 9 de julio de 2017). En 2017 el examen ENES se fusion6
con la evaluacién Ser Bachiller, prueba que realizan todos los graduados
de la educacién secundaria ecuatoriana. Los cupos de las universida-
des ahora se asignan en funcion de las calificaciones mas altas en Ser
Bachiller y las universidades son las que determinan quiénes alcanzan
un cupo.

En el caso de Per(, entre 2007 y 2012 se fijaron criterios naciona-
les minimos para la admision en los Institutos Superiores Pedagogicos
(ISP). En 2007 se establecio un proceso de seleccion de dos fases. En la
primera fase el candidato debia rendir la Prueba Nacional de Capacida-
des y Conocimientos Generales Basicos, y obtener un puntaje minimo de
14 puntos sobre un maximo de 20 puntos. En la segunda fase, realizada
a nivel regional, el candidato debia rendir evaluaciones psicoldgicas,
vocacionales y de aptitudes personales respecto de la modalidad, asi
como participar en una entrevista para verificar su capacidad comuni-
cativa y sus actitudes. La primera fase equivalia al 70% del puntaje final,
y la segunda fase, al 30% restante.

Como resultado de esta mayor selectividad, el nUmero de postu-
lantes y admitidos cay6 drasticamente (véase el grafico 6.2). Mientras
en 2006 se postularon a una carrera docente mas de 33.000 jovenes,
dos afios después la cifra bajé a un poco mas de 7.000 jovenes. La tasa
de admisién, en tanto, paso del 62% al 17% en el mismo lapso. Los ISP
bilingles fueron los mas afectados, con riesgo de cierre ante la falta de
alumnos. Entre 2007 y 2010 solo 82 alumnos ingresaron a los ISP bilin-
gles del pais (Unesco y CNE, 2017). Estas consecuencias generaron gran
preocupacion, sobre todo por la escasez de profesores en comunidades
rurales e indigenas. Por esta razén en 2012 el Ministerio de Educacion
elimind los criterios nacionales para la admision a ISP y les devolvié a
los ISP el control sobre el ingreso, pero estableciendo metas de aten-
cion (topes) anuales para la matricula. Como resultado, la matricula se
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Grafico 6.2 Admisidn a Institutos Superiores Pedagégicos en Peru
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos de Rodriguez y Montoro (2013) y Ministerio de
Educacion de Per.
Nota: La tasa de ingreso se define como el nimero de ingresantes sobre el nUmero de postulantes.

recupero y la tasa de admision se dispard, incluso a niveles mayores que
los anteriores.

En 2016 se sanciono6 una nueva Ley de Institutos y Escuelas de Edu-
cacion Superior que sefala que los ISP privados deben definir el nimero
de vacantes de acuerdo con su capacidad operativa, mientras que en los
ISP publicos es el gobierno regional el que aprueba el nimero de vacan-
tes en funcién de su capacidad institucional, docente y presupuestal.
Para guiar a los ISP privados y a los gobiernos regionales a fin de que
puedan fijar el nGmero de vacantes, el Ministerio de Educacion establece
normas y orientaciones que incluyen los resultados de un analisis de la
oferta y demanda docente como criterio orientador.?

2 Resolucion N° 030-2017-Minedu. Normas y orientaciones para la determinacion de
vacantes en instituciones de formacion inicial docente.
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En el caso de la formacion docente a nivel universitario, Perd nunca
ha establecido criterios minimos de ingreso para ninguna carrera 'y tam-
poco tiene un examen unico nacional para el ingreso a la educacion
superior.

Por ultimo, Colombia y Brasil comparten la caracteristica de tener un
examen comun para los egresados de secundaria, pero no fijan puntajes
minimos nacionales para el ingreso a la educacion superior y tampoco
para la formaciéon de los futuros profesores. En Brasil, la modificacion
realizada a la Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional en
2013 sefiala que el Ministerio de Educacién puede establecer una nota
minima en el ENEM para las carreras de Educacion, pero aln no se ha
implementado.

Incentivos econémicos para candidatos talentosos

Los incentivos monetarios, principalmente en la forma de becas y cré-
ditos para costear los estudios, constituyen otro modo de incentivar a
candidatos talentosos a estudiar Educacion, y elevar asi la calidad de los
futuros maestros. Por lo general estos incentivos son otorgados a candi-
datos académicamente talentosos interesados en estudiar Pedagogia en
instituciones de calidad. En algunos casos se condicionan a que los bene-
ficiarios trabajen por un cierto nimero de afios en escuelas publicas. Por
ejemplo, en Singapur, los estudiantes de Pedagogia reciben becas y sub-
sidios mensuales similares al sueldo que cobran los recién graduados de
otras carreras. A cambio, deben comprometerse a ejercer la docencia en
escuelas publicas durante al menos tres afios (OCDE, 2011).

En Estados Unidos también existen programas que otorgan becas a
candidatos de alto nivel académico para que obtengan un titulo en Edu-
cacion o una licencia para ensefiar. El programa de becas North Carolina
Teaching Fellow otorga becas a estudiantes de programas de FID en
universidades publicas y privadas de Carolina del Norte. Una evaluacion
de esta experiencia sefiala que el programa logré atraer a candidatos
académicamente talentosos y formar a docentes que incrementaron el
aprendizaje en matematicas de sus estudiantes mas que otros docentes
no becados.® Asimismo, la proporcién de becados que permanecieron

% Entre las aptitudes académicas se consideran las notas en la prueba de admi-
sion universitaria, el promedio durante la secundaria y el ranking de egreso en la
secundaria.
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en las escuelas publicas por cinco afios 0 mas es mayor que para otros
docentes (Henry, Bastian y Smith, 2012).

Las becas y los créditos para estudiar programas de FID son una
herramienta para atraer a candidatos talentos y potencialmente efec-
tivos a la profesiéon. Ademas, contribuyen a que estudiantes motivados
tengan acceso a la educacion superior de calidad, independientemente
de su nivel socioecondémico. Dados los déficits de docentes en ciertas
especialidades y niveles, los incentivos econdmicos se pueden concen-
trar en formar docentes en las areas con mayores necesidades.

En América Latina se han introducido incentivos similares para atraer a
los jovenes hacia una carrera en Educacion (para una visibn comparativa
sobre los incentivos véase el cuadro 6.2). En Argentina, Chile y Peru exis-
ten becas exclusivas para carreras de Educacion, basadas en el mérito
y disponibles para estudiantes de todos los niveles socioeconémicos,
que a cambio exigen trabajar como docente en escuelas publicas una
vez finalizados los estudios de FID. En Ecuador y México se otorgan esti-
pendios a alumnos destacados que cursan carreras de Educacion. Otros
paises de la regién, como Brasil y Colombia, ofrecen becas a alumnos
de bajo nivel socioeconémico y alto desempefio académico para estu-
diar diferentes carreras, dandoles prioridad a las carreras de Educacion.

En Argentina, Chile y Peru existen becas exclusivas para carreras de
Educacion basadas en el mérito y disponibles para estudiantes de todos
los niveles socioeconémicos. En 2011, ante la evidencia de que los estu-
diantes que escogian estudiar Pedagogia en Chile provenian del rango
inferior de la distribucién de puntajes en la Prueba de Seleccién Univer-
sitaria (PSU), el gobierno nacional lanzé la Beca Vocacion de Profesor,
la cual busca atraer a estudiantes talentosos para que estudien Pedago-
gia, pues requiere que los becarios obtengan un puntaje minimo en la
PSU de 600/850 puntos (el promedio nacional es 500 puntos) y solo es
aplicable para estudios en universidades acreditadas y elegibles.* Las
instituciones y carreras deben estar acreditadas por al menos dos afios
por la Comisién Nacional de Acreditacion. Antes de 2017, afio en el que

4 Se admiten puntajes desde 580 puntos si el alumno pertenece al 10% de los mejores
egresados de su establecimiento educacional.
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se establecieron requisitos minimos para el ingreso a carreras de Peda-
gogia, las instituciones también debian respetar un puntaje de corte
minimo de 500 puntos en la PSU para al menos el 85% de los alumnos
que ingresaban a las carreras

La beca cubre el costo de matricula y también otorga un estipen-
dio y el financiamiento de un semestre de estudios en el extranjero
para los becarios con mayor puntaje en la PSU. A cambio de recibir la
beca, los beneficiarios se comprometen a trabajar un minimo de tres
afios en establecimientos municipales, subvencionados o de adminis-
tracion delegada. El compromiso de retribucién se puede reducir en un
afio para aquellos que se desemperfien en escuelas rurales a mas de 100
kilbmetros de la capital regional o estén el frente de clases en educa-
cion media e impartan una asignatura con menor demanda curricular.
Entre 2011 y 2016, el programa Beca Vocacion de Profesor ha otorgado
43.300 becas (Ministerio de Educacion de Chile, 2017). La distribucion
de las becas es similar entre los estudiantes de diferentes niveles socioe-
condmicos. En 2015, el 15% de los becarios provenia del quintil mas bajo
de ingresos, un porcentaje similar al proveniente del quintil mas alto.

Asimismo, existe otra modalidad de la beca para los estudiantes
que cursan el Gltimo aflo de otras carreras y quieren seguir un ciclo o
programa de formacion pedagoégica (que puede durar entre uno y dos
afos). Los requisitos académicos de esta modalidad son similares (pun-
taje minimo de 600 puntos en PSU), y el compromiso de trabajar en las
escuelas es de entre uno y dos afios, dependiendo de la duracién de los
estudios pedagogicos.

Los estudios que han evaluado esta beca revelan que ha contri-
buido a elevar el puntaje de admision en las carreras de Educacion,
disminuyendo la brecha con otras carreras universitarias, tal como ilus-
tra el grafico 6.3 (Alvarado et al., 2012; Claro et al., 2013). Alvarado et al.
(2012) encuentran, ademas, una disminucién en el nmero de matricu-
lados en todas las carreras de Pedagogia, lo cual se podria explicar por
una reduccion en el nimero de vacantes o por el aumento del puntaje de
corte para que la carrera sea elegible para la Beca Vocacion de Profesor.
Claro et al. (2013) destacan que, si bien el nivel socioeconémico y el pun-
taje en la PSU estan positivamente correlacionados, el mejor perfil de los
alumnos de Pedagogia también esta vinculado con un componente no
relacionado con el ingreso, que podria corresponder a otras habilidades.

Siguiendo la experiencia chilena, en julio de 2014 Peru lanzé la Beca
Vocacion de Maestro, destinada a atraer jovenes talentosos para que
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Grafico 6.3 Brecha en el puntaje de la PSU entre matriculados en Pedagogia y
en otras carreras en Chile
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estudien carreras de Educacion. El requisito para postularse a esta beca
es haber tenido un alto rendimiento académico durante los estudios
secundarios (véase el cuadro 6.3). Este antecedente académico repre-
senta el 40% del puntaje total en el proceso de seleccién de los becarios.
Ademas, el proceso incluye un examen que mide habilidades comuni-
cacionales y matemaéticas (constituye el 40% del puntaje total), una
evaluacion vocacional a través de una entrevista (el 10%) y un analisis de
la condicién socioecondmica del candidato (el 10%), que otorga mayor
puntaje a los candidatos de menor nivel socioeconémico.

La Beca Vocacién de Maestro es una beca integral que cubre costo
de la matricula, alimentacion, movilidad local, Utiles de escritorio y en
algunos casos asesoria de tesis, alojamiento y seguro médico. Esta
beca solo se otorga para estudiar en universidades o institutos superio-
res pedagoégicos elegibles, que cumplan con las condiciones de calidad
establecidas por el Ministerio de Educacién. En 2016 un 66% de los 1.031
postulantes que rindieron el examen obtuvo el beneficio, y en 2017 esa
cifra fue el 30% de los 1.677 postulantes (Pronabec, 2015, 2016, 2017).

En Argentina también existe una beca exclusiva para las carreras
de Educacion. Las Becas Compromiso Docente se lanzaron en 2017 y
estan dirigidas a estudiantes de los Institutos Superiores de Formacién
Docente bajo gestion estatal. Cabe destacar que en el caso argentino
las becas se otorgan solo a estudiantes de Educacion en areas de vacan-
cia de cada sistema educativo provincial. La obtencion de esta beca se
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realiza seguin un orden de mérito de los postulantes a nivel provincial.
Los criterios para el orden de mérito son varios: un 60% del puntaje pro-
viene del promedio de notas de la educacién media, que debe ser de 8
puntos como minimo (sobre 10 puntos); un 20% procede del compro-
miso con la profesién, que se valora a través de una entrevista personal;
y el 20% restante surge del andlisis del nivel socioeconémico del candi-
dato. También pueden obtener la beca estudiantes avanzados de FID,
que deben certificar las materias aprobadas y el afio que cursan.

Los beneficios de la Beca Compromiso Docente incluyen un pago
mensual durante la carrera que equivale a entre el 50% y el 70% del
salario inicial docente en vigor, segun el afio de carrera que cursa el
beneficiario. La beca también ofrece acompafiamiento a los becarios a
través de tutores que brindan orientacion y seguimiento. Una vez finali-
zados los estudios, el becario debe certificar su inscripcidon en una junta
de clasificacion docente para el ingreso a la docenciay ejercer en el sis-
tema educativo publico por al menos cinco afios consecutivos. En 2017
se planeaba otorgar 3.000 becas en todo el pais.

En Ecuador y México se otorgan estipendios a alumnos destacados
que cursan carreras de Educacion. Desde 2013 en Ecuador existen becas
para estudiantes de carreras declaradas de interés publico en el area de
Educacion. Para acceder a una de estas becas, los candidatos que van
a comenzar sus estudios deben haber obtenido un cupo en una institu-
cion de educacion superior. Para quienes estén cursando los estudios se
requiere un promedio minimo acumulado de 8 puntos (sobre 10 puntos).
La beca cubre gastos de manutencion por un monto equivalente a un
salario béasico unificado mensual (US$375) y ademés otorga medio sala-
rio adicional para becarios en condiciones de vulnerabilidad, y pasajes de
iday retorno si el estudiante debe desplazarse de su ciudad de residencia.

En México se otorgan becas para estudiantes destacados de las
escuelas normales publicas. El requisito académico esta basado en el
desempenfo dentro del mismo programa de educaciéon y no en el rendi-
miento académico antes de empezar la carrera. Los beneficiarios deben
tener un promedio minimo de 8,8 puntos (sobre 10 puntos) en el ultimo
periodo cursado, y reciben como beneficio un monto mensual de $1.000
(equivalentes a unos US$53).

Otros paises de la regién, como Brasil y Colombia, ofrecen becas a
alumnos de bajo nivel socioeconémicoy alto desempefio académico para
estudiar diferentes carreras, dandoles prioridad a las carreras de Educa-
cion (véase el cuadro 6.3). Colombia lanz6 en 2015 el programa Ser Pilo
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Paga, que ofrece créditos condonables para todas las carreras en insti-
tuciones de educacion superior publicas y privadas con acreditacion de
alta calidad. Para acceder a un crédito Ser Pilo Paga un estudiante debe
calificar como beneficiario de programas sociales (Sistema de Identifi-
cacion de Potenciales Beneficiarios de Programas Sociales, Sisbén) y
tener una nota minima en la evaluacion Saber 11 de 342/500 puntos
(el promedio nacional fue 257 puntos en 2016). El programa financia el
valor total de la matricula y gastos de transporte, provee una computa-
dora portatil al beneficiario y ofrece apoyo para aprender inglés. Para
que el crédito sea condonado, los estudiantes deben culminar el pro-
grama de estudios y graduarse.

Dentro de Ser Pilo Paga se incluye el programa Ser Pilo Paga,
Profe, que promueve el estudio de carreras de Educacion a través de
dos modalidades; i) para los que estudian carreras de Educacion, Ser
Pilo Paga, Profe financia un programa de grado adicional que llevara
a la doble titulacion o una maestria para profundizar el area de cono-
cimiento; ii) para los beneficiarios que estudian carreras distintas de
Educacién, Ser Pilo Paga, Profe les permite cursar un programa de Edu-
cacion que llevara a la doble titulacion o una maestria en el area de las
Ciencias de la Educacion. En 2017 se destinaron 10.000 créditos para
Ser Pilo Paga y 1.000 créditos para Ser Pilo Paga, Profe (Ministerio de
Educacién de Colombia, 2017).

En Brasil, desde 2001 se otorgan créditos con prioridad para alum-
nos de las carreras de Salud, Ingenieria y Educacién en instituciones de
educacion superior privadas que cuenten con acreditacion satisfacto-
ria (Financiamiento Estudiantil FIES). Para acceder a estos créditos, los
estudiantes deben tener un ingreso familiar por persona de hasta tres
salarios minimos, y un puntaje promedio minimo en las pruebas ENEM
de 450/1.000 puntos (el promedio nacional fue 509 puntos en 2016).
Tras finalizar sus estudios, los beneficiarios de créditos que trabajen en
escuelas publicas pueden solicitar la condonacion de la deuda.

Ademas, desde 2005 se entregan las becas ProUni para estudiar
carreras en instituciones de educacidn superior, con requisitos simila-
res a los de FIES. Entre 2005 y 2014 se otorgaron 2,3 millones de becas
ProUni para diferentes carreras. A pesar de que estas becas no son exclu-
sivas para estudiar Educacioén, se prioriza a los docentes de escuelas
publicas que no tienen titulo en Educacion o estudios en la especiali-
dad que ensefian. Los docentes que ejercen en el sector publico pueden
acceder a las becas sin cumplir con los requisitos socioeconémicos.
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Regulacién de los contenidos y resultados de los programas

Otro aspecto crucial para mejorar la formacion de los futuros profesores
es establecer estandares sobre los contenidos y resultados de los pro-
gramas de FID. Si bien, por lo general, las instituciones de ensefianza
superior tienen autonomia a la hora de disefiar sus planes de estudio, los
gobiernos pueden fijar lineamientos sobre los componentes clave que
deben ser incluidos en los programas y las caracteristicas que deberian
tener sus egresados.

Segun Meckes (2014) existen dos enfoques para la regulacion de la
formacion de profesores. El primero regula el curriculo. Es decir, las auto-
ridades educativas establecen los lineamientos basicos de contenidos
y, en algunos casos, tienen la facultad de aprobar los curriculos de las
instituciones educativas que imparten las carreras pedagdgicas. Por lo
tanto, estas deben alinear sus programas a las orientaciones oficiales. El
segundo enfoque, en cambio, se centra en los resultados y fija perfiles
para los egresados. Este enfoque brinda una mayor autonomia a las insti-
tuciones de educacion superior para disefiar su oferta curricular, siempre
que sus egresados demuestren estar bien preparados segun el perfil de
egreso o los estandares establecidos. Varios paises desarrollados, como
Australia, Escocia, Inglaterra y Nueva Zelanda han establecido estanda-
res o perfiles para los egresados de carreras educativas (Meckes, 2014).

Un elemento esencial de los programas de formacion docente es su
componente practico, pues los futuros maestros deben estar prepara-
dos para enfrentar la sala de clases. Los conocimientos especificos de
la disciplina y los pedagoégicos, aunque fundamentales, no son suficien-
tes para saber cual es la practica docente adecuada para cada contexto
(Darling-Hammond, 2006; Boyd et al., 2009). Los programas de Edu-
cacion mas efectivos son, segun indican distintos estudios de casos,
aquellos que ponen énfasis en practicas profesionales y estan vincu-
lados con las actividades que se realizan en las escuelas. En Estados
Unidos, Darling-Hammond (2006) compara programas exitosos de for-
macion inicial docente y encuentra que las caracteristicas comunes a
estos programas son: i) la presencia de practicas intensivas —de por lo
menos 30 semanas de duracidon— con una constante supervision, ii) una
mayor coherencia entre el curriculo y el trabajo en las escuelas y iii) una
mayor relacion con las escuelas donde se desarrollan buenos modelos
de ensefianzay se atiende de forma efectiva a alumnos provenientes de
entornos diversos.
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En Finlandia las universidades que ofrecen carreras de Educacion
tienen escuelas de préactica llamadas “escuelas campo”, que pertenecen
ala universidad y en la mayoria de los casos comparten el campus con la
facultad de Educacion. La malla curricular de la FID incluye actividades
en estas escuelas, lo cual permite a los estudiantes observar y practi-
car constantemente en ellas (Louzano y Moricani, 2014). Por su parte,
en Singapur, quienes estudian para ser docentes realizan sus practicas
en una escuela asignada por el Ministerio de Educaciéon. En el primer
afo los estudiantes de Educacion pasan dos semanas en la escuela para
conocer el contexto en el que haran su practica. En el segundo afio
pasan cinco semanas observando y reflexionando acerca de la practica
docente, y en los tres afios siguientes el futuro profesor ya es responsa-
ble de ensefiar a alumnos de distintos grados (Goodwin, 2012).

La evidencia sobre qué componentes de los programas de FID estan
mas relacionados con la efectividad docente aun es escasa. En la ciudad
de Nueva York, los docentes egresados de programas de FID centra-
dos en el trabajo en el aula (por ejemplo, con practicas supervisadas)
suelen ser mas efectivos durante su primer afio de ejercicio profesional,
midiendo efectividad a través de valor agregado (Boyd et al., 2009). Por
otro lado, un estudio realizado en el estado de Florida encuentra que los
graduados de programas que destacan el conocimiento de la disciplina
promueven un mayor aprendizaje de matematicas en secundaria, pero
no hay una clara relacién con los conocimientos pedagoégicos y el com-
ponente practico (Harris y Saas, 2011).5

Generalmente, los gobiernos regulan el curriculo y/o los perfiles
de los egresados de los programas de FID. Dentro de los lineamientos
curriculares, ademas de los conocimientos especificos de la disciplina
y los pedagdgicos, se destaca la importancia de incluir el componente
practico a lo largo de la formacion inicial, de modo que le permita al
estudiante de Educacion tener una insercion exitosa en la profesion
docente. Por otro lado, una regulacién basada en perfiles de egresados
brinda mayor autonomia a las instituciones para disefiar los contenidos
de los programas, pero requiere a su vez contar con mecanismos que
garanticen que los programas estan cumpliendo con los estandares.

5 Otros estudios efectuados en los estados de Washington y Missouri no encuentran
una variacion significativa en la efectividad de los docentes provenientes de diferen-
tes programas de FID, aunque estos estudios no analizan de manera especifica el
componente practico de los programas (Goldhaber y Liddle, 2013; Koedel, Parsons
y Podgursky, 2015).
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Dentro de América Latina predomina el enfoque de regulacién del curri-
culo, aunque hay heterogeneidad entre los paises en cuanto al alcance
de la regulacion. En México y Perua existen mallas curriculares comunes
obligatorias para las carreras de Educacion que se dictan en institucio-
nes terciarias no universitarias. En el caso de México la regulacién se
aplica a las escuelas normales, las cuales forman a los docentes que
ensefian hasta grado 9.°. En Perd, en cambio, la regulaciéon se emplea
en los Institutos Superiores Pedagogicos (ISP). En 2015, el 40% de los
matriculados en Educacion estudiaba en ISP y el resto en universidades
(Ministerio de Educacioén de Per(, 2016b). Estas tltimas instituciones tie-
nen autonomia para definir sus planes formativos.

En Perd, los Disefios Curriculares Basicos Nacionales (DCBN) para
las carreras profesionales de Educacion fueron elaborados en 2010 para
ser aplicados en todos los Institutos Superiores Pedagdgicos. Los DCBN
incluyen el marco tedrico, el plan de estudios, la descripcién de los cur-
sos y el perfil profesional del egresado. Establecen una duracién de los
programas de cinco afios, divididos en formacion general y formacion
especializada, dentro de los cuales los Gltimos dos semestres se dedican
a las practicas. Segun el Censo Nacional a Institutos y Escuelas de Edu-
cacion Superior Pedagogica Publicos de 2015, el 70% de los docentes
que ejercen en los institutos publicos utiliza los DCBN como fuente para
la programacion y la ejecucién de sus sesiones de aprendizaje. No obs-
tante, mas del 70% opina que los DCBN carecen de coherencia interna
entre sus elementos (perfil, competencias, carga horaria y metodologia)
y que necesitan ser actualizados y mejorados.

En México, la Secretaria de Educacién actualizé en 2012 los Planes
de Estudio de Licenciaturas que deben ser aplicados por las escuelas
normales. Estos establecen una duracion de los programas de cuatro
afios, organizados en cinco trayectos: i) psicopedagdgico, ii) prepara-
cion paralaensefanzay el aprendizaje, iii) idioma adicional y tecnologias
de la informacion y la comunicacioén, iv) optativos y v) practicas profe-
sionales en la escuela, que se realizan a lo largo del ultimo semestre,
mas un trabajo de titulacion (portafolio, informe de practicas o tesis de
investigacion).

En Argentina y Brasil los lineamientos curriculares fijan una dura-
cién minima de la carrera de cuatro afios y hacen referencia a aspectos
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generales de los programas (como el nimero de horas que deben exten-
derse y las areas en las que deben organizarse), pero no determinan
los cursos especificos ni las orientaciones que estos deberian tener. En
el caso de Argentina, que tiene un sistema educativo descentralizado,
los Lineamientos Curriculares Nacionales para la FID se establecieron
en 2007. Como minimo las carreras de formacion inicial docente deben
ocupar 2.600 horas cronolégicas a lo largo de cuatro afios. Estos linea-
mientos recomiendan pesos relativos para los diferentes campos de
conocimiento: la Formacion General debe abarcar entre el 25% y el 35%
de la carga horaria total; la Formacion Especifica, entre el 50% y el 60%,
y la Formacioén en la Practica Profesional, entre el 5% y el 15%.

Brasil, que también cuenta con un sistema educativo descentrali-
zado, estableciéo en 2002 lineamientos curriculares para la formacion
inicial, los cuales fueron reformados en 2015.5 Los programas de FID
deben durar ocho semestres (cuatro afios) y tener una carga horaria
minima de 3.200 horas. Las practicas supervisadas de los estudiantes
de Educacion deben representar 400 horas, el 12,5% de la carga horaria
total. Evidencia anecddtica sugiere que muchos institutos de educacion
superior no cumplen con el componente de practicas en escuelas, y si lo
ofrecen generalmente esta basado en observaciones de clases y no en
una préactica real por parte del estudiante de Pedagogia.

De acuerdo con los lineamientos curriculares, las practicas en escue-
las deben representar alrededor del 13% de la carga horaria total de los
programas de FID en Brasil y Per(, entre el 5% y el 15% en Argentina y
cerca del 9% en México (véase el grafico 6.4).

En Colombia, en tanto, existen marcos de orientacion, pero las
instituciones tienen autonomia para determinar el curriculo de los pro-
gramas. En 2016 el Ministerio de Educacion tomoé diversas medidas para
mejorar la FID. Primero, dispuso los nombres de las carreras de FID, con
base en las areas de conocimiento obligatorias y fundamentales o las
condiciones de grupos poblacionales. Antes existian 230 denomina-
ciones que dificultaban la identificacion del contenido bésico y de la
disciplina del programa. Luego, el ministerio establecié que 40 de los
50 créditos de los programas de FID deben realizarse de forma presen-
cial, porque esto permite relacionar el conocimiento de la disciplina con

6 A diferencia de lo que ocurre en Argentina, en Brasil la educacién superior publica
no esta tan descentralizada. En 2015, el 62% de la matricula en educacioén superior
publica se concentraba en universidades federales.
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Grafico 6.4 Practicas profesionales en escuelas, como porcentaje de la carga
horaria de los programas de FID, 2018
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la informacién provista por el Disefio Curricular Basico Na-
cional para la Carrera Profesional de Profesor de Educacion Primaria (2010) en Perq, las Directrices
Curriculares Nacionales para la formacion inicial de docentes de educacion basica (2015) en Brasil,
los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial (2007) en Argentina 'y
el Plan de Estudios para la Licenciatura en Educacion Primaria (2012) en México.

Notas: Para Brasil, México y PerG se muestran especificamente las practicas en las escuelas. En Ar-
gentina, la formacion en la practica profesional incluye tanto el componente préactico a lo largo de
la carrera (actividades de campo y representaciones didacticas) como las practicas en escuelas, y
representa entre el 5% y el 15% de la carga horaria.

la accion educativa. También se requiere que todos los maestros logren
comunicarse en inglés.”

Por otro lado, Chile utiliza un enfoque més centrado en los resultados
que el resto de los paises estudiados. Entre 2011y 2013 se desarrollaron los
Estandares Orientadores para la Formacion Inicial, que indican los cono-
cimientos pedagodgicos y los de la disciplina que los profesionales de la
Educacion deberian poseer una vez que han finalizado su formacién supe-
rior. Actualmente se estan elaborando nuevos estandares pedagoégicos y
de la disciplina que seran presentados para su aprobacion en el Consejo
Nacional de Educacion durante el afio en curso, y seran utilizados como
referentes para los procesos de acreditacion de las carreras de Pedagogia.

Sistemas de acreditacion

La acreditacion es uno de los instrumentos que tienen los gobiernos para
garantizar la calidad de los programas de formacion docente, a través

" Resolucion 2041 del 3 de febrero de 2016 del Ministerio de Educacion de Colombia
por la cual se establecen las caracteristicas especificas de calidad de los programas
de licenciatura para la obtencioén, renovaciéon o modificacién del registro calificado.
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RECUADRO 6.1 PROGRAMAS PARA PROMOVER LAS PRACTICAS
PROFESIONALES EN ESCUELAS

Para promover la insercion y las practicas de los estudiantes de FID en las
escuelas y garantizar su calidad, algunos paises otorgan becas y apoyo a los
estudiantes de Educacién. En 2007 Brasil cre6 el Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID), que ofrece becas a los estudiantes de
Educacion de instituciones publicas y privadas para que realicen sus practicas
en escuelas publicas. Los becarios cuentan con la supervision de un docente
de la escuela donde realizan sus practicas. Cada supervisor debe apoyar a
entre cinco y 10 becarios. El PIBID, que comenzé en universidades federales
en los programas de Fisica, Quimica, Biologia y Matematicas, se expandio ra-
pidamente a las universidades estatales y municipales en todos los programas
de Educacion (André, 2012). En 2009 se otorgaron 3.544 becas y en 2014 se
entregaron méas de 90.000 becas, una cifra equivalente al 6,2% del total de
estudiantes matriculados en carreras de Educacion.

Estudios cualitativos sugieren que el PIBID esta contribuyendo a la forma-
cién profesional de los estudiantes al permitir un mayor vinculo entre la teoria
y la practica, y estimular la iniciativa y la creatividad para buscar soluciones
y construir materiales didacticos. También parece tener un impacto positivo
sobre los docentes de las escuelas donde los jévenes realizan sus préacticas,
dado que deben evaluar sus estrategias pedagogicas para poder brindar apo-
yo a los futuros docentes (Gatti et al., 2014; Gatti, Baretto y André, 2011).

Ademés del PIBID, que es un programa de alcance federal, el estado de
San Pablo ofrece desde 2007 la Bolsa Alfabetizacéo, una beca para que estu-
diantes de Educacion realicen practicas en las escuelas publicas. Los becarios
ayudan a los docentes de las escuelas publicas a ensefiar a leer y escribir, y
llevan a cabo una investigacion acerca de sus experiencias en la escuela, bajo
supervision de un profesor universitario y un docente de la escuela. Los resul-
tados de sus investigaciones son presentados en la escuela, la universidad y la
Secretaria de Educacion, con el objetivo de relacionar el conocimiento entre
las universidades y las escuelas (André, 2012).2

a En México se cred en 2005 la Beca de Apoyo a la Practica Intensiva y al Servicio Social
(BAPISS), que promueve las practicas en escuelas. El programa esta dirigido a los estudiantes
de 6°, 7° y 8° semestre de las escuelas normales publicas en las 32 entidades federativas. Sin
embargo, no se han encontrado mayores detalles sobre su implementacion.

de la evaluacion de diferentes componentes del programa. Para lograrlo,
los sistemas de acreditacion tienen que: i) establecer estandares claros
de calidad, ii) ser implementados efectivamente vy iii) asegurarse de que
las consecuencias del proceso de acreditacion se cumplan.

Segun Meckes (2014), en paises desarrollados los estandares de cali-
dad para obtener la acreditacién de programas de FID estan desplazando
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la atencion desde los insumos y procesos (infraestructura, docentes, entre
otros) hacia los resultados (desempefio y conocimientos de los egresa-
dos). Por ejemplo, en Nueva Zelanda las instituciones de formacion inicial
deben proveer evidencia confiable durante los procesos de acreditacion
de que los estudiantes de Pedagogia alcanzan los estandares nacionales
para graduados. Algo similar ocurre en Inglaterra, donde las instituciones
universitarias deben proveer evidencia de que sus programas y cada uno
de sus cursos aportan al logro de los estandares para alcanzar el estatus
de profesor calificado (Ingvarson et al., 2006).

En América Latina, los sistemas de acreditacion suelen evaluar diferen-
tes componentes del programa, como el perfil del egresado y la malla
curricular, asi como el personal docente y la infraestructura. En algunos
paises, como Chile y Ecuador, el proceso de acreditacion incluye una
evaluacion estandarizada para estudiantes de FID de ultimo afio, que
busca determinar si estan adquiriendo los conocimientos y habilidades
determinadas en los perfiles de egresados (véase el cuadro 6.3).

Actualmente, en Chile, Colombia y Perl es obligatorio acreditar
las carreras de Educacion, mientras que en Ecuador todas las carreras
deben ser acreditadas. Sin embargo, la implementacion de los procesos
de acreditacion varia mucho entre los paises. En Chile y Ecuador se han
producido cambios interesantes como resultado de la acreditacién, en
Peru laimplementacion ha sido lenta y en Colombia se han fijado nuevos
estandares de calidad para los programas de FID recientemente.

En 2006, en Chile se realizé una revision de las acreditaciones y se
encontrd que el 80% de los programas de FID no habia logrado la acre-
ditacién o habia alcanzado la categoria mas baja. Desde ese afio, las
carreras de Pedagogia, junto con las de Medicina, se deben acreditar de
manera obligatoria. Como resultado de esta medida se logré que el 73%
de los 495 programas de FID estuviera acreditado a 2015 y que la matri-
cula en programas acreditados pase del 23% en 2007 al 82% en 2015
(Bruns y Luque, 2015; Muga, 2016).

Recientemente, la aprobacion de la Ley del Sistema de Desarro-
llo Profesional Docente, en 2016, determin6 que todas las carreras de
Pedagogia y las instituciones que las imparten deben estar acredita-
das en abril de 2019. De lo contrario, no podran matricular alumnos.
Para que los programas obtengan la acreditacién, se determind que a
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partir de 2017 los estudiantes de las carreras de Pedagogia realizaran
dos evaluaciones obligatorias. La primera evaluaciéon se hara al inicio
de la carrera, y sus resultados deberan ser utilizados por las universi-
dades para establecer mecanismos de acompafiamiento y nivelacion
para sus estudiantes. La segunda evaluaciéon, llamada Evaluacion
Nacional Diagndstica para la Formacion Inicial de Profesores, sera apli-
cada por el Ministerio de Educacion al menos un afio antes del egreso
y estara basada en estandares pedagogicos y de la disciplina. Rendir
esta evaluacion sera un requisito de titulacion para el estudiante, pero
sus resultados no seran habilitantes, es decir, no tendréan consecuencias
para el estudiante.

Entre 2008 y 2015, Chile empleé la prueba Inicia, de caracter volun-
tario, paralos egresados en carreras de Educacion. Esta prueba evaluaba
los conocimientos de la disciplina y los pedagdgicos, con base en los
Estandares Orientadores para los Egresados de Carreras de Pedagogia.
Con esta evaluacioén se buscaba que las instituciones de educacion supe-
rior tuvieran un parametro para diagnosticar y monitorear sus avances,
y que los egresados de Educacion contaran con un referente respecto
de los resultados esperados durante su formacion. En los afios de vigen-
cia de Inicia, aproximadamente un 80% de las instituciones que ofrecen
carreras de Pedagogia particip6é de la prueba. Sin embargo, el nivel de
participacion de los egresados rondd el 40% en los primeros afios de
implementaciéon y bajé a alrededor del 10% en 2014 (Ministerio de Edu-
cacion de Chile, 2013, 2015).

Como se ha sefialado en el capitulo 1, los resultados de los estudian-
tes que decidieron tomar la prueba Inicia fueron desalentadores. Por
supuesto que estos resultados son mas informativos si se los relaciona
con la efectividad docente. Existen dos estudios que analizan qué tan
buen predictor de la efectividad docente ha sido la prueba Inicia. San
Martin et al. (2013) encuentran que los resultados de los docentes en la
prueba Inicia (tanto en su componente vinculado con la disciplina como
en el pedagdgico) predicen de modo consistente el rendimiento de sus
estudiantes en matematicas de 4° grado, pero la magnitud del efecto es
reducida. Alfonso et al. (2015) analizan la relacion entre los resultados
en la prueba Inicia y el valor agregado en los aprendizajes de los estu-
diantes y sugieren que la prueba Inicia no seria un predictor consistente
de la efectividad docente, pero el componente pedagdgico muestra una
mayor robustez en su asociacion con el progreso de los aprendizajes de
los alumnos en matematicas.
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Para evaluar los efectos de la acreditacion sobre los resultados de los
egresados, Dominguez et al. (2012) analizaron la relaciéon entre el nimero
de afios de acreditacion obtenido por el programa de FID y los resulta-
dos de sus egresados en la prueba Inicia, y no encontraron un vinculo
significativo. Los autores sefialan que esto probablemente se deba a que
el proceso de acreditacion no es especifico en temas relacionados con
la formacion docente y a la ausencia de criterios estandarizados para la
definicion de los afios de acreditacion. Sin embargo, cabe recordar que
los estudios de San Martin et al. (2013) y Alfonso et al. (2015) hallaron
que la prueba Inicia no era un predictor consistente de la efectividad
docente. Por lo tanto, es posible que la acreditacion esté teniendo resul-
tados positivos en los egresados sin que esto haya sido captado por la
prueba Inicia.

Por su parte, Ecuador es uno de los paises latinoamericanos mas
estrictos a la hora de hacer cumplir las acreditaciones que buscan garanti-
zar la calidad de la formacion inicial docente. Desde 2008 la acreditacion
es obligatoria para todas las instituciones y todas las carreras, con la posi-
bilidad de cierre para aquellas que no pasen la evaluacion. El proceso de
acreditacion de carreras se compone de dos etapas: i) la evaluacion del
entorno de aprendizaje, que evalla las condiciones académicas y fisicas
en las que se desarrolla la carrera, y ii) el Examen Nacional de Evaluacién
de Carreras (ENEC) a los estudiantes que cursan el Gltimo afio.

El proceso de implementacion de la acreditacion obligatoria a ins-
tituciones comenzd con una evaluacion a las universidades realizada en
2009, en la que 26 de las 40 universidades no fueron acreditadas. Luego
de 18 meses, estas universidades fueron reevaluadas. Por primera vez
se incluyd un examen de egreso a los estudiantes del Ultimo afio, para
evaluar competencias generales y especificas, que fue implementado
en 16 carreras de las 26 universidades no acreditadas. Las carreras que
demandaban una menor inversion en infraestructura, como Pedagogia
y Administracion, registraron los puntajes mas bajos en el examen de
egreso (Granda 2013). Ante la ausencia de mejoras, en 2012 se cerraron
14 universidades no acreditadas, y todas ellas ofrecian carreras de Edu-
cacion. En 2014 fueron clausurados 23 de los 28 Institutos Superiores
Pedagogicos porque no lograron la acreditacion. Actualmente se estan
llevando a cabo los procesos de acreditaciones de los programas en las
carreras de Salud y Derecho.

En Perq, bajo la nueva regulacion de la educacion superior, existen dos
procesos para garantizar la calidad de las instituciones y los programas:
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el licenciamiento y la acreditacion.? El licenciamiento verifica las condicio-
nes basicas de calidad y es obligatorio para poder operar, mientras que la
acreditacion analiza estdndares especializados de calidad y es opcional.
Desde 2007 la acreditacion es obligatoria solo para las carreras de Educa-
cion, Salud y Derecho, pero su implementacion ha tomado tiempo y aln
no hay consecuencias para los programas que no se acreditan.

En 2015 se diseflaron por primera vez estandares de condiciones
béasicas de calidad para las instituciones de educacion superior, que
comenzaron a implementarse ese mismo afio (Cuenca y Vargas, 2018).
Estos estandares de calidad estan relacionados con la gestion institu-
cional, los procesos académicos, la infraestructura, el equipamiento, el
mobiliario y el apoyo a la insercion laboral de los egresados.® Los ISP
que no cumplen con los estandares bésicos de calidad no pueden brin-
dar el servicio educativo o convocar nuevos procesos de admision. En
2015 el Ministerio de Educaciéon de Peru inicié un proceso para revalidar
las licencias de funcionamiento de los ISP. A fines de 2016, el 85% de los
124 institutos publicos y el 41% de los 230 institutos privados obtuvieron
la revalidacion de licencias.!® Asimismo, se establecieron condiciones
bésicas de calidad para las universidades, las cuales definen los estanda-
res de licenciamiento.!! A 2017 contaban con licencia de funcionamiento
30 de las 143 universidades del pais, y la evaluacion continuara durante
2018 (Sunedu, 2018).

Con relacién a la acreditacion de las carreras de Educacién, a
noviembre de 2017 el 23% de los 189 programas en ISP habia obtenido
la acreditacion. Cabe destacar que la gran mayoria de los programas
acreditados (41 de 44) y en proceso de acreditacion (131 de 138) corres-
ponde a institutos publicos. En el caso de las universidades, el 33% de
los 147 programas en FID est4 acreditado. Dentro de los 49 programas

8 La nueva regulacion de la educacion superior esta compuesta por la Ley Universi-
taria N° 30220 de julio de 2014 y la Ley de Institutos N° 30512 de octubre de 2016.

9 RM N° 514-2015-Minedu. Normas para el procedimiento de revalidacion de autoriza-
cion de funcionamientoy de carreras de institutos de educacion superior pedagoégicos.
10 g Perd, la Ley de Institutos y Escuelas de Educacion Superior de 2016 (Ley 30512)
y su reglamento establecen que la formacion docente no universitaria debe ser brin-
dada por Escuelas de Educacion Superior Pedagoégicas (EESP), las cuales otorgan
titulacion equivalente a la de las universidades (grado de bachiller y titulo profesional
en Educacion). Los Institutos Superiores Pedagoégicos deben solicitar su licencia-
miento hasta el 2021 para su adecuacion como EESP.

' RCD N° 006-2015-Sunedu. El modelo de licenciamiento y su implementacion en el
sistema universitario peruano.
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universitarios acreditados, el 40% corresponde a universidades publicas
y el 60% a privadas (Sineace, 2017).

En Colombia también existen dos mecanismos para regular la cali-
dad de los programas de educacioén superior: el registro calificado (RC)
y la acreditacién de alta calidad (AAC). Desde 2010 el RC es obligato-
rio para el funcionamiento de todas las carreras, y si un programa no
cumple con este requisito no puede matricular estudiantes. La AAC, en
cambio, es un certificado que se expide si la universidad esta interesada
y acredita que el programa satisface condiciones de calidad. En 2015 se
decretd que la AAC sea obligatoria para los programas de Pedagogia
desde 2017, un requisito que solo se aplica a esta clase de programas.?

De forma similar a lo que ocurre en los demas paises estudiados,
ambos mecanismos de acreditacion dependen del cumplimiento de una
lista predefinida de condiciones de calidad. En esta se incluyen elemen-
tos como la infraestructura de la institucion y del programa, la existencia
de programas de bienestar para los estudiantes, las caracteristicas de la
planta docente, el curriculo del programa, la investigaciéon desarrollada
por los docentes y los aspectos administrativos, entre otros. A 2013, el
41% de los programas de FID contaba con AAC, mientras que para el
resto de los programas la cifra bajaba al 36% (Garcia et al., 2014).

Por ultimo, en Brasil existe desde 2004 un sistema de evaluacion
de las instituciones, de los programas y del desempefio de los estudian-
tes de educacion superior. Los resultados de la evaluacion son publicos,
y deben ser utilizados para determinar la eficacia de los programas y
establecer mejoras institucionales y académicas. La evaluacion presenta
diversos indicadores de calidad en una escala del 1 al 5, donde niveles
iguales a 3 0o mayores indican un nivel satisfactorio. Las instituciones
que alcanzan resultados insatisfactorios deben comprometerse a imple-
mentar mejoras. No obstante, expertos en educaciéon de Brasil sefialan
que no hay evidencia de que las instituciones utilicen los resultados de la
evaluacion para implementar mejoras, y no hay consecuencias en caso
de obtener resultados insatisfactorios consecutivos.

Financiamiento de proyectos de mejora

Algunos de los paises de la region han fijado mecanismos para financiar
proyectos de mejora en las instituciones que ofrecen FID. Un ejemplo

12 Ley N° 1753 de 2015, Plan Nacional de Desarrollo 2014-2018 “Todos por un nuevo pais”.
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es Chile, que por medio de los Convenios de Desempefio para la FID
establecidos en 2009 provee financiamiento a las instituciones de edu-
cacion superior para implementar mejoras con base en resultados
(desempefios notables, superaciéon de desafios, posicionamiento estra-
tégico de instituciones, entre otros). Estos convenios se desarrollan en
el marco del Programa de Fomento a la Calidad de la Formacién Inicial
de Docentes.

Desde 2002 México cuenta con el Programa de Mejoramiento Ins-
titucional de las Escuelas Normales Publicas (Promin), el cual financia
proyectos enfocados en mejorar el desarrollo académico y la gestién de
las escuelas normales publicas. Los proyectos financiados deben estar
dentro del marco del Plan Estatal de Fortalecimiento de la Educacion
Normal (PEFEN), que establece metas y acciones para el sistema estatal
de educacion normal y para las escuelas normales publicas. Las escuelas
beneficiadas firman convenios de desempenio institucional en los que se
describen los compromisos para alcanzar las metas del PEFEN.

En Brasil, desde 2010 existe el Programa de Consolidacdo das
Licenciaturas (Prodocéncia), que financia proyectos desarrolla-
dos por instituciones publicas que buscan mejorar el curriculo, asi
como las estrategias y metodologias para las carreras de pregrado
en Educacion. Ademas, desde 2012 Brasil tiene el Programa de Apoio
a Laboratorio Interdisciplinar de Formacédo de Educadores-LIFE, el
cual financia proyectos desarrollados por instituciones publicas que
buscan crear laboratorios interdisciplinarios para la formacion de
docentes.

Por ultimo, desde 2016 en Colombia hay un fondo de apoyo a
las instituciones publicas que ofrecen programas de FID. Este fondo
otorga financiamiento a las instituciones para que adelanten el pro-
ceso de autoevaluacion de sus programas de Educacion, con el fin
de facilitar la obtencion de la acreditacion. El beneficio se otorga en
la forma de un crédito condonable condicionado a la elaboracion y
radicacion del informe de autoevaluacion ante el Consejo Nacional de
Acreditacion.®

13 En Peru, el Fondo de Estimulo a la Calidad otorga incentivos financieros desde 2013
a las instituciones y carreras de educacion superior publicas para que implementen
evaluaciones externas o planes de mejora, pero no es exclusivo de las instituciones y
carreras de FID. Este fondo es parte del Proyecto de Mejoramiento de la Calidad de
la Educacién Superior.
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RECUADRO 6.2 CREACION DE INSTITUCIONES NACIONALES DE FID

Otra medida para promover mejoras en la formacion inicial docente es crear
una institucion nacional que se convierta en el modelo de la FID del pais.
Singapur, por ejemplo, tiene una Unica institucion de educacién superior de-
dicada exclusivamente a la formacion inicial docente, el Instituto Nacional de
Educacion (INE). El INE mantiene una estrecha relaciéon con el Ministerio de
Educacion, ya que los ingresantes que reciben la beca del Estado pasan a
ser funcionarios publicos remunerados. El hecho de que solo exista una ins-
titucion facilita el control del gobierno sobre el curriculo de los programas y
su alineamiento con el curriculo escolar, asi como la regulacion de la oferta
de docentes para cubrir las necesidades del sistema. Es importante tener en
cuenta que Singapur posee un sistema educativo pequefio, lo cual puede sim-
plificar el control del gobierno sobre la profesién docente (Vegas et al., 2013).

En América Latina, Ecuador cre6 la Universidad Nacional de Educacion
(UNE), una institucion publica dedicada exclusivamente a ofrecer carreras de
grado y posgrado en Educacion y cursos de formacién continua. La aspiracion
final es que la UNE se convierta en el modelo de la formacion inicial de edu-
cadores ecuatorianos. En 2015 la UNE comenz6 a operar con 19 estudiantes,
aunque las instalaciones contaban con capacidad para 250 estudiantes, y en
2016 la matricula se incrementé a 726 estudiantes (Cevallos y Bramwell, 2015;
El Comercio, 17 de junio de 2016). La creacion de esta institucion le permite
al gobierno ofrecer la FID que considera éptima. No obstante, tomara tiempo
para que la UNE adquiera la experiencia y el prestigio necesarios para trans-
formarse en un modelo para el resto de las instituciones. En los proximos afios
sera interesante analizar si los docentes egresados de la UNE son més efecti-
vos que los docentes formados en otras universidades.

Conclusiones

Este capitulo describe las politicas para mejorar la formacion inicial de los
futuros docentes. Una primera medida consiste en incrementar los requi-
sitos para el ingreso a programas de FID. Algunos estudios realizados en
paises desarrollados sugieren que no hay relacion entre la selectividad de
los programas, medida generalmente a través de pruebas estandarizadas
de admision, y la futura efectividad docente. No obstante, los programas
de FID en paises con alto desempefio estudiantil son altamente selecti-
vos y en los procesos de admision se evallan diferentes caracteristicas
del candidato: aptitudes académicas, motivacion para ser docente, habi-
lidades comunicativas, entre otras. Usando distintos instrumentos, los
procesos de admision podrian ser un filtro para identificar a potenciales
docentes efectivos.
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Por lo pronto, los esfuerzos en América Latina se han concentrado en
incrementar los requisitos académicos, lo cual puede contribuir a elevar
el prestigio de la profesion. Sin embargo, el aumento de la selectividad
también puede generar consecuencias adversas. Un incremento drés-
tico de los requisitos, cuando la profesion docente alin no ha logrado el
prestigio deseado, puede ocasionar que se reduzca el nimero de pos-
tulantes y, como consecuencia, exista escasez de docentes sobre todo
en escuelas mas alejadas. Por eso, un incremento gradual de la selectivi-
dad, como plantea Chile, parece ser lo mas adecuado. Asimismo, aunque
su implementacion puede ser mas compleja, es recomendable llevar a
cabo procesos de admisiéon multidimensionales, en los que se tomen en
cuenta las distintas habilidades de los candidatos.

Otra medida para atraer a los mejores es otorgar incentivos eco-
némicos a los candidatos talentosos. Si bien la evidencia es limitada,
sugiere que estos programas logran atraer y retener a docentes efec-
tivos. Argentina, Chile y Peru ofrecen becas exclusivas para carreras
de Educacion, basadas en el mérito y disponibles para estudiantes de
todos los niveles socioeconémicos, que a cambio exigen trabajar como
docente en escuelas publicas una vez finalizados los estudios. Cabe des-
tacar que en el caso argentino las becas se otorgan solo a estudiantes de
Educacion en areas de vacancia en los sistemas educativos provinciales,
y que los becarios cuentan con el acompafiamiento de tutores. Ante la
falta de balance entre el nimero de docentes disponibles y los que se
necesitan resulta interesante explorar el otorgamiento de becas como
una herramienta para cubrir los déficits de docentes.

Para garantizar la calidad de los programas de FID, se regulan los
contenidos y los resultados de los programas. En paises desarrollados la
regulacion se centra cada vez més en resultados, como los conocimientos y
las habilidades de los egresados, y menos en el disefio curricular o los insu-
mos (infraestructura, docentes, etc.). En América Latina, debido a la gran
cantidad de instituciones y la variacion en la calidad de los programas, la
mayoria de los paises se concentra, primero, en asegurar condiciones basicas
de calidad y en que los programas sigan las recomendaciones curriculares.
Establecer sistemas basados en resultados requiere contar con mecanis-
mos que permitan determinar si los estandares se estan alcanzando. Por
ejemplo, Chile ha establecido una prueba obligatoria para medir los cono-
cimientos de los egresados de las carreras de Pedagogia. A medida que
los sistemas de regulacion y monitoreo en América Latina se fortalezcan y
sean mas transparentes, podrian ir incorporando un enfoque de resultados.
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Un elemento esencial de los programas de FID es su componente
practico, pues los futuros maestros deben estar preparados para enfren-
tar la sala de clases. En paises con alto desempefio estudiantil, como
Finlandia y Singapur, los estudiantes de Educacién observan y practi-
can constantemente en escuelas. En algunos paises de la region se ha
establecido un porcentaje minimo de la carga horaria para practicas en
escuelas, pero existen dudas sobre la calidad de su implementacion.
Para contar con docentes mejor preparados, los programas de FID tie-
nen que brindar conocimientos de la disciplina y pedagdgicos, pero
también deben preparar a los futuros docentes para el trabajo en el aula,
por ejemplo mediante practicas supervisadas en escuelas.

En cuanto a los sistemas de acreditacion, estos tienen que basarse
en estandares claros de calidad, ser implementados efectivamente
y asegurarse de que las consecuencias del proceso de acreditacion
se cumplan. El establecimiento de un sistema de acreditaciéon puede
hacerse de forma gradual. En Colombia, por ejemplo, primero se lleva-
ron a cabo procesos para asegurar las condiciones basicas de calidad
en las instituciones de educacion superior, y luego se dispuso que las
carreras de Educaciéon deben alcanzar la acreditacion de alta calidad.
En Chile, inicialmente la evaluacion a egresados de educacion fue volun-
taria, y luego la nueva ley docente determind que las evaluaciones a
estudiantes al comienzo y al final de carrera son obligatorias para obte-
ner la acreditacion. En ambos paises los programas de educacién no
acreditados no pueden admitir a nuevos estudiantes. Para establecer
incentivos a las instituciones y brindar credibilidad al sistema es clave
que las consecuencias del proceso de acreditacion se cumplan.

Por dltimo, se han fijado mecanismos para financiar proyectos de
mejora en las instituciones que ofrecen FID. Por lo general, el financia-
miento se otorga de manera competitiva a las instituciones que presentan
proyectos para mejorar los contenidos y metodologias académicas, asi
como la gestion y estrategia de los programas e instituciones. Estos pro-
gramas de financiamiento permiten alinear los recursos y capacidades
de las instituciones con las prioridades y metas estatales o nacionales.
Asimismo, se han instituido programas que brindan financiamiento a
instituciones para que realicen las evaluaciones externas o las mejoras
necesarias para obtener la acreditacion.



Capitlo Politicas para

seleccionar a los
mejores candidatos
y apoyar a los
docentes noveles

espués de que los interesados en ser docentes culminan su for-
macion inicial, los sistemas educativos necesitan identificar a los
mejores candidatos para entrar a la carrera docente y trabajar en
escuelas publicas. El desafio es determinar cuales son los candidatos con
mayor potencial para ser docentes efectivos —es decir, aquellos con una
mayor capacidad para promover el aprendizaje de los estudiantes— y
asignarlos a las escuelas en las que puedan generar un mayor impacto.
El grafico 7.1 muestra las diferentes etapas en el proceso de ingreso
e insercion en la carrera publica magisterial. Primero, los interesados
deben participar en los concursos de ingreso. Luego, los ganadores en
los concursos son asignados a las escuelas publicas. En tercer término,
los docentes noveles participan en programas de induccién que buscan
facilitar su insercion en la profesion y en la escuela. Por dltimo, algunos
paises han establecido periodos de prueba, en los cuales se observa la
capacidad didactica de los docentes en el aula, y al final del periodo se
determina si son efectivos y si deben obtener un puesto permanente.
Este capitulo explora las politicas para seleccionar a los mejores
candidatos y apoyar a los docentes nuevos, y se organiza en tres sec-
ciones. La primera analiza los concursos de ingreso y la asignacion de
docentes a las escuelas. Estos dos procesos se estudian de manera con-
junta debido a que los criterios de asignacion de docentes a las escuelas
suelen tener relacién con los resultados que los docentes obtienen en los
concursos. La segunda secciéon describe las caracteristicas de los pro-
gramas de induccidn implementados en la region. Por Ultimo, la tercera
seccion analiza los periodos de prueba y las evaluaciones que se reali-
zan al final del periodo.
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Grafico 7.1 Etapas en el ingreso e insercién de los docentes en la carrera
publica magisterial

Ingreso a la Asignacion de Programa de Periodo
carrera docente » docentes a las induccion para de prueba
escuelas nuevos docentes
+ Concursos de * Criterios de * Evaluacion para
ingreso asignacion obtener un puesto
permanente

Concursos de ingreso y asignacién de docentes a las escuelas

Tradicionalmente, los concursos de ingreso a la carrera publica docente
se han enfocado en analizar los antecedentes académicos y los afios de
experiencia de los candidatos. Sin embargo, la evidencia sugiere que las
credenciales académicas, como contar con un titulo de pregrado en Peda-
gogia o con estudios de posgrado, no suelen ser buenos predictores de
la efectividad docente.! Asimismo, la mayor experiencia esta relacionada
con mejoras en la efectividad docente durante los primeros tres afios, y
luego los retornos se estabilizan.? Por estas razones, ademas del historial
académico y la experiencia, varios sistemas educativos han comenzado a
considerar en sus procesos de seleccién otras variables que podrian estar
relacionadas de manera mas directa con la efectividad docente.

Estudios recientes sobre los nuevos concursos de ingreso imple-
mentados en algunos sistemas escolares sugieren que factores como el
conocimiento de la disciplinay el pedagoégico, las habilidades comunica-
tivas y la capacidad didactica predicen parte de la efectividad docente.

! Estudios realizados en Estados Unidos sugieren que el titulo de pregrado en Educa-
cién no predice de forma consistente la efectividad de los docentes, medida a través
del valor agregado en aprendizaje de los alumnos (Harris y Sass, 2011; Aaronson,
Barrow y Sander, 2007; Betts, Zau y Rice, 2003). Asimismo, estudiar un posgrado
tampoco parece predecir la efectividad docente (Hanushek et al., 2005; Rivkin,
Hanushek y Kain, 2005; Jepsen, 2005; Clotfelter, Ladd y Vigdor, 2007; Clotfelter,
Ladd y Vigdor, 2010; Buddin y Zamarro, 2009).

2 En las secciones 2 y 3 se discutira sobre la importancia de los primeros afios de expe-
riencia. Entre los estudios que analizan los afios de experiencia se encuentran Hanushek
et al. (2005), Rivkin et al. (2005), Chingos y Peterson (2011) y Araujo et al. (2016).
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Por ejemplo, en 2008 el distrito escolar de Spokane, en Washington,
Estados Unidos, establecid un proceso de seleccion para docentes
de escuelas publicas que consta de dos etapas, una realizada a nivel
central por la oficina de recursos humanos del distrito y la segunda
realizada a nivel escuela. En la primera etapa de preselecciéon se eva-
IGan la experiencia y los conocimientos de los candidatos sobre la base
de las hojas de vida, los ensayos y las cartas de recomendacion. En la
segunda etapa cada escuela evalla los antecedentes académicos, el
desarrollo profesional, la experiencia docente, el manejo de clase, la fle-
xibilidad, las habilidades para ensefar, las habilidades interpersonales,
el conocimiento cultural y las cartas de recomendacion de los candida-
tos. Ademas, las escuelas realizan entrevistas personales. En su analisis
de este proceso Goldhaber, Grout y Huntington-Klein (2017) encuen-
tran que las recomendaciones (evaluadas durante la preseleccion) y el
manejo de clase, la flexibilidad y las habilidades para ensefiar (evaluadas
durante la etapa de seleccién) predicen la efectividad docente utilizando
medidas de valor agregado. En contraste, sugieren que los anteceden-
tes académicos no predicen la efectividad docente.

Otro ejemplo es el proceso de seleccion centralizado TeachDC,
implementado en 2009 en las escuelas publicas del Distrito de Colum-
bia, en Estados Unidos, que incorpora: i) una prueba para medir
conocimientos disciplinarios y practicas pedagdgicas, ii) una entre-
vista estructurada de 30 minutos vy iii) una clase demostrativa. Con
base en los resultados de este proceso centralizado, TeachDC brinda
a los directores de las escuelas una lista de postulantes recomendados
y los directores deciden a quién contratar. En su analisis de este pro-
ceso Jacob et al. (2016) encuentran que los resultados en cada una de
las etapas (prueba, entrevista y clase demostrativa) predicen la efecti-
vidad docente. A diferencia de la mayoria de los estudios que analizan
los antecedentes académicos de los docentes, ellos encuentran que
los logros académicos estan positivamente asociados con la efectivi-
dad docente.® La efectividad es medida a través de los resultados en
la evaluacion de desempefio a docentes, que incluye medidas de valor
agregado en los aprendizajes de los estudiantes, observaciones de cla-
ses y una evaluacion del director.

% Entre los antecedentes académicos, Jacob et al. (2016) consideran las notas en la
prueba de admisidn a universidades, las notas durante el pregrado, la selectividad de
la universidad y el titulo de posgrado.
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Por su parte, los programas de ingreso alternativo a la docencia,
como los pertenecientes a la red Teach For All (TFA), también utilizan
una bateria de instrumentos para seleccionar a los futuros docentes, den-
tro de los cuales se encuentran: i) una postulacién online, que requiere
carta de presentacion, Hoja de Vida y ensayo, ii) una evaluaciéon, que
incluye dar una clase demostrativa, participar en una discusién en grupo,
realizar un ejercicio escrito y efectuar una entrevista personal, y iii) un
instituto de verano donde se valoran las competencias pedagdgicas. En
cada etapa se evallan diferentes criterios, como logros, experiencias de
liderazgo, perseverancia, organizacion y compromiso con la misién de
TFA. Los estudios sobre los procesos de seleccion de TFA indican que las
habilidades no cognitivas —como liderazgo, perseverancia, habilidades
organizacionales y respeto hacia los alumnos y sus comunidades— estan
asociadas con mejoras en los aprendizajes en matematicas y lectura de
los alumnos de nivel primario y secundario (Bastian, 2013; Dobbie, 2011).
Asimismo, las clases demostrativas en el proceso de seleccion predi-
cen el desempefio del docente de Ensefia por Argentina durante el afio
escolar, medido a través de observaciones de clase y cuestionarios a
alumnos y directores (Ganimian, Ho y Alfonso, 2015).

La mayoria de los procesos de seleccién incluye pruebas para medir
el conocimiento de la disciplina y el pedagégico de los candidatos.
Algunos sistemas educativos utilizan estas pruebas como un requisito
para obtener la habilitacion para el ejercicio profesional.# La evidencia
acerca del poder predictivo de las pruebas de conocimientos sobre la
efectividad docente es mixta, dependiendo del nivel educativo, y suele
concentrarse en matematicas. Diversos estudios realizados en Esta-
dos Unidos encuentran una correlacion positiva entre los resultados de
las pruebas de conocimiento y los aprendizajes en matematicas de los
estudiantes de grados 3.° a 6.° de primaria (Goldhaber y Hansen, 2010;
Clotfelter et al., 2007; Goldhaber, 2007). Para los grados 7.° a 10.° hallan
una relacion positiva pero modesta con los aprendizajes en matematicas
(Goldhaber, Gratz y 