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RECUADRO 5.2 INCENTIVOS POR DESEMPEÑO A NIVEL DE ESCUELA

Además de los incentivos por desempeño 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 desempeño. Entre ellos se 
encuentran:
• Chile: Sistema Nacional de Evaluación del Desempeño (SNED) desde 1996
• México: Programa de Estímulos a la Calidad Docente, entre 2008 y 2013.
• Estado de Pernambuco, Brasil: Bonus de Desempenho Educacional (BDE) 

desde 2008.
• Perú: Bono de Incentivo al Desempeño Escolar (Bono Escuela) desde 2015.

Las principales medidas de desempeño escolar son el nivel y los avances 
en los resultados en las pruebas estandarizadas de los estudiantes. Además, 
pueden incluir otros indicadores como la tasa de promoción 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 matrícula y los gastos (Perú). En Chile 
y Perú las escuelas son agrupadas según diversas características (ubicación, 
ruralidad) y solo el 20%–el 35% mejores dentro de cada categoría reciben el 
bono. 

Estudios que utilizan un análisis de diferencias en diferencias sugieren que 
estos programas tienen un efecto positivo sobre los aprendizajes de los alum-
nos. En Chile, obtener la bonificación SNED tiene un impacto positivo sobre 
los resultados en las pruebas estandarizadas en lenguaje y matemáticas de 
0.14–0.26 desviaciones estándares (Contreras y Rau, 2012) y además es un 
programa costo-efectivo (Cabezas, Cuesta y Gallego, 2011).a En Pernambu-
co se registra un impacto en los resultados en lenguaje y matemáticas de 
aproximadamente 0.12 desviaciones estándares, así como menores tasas de 
abandono y repetición (Ferraz y Bruns, 2012). Por otro lado, en Perú, un estu-
dio focalizado en las escuelas de enseñanza secundaria no encuentra efectos 
sobre los aprendizajes de los alumnos (Obrero y Lombardi, 2016). 

Los bonos por desempeño a nivel de escuela pueden complementar los 
sistemas de evaluación e incentivos para docentes a nivel individual. Entre los 
aspectos positivos de los incentivos grupales se destacan la promoción de la 
colaboración entre el personal de la escuela y los menores costos de imple-
mentación, tanto financieros como logísticos. 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 desempeño.

a Estudios previos realizados en Chile que utilizan regresiones discontinuas (Contreras et al., 
2005) también encuentran un efecto positivo y significativo de obtener la bonificación del 
SNED sobre las notas de los estudiantes en el siguiente período.
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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 enseñanza. Factores como la 
infraestructura y el equipamiento escolar, el clima laboral en la escuela, 
el tamaño de la clase, la jornada de trabajo y el tiempo destinado a acti-
vidades no lectivas pueden incidir en la motivación y el desempeño de 
los docentes. Por ejemplo, el contar con infraestructura escolar de cali-
dad parece estar asociado positivamente con la asistencia y las buenas 
prácticas docentes (Blackmore et al., 2011; Woodman, 2011; 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 podría mejo-
rar la interacción en el aula (menos problemas disciplinarios) y las 
condiciones de trabajo de los docentes (menos carga laboral). Una 
encuesta realizada en Estados Unidos señala que el 86% de los docen-
tes considera que reducir el tamaño de la clase es un mecanismo 
efectivo para mejorar la calidad de la enseñanza (Farkas et al., 2000). 
Diversos estudios encuentran que cursos más pequeños están aso-
ciados a mayores aprendizajes de los alumnos en países 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 tamaño de la clase (Jepsen y Rivkin, 2009; 
Stecher y Bohrnstedt, 2002) y que otras intervenciones para aumen-
tar aprendizajes pueden ser más costo-efectivas (Rivkin, Hanushek y 
Kain, 2005). 

Ante el menor crecimiento demográfico y un ritmo constante en 
la contratación de docentes, en América Latina se ha registrado en la 
última década una reducción en la tasa de alumnos por docente. Por 
ejemplo, entre 2000 y 2013 la tasa de alumnos por docente en pri-
maria cayó de 32 alumnos a 20 alumnos en Chile y de 29 alumnos a 
18 alumnos en Perú. Si se mantiene constante el tamaño de la clase, el 
menor crecimiento demográfico podría permitir a los sistemas educati-
vos reducir el número de docentes y concentrarse en mejorar su calidad 
y sus salarios. 



118 PROFESIÓN: PROFESOR EN AMÉRICA LATINA

En cuanto al tiempo no lectivo, en sistemas educativos efectivos 
como los de Finlandia, Japón, Ontario (Canadá), República de Corea y 
Singapur los docentes dedican un tiempo considerable a actividades no 
lectivas relacionadas con la mejora de la enseñanza (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 pedagógicas. 
Por ejemplo, Japón destina el 40% del tiempo laboral a esta clase de 
actividades, mientras que Ontario dedica el 30% (Darling-Hammond y 
Rothman, 2011).

Diversos países de la región, como Brasil, Chile, Ecuador y Perú, han 
incorporado medidas para regular el tiempo no lectivo en sus reformas a 
la carrera docente (véase el gráfico 5.10). La reforma que Chile introdujo 
en 2016 reconoce una jornada semanal máxima 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 más de alumnos prioritarios, el tiempo no lectivo deberá repre-
sentar el 40% de las horas totales. Además, la reciente ley señala que 
al menos el 40% de las horas no lectivas debe estar destinado a la pre-
paración de clases y la evaluación de aprendizajes, así como a otras 

Gráfico 5.10  Tiempo no lectivo como porcentaje de la jornada semanal de los 
docentes, 2018
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Fuente: Elaboración propia a partir de la información de la ley de piso salarial para los profesores 
en Brasil, Ley del Sistema de Desarrollo Profesional Docente en Chile, Ley Orgánica de Educación 
Intercultural en Ecuador y Norma Técnica aprobada por R.S.G. 360-2017-MINEDU en Perú. 
Notas: En Chile, la implementación del tiempo no lectivo es gradual. En 2017 el tiempo no lectivo se 
incrementó del 25% al 30% de la carga horaria semanal, y en 2019 subirá al 35%. En Perú, el tiempo 
no lectivo solo está normado para docentes de secundaria, y representa entre el 13% y el 20% de 
la carga horaria semanal.
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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 público.a En va-
rios países, además, 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, Perú 
y Colombia asciende al 58%, el 41% y el 30%, respectivamente, del total de 
docentes en escuelas públicas de enseñanza 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 año y 
pueden ser renovados. Asimismo, los docentes temporales en la región suelen 
recibir una remuneración equivalente al salario de entrada a la carrera pública 
magisterial y pueden obtener incentivos monetarios, particularmente por la 
ubicación y las características de la escuela. Sin embargo, al no ser parte de la 
carrera magisterial, no rinden la evaluación de desempeño 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 públicos de ingreso (para mayores detalles 
véase el capítulo 7). En Perú se da prioridad a los candidatos que han rendido 
la prueba única nacional, primera etapa en el concurso, pero no es un requisito 
haberla aprobado. Si aún hay plazas disponibles, luego se evalúa a candidatos 
que no han rendido la prueba, en función de su educación y experiencia. En 
Colombia, en 2016 se creó el Banco de Excelencia, el cual establece un orden 
de mérito de los profesionales interesados en ser docentes temporales, según 
su educación, experiencia y puntaje en la prueba de egreso de educación 
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 renovación del contrato depende de su desempeño, 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 rendición 
de cuentas, los docentes temporales pueden influir negativamente en los 
aprendizajes de los estudiantes (Ayala y Sánchez, 2017; Vegas y de Laat, 2003). 
Además, un estudio encuentra que los docentes temporales que trabajan 
en varias escuelas en São Paulo, Brasil, tienen una limitada participación en 
las actividades de la comunidad educativa, y suelen otorgar menos apoyo 
y retroalimentación a sus estudiantes, en comparación con los docentes 
permanentes que trabajan en una sola escuela (Marotta, 2017).

(continúa en la página siguiente)
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actividades profesionales relevantes determinadas por el director, pre-
via consulta al Consejo de Profesores.

En Ecuador, la reforma de la carrera docente de 2011 estableció una 
jornada semanal de 40 horas, de las cuales 30 horas corresponden al dic-
tado de clase y 10 horas a actividades de gestión individual y participativa 
(planificación de clases, revisión de tareas, reuniones con otros docen-
tes y padres de familia, entre otras). En escuelas con más de una jornada 
(matutina, vespertina o nocturna), el 75% del tiempo destinado para acti-
vidades de gestión individual y participativa debe ser ejecutado fuera de 
la escuela. Para monitorear el trabajo de los docentes fuera de la escuela, 
el Ministerio de Educación implementó el programa Comunidad Educativa 
en Línea, donde los docentes deben cargar información 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 máximo dos terceras partes de 
la carga horaria deben estar relacionadas con actividades de interacción 
con los estudiantes, dejando el tercio restante a otras actividades. 

Por su parte, en Perú las modificaciones realizadas a la carrera 
docente en 2017 fijaron una jornada semanal máxima de 35 horas para 
los docentes de aula (antes era de 30 horas) y de 40 horas para aquellos 
con cargos administrativos o pedagógicos.18 Actualmente, los docentes 

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 podrían ser potencialmente menos efectivos.b 
Por otro lado, estos docentes deben esforzarse y tener un buen desempeño 
si desean ser contratados el siguiente año. La transparencia en el proceso de 
contratación y los mecanismos de rendición de cuentas en las escuelas pare-
cen ser factores clave en el desempeño de los docentes contratados. 

a Además, en países donde existe un período probatorio, como Brasil y Colombia, los docen-
tes deben ser evaluados tras el período de prueba (véanse los detalles en el capítulo 7).
b Asumiendo que los resultados de los concursos de ingreso logran predecir parte de la efec-
tividad docente.

RECUADRO 5.3 DOCENTES CONTRATADOS TEMPORALMENTE (continuación)

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 planificación y eva-
luación de programas curriculares, atención a padres y estudiantes, y 
asesorías a estudiantes. 

Incentivos para atraer a los docentes a las escuelas que más 
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 proporción de 
estudiantes de bajo desempeño y de contextos socioeconómicos menos 
aventajados. Diversos estudios realizados en Estados Unidos sugieren 
que los docentes más efectivos se concentran en escuelas con estudian-
tes de mayor nivel socioeconómico (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 distribución 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 socioeconómico (NSE) y peores resultados 
en las pruebas de aprendizaje. Bertoni et al. (2018) analizan la distri-
bución de docentes en escuelas públicas en Chile, Colombia y Perú 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 
gráfico 5.11).

En Chile, Meckes y Bacospé (2010) analizan el destino laboral de los 
egresados de Pedagogía básica 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 más alto y de mejores resultados en las pruebas nacionales a estu-
diantes. En la misma línea, Ortúzar et al. (2009) hallan que los docentes 
del sector municipal con formación inicial precaria y bajo desempeño 
docente se concentran en las escuelas más vulnerables, mientras que 
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sobre una muestra de 246 egresados de Pedagogía básica en 17 univer-
sidades Ruffinelli 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 desempeño en la prueba de aprendizaje a 
estudiantes tienen mayor experiencia, y una proporción más amplia 
cuenta con título en Educación y títulos de posgrado, en comparación 
con los docentes de los colegios de bajo desempeño. En promedio, la 
experiencia de los docentes de colegios de alto desempeño es de 17,5 
años, cinco más que aquellos que trabajan en colegios de bajo desem-
peño (García et al., 2014). 

Gráfico 5.11  Distribución de docentes con menos de tres años de 
experiencia, 2015
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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 São 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). Además del déficit de docentes efectivos 
en escuelas rurales y con población de menor NSE, en la región existe 
una escasez significativa de docentes en lenguas nativas. Por ejem-
plo, en Perú existe un déficit de casi 18.000 docentes en las escuelas 
de educación intercultural bilingüe (Defensoría del Pueblo de Perú, 
2016). Sumado a ello, los docentes de escuelas que atienden a pobla-
ción indígena suelen contar con una formación precaria y pocos años 
de experiencia, y en general trabajan con contratos temporales (Ber-
toni et al., 2018). En Pernambuco, Brasil, el 93% de los docentes de 
escuelas públicas de enseñanza secundaria que atienden a pobla-
ción indígena son contratados temporalmente, en comparación con 
el 53% que se observa en escuelas que no atienden a dicha pobla-
ción (Cavalcanti y Elacqua, 2018). En Perú, el 94% de los docentes de 
escuelas bilingües no cuenta con formación en educación intercul-
tural y el 40% no tiene dominio de la lengua nativa (Defensoría del 
Pueblo de Perú, 2016). 

Con el objetivo de atraer a docentes a trabajar en escuelas 
ubicadas en lugares aislados, y con mayor proporción de estudian-
tes de bajo desempeño y NSE, los gobiernos otorgan incentivos 
adicionales. Entre ellos se destacan los incentivos económicos, 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 económicos, la literatura especializada 
sugiere que para que sean efectivos deben ser de una magnitud sig-
nificativa. En California se ofreció un bono de US$20.000 para atraer 
a docentes noveles y académicamente talentosos a escuelas públicas 
de bajo desempeño estudiantil y retenerlos en ellas por lo menos cua-
tro años. Cada año los docentes recibían US$5.000, que representaban 
un aumento del 15% del salario. Este bono incrementó la probabilidad 
de atraer a docentes académicamente talentosos a escuelas de bajo 
desempeño (Steele, Murnane y Willet, 2010). Además, existen bonos 
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para incentivar el traslado de docentes en ejercicio a escuelas con bajo 
desempeño estudiantil. En 10 distritos escolares de Estados Unidos se 
ofreció a los docentes efectivos un bono de US$20.000 por dos años si 
se trasladaban a escuelas con bajo desempeño.19 Los docentes recibían 
US$10.000 por año, lo que representaba un aumento salarial del 18%. 
Solo el 5% de los docentes efectivos se trasladó, y una evaluación del 
bono sugiere que el monto no fue suficiente para incentivar a la mayoría 
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 población vulnerable. En Shanghái, China, 
los docentes y directores que quieren ascender primero deben traba-
jar en escuelas de bajo desempeño estudiantil y contribuir a la mejora 
en los aprendizajes. Los docentes que trabajan en dichas escuelas tam-
bién reciben otros beneficios, como admisión prioritaria a programas de 
posgrado y posibilidad de jubilación postergada hasta por cinco años. 
Asimismo, cada año se transfieren temporalmente docentes sobresa-
lientes de escuelas urbanas a escuelas rurales. En Shanghái se reconoce 
a los directores como actores clave para facilitar y mejorar el trabajo 
de los docentes en las escuelas. Existe un sistema de rotación de los 
mejores directores de escuelas urbanas a escuelas rurales para que sean 
mentores y ofrezcan asesoría en la gestión escolar durante dos años 
(Liang, Kidwai y Zhang, 2016). De esta forma, se busca garantizar que 
los docentes cuenten con apoyo mientras realizan su labor. 

Por último, 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 
o provienen de allí (Boyd et al., 2005; Mulkeen et al., 2007). Esto se 
puede lograr construyendo alianzas entre las universidades locales y las 
escuelas públicas para que los egresados de Educación estén mejor pre-
parados para enfrentar los retos en las escuelas. Además, se pueden 
otorgar becas para que egresados destacados de secundaria estudien 
Educación y luego trabajen en las escuelas públicas locales (Boyd et al., 
2005). Es fundamental mejorar los sistemas de formación de docentes 

19 La efectividad docente es medida a través del valor agregado.
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en las zonas rurales a fin de evitar que una formación docente precaria 
influya en la reproducción de la educación de baja calidad (Jaramillo, 
2013). Esta estrategia supone que los egresados de Educación 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 económicos y mejores condiciones de 
trabajo (Mulkeen et al., 2007). 

Incentivos en América Latina

En varios países de América Latina, las políticas de asignación de docen-
tes a las escuelas según las cuales aquellos con mejores puntajes en el 
concurso de ingreso trabajan en las escuelas de su preferencia suelen 
generar una concentración de docentes potencialmente menos efecti-
vos en las escuelas con mayores necesidades (véanse los detalles de 
las políticas de asignación en el capítulo 7). El hecho de que las escue-
las con mayor proporción de estudiantes de bajo desempeño o de 
contextos socioeconómicos menos aventajados carezcan de docentes 
efectivos no hace más que perpetuar la inequidad del sistema educa-
tivo. Ante ello, diversos países de la región han adoptado políticas para 
incentivar que los docentes más efectivos vayan a las escuelas públicas 
que más los necesitan. 

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

Si bien aún se debe investigar el impacto de estos incentivos mone-
tarios para atraer a docentes más 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 más los necesitan
País Incentivo Dirigido a Monto del incentivo
Chile Asignación de 

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

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

Monto diferenciado según 
la proporción de alumnos 
prioritarios y el tramo de 
desarrollo profesional 
alcanzado por cada docente:
• En escuelas con el 60% o 

más de alumnos prioritarios: 
el 20% de la asignación de 
tramo + $45.125 mensuales 
(US$72).

• En escuelas con el 80% o 
más de alumnos prioritarios: 
el 20% de la asignación 
de tramo + $107.045 
mensuales (US$171) si el 
docente está en los tramos 
Avanzado, Experto I o II. 

• En escuelas rurales con el 
45%–el 60% de alumnos 
prioritarios: el 10% de 
asignación de tramo.

Los docentes en los tramos 
Inicial y Temprano reciben esta 
asignación por un máximo de 
cuatro años y para continuar 
percibiéndola deben alcanzar el 
tramo Avanzado.

Bonificación 
Especial para 
Profesores 
Encargados de 
Escuelas Rurales 
(2001)

Los profesionales de la 
educación que ejercen 
en establecimientos con 
subvención del Estado y 
que cumplen funciones de 
docencia de aula y de profesor 
encargado en una escuela 
rural que no tiene director.

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. 

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

Los docentes que se desem-
peñan en establecimientos 
educativos estatales cuyas 
sedes estén ubicadas en 
áreas de difícil acceso.

Pago mensual del 15% 
del salario. No constituye 
factor salarial ni prestacional 
para ningún efecto.

México Incentivos en 
zonas de alta 
pobreza y 
alejadas de áreas 
urbanas, bajo 
el Programa de 
Promoción en 
la Función por 
Incentivos (2015)

Los docentes que trabajan en 
escuelas ubicadas en zonas 
de alta pobreza y alejadas 
de las áreas urbanas, y que 
participan en el Programa de 
Promoción en la Función por 
Incentivos. 
El Programa de Promoción en 
la Función por Incentivos está 
compuesto por siete niveles 
de incentivos económicos 

Monto diferenciado según el 
nivel educativo que enseña, el 
nivel del incentivo y si trabaja 
en zonas rurales:
Para docentes de grados 1.º a 
9.º: incentivo total del 41% al 
222% del salario base, según 
el nivel (frente al 35%–180% en 
zonas no pobres/no rurales).
Para docentes de grados 10.º al 
12.º: incentivo total del 27% 

(continúa en la página siguiente)
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Cuadro 5.4 Incentivos para trabajar en las escuelas que más los necesitan
País Incentivo Dirigido a Monto del incentivo
México
(continuación)

y solo pueden participar los 
docentes que han obtenido, 
por lo menos, un resultado 
Bueno en la evaluación de 
desempeño docente. Los que 
trabajan en escuelas pobres 
o rurales reciben un incentivo 
adicional.

al 124% del salario base, según 
el nivel (frente al 24%–100% en 
zonas no pobres/no rurales).

Perú Asignaciones 
temporales 
según ubicación 
y características 
de la escuela 
(LRM 2012)

Los docentes que trabajan 
en escuelas en zonas 
alejadas o con características 
particulares:
• Ubicación: rural, frontera, 

Valle de los ríos Apurímac, 
Ene y Mantaro (VRAEM).

• Tipo: unidocente, 
multigrado o bilingüe.

Monto diferenciado según 
las características de la 
escuela: asignación individual 
mensual de entre S/70 y S/500 
(US$20–US$145). 
Pueden recibir hasta cinco 
asignaciones de manera 
simultánea. El monto máximo 
total es de S/1.150 (US$380), 
que equivalen al 57% del 
salario base de S/2.000. 

Municipalidad 
de Rio de 
Janeiro, Brasil

Gratificación por 
difícil acceso

Los docentes que trabajan en 
escuelas ubicadas en áreas 
de difícil acceso, que son 
aquellas que tienen dos de las 
siguientes tres características: 
con colinas, no llegan más de 
dos líneas de buses, están 
alejadas más de 1 km de rutas 
de transporte público.

Monto que representa entre el 
10% y el 15% del salario base.

Estado de 
Pernambuco, 
Brasil

Gratificación por 
difícil acceso

Los docentes que trabajan en 
escuelas ubicadas en áreas de 
difícil acceso (áreas remotas o 
aquellas con acceso limitado 
a transporte público, por 
ejemplo, si están situadas a 
más de 1,5 km de las rutas de 
transporte público).

Monto mensual promedio 
R$404 (US$124, 
aproximadamente el 12% del 
salario docente promedio).

Fuente: Elaboración propia a partir de leyes, normas y entrevistas a expertos en educación.
Nota: En Colombia también se otorga un auxilio de movilización de $30.592 mensuales (US$10) y se 
entregan pasajes aéreos a la capital una vez al año (esto último según disponibilidad presupuestal) 
para los docentes que trabajan en establecimientos educativos ubicados en áreas rurales de difícil 
acceso.

(continuación)

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 función de la proporción de estudiantes vulnerables, 
cuentan con menos años de experiencia y trabajan menos horas a la 
semana (Hinze-Pifer y Méndez, 2016). 
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Además de ofrecer incentivos monetarios, Perú y México también 
brindan mayores oportunidades de ascenso en la carrera a los profe-
sores que se desempeñan en zonas rurales. En Perú, la Ley de Reforma 
Magisterial redujo en un año la permanencia requerida para postularse 
a las escalas más altas del escalafón para los docentes que trabajan en 
zonas rurales o de frontera. A un docente de escuela urbana le tomaría 
al menos 20 años alcanzar la escala máxima, mientras que a un docente 
de escuela rural podría tomarle 15 años. En México, los requerimientos 
para participar y avanzar en el Programa de Promoción en la Función 
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 educación media superior de una escuela 
urbana debe obtener al menos un resultado Destacado en la evaluación 
de desempeño 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 combinación de incentivos para 
atraer docentes a las zonas rurales. En primer lugar, la Ley Orgánica de 
Educación Intercultural (LOEI) de 2011 establece la obligación de un año 
de servicio rural para los docentes nuevos.20 Además, 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 
título en zonas de difícil acceso, los cuales disponen de un plazo máximo 
de seis años para obtener el título profesional docente. Sin embargo, no 
se cuenta con información sobre la implementación de estas medidas. 

Es importante destacar que algunas de las medidas descritas, 
como los menores requisitos en la evaluación para entrar al programa 
de incentivos en México o el nombramiento de docentes sin título pro-
fesional en Ecuador, priorizan la disminución de los déficits de docentes 
en escuelas rurales, pero no generan incentivos para atraer a docen-
tes más efectivos a zonas rurales. Por lo tanto, estas medidas podrían 
constituir un incentivo perverso que atrae a docentes menos efectivos 
a estas escuelas.21 

20 Según conversaciones mantenidas con expertos en educación de Ecuador, se 
teme que dicha medida desincentive a los mejores candidatos a postularse a la 
carrera pública docente.
21 Asumiendo que los resultados de las evaluaciones a docentes y el contar con un 
título profesional predicen parte de la efectividad docente.
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Conclusiones

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

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

Una segunda medida para hacer más atractiva la carrera docente 
es ofrecer oportunidades de crecimiento profesional a través de una 
carrera meritocrática. La herramienta más importante que se ha introdu-
cido para vincular la carrera magisterial al mérito son las evaluaciones de 
desempeño a docentes, cuyos resultados inciden en su desarrollo pro-
fesional. Los instrumentos de evaluación varían según el país, y pueden 
incluir un portafolio de experiencias, observación de clase, evaluación 
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 podrían permitir identificar a docentes 
efectivos. Los resultados de la evaluación de desempeño son utilizados 
principalmente para tomar decisiones de alto impacto (como la desvin-
culación), pero también deben ser una herramienta de mejora para los 
docentes. Ellos deben recibir retroalimentación sobre sus fortalezas y 
debilidades, y capacitaciones en función de sus necesidades. 

En la mayoría de los países estudiados, inicialmente la implementa-
ción de las evaluaciones de desempeño 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 opinión pública y establecieron penalidades para los docen-
tes que no rindieran las evaluaciones, entre otras estrategias. Asimismo, 
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dado el gran número de docentes del sector público, la implementación 
de estas evaluaciones se viene realizando de forma gradual. Cada año 
se puede evaluar a los docentes según nivel educativo (como en Perú) o 
zona geográfica (como en Ecuador).

Por otra parte, las nuevas carreras docentes en la región 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 áreas de dirección o coordinación 
educativa e incluso fuera de la escuela. Frente a esto, una alternativa es 
incorporar cargos (como mentor o investigador) que permitan a los docen-
tes asumir nuevas responsabilidades y continuar enseñando en el aula.

Una tercera medida consiste en mejorar las condiciones de tra-
bajo en escuelas públicas 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 motivación y el desempeño de los docentes. En algunos 
países de la región 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 último, también se otorgan incentivos para atraer a docentes a 
las escuelas que más los necesitan. Existen incentivos profesionales que 
consisten en reducir los requisitos para ascender (como el tiempo mínimo 
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 desempeño, que pre-
mian más a los docentes que han logrado mayores avances en la carrera 
y que trabajan en escuelas en contextos difíciles. Estos últimos incenti-
vos no solo buscan llenar las vacantes en las escuelas vulnerables sino 
también atraer a docentes más efectivos a dichas escuelas. 



Capítulo

Políticas para mejorar 
la formación inicial de 

los futuros docentes

La segunda gran línea de acción para recuperar el prestigio y la cali-
dad de la docencia está relacionada con mejorar la formación inicial 
docente (FID). Actualmente, en la región la FID se lleva a cabo en 

universidades y en institutos o escuelas normales superiores. El rol de 
la autoridad educativa está limitado a regular el funcionamiento, dictar 
lineamientos generales y coordinar políticas que luego son implemen-
tadas por estas instituciones, que normalmente cuentan con autonomía 
académica. La regulación 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 región es muy heterogénea. En Brasil, Chile y 
Ecuador la imparten principalmente las universidades, mientras que en 
Colombia, México y Perú también se ofrece en institutos o escuelas nor-
males superiores. En los países estudiados, la participación 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 desafío 
para los gobiernos, pues la supervisión de instituciones privadas puede 
resultar más compleja. Como se ha analizado en la primera parte del libro, 
el rápido aumento de la participación del sector privado en la educación 
superior y el crecimiento de los programas de modalidad a distancia sin 
una adecuada regulación pueden haber contribuido al deterioro de la 
calidad de la formación docente durante la segunda mitad del siglo xx. 

Las reformas docentes que vienen implementando los gobiernos de 
la región contemplan una serie de medidas para mejorar la formación de 
los futuros maestros (véase el gráfico 6.1). Una primera línea de medi-
das busca aumentar la selectividad en el ingreso a programas de FID a 

6
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través de: i) mayores requisitos para el ingreso e y ii) incentivos econó-
micos para candidatos talentosos. Una segunda línea procura mejorar la 
calidad de los programas mediante i) la regulación del contenido y de 
los resultados de los programas, ii) sistemas de acreditación y iii) finan-
ciamiento de proyectos de mejora. A continuación se analiza cada una 
de estas cinco medidas. 

Mayores requisitos para el ingreso 

Aumentar los requisitos para el ingreso a programas de FID podría ayu-
dar a contar con estudiantes de Educación talentosos y motivados, y 
potencialmente a tener docentes más efectivos en el futuro. En algu-
nos sistemas educativos con mejor desempeño en las pruebas PISA, 
como Canadá, Finlandia, República de Corea y Singapur, los candidatos 
a los programas de Educación suelen pertenecer, por lo menos, al ter-
cio superior de los egresados de la secundaria. En República de Corea 
solo el 5% de mejor rendimiento en la secundaria aspira a ser docente 
(NCEE, 2018). Cabe resaltar que en estos países existen otros factores 
favorables para que estos jóvenes desarrollen su potencial como docen-
tes, tales como una formación inicial de calidad, salarios competitivos, 
y apoyo y estímulos adecuados en las escuelas. Todos estos factores 
contribuyen a que en estos países la profesión 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 profesión respetada y atractiva. 

Gráfico 6.1  Medidas implementadas para mejorar la FID en América Latina

Aumentar la selectividad
en el ingreso

Mejorar la calidad de
los programas de FID

Regulación de los
contenidos y/o resultados

Sistemas de
acreditación

Mayores requisitos
para el ingreso

Incentivos económicos
para candidatos talentosos

Financiamiento de
proyectos mejora

Fuente: Elaboración propia con base en Bruns y Luque (2015).
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A pesar de esto, la evidencia sobre la relación entre las aptitudes 
académicas al egresar de la secundaria y la efectividad futura como 
docente aún está inconclusa. Estudios en Estados Unidos, por ejem-
plo, señalan que ser talentoso académicamente (medido a través de 
los puntajes en las pruebas de admisión o la selectividad de las uni-
versidades) explica solo una pequeña 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 relación entre los puntajes en la prueba de 
admisión 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 países exitosos y la eviden-
cia mixta sobre la relación entre el desempeño académico de quienes 
entran a un programa de Educación y su efectividad como docentes, 
es que los sistemas de alto desempeño no solo consideran las aptitu-
des o el talento académico de los candidatos a participar en programas 
de FID: también evalúan otros factores como la motivación y las habi-
lidades comunicativas. En Finlandia, el proceso de admisión toma en 
cuenta diferentes aspectos de los candidatos: las notas y las actividades 
extracurriculares durante la secundaria, y los resultados en la prueba 
de admisión a la educación superior y en la prueba específica para 
programas de Pedagogía (denominada Vakava). Esta última evalúa la 
capacidad para pensar críticamente y analizar artículos relacionados 
con la profesión docente. Los candidatos con buenos resultados pasan 
a la segunda etapa del proceso, que incluye una entrevista y una clase 
demostrativa, donde se evalúan la motivación, las habilidades comu-
nicativas y la inteligencia emocional. En la misma línea, en Singapur, 
además de considerar los resultados en las pruebas de admisión y 
el récord académico, se realizan entrevistas en panel que incluyen a 
directores de escuelas, y se evalúan las contribuciones a la escuela y la 
comunidad (NCEE, 2018). 

Contar con procesos de selección multidimensionales permitiría 
evaluar otras características de los candidatos, además de las aptitu-
des académicas, que podrían 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 implementación. Cabe señalar que actualmente en Finlandia 
existen alrededor de 10 universidades que ofrecen FID, mientras que en 
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Singapur la única institución que forma docentes es el Instituto Nacional 
de Educación. Ciertamente, coordinar nuevos requisitos para el ingreso 
con un gran número de instituciones de FID con calidad heterogénea 
representa un reto adicional.

Por otro lado, aumentar la selectividad académica podría generar 
algunas repercusiones negativas. Varios estudios realizados en Estados 
Unidos señalan que los docentes con mejores resultados en las prue-
bas de admisión o que provienen de instituciones más selectivas son 
más propensos a dejar la profesión docente (Podgursky, Monroe y Wat-
son, 2004; Kelly y Northtrop, 2015). Una constante rotación 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, además, no permitiría que los docentes mejoraran su efec-
tividad a medida que fueran ganando experiencia. Asimismo, dada la 
inequidad en el acceso a educación superior de calidad, incrementar los 
requisitos puede reducir la diversidad étnica y lingüista de los candida-
tos (Kirby, Berends y Naftel, 1999).

Por último, cabe resaltar que los aumentos en la selectividad deben 
ser realizados de forma gradual para no ocasionar una caída drástica en 
el número de postulantes y, como consecuencia, generar un déficit de 
docentes en escuelas donde más se los necesita. 

Mayores requisitos para el ingreso en América Latina

A diferencia de lo que ocurre en los países con mejor desempeño estu-
diantil, en América Latina los requisitos de admisión para la FID son poco 
exigentes. Como se ha visto en el capítulo 1, los programas de Educación 
son los de menor selectividad y generalmente reciben a los estudiantes 
con bajo desempeño académico en la secundaria. Este escaso nivel de 
exigencia ha contribuido al desprestigio de la profesión docente. Ade-
más, debido a la autonomía de las instituciones de educación superior 
y la falta de regulación por parte de los gobiernos, los requisitos para el 
ingreso a los programas de Educación pueden variar según la institución 
dentro de un mismo país. 

Los países estudiados, a excepción de Perú, cuentan con una 
prueba general que se puede usar como mecanismo de selección para 
el ingreso a la educación superior. Estas pruebas difieren en sus carac-
terísticas. Chile dispone de la Prueba de Selección Universitaria (PSU), 
que se utiliza como examen de admisión para las 38 universidades de 
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ese país que forman parte del Sistema Único de Admisión.1 Colombia 
tiene la prueba Saber 11, que los estudiantes del último año de la secun-
daria deben rendir para acceder a la educación 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 evaluación es de carácter voluntario, muchos estudiantes la rin-
den porque permite el ingreso a la mayoría de las instituciones públicas 
de educación superior y también el acceso a becas. Hasta 2016 Ecua-
dor contó con el Examen Nacional para la Educación Superior (ENES), 
que permitía el ingreso a universidades públicas. Desde 2017 el ENES 
fue fusionado con el examen Ser Bachiller, una prueba obligatoria para 
los graduados de la educación secundaria. En México existe el Examen 
Nacional de Ingreso (ExANI-II), y algunas instituciones de educación 
superior optan por usar los resultados de esta prueba como parte de su 
proceso de admisión. 

Actualmente Chile y México aplican criterios de selección más 
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 mínimos de ingreso para las carreras de Pedagogía, 
con un incremento progresivo en la exigencia entre 2017 y 2023. En 
2017, su primer año de implementación, se exigió un puntaje mínimo de 
500 puntos en la PSU (equivalente al puntaje promedio) o que el pos-
tulante hubiera finalizado la educación secundaria en el 30% superior 
del ranking de notas. De forma gradual, los requisitos aumentarán aún 
más (véase el cuadro 6.1). Cabe señalar que en 2016 el 45% de los 538 
programas de FDI ya exigía para el ingreso un puntaje superior a 500 
puntos en la PSU (Elige Educar, 2016). Los requisitos mínimos solo se 
aplican a las carreras de Educación ya que ninguna otra carrera tiene 
criterios mínimos de ingreso fijados por el gobierno. En los próximos 
años se podrían analizar los cambios en la distribución y las caracte-
rísticas de los candidatos a docentes tras la implementación de los 
requisitos mínimos.

En México se regulan los criterios para ingresar a programas de for-
mación de docentes de educación básica en escuelas normales. Los 
requisitos mínimos incluyen obtener un puntaje no menor de 950 pun-
tos en el examen estandarizado ExANI-II (cuyo rango va de 700 puntos 

1 Las 18 universidades privadas restantes en Chile que no participan del Sistema 
Único de Admisión tienen la posibilidad de utilizar otros métodos de selección.
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a 1.300 puntos), o en una prueba de conocimientos similar adminis-
trada por las propias escuelas normales, y haber finalizado la educación 
media superior con un promedio general no menor de 8 puntos sobre 
un máximo de 10 (Secretaría de Educación Pública, 2012). Sin embargo, 
según un informe de Mexicanos Primero (2016), la mayoría 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 o más en el examen de conocimientos, y los estados de Guerrero 
y Michoacán solo piden un puntaje promedio mínimo de 6 puntos —en 
lugar de 8 puntos— en la educación media superior.

Por otro lado, en Ecuador y Perú se revirtió la política de estable-
cer requisitos mínimos para el ingreso a las carreras de Educación. Entre 
2014 y 2017 Ecuador implementó criterios de selección más estrictos. En 
2014 se dispuso que para ingresar a las carreras de Educación en las uni-
versidades públicas los candidatos debían obtener un puntaje mínimo 
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 podían ingresar con un puntaje de 700 puntos a 799 pun-
tos, pero debían realizar un curso de nivelación, rendir de nuevo el ENES 

Cuadro 6.1 Requisitos para el ingreso a carreras de Educación en Chile
Año Criterios mínimos 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 institución secundaria.

3.  Haber cursado y aprobado un programa de acceso a la educación 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.).

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

3.  Estar en el 40% superior del ranking de notas en la institución 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 educación 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.).

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

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

4.  Haber cursado y aprobado un programa de preparación y acceso a la educación 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 institución secundaria.

Fuente: Ministerio de Educación de Chile.
Notas: Prueba de Selección Universitaria (PSU).



POLÍTICAS PARA MEJORAR LA FORMACIÓN INICIAL DE LOS FUTUROS DOCENTES 137

y obtener los 800 puntos. Solo para Medicina se fijó el mismo requisito, 
mientras que para las demás carreras el puntaje mínimo de ingreso en 
las universidades públicas era de 600 puntos. 

En 2017 se eliminaron los puntajes mínimos para el ingreso a las 
carreras de Educación y Medicina, y para el resto de las carreras en uni-
versidades públicas. Según representantes del Instituto Nacional de 
Evaluación Educativa (Ineval), esta medida se adoptó 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 fusionó 
con la evaluación Ser Bachiller, prueba que realizan todos los graduados 
de la educación secundaria ecuatoriana. Los cupos de las universida-
des ahora se asignan en función de las calificaciones más altas en Ser 
Bachiller y las universidades son las que determinan quiénes alcanzan 
un cupo. 

En el caso de Perú, entre 2007 y 2012 se fijaron criterios naciona-
les mínimos para la admisión en los Institutos Superiores Pedagógicos 
(ISP). En 2007 se estableció un proceso de selección de dos fases. En la 
primera fase el candidato debía rendir la Prueba Nacional de Capacida-
des y Conocimientos Generales Básicos, y obtener un puntaje mínimo de 
14 puntos sobre un máximo de 20 puntos. En la segunda fase, realizada 
a nivel regional, el candidato debía rendir evaluaciones psicológicas, 
vocacionales y de aptitudes personales respecto de la modalidad, así 
como participar en una entrevista para verificar su capacidad comuni-
cativa y sus actitudes. La primera fase equivalía al 70% del puntaje final, 
y la segunda fase, al 30% restante.

Como resultado de esta mayor selectividad, el número de postu-
lantes y admitidos cayó drásticamente (véase el gráfico 6.2). Mientras 
en 2006 se postularon a una carrera docente más de 33.000 jóvenes, 
dos años después la cifra bajó a un poco más de 7.000 jóvenes. La tasa 
de admisión, en tanto, pasó del 62% al 17% en el mismo lapso. Los ISP 
bilingües fueron los más afectados, con riesgo de cierre ante la falta de 
alumnos. Entre 2007 y 2010 solo 82 alumnos ingresaron a los ISP bilin-
gües del país (Unesco y CNE, 2017). Estas consecuencias generaron gran 
preocupación, sobre todo por la escasez de profesores en comunidades 
rurales e indígenas. Por esta razón en 2012 el Ministerio de Educación 
eliminó los criterios nacionales para la admisión a ISP y les devolvió a 
los ISP el control sobre el ingreso, pero estableciendo metas de aten-
ción (topes) anuales para la matrícula. Como resultado, la matrícula se 
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recuperó y la tasa de admisión se disparó, incluso a niveles mayores que 
los anteriores. 

En 2016 se sancionó una nueva Ley de Institutos y Escuelas de Edu-
cación Superior que señala que los ISP privados deben definir el número 
de vacantes de acuerdo con su capacidad operativa, mientras que en los 
ISP públicos es el gobierno regional el que aprueba el número de vacan-
tes en función 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 número de vacantes, el Ministerio de Educación establece 
normas y orientaciones que incluyen los resultados de un análisis de la 
oferta y demanda docente como criterio orientador.2

2 Resolución Nº 030-2017-Minedu. Normas y orientaciones para la determinación de 
vacantes en instituciones de formación inicial docente.

Gráfico 6.2 Admisión a Institutos Superiores Pedagógicos en Perú
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En el caso de la formación docente a nivel universitario, Perú nunca 
ha establecido criterios mínimos de ingreso para ninguna carrera y tam-
poco tiene un examen único nacional para el ingreso a la educación 
superior.

Por último, Colombia y Brasil comparten la característica de tener un 
examen común para los egresados de secundaria, pero no fijan puntajes 
mínimos nacionales para el ingreso a la educación superior y tampoco 
para la formación de los futuros profesores. En Brasil, la modificación 
realizada a la Ley de Directrices y Bases de la Educación Nacional en 
2013 señala que el Ministerio de Educación puede establecer una nota 
mínima en el ENEM para las carreras de Educación, pero aún no se ha 
implementado.

Incentivos económicos 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 Educación, y elevar así la calidad de los 
futuros maestros. Por lo general estos incentivos son otorgados a candi-
datos académicamente talentosos interesados en estudiar Pedagogía en 
instituciones de calidad. En algunos casos se condicionan a que los bene-
ficiarios trabajen por un cierto número de años en escuelas públicas. Por 
ejemplo, en Singapur, los estudiantes de Pedagogía 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 públicas durante al menos tres años (OCDE, 2011).

En Estados Unidos también existen programas que otorgan becas a 
candidatos de alto nivel académico para que obtengan un título en Edu-
cación o una licencia para enseñar. El programa de becas North Carolina 
Teaching Fellow otorga becas a estudiantes de programas de FID en 
universidades públicas y privadas de Carolina del Norte. Una evaluación 
de esta experiencia señala que el programa logró atraer a candidatos 
académicamente talentosos y formar a docentes que incrementaron el 
aprendizaje en matemáticas de sus estudiantes más que otros docentes 
no becados.3 Asimismo, la proporción de becados que permanecieron 

3 Entre las aptitudes académicas se consideran las notas en la prueba de admi-
sión universitaria, el promedio durante la secundaria y el ranking de egreso en la 
secundaria.
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en las escuelas públicas por cinco años o más es mayor que para otros 
docentes (Henry, Bastián 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 profesión. Además, contribuyen a que estudiantes motivados 
tengan acceso a la educación superior de calidad, independientemente 
de su nivel socioeconómico. Dados los déficits de docentes en ciertas 
especialidades y niveles, los incentivos económicos se pueden concen-
trar en formar docentes en las áreas con mayores necesidades. 

Incentivos monetarios para candidatos talentosos en América 
Latina

En América Latina se han introducido incentivos similares para atraer a 
los jóvenes hacia una carrera en Educación (para una visión comparativa 
sobre los incentivos véase el cuadro 6.2). En Argentina, Chile y Perú exis-
ten becas exclusivas para carreras de Educación, basadas en el mérito 
y disponibles para estudiantes de todos los niveles socioeconómicos, 
que a cambio exigen trabajar como docente en escuelas públicas una 
vez finalizados los estudios de FID. En Ecuador y México se otorgan esti-
pendios a alumnos destacados que cursan carreras de Educación. Otros 
países de la región, como Brasil y Colombia, ofrecen becas a alumnos 
de bajo nivel socioeconómico y alto desempeño académico para estu-
diar diferentes carreras, dándoles prioridad a las carreras de Educación.

En Argentina, Chile y Perú existen becas exclusivas para carreras de 
Educación basadas en el mérito y disponibles para estudiantes de todos 
los niveles socioeconómicos. En 2011, ante la evidencia de que los estu-
diantes que escogían estudiar Pedagogía en Chile provenían del rango 
inferior de la distribución de puntajes en la Prueba de Selección Univer-
sitaria (PSU), el gobierno nacional lanzó la Beca Vocación de Profesor, 
la cual busca atraer a estudiantes talentosos para que estudien Pedago-
gía, pues requiere que los becarios obtengan un puntaje mínimo en la 
PSU de 600/850 puntos (el promedio nacional es 500 puntos) y solo es 
aplicable para estudios en universidades acreditadas y elegibles.4 Las 
instituciones y carreras deben estar acreditadas por al menos dos años 
por la Comisión Nacional de Acreditación. Antes de 2017, año 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 mínimos para el ingreso a carreras de Peda-
gogía, las instituciones también debían respetar un puntaje de corte 
mínimo 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 matrícula 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 mínimo de tres 
años en establecimientos municipales, subvencionados o de adminis-
tración delegada. El compromiso de retribución se puede reducir en un 
año para aquellos que se desempeñen en escuelas rurales a más de 100 
kilómetros de la capital regional o estén el frente de clases en educa-
ción media e impartan una asignatura con menor demanda curricular. 
Entre 2011 y 2016, el programa Beca Vocación de Profesor ha otorgado 
43.300 becas (Ministerio de Educación de Chile, 2017). La distribución 
de las becas es similar entre los estudiantes de diferentes niveles socioe-
conómicos. En 2015, el 15% de los becarios provenía del quintil más bajo 
de ingresos, un porcentaje similar al proveniente del quintil más alto. 

Asimismo, existe otra modalidad de la beca para los estudiantes 
que cursan el último año de otras carreras y quieren seguir un ciclo o 
programa de formación pedagógica (que puede durar entre uno y dos 
años). Los requisitos académicos de esta modalidad son similares (pun-
taje mínimo de 600 puntos en PSU), y el compromiso de trabajar en las 
escuelas es de entre uno y dos años, dependiendo de la duración de los 
estudios pedagógicos. 

Los estudios que han evaluado esta beca revelan que ha contri-
buido a elevar el puntaje de admisión en las carreras de Educación, 
disminuyendo la brecha con otras carreras universitarias, tal como ilus-
tra el gráfico 6.3 (Alvarado et al., 2012; Claro et al., 2013). Alvarado et al. 
(2012) encuentran, además, una disminución en el número de matricu-
lados en todas las carreras de Pedagogía, lo cual se podría explicar por 
una reducción en el número de vacantes o por el aumento del puntaje de 
corte para que la carrera sea elegible para la Beca Vocación de Profesor. 
Claro et al. (2013) destacan que, si bien el nivel socioeconómico y el pun-
taje en la PSU están positivamente correlacionados, el mejor perfil de los 
alumnos de Pedagogía también está vinculado con un componente no 
relacionado con el ingreso, que podría corresponder a otras habilidades.

Siguiendo la experiencia chilena, en julio de 2014 Perú lanzó la Beca 
Vocación de Maestro, destinada a atraer jóvenes talentosos para que 
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estudien carreras de Educación. 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 selección de los becarios. 
Además, el proceso incluye un examen que mide habilidades comuni-
cacionales y matemáticas (constituye el 40% del puntaje total), una 
evaluación vocacional a través de una entrevista (el 10%) y un análisis de 
la condición socioeconómica del candidato (el 10%), que otorga mayor 
puntaje a los candidatos de menor nivel socioeconómico. 

La Beca Vocación de Maestro es una beca integral que cubre costo 
de la matrícula, alimentación, movilidad local, útiles de escritorio y en 
algunos casos asesoría de tesis, alojamiento y seguro médico. Esta 
beca solo se otorga para estudiar en universidades o institutos superio-
res pedagógicos elegibles, que cumplan con las condiciones de calidad 
establecidas por el Ministerio de Educación. 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 Educación. Las Becas Compromiso Docente se lanzaron en 2017 y 
están dirigidas a estudiantes de los Institutos Superiores de Formación 
Docente bajo gestión estatal. Cabe destacar que en el caso argentino 
las becas se otorgan solo a estudiantes de Educación en áreas de vacan-
cia de cada sistema educativo provincial. La obtención de esta beca se 

Gráfico 6.3  Brecha en el puntaje de la PSU entre matriculados en Pedagogía y 
en otras carreras en Chile
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realiza según 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 educación media, que debe ser de 8 
puntos como mínimo (sobre 10 puntos); un 20% procede del compro-
miso con la profesión, que se valora a través de una entrevista personal; 
y el 20% restante surge del análisis del nivel socioeconómico del candi-
dato. También pueden obtener la beca estudiantes avanzados de FID, 
que deben certificar las materias aprobadas y el año 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, según el año de carrera que cursa el 
beneficiario. La beca también ofrece acompañamiento a los becarios a 
través de tutores que brindan orientación y seguimiento. Una vez finali-
zados los estudios, el becario debe certificar su inscripción en una junta 
de clasificación docente para el ingreso a la docencia y ejercer en el sis-
tema educativo público por al menos cinco años consecutivos. En 2017 
se planeaba otorgar 3.000 becas en todo el país.

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

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

Otros países de la región, como Brasil y Colombia, ofrecen becas a 
alumnos de bajo nivel socioeconómico y alto desempeño académico para 
estudiar diferentes carreras, dándoles prioridad a las carreras de Educa-
ción (véase el cuadro 6.3). Colombia lanzó en 2015 el programa Ser Pilo 
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Paga, que ofrece créditos condonables para todas las carreras en insti-
tuciones de educación superior públicas y privadas con acreditación de 
alta calidad. Para acceder a un crédito Ser Pilo Paga un estudiante debe 
calificar como beneficiario de programas sociales (Sistema de Identifi-
cación de Potenciales Beneficiarios de Programas Sociales, Sisbén) y 
tener una nota mínima en la evaluación Saber 11 de 342/500 puntos 
(el promedio nacional fue 257 puntos en 2016). El programa financia el 
valor total de la matrícula y gastos de transporte, provee una computa-
dora portátil 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 Educación a través de 
dos modalidades: i) para los que estudian carreras de Educación, Ser 
Pilo Paga, Profe financia un programa de grado adicional que llevará 
a la doble titulación o una maestría para profundizar el área de cono-
cimiento; ii) para los beneficiarios que estudian carreras distintas de 
Educación, Ser Pilo Paga, Profe les permite cursar un programa de Edu-
cación que llevará a la doble titulación o una maestría en el área de las 
Ciencias de la Educación. En 2017 se destinaron 10.000 créditos para 
Ser Pilo Paga y 1.000 créditos para Ser Pilo Paga, Profe (Ministerio de 
Educación de Colombia, 2017).

En Brasil, desde 2001 se otorgan créditos con prioridad para alum-
nos de las carreras de Salud, Ingeniería y Educación en instituciones de 
educación superior privadas que cuenten con acreditación satisfacto-
ria (Financiamiento Estudiantil FIES). Para acceder a estos créditos, los 
estudiantes deben tener un ingreso familiar por persona de hasta tres 
salarios mínimos, y un puntaje promedio mínimo 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 públicas pueden solicitar la condonación de la deuda.

Además, desde 2005 se entregan las becas ProUni para estudiar 
carreras en instituciones de educación 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 Educación, se prioriza a los docentes de escuelas 
públicas que no tienen título en Educación o estudios en la especiali-
dad que enseñan. Los docentes que ejercen en el sector público pueden 
acceder a las becas sin cumplir con los requisitos socioeconómicos. 
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Regulación de los contenidos y resultados de los programas

Otro aspecto crucial para mejorar la formación de los futuros profesores 
es establecer estándares sobre los contenidos y resultados de los pro-
gramas de FID. Si bien, por lo general, las instituciones de enseñanza 
superior tienen autonomía a la hora de diseñar sus planes de estudio, los 
gobiernos pueden fijar lineamientos sobre los componentes clave que 
deben ser incluidos en los programas y las características que deberían 
tener sus egresados.

Según Meckes (2014) existen dos enfoques para la regulación de la 
formación de profesores. El primero regula el currículo. Es decir, las auto-
ridades educativas establecen los lineamientos básicos de contenidos 
y, en algunos casos, tienen la facultad de aprobar los currículos de las 
instituciones educativas que imparten las carreras pedagógicas. 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 autonomía a las insti-
tuciones de educación superior para diseñar su oferta curricular, siempre 
que sus egresados demuestren estar bien preparados según el perfil de 
egreso o los estándares establecidos. Varios países desarrollados, como 
Australia, Escocia, Inglaterra y Nueva Zelanda han establecido estánda-
res o perfiles para los egresados de carreras educativas (Meckes, 2014). 

Un elemento esencial de los programas de formación docente es su 
componente práctico, pues los futuros maestros deben estar prepara-
dos para enfrentar la sala de clases. Los conocimientos específicos de 
la disciplina y los pedagógicos, aunque fundamentales, no son suficien-
tes para saber cuál es la práctica docente adecuada para cada contexto 
(Darling-Hammond, 2006; Boyd et al., 2009). Los programas de Edu-
cación más efectivos son, según indican distintos estudios de casos, 
aquellos que ponen énfasis en prácticas profesionales y están vincu-
lados con las actividades que se realizan en las escuelas. En Estados 
Unidos, Darling-Hammond (2006) compara programas exitosos de for-
mación inicial docente y encuentra que las características comunes a 
estos programas son: i) la presencia de prácticas intensivas —de por lo 
menos 30 semanas de duración— con una constante supervisión, ii) una 
mayor coherencia entre el currículo y el trabajo en las escuelas y iii) una 
mayor relación con las escuelas donde se desarrollan buenos modelos 
de enseñanza y se atiende de forma efectiva a alumnos provenientes de 
entornos diversos. 
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En Finlandia las universidades que ofrecen carreras de Educación 
tienen escuelas de práctica llamadas “escuelas campo”, que pertenecen 
a la universidad y en la mayoría de los casos comparten el campus con la 
facultad de Educación. 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 prácticas 
en una escuela asignada por el Ministerio de Educación. En el primer 
año los estudiantes de Educación pasan dos semanas en la escuela para 
conocer el contexto en el que harán su práctica. En el segundo año 
pasan cinco semanas observando y reflexionando acerca de la práctica 
docente, y en los tres años siguientes el futuro profesor ya es responsa-
ble de enseñar a alumnos de distintos grados (Goodwin, 2012).

La evidencia sobre qué componentes de los programas de FID están 
más relacionados con la efectividad docente aún 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 prácticas supervisadas) 
suelen ser más efectivos durante su primer año 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 matemáticas en secundaria, pero 
no hay una clara relación con los conocimientos pedagógicos y el com-
ponente práctico (Harris y Saas, 2011).5

Generalmente, los gobiernos regulan el currículo y/o los perfiles 
de los egresados de los programas de FID. Dentro de los lineamientos 
curriculares, además de los conocimientos específicos de la disciplina 
y los pedagógicos, se destaca la importancia de incluir el componente 
práctico a lo largo de la formación inicial, de modo que le permita al 
estudiante de Educación tener una inserción exitosa en la profesión 
docente. Por otro lado, una regulación basada en perfiles de egresados 
brinda mayor autonomía a las instituciones para diseñar los contenidos 
de los programas, pero requiere a su vez contar con mecanismos que 
garanticen que los programas están cumpliendo con los estándares. 

5 Otros estudios efectuados en los estados de Washington y Missouri no encuentran 
una variación significativa en la efectividad de los docentes provenientes de diferen-
tes programas de FID, aunque estos estudios no analizan de manera específica el 
componente práctico de los programas (Goldhaber y Liddle, 2013; Koedel, Parsons 
y Podgursky, 2015).
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Regulación de los contenidos y resultados de los programas en 
América Latina

Dentro de América Latina predomina el enfoque de regulación del currí-
culo, aunque hay heterogeneidad entre los países en cuanto al alcance 
de la regulación. En México y Perú existen mallas curriculares comunes 
obligatorias para las carreras de Educación que se dictan en institucio-
nes terciarias no universitarias. En el caso de México la regulación se 
aplica a las escuelas normales, las cuales forman a los docentes que 
enseñan hasta grado 9.º. En Perú, en cambio, la regulación se emplea 
en los Institutos Superiores Pedagógicos (ISP). En 2015, el 40% de los 
matriculados en Educación estudiaba en ISP y el resto en universidades 
(Ministerio de Educación de Perú, 2016b). Estas últimas instituciones tie-
nen autonomía para definir sus planes formativos. 

En Perú, los Diseños Curriculares Básicos Nacionales (DCBN) para 
las carreras profesionales de Educación fueron elaborados en 2010 para 
ser aplicados en todos los Institutos Superiores Pedagógicos. Los DCBN 
incluyen el marco teórico, el plan de estudios, la descripción de los cur-
sos y el perfil profesional del egresado. Establecen una duración de los 
programas de cinco años, divididos en formación general y formación 
especializada, dentro de los cuales los últimos dos semestres se dedican 
a las prácticas. Según el Censo Nacional a Institutos y Escuelas de Edu-
cación Superior Pedagógica Públicos de 2015, el 70% de los docentes 
que ejercen en los institutos públicos utiliza los DCBN como fuente para 
la programación y la ejecución de sus sesiones de aprendizaje. No obs-
tante, más del 70% opina que los DCBN carecen de coherencia interna 
entre sus elementos (perfil, competencias, carga horaria y metodología) 
y que necesitan ser actualizados y mejorados.

En México, la Secretaría de Educación actualizó en 2012 los Planes 
de Estudio de Licenciaturas que deben ser aplicados por las escuelas 
normales. Estos establecen una duración de los programas de cuatro 
años, organizados en cinco trayectos: i) psicopedagógico, ii) prepara-
ción para la enseñanza y el aprendizaje, iii) idioma adicional y tecnologías 
de la información y la comunicación, iv) optativos y v) prácticas profe-
sionales en la escuela, que se realizan a lo largo del último semestre, 
más un trabajo de titulación (portafolio, informe de prácticas o tesis de 
investigación).

En Argentina y Brasil los lineamientos curriculares fijan una dura-
ción mínima de la carrera de cuatro años y hacen referencia a aspectos 
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generales de los programas (como el número de horas que deben exten-
derse y las áreas en las que deben organizarse), pero no determinan 
los cursos específicos ni las orientaciones que estos deberían tener. En 
el caso de Argentina, que tiene un sistema educativo descentralizado, 
los Lineamientos Curriculares Nacionales para la FID se establecieron 
en 2007. Como mínimo las carreras de formación inicial docente deben 
ocupar 2.600 horas cronológicas a lo largo de cuatro años. Estos linea-
mientos recomiendan pesos relativos para los diferentes campos de 
conocimiento: la Formación General debe abarcar entre el 25% y el 35% 
de la carga horaria total; la Formación Específica, entre el 50% y el 60%, 
y la Formación en la Práctica Profesional, entre el 5% y el 15%. 

Brasil, que también cuenta con un sistema educativo descentrali-
zado, estableció en 2002 lineamientos curriculares para la formación 
inicial, los cuales fueron reformados en 2015.6 Los programas de FID 
deben durar ocho semestres (cuatro años) y tener una carga horaria 
mínima de 3.200 horas. Las prácticas supervisadas de los estudiantes 
de Educación deben representar 400 horas, el 12,5% de la carga horaria 
total. Evidencia anecdótica sugiere que muchos institutos de educación 
superior no cumplen con el componente de prácticas en escuelas, y si lo 
ofrecen generalmente está basado en observaciones de clases y no en 
una práctica real por parte del estudiante de Pedagogía. 

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

En Colombia, en tanto, existen marcos de orientación, pero las 
instituciones tienen autonomía para determinar el currículo de los pro-
gramas. En 2016 el Ministerio de Educación tomó diversas medidas para 
mejorar la FID. Primero, dispuso los nombres de las carreras de FID, con 
base en las áreas de conocimiento obligatorias y fundamentales o las 
condiciones de grupos poblacionales. Antes existían 230 denomina-
ciones que dificultaban la identificación del contenido básico y de la 
disciplina del programa. Luego, el ministerio estableció 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 educación superior pública 
no está tan descentralizada. En 2015, el 62% de la matrícula en educación superior 
pública se concentraba en universidades federales.
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la acción educativa. También se requiere que todos los maestros logren 
comunicarse en inglés.7

Por otro lado, Chile utiliza un enfoque más centrado en los resultados 
que el resto de los países estudiados. Entre 2011 y 2013 se desarrollaron los 
Estándares Orientadores para la Formación Inicial, que indican los cono-
cimientos pedagógicos y los de la disciplina que los profesionales de la 
Educación deberían poseer una vez que han finalizado su formación supe-
rior. Actualmente se están elaborando nuevos estándares pedagógicos y 
de la disciplina que serán presentados para su aprobación en el Consejo 
Nacional de Educación durante el año en curso, y serán utilizados como 
referentes para los procesos de acreditación de las carreras de Pedagogía.

Sistemas de acreditación

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

7 Resolución 2041 del 3 de febrero de 2016 del Ministerio de Educación de Colombia 
por la cual se establecen las características específicas de calidad de los programas 
de licenciatura para la obtención, renovación o modificación del registro calificado.

Gráfico 6.4  Prácticas profesionales en escuelas, como porcentaje de la carga 
horaria de los programas de FID, 2018
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Notas: Para Brasil, México y Perú se muestran específicamente las prácticas en las escuelas. En Ar-
gentina, la formación en la práctica profesional incluye tanto el componente práctico a lo largo de 
la carrera (actividades de campo y representaciones didácticas) como las prácticas en escuelas, y 
representa entre el 5% y el 15% de la carga horaria.
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de la evaluación de diferentes componentes del programa. Para lograrlo, 
los sistemas de acreditación tienen que: i) establecer estándares claros 
de calidad, ii) ser implementados efectivamente y iii) asegurarse de que 
las consecuencias del proceso de acreditación se cumplan. 

Según Meckes (2014), en países desarrollados los estándares de cali-
dad para obtener la acreditación de programas de FID están desplazando 

RECUADRO 6.1  PROGRAMAS PARA PROMOVER LAS PRÁCTICAS 
PROFESIONALES EN ESCUELAS

Para promover la inserción y las prácticas de los estudiantes de FID en las 
escuelas y garantizar su calidad, algunos países otorgan becas y apoyo a los 
estudiantes de Educación. En 2007 Brasil creó el Programa Institucional de 
Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID), que ofrece becas a los estudiantes de 
Educación de instituciones públicas y privadas para que realicen sus prácticas 
en escuelas públicas. Los becarios cuentan con la supervisión de un docente 
de la escuela donde realizan sus prácticas. Cada supervisor debe apoyar a 
entre cinco y 10 becarios. El PIBID, que comenzó en universidades federales 
en los programas de Física, Química, Biología y Matemáticas, se expandió rá-
pidamente a las universidades estatales y municipales en todos los programas 
de Educación (André, 2012). En 2009 se otorgaron 3.544 becas y en 2014 se 
entregaron más de 90.000 becas, una cifra equivalente al 6,2% del total de 
estudiantes matriculados en carreras de Educación. 

Estudios cualitativos sugieren que el PIBID está contribuyendo a la forma-
ción profesional de los estudiantes al permitir un mayor vínculo entre la teoría 
y la práctica, y estimular la iniciativa y la creatividad para buscar soluciones 
y construir materiales didácticos. También parece tener un impacto positivo 
sobre los docentes de las escuelas donde los jóvenes realizan sus prácticas, 
dado que deben evaluar sus estrategias pedagógicas para poder brindar apo-
yo a los futuros docentes (Gatti et al., 2014; Gatti, Baretto y André, 2011).

Además del PIBID, que es un programa de alcance federal, el estado de 
San Pablo ofrece desde 2007 la Bolsa Alfabetização, una beca para que estu-
diantes de Educación realicen prácticas en las escuelas públicas. Los becarios 
ayudan a los docentes de las escuelas públicas a enseñar a leer y escribir, y 
llevan a cabo una investigación acerca de sus experiencias en la escuela, bajo 
supervisión 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 
Secretaría de Educación, con el objetivo de relacionar el conocimiento entre 
las universidades y las escuelas (André, 2012).a

a En México se creó en 2005 la Beca de Apoyo a la Práctica Intensiva y al Servicio Social 
(BAPISS), que promueve las prácticas en escuelas. El programa está dirigido a los estudiantes 
de 6º, 7º y 8º semestre de las escuelas normales públicas en las 32 entidades federativas. Sin 
embargo, no se han encontrado mayores detalles sobre su implementación.
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la atención desde los insumos y procesos (infraestructura, docentes, entre 
otros) hacia los resultados (desempeño y conocimientos de los egresa-
dos). Por ejemplo, en Nueva Zelanda las instituciones de formación inicial 
deben proveer evidencia confiable durante los procesos de acreditación 
de que los estudiantes de Pedagogía alcanzan los estándares 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 estándares para alcanzar el estatus 
de profesor calificado (Ingvarson et al., 2006).

Sistemas de acreditación en América Latina

En América Latina, los sistemas de acreditación suelen evaluar diferen-
tes componentes del programa, como el perfil del egresado y la malla 
curricular, así como el personal docente y la infraestructura. En algunos 
países, como Chile y Ecuador, el proceso de acreditación incluye una 
evaluación estandarizada para estudiantes de FID de último año, que 
busca determinar si están adquiriendo los conocimientos y habilidades 
determinadas en los perfiles de egresados (véase el cuadro 6.3). 

Actualmente, en Chile, Colombia y Perú es obligatorio acreditar 
las carreras de Educación, mientras que en Ecuador todas las carreras 
deben ser acreditadas. Sin embargo, la implementación de los procesos 
de acreditación varía mucho entre los países. En Chile y Ecuador se han 
producido cambios interesantes como resultado de la acreditación, en 
Perú la implementación ha sido lenta y en Colombia se han fijado nuevos 
estándares de calidad para los programas de FID recientemente. 

En 2006, en Chile se realizó una revisión de las acreditaciones y se 
encontró que el 80% de los programas de FID no había logrado la acre-
ditación o había alcanzado la categoría más baja. Desde ese año, las 
carreras de Pedagogía, junto con las de Medicina, se deben acreditar de 
manera obligatoria. Como resultado de esta medida se logró que el 73% 
de los 495 programas de FID estuviera acreditado a 2015 y que la matrí-
cula en programas acreditados pase del 23% en 2007 al 82% en 2015 
(Bruns y Luque, 2015; Muga, 2016).

Recientemente, la aprobación de la Ley del Sistema de Desarro-
llo Profesional Docente, en 2016, determinó que todas las carreras de 
Pedagogía y las instituciones que las imparten deben estar acredita-
das en abril de 2019. De lo contrario, no podrán matricular alumnos. 
Para que los programas obtengan la acreditación, se determinó que a 
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partir de 2017 los estudiantes de las carreras de Pedagogía realizaran 
dos evaluaciones obligatorias. La primera evaluación se hará al inicio 
de la carrera, y sus resultados deberán ser utilizados por las universi-
dades para establecer mecanismos de acompañamiento y nivelación 
para sus estudiantes. La segunda evaluación, llamada Evaluación 
Nacional Diagnóstica para la Formación Inicial de Profesores, será apli-
cada por el Ministerio de Educación al menos un año antes del egreso 
y estará basada en estándares pedagógicos y de la disciplina. Rendir 
esta evaluación será un requisito de titulación para el estudiante, pero 
sus resultados no serán habilitantes, es decir, no tendrán consecuencias 
para el estudiante.

Entre 2008 y 2015, Chile empleó la prueba Inicia, de carácter volun-
tario, para los egresados en carreras de Educación. Esta prueba evaluaba 
los conocimientos de la disciplina y los pedagógicos, con base en los 
Estándares Orientadores para los Egresados de Carreras de Pedagogía. 
Con esta evaluación se buscaba que las instituciones de educación supe-
rior tuvieran un parámetro para diagnosticar y monitorear sus avances, 
y que los egresados de Educación contaran con un referente respecto 
de los resultados esperados durante su formación. En los años de vigen-
cia de Inicia, aproximadamente un 80% de las instituciones que ofrecen 
carreras de Pedagogía participó de la prueba. Sin embargo, el nivel de 
participación de los egresados rondó el 40% en los primeros años de 
implementación y bajó a alrededor del 10% en 2014 (Ministerio de Edu-
cación de Chile, 2013, 2015). 

Como se ha señalado en el capítulo 1, los resultados de los estudian-
tes que decidieron tomar la prueba Inicia fueron desalentadores. Por 
supuesto que estos resultados son más 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 
Martín 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 pedagógico) predicen de modo consistente el rendimiento de sus 
estudiantes en matemáticas de 4º grado, pero la magnitud del efecto es 
reducida. Alfonso et al. (2015) analizan la relación 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 sería un predictor consistente 
de la efectividad docente, pero el componente pedagógico muestra una 
mayor robustez en su asociación con el progreso de los aprendizajes de 
los alumnos en matemáticas.
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Para evaluar los efectos de la acreditación sobre los resultados de los 
egresados, Domínguez et al. (2012) analizaron la relación entre el número 
de años de acreditación obtenido por el programa de FID y los resulta-
dos de sus egresados en la prueba Inicia, y no encontraron un vínculo 
significativo. Los autores señalan que esto probablemente se deba a que 
el proceso de acreditación no es específico en temas relacionados con 
la formación docente y a la ausencia de criterios estandarizados para la 
definición de los años de acreditación. Sin embargo, cabe recordar que 
los estudios de San Martín 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 acreditación 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 países latinoamericanos más 
estrictos a la hora de hacer cumplir las acreditaciones que buscan garanti-
zar la calidad de la formación inicial docente. Desde 2008 la acreditación 
es obligatoria para todas las instituciones y todas las carreras, con la posi-
bilidad de cierre para aquellas que no pasen la evaluación. El proceso de 
acreditación de carreras se compone de dos etapas: i) la evaluación del 
entorno de aprendizaje, que evalúa las condiciones académicas y físicas 
en las que se desarrolla la carrera, y ii) el Examen Nacional de Evaluación 
de Carreras (ENEC) a los estudiantes que cursan el último año. 

El proceso de implementación de la acreditación obligatoria a ins-
tituciones comenzó con una evaluación 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 incluyó un examen de egreso a los estudiantes del último año, para 
evaluar competencias generales y específicas, que fue implementado 
en 16 carreras de las 26 universidades no acreditadas. Las carreras que 
demandaban una menor inversión en infraestructura, como Pedagogía 
y Administración, registraron los puntajes más bajos en el examen de 
egreso (Granda 2013). Ante la ausencia de mejoras, en 2012 se cerraron 
14 universidades no acreditadas, y todas ellas ofrecían carreras de Edu-
cación. En 2014 fueron clausurados 23 de los 28 Institutos Superiores 
Pedagógicos porque no lograron la acreditación. Actualmente se están 
llevando a cabo los procesos de acreditaciones de los programas en las 
carreras de Salud y Derecho. 

En Perú, bajo la nueva regulación de la educación superior, existen dos 
procesos para garantizar la calidad de las instituciones y los programas: 
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el licenciamiento y la acreditación.8 El licenciamiento verifica las condicio-
nes básicas de calidad y es obligatorio para poder operar, mientras que la 
acreditación analiza estándares especializados de calidad y es opcional. 
Desde 2007 la acreditación es obligatoria solo para las carreras de Educa-
ción, Salud y Derecho, pero su implementación ha tomado tiempo y aún 
no hay consecuencias para los programas que no se acreditan. 

En 2015 se diseñaron por primera vez estándares de condiciones 
básicas de calidad para las instituciones de educación superior, que 
comenzaron a implementarse ese mismo año (Cuenca y Vargas, 2018). 
Estos estándares de calidad están relacionados con la gestión institu-
cional, los procesos académicos, la infraestructura, el equipamiento, el 
mobiliario y el apoyo a la inserción laboral de los egresados.9 Los ISP 
que no cumplen con los estándares básicos de calidad no pueden brin-
dar el servicio educativo o convocar nuevos procesos de admisión. En 
2015 el Ministerio de Educación de Perú inició un proceso para revalidar 
las licencias de funcionamiento de los ISP. A fines de 2016, el 85% de los 
124 institutos públicos y el 41% de los 230 institutos privados obtuvieron 
la revalidación de licencias.10 Asimismo, se establecieron condiciones 
básicas de calidad para las universidades, las cuales definen los estánda-
res de licenciamiento.11 A 2017 contaban con licencia de funcionamiento 
30 de las 143 universidades del país, y la evaluación continuará durante 
2018 (Sunedu, 2018).

Con relación a la acreditación de las carreras de Educación, a 
noviembre de 2017 el 23% de los 189 programas en ISP había obtenido 
la acreditación. Cabe destacar que la gran mayoría de los programas 
acreditados (41 de 44) y en proceso de acreditación (131 de 138) corres-
ponde a institutos públicos. En el caso de las universidades, el 33% de 
los 147 programas en FID está acreditado. Dentro de los 49 programas 

8 La nueva regulación de la educación superior está compuesta por la Ley Universi-
taria Nº 30220 de julio de 2014 y la Ley de Institutos Nº 30512 de octubre de 2016.
9 RM N° 514-2015-Minedu. Normas para el procedimiento de revalidación de autoriza-
ción de funcionamiento y de carreras de institutos de educación superior pedagógicos.
10 En Perú, la Ley de Institutos y Escuelas de Educación Superior de 2016 (Ley 30512) 
y su reglamento establecen que la formación docente no universitaria debe ser brin-
dada por Escuelas de Educación Superior Pedagógicas (EESP), las cuales otorgan 
titulación equivalente a la de las universidades (grado de bachiller y título profesional 
en Educación). Los Institutos Superiores Pedagógicos deben solicitar su licencia-
miento hasta el 2021 para su adecuación como EESP.
11 RCD N° 006-2015-Sunedu. El modelo de licenciamiento y su implementación en el 
sistema universitario peruano.
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universitarios acreditados, el 40% corresponde a universidades públicas 
y el 60% a privadas (Sineace, 2017). 

En Colombia también existen dos mecanismos para regular la cali-
dad de los programas de educación superior: el registro calificado (RC) 
y la acreditación 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 está interesada 
y acredita que el programa satisface condiciones de calidad. En 2015 se 
decretó que la AAC sea obligatoria para los programas de Pedagogía 
desde 2017, un requisito que solo se aplica a esta clase de programas.12

De forma similar a lo que ocurre en los demás países estudiados, 
ambos mecanismos de acreditación dependen del cumplimiento de una 
lista predefinida de condiciones de calidad. En esta se incluyen elemen-
tos como la infraestructura de la institución y del programa, la existencia 
de programas de bienestar para los estudiantes, las características de la 
planta docente, el currículo del programa, la investigación 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% (García et al., 2014). 

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

Financiamiento de proyectos de mejora

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

12 Ley Nº 1753 de 2015, Plan Nacional de Desarrollo 2014–2018 “Todos por un nuevo país”.
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es Chile, que por medio de los Convenios de Desempeño para la FID 
establecidos en 2009 provee financiamiento a las instituciones de edu-
cación superior para implementar mejoras con base en resultados 
(desempeños notables, superación de desafíos, posicionamiento estra-
tégico de instituciones, entre otros). Estos convenios se desarrollan en 
el marco del Programa de Fomento a la Calidad de la Formación Inicial 
de Docentes.

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

En Brasil, desde 2010 existe el Programa de Consolidação das 
Licenciaturas (Prodocência), que financia proyectos desarrolla-
dos por instituciones públicas que buscan mejorar el currículo, así 
como las estrategias y metodologías para las carreras de pregrado 
en Educación. Además, desde 2012 Brasil tiene el Programa de Apoio 
a Laboratorio Interdisciplinar de Formação de Educadores-LIFE, el 
cual financia proyectos desarrollados por instituciones públicas que 
buscan crear laboratorios interdisciplinarios para la formación de 
docentes.

Por último, desde 2016 en Colombia hay un fondo de apoyo a 
las instituciones públicas que ofrecen programas de FID. Este fondo 
otorga financiamiento a las instituciones para que adelanten el pro-
ceso de autoevaluación de sus programas de Educación, con el fin 
de facilitar la obtención de la acreditación. El beneficio se otorga en 
la forma de un crédito condonable condicionado a la elaboración y 
radicación del informe de autoevaluación ante el Consejo Nacional de 
Acreditación.13

13 En Perú, el Fondo de Estímulo a la Calidad otorga incentivos financieros desde 2013 
a las instituciones y carreras de educación superior públicas 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 Educación Superior.
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Conclusiones

Este capítulo describe las políticas para mejorar la formación 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 
países desarrollados sugieren que no hay relación entre la selectividad de 
los programas, medida generalmente a través de pruebas estandarizadas 
de admisión, y la futura efectividad docente. No obstante, los programas 
de FID en países con alto desempeño estudiantil son altamente selecti-
vos y en los procesos de admisión se evalúan diferentes características 
del candidato: aptitudes académicas, motivación para ser docente, habi-
lidades comunicativas, entre otras. Usando distintos instrumentos, los 
procesos de admisión podrían ser un filtro para identificar a potenciales 
docentes efectivos. 

RECUADRO 6.2 CREACIÓN DE INSTITUCIONES NACIONALES DE FID

Otra medida para promover mejoras en la formación inicial docente es crear 
una institución nacional que se convierta en el modelo de la FID del país. 
Singapur, por ejemplo, tiene una única institución de educación superior de-
dicada exclusivamente a la formación inicial docente, el Instituto Nacional de 
Educación (INE). El INE mantiene una estrecha relación con el Ministerio de 
Educación, ya que los ingresantes que reciben la beca del Estado pasan a 
ser funcionarios públicos remunerados. El hecho de que solo exista una ins-
titución facilita el control del gobierno sobre el currículo de los programas y 
su alineamiento con el currículo escolar, así como la regulación de la oferta 
de docentes para cubrir las necesidades del sistema. Es importante tener en 
cuenta que Singapur posee un sistema educativo pequeño, lo cual puede sim-
plificar el control del gobierno sobre la profesión docente (Vegas et al., 2013).

En América Latina, Ecuador creó la Universidad Nacional de Educación 
(UNE), una institución pública dedicada exclusivamente a ofrecer carreras de 
grado y posgrado en Educación y cursos de formación continua. La aspiración 
final es que la UNE se convierta en el modelo de la formación inicial de edu-
cadores ecuatorianos. En 2015 la UNE comenzó a operar con 19 estudiantes, 
aunque las instalaciones contaban con capacidad para 250 estudiantes, y en 
2016 la matrícula se incrementó a 726 estudiantes (Cevallos y Bramwell, 2015; 
El Comercio, 17 de junio de 2016). La creación de esta institución le permite 
al gobierno ofrecer la FID que considera óptima. No obstante, tomará 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 próximos años 
será interesante analizar si los docentes egresados de la UNE son más efecti-
vos que los docentes formados en otras universidades. 
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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 profesión. Sin embargo, el aumento de la selectividad 
también puede generar consecuencias adversas. Un incremento drás-
tico de los requisitos, cuando la profesión docente aún no ha logrado el 
prestigio deseado, puede ocasionar que se reduzca el número de pos-
tulantes y, como consecuencia, exista escasez de docentes sobre todo 
en escuelas más alejadas. Por eso, un incremento gradual de la selectivi-
dad, como plantea Chile, parece ser lo más adecuado. Asimismo, aunque 
su implementación puede ser más compleja, es recomendable llevar a 
cabo procesos de admisión 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-
nómicos 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 Perú ofrecen becas exclusivas para carreras 
de Educación, basadas en el mérito y disponibles para estudiantes de 
todos los niveles socioeconómicos, que a cambio exigen trabajar como 
docente en escuelas públicas una vez finalizados los estudios. Cabe des-
tacar que en el caso argentino las becas se otorgan solo a estudiantes de 
Educación en áreas de vacancia en los sistemas educativos provinciales, 
y que los becarios cuentan con el acompañamiento de tutores. Ante la 
falta de balance entre el número 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 países desarrollados la 
regulación se centra cada vez más en resultados, como los conocimientos y 
las habilidades de los egresados, y menos en el diseño curricular o los insu-
mos (infraestructura, docentes, etc.). En América Latina, debido a la gran 
cantidad de instituciones y la variación en la calidad de los programas, la 
mayoría de los países se concentra, primero, en asegurar condiciones básicas 
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 estándares se están alcanzando. Por 
ejemplo, Chile ha establecido una prueba obligatoria para medir los cono-
cimientos de los egresados de las carreras de Pedagogía. A medida que 
los sistemas de regulación y monitoreo en América Latina se fortalezcan y 
sean más transparentes, podrían ir incorporando un enfoque de resultados.



164 PROFESIÓN: PROFESOR EN AMÉRICA LATINA

Un elemento esencial de los programas de FID es su componente 
práctico, pues los futuros maestros deben estar preparados para enfren-
tar la sala de clases. En países con alto desempeño estudiantil, como 
Finlandia y Singapur, los estudiantes de Educación observan y practi-
can constantemente en escuelas. En algunos países de la región se ha 
establecido un porcentaje mínimo de la carga horaria para prácticas en 
escuelas, pero existen dudas sobre la calidad de su implementación. 
Para contar con docentes mejor preparados, los programas de FID tie-
nen que brindar conocimientos de la disciplina y pedagógicos, pero 
también deben preparar a los futuros docentes para el trabajo en el aula, 
por ejemplo mediante prácticas supervisadas en escuelas.

En cuanto a los sistemas de acreditación, estos tienen que basarse 
en estándares claros de calidad, ser implementados efectivamente 
y asegurarse de que las consecuencias del proceso de acreditación 
se cumplan. El establecimiento de un sistema de acreditación puede 
hacerse de forma gradual. En Colombia, por ejemplo, primero se lleva-
ron a cabo procesos para asegurar las condiciones básicas de calidad 
en las instituciones de educación superior, y luego se dispuso que las 
carreras de Educación deben alcanzar la acreditación de alta calidad. 
En Chile, inicialmente la evaluación a egresados de educación fue volun-
taria, y luego la nueva ley docente determinó que las evaluaciones a 
estudiantes al comienzo y al final de carrera son obligatorias para obte-
ner la acreditación. En ambos países los programas de educación 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 acreditación se cumplan.

Por último, 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 metodologías académicas, así 
como la gestión 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 acreditación. 



Capítulo7 Políticas para 
seleccionar a los 

mejores candidatos 
y apoyar a los 

docentes noveles

Después de que los interesados en ser docentes culminan su for-
mación inicial, los sistemas educativos necesitan identificar a los 
mejores candidatos para entrar a la carrera docente y trabajar en 

escuelas públicas. El desafío es determinar cuáles 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 gráfico 7.1 muestra las diferentes etapas en el proceso de ingreso 
e inserción en la carrera pública magisterial. Primero, los interesados 
deben participar en los concursos de ingreso. Luego, los ganadores en 
los concursos son asignados a las escuelas públicas. En tercer término, 
los docentes noveles participan en programas de inducción que buscan 
facilitar su inserción en la profesión y en la escuela. Por último, algunos 
países han establecido períodos de prueba, en los cuales se observa la 
capacidad didáctica de los docentes en el aula, y al final del período se 
determina si son efectivos y si deben obtener un puesto permanente. 

Este capítulo explora las políticas 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 asignación de 
docentes a las escuelas. Estos dos procesos se estudian de manera con-
junta debido a que los criterios de asignación de docentes a las escuelas 
suelen tener relación con los resultados que los docentes obtienen en los 
concursos. La segunda sección describe las características de los pro-
gramas de inducción implementados en la región. Por último, la tercera 
sección analiza los períodos de prueba y las evaluaciones que se reali-
zan al final del período. 
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Concursos de ingreso y asignación de docentes a las escuelas

Concursos de ingreso

Tradicionalmente, los concursos de ingreso a la carrera pública docente 
se han enfocado en analizar los antecedentes académicos y los años de 
experiencia de los candidatos. Sin embargo, la evidencia sugiere que las 
credenciales académicas, como contar con un título de pregrado en Peda-
gogía o con estudios de posgrado, no suelen ser buenos predictores de 
la efectividad docente.1 Asimismo, la mayor experiencia está relacionada 
con mejoras en la efectividad docente durante los primeros tres años, y 
luego los retornos se estabilizan.2 Por estas razones, además del historial 
académico y la experiencia, varios sistemas educativos han comenzado a 
considerar en sus procesos de selección otras variables que podrían estar 
relacionadas de manera más 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 disciplina y el pedagógico, las habilidades comunica-
tivas y la capacidad didáctica predicen parte de la efectividad docente. 

Gráfico 7.1  Etapas en el ingreso e inserción de los docentes en la carrera 
pública magisterial

Ingreso a la
carrera docente

Asignación de
docentes a las
escuelas

Programa de
inducción para
nuevos docentes

Período
de prueba

• Concursos de
ingreso

• Criterios de
asignación

• Evaluación para
obtener un puesto
permanente

1  Estudios realizados en Estados Unidos sugieren que el título de pregrado en Educa-
ción 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 discutirá sobre la importancia de los primeros años de expe-
riencia. Entre los estudios que analizan los años 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, estableció un proceso de selección para docentes 
de escuelas públicas 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 preselección se eva-
lúan la experiencia y los conocimientos de los candidatos sobre la base 
de las hojas de vida, los ensayos y las cartas de recomendación. En la 
segunda etapa cada escuela evalúa los antecedentes académicos, el 
desarrollo profesional, la experiencia docente, el manejo de clase, la fle-
xibilidad, las habilidades para enseñar, las habilidades interpersonales, 
el conocimiento cultural y las cartas de recomendación de los candida-
tos. Además, las escuelas realizan entrevistas personales. En su análisis 
de este proceso Goldhaber, Grout y Huntington-Klein (2017) encuen-
tran que las recomendaciones (evaluadas durante la preselección) y el 
manejo de clase, la flexibilidad y las habilidades para enseñar (evaluadas 
durante la etapa de selección) 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 selección centralizado TeachDC, 
implementado en 2009 en las escuelas públicas del Distrito de Colum-
bia, en Estados Unidos, que incorpora: i) una prueba para medir 
conocimientos disciplinarios y prácticas pedagógicas, ii) una entre-
vista estructurada de 30 minutos y 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 análisis 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 mayoría de los estudios que analizan 
los antecedentes académicos de los docentes, ellos encuentran que 
los logros académicos están positivamente asociados con la efectivi-
dad docente.3 La efectividad es medida a través de los resultados en 
la evaluación de desempeño a docentes, que incluye medidas de valor 
agregado en los aprendizajes de los estudiantes, observaciones de cla-
ses y una evaluación del director. 

3 Entre los antecedentes académicos, Jacob et al. (2016) consideran las notas en la 
prueba de admisión a universidades, las notas durante el pregrado, la selectividad de 
la universidad y el título 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 batería de instrumentos para seleccionar a los futuros docentes, den-
tro de los cuales se encuentran: i) una postulación online, que requiere 
carta de presentación, Hoja de Vida y ensayo, ii) una evaluación, que 
incluye dar una clase demostrativa, participar en una discusión en grupo, 
realizar un ejercicio escrito y efectuar una entrevista personal, y iii) un 
instituto de verano donde se valoran las competencias pedagógicas. En 
cada etapa se evalúan diferentes criterios, como logros, experiencias de 
liderazgo, perseverancia, organización y compromiso con la misión de 
TFA. Los estudios sobre los procesos de selección de TFA indican que las 
habilidades no cognitivas —como liderazgo, perseverancia, habilidades 
organizacionales y respeto hacia los alumnos y sus comunidades— están 
asociadas con mejoras en los aprendizajes en matemáticas y lectura de 
los alumnos de nivel primario y secundario (Bastian, 2013; Dobbie, 2011). 
Asimismo, las clases demostrativas en el proceso de selección predi-
cen el desempeño del docente de Enseñá por Argentina durante el año 
escolar, medido a través de observaciones de clase y cuestionarios a 
alumnos y directores (Ganimian, Ho y Alfonso, 2015).

La mayoría de los procesos de selección incluye pruebas para medir 
el conocimiento de la disciplina y el pedagógico de los candidatos. 
Algunos sistemas educativos utilizan estas pruebas como un requisito 
para obtener la habilitación para el ejercicio profesional.4 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 matemáticas. Diversos estudios realizados en Esta-
dos Unidos encuentran una correlación positiva entre los resultados de 
las pruebas de conocimiento y los aprendizajes en matemáticas de los 
estudiantes de grados 3.º a 6.º de primaria (Goldhaber y Hansen, 2010; 
Clotfelter et al., 2007; Goldhaber, 2007). Para los grados 7.º a 10.º hallan 
una relación positiva pero modesta con los aprendizajes en matemáticas 
(Goldhaber, Gratz y Theobald, 2017; Clotfelter et al., 2010).

4 Si bien las pruebas para el ingreso buscan identificar a docentes potencialmente más 
efectivos, se debe tener en cuenta que estas podrían desincentivar a algunos bue-
nos candidatos a entrar a la carrera docente. Angrist y Guryan (2008) señalan que 
los jóvenes adversos al riego y con buenos antecedentes académicos podrían preferir 
una ocupación alternativa, en vez de la docencia, donde su ingreso no dependa de los 
resultados en una prueba. Entre los antecedentes académicos consideran las notas en 
la prueba de admisión universitaria SAT y la clasificación de la institución de pregrado.
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Los nuevos procesos de selección buscan identificar y contratar a 
docentes potencialmente más efectivos. Si bien aún se requiere mayor 
investigación, la evidencia sugiere que los antecedentes académicos 
predicen poco de la efectividad docente y los resultados en las pruebas 
de conocimiento tienen un poder predictivo que varía según el nivel y 
la materia que se enseñe, con una mayor relación en matemáticas. Ade-
más, los resultados en las entrevistas y clases demostrativas donde se 
evalúan las habilidades comunicativas y la capacidad didáctica predicen 
parte de la efectividad. Dado que no hay un solo instrumento que per-
mita identificar claramente la futura efectividad docente, resulta clave 
contar con concursos de ingreso multidimensionales.

Asignación de docentes a las escuelas 

Después de que los docentes son seleccionados para entrar a la carrera 
pública docente, deben ser asignados a una escuela. Los mecanismos de 
asignación de docentes a las escuelas se pueden clasificar en dos gran-
des grupos: los determinados por una autoridad central y los que siguen 
las “fuerzas del mercado” (Lewin, 2000; Mulkeen et al., 2007). 

Cuando la asignación la realiza una autoridad central, el docente 
debe enseñar en la escuela donde se lo asigna. Por ejemplo, en Sin-
gapur, el Ministerio de Educación asigna a docentes a las diferentes 
escuelas públicas del país. En República de Corea, los docentes se pos-
tulan para enseñar en escuelas en una determinada provincia, y luego 
la autoridad educativa provincial decide a qué escuela de la provincia 
asigna al docente. Estos sistemas tienen la ventaja de poder distribuir a 
los docentes donde más se los necesita, pero para lograrlo la autoridad 
debe contar con información confiable sobre las características de los 
docentes y las necesidades de las escuelas (Mulkeen et al., 2007).

Por otro lado, la asignación a través del “sistema de mercado” con-
siste en que los docentes se postulen directamente a una plaza en la 
escuela de su preferencia.5 Algunas ventajas de este mecanismo son 
una menor carga administrativa y una mejor identificación de los déficits 
de docentes en las escuelas. Asimismo, dado que los mejores candida-
tos saben que tienen la posibilidad de obtener una plaza en la escuela 
de su preferencia, este sistema puede motivar a buenos candidatos a 

5 La asignación final puede depender, entre otros aspectos, del orden de mérito en 
los concursos de ingreso o de las decisiones de los directivos de la escuela.
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postularse a la carrera docente. El problema con este mecanismo es que 
puede generar una concentración de docentes en escuelas con condi-
ciones favorables y un déficit de docentes en escuelas en zonas rurales 
o pobres (Mulkeen et al., 2007). En la mayoría de los países de América 
Latina estudiados se registra este último mecanismo de asignación. 

Concursos de ingreso y asignación de docentes a las escuelas en 
América Latina

Los países de la región están implementando concursos de ingreso con 
diferentes componentes. Como base, en la mayoría de los concursos se 
reconocen la educación y la experiencia del candidato. Sumado a ello, 
sistemas educativos como el de Colombia, Ecuador, México, Perú y varios 
estados y municipios de Brasil han implementado pruebas para medir el 
conocimiento de la disciplina y el pedagógico de los postulantes. Con el 
fin de evaluar la capacidad didáctica de los candidatos, algunos países 
también incluyen acciones demostrativas, como las entrevistas perso-
nales y las clases modelo. Al ser un proceso de etapas eliminatorias, 
solo los postulantes que pasan las pruebas de conocimientos acceden 
a la etapa donde demuestran su desempeño (Cuenca, 2015). Colombia 
incluye entrevistas; Ecuador y la municipalidad de Rio de Janeiro, clases 
demostrativas; y Perú, ambos instrumentos (véase el cuadro 7.1).

De los países estudiados, Colombia, Ecuador, México y Perú han 
efectuado cambios drásticos en sus procesos de selección en las últimas 
décadas al pasar de un proceso discrecional a uno más transparente e 
imparcial.

En Colombia, el proceso de ingreso a la carrera docente cambió 
con la aprobación del Estatuto de Profesionalización Docente (EPD) 
en 2002. Antes, los nombramientos de docentes se llevaban a cabo a 
través de actos administrativos a cargo de gobernadores o alcaldes, y 
los procesos se caracterizaban por la poca transparencia, las presiones 
políticas y las prácticas corruptas (Duarte, 2001, 2003). Desde 2002, el 
proceso de selección para el ingreso a la docencia en el sector público 
considera diferentes elementos: pruebas de aptitudes y competencias 
básicas (representan el 55% del puntaje total), pruebas psicotécnicas 
(el 10%), valoración de antecedentes (el 20%) y entrevista (el 15%). Solo 
aquellos candidatos que aprueban el puntaje mínimo en la prueba de 
aptitudes y competencias pueden participar en el resto de las etapas del 
concurso (véase el cuadro 7.2). 
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cubrir las plazas en una entidad territorial, las escuelas pueden contratar 
a docentes temporales que no hayan aprobado el concurso de ingreso ni 
hayan participado en él. En el concurso de 2012, alrededor del 17% de los 
postulantes aprobó las pruebas y menos del 10% fue nombrado docente 
(véase el gráfico 7.2). En 2016, cerca del 20% de los docentes de secun-
daria estaba contratado de manera temporal. 

Diversos estudios han analizado a los postulantes que participan 
en este nuevo proceso de ingreso a la carrera docente. Saavedra et al. 
(2017), que han estudiado las características de los graduados de educa-
ción superior que rindieron la prueba de ingreso, encuentran que estos 
suelen ser mujeres, de primera generación de graduados universitarios, 
con menores ingresos y titulados en universidades no acreditadas, lo 
cual sugiere que para este grupo las alternativas en el mercado laboral 
son más limitadas en comparación con las que poseen los graduados 
que deciden no postularse a la carrera pública docente. Por otro lado, 
Ome (2012) compara a los docentes bajo el EPD con los docentes que 
ingresaron bajo el sistema anterior y encuentra que los docentes que 
se hallan en el marco del EPD tienen un mayor nivel educativo, contro-
lando por edad, lo cual sugiere que se estaría atrayendo a candidatos 
más preparados.

Respecto del impacto del EPD en el aprendizaje de los estudian-
tes, los estudios encuentran que una mayor proporción de docentes 

Gráfico 7.2  Selectividad en los concursos de ingreso a la carrera pública 
docente en Colombia 
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bajo el EPD en un área particular (matemáticas, ciencias, lenguaje, 
etc.) está positivamente asociada con un mayor puntaje en la prueba 
estandarizada a estudiantes en esa área, aunque los efectos no son de 
gran magnitud (Brutti y Sánchez, 2017) y varían según el grado eva-
luado (Ome, 2012). Si bien el EPD introdujo varios cambios en la carrera 
docente (concurso público de ingreso, período de prueba, evaluación 
de desempeño e incremento salarial con base en pruebas), Brutti y Sán-
chez (2017) sugieren que el principal mecanismo por el cual la reforma 
generó efectos positivos en los aprendizajes de los estudiantes es el 
nuevo proceso de selección.6

A pesar de los resultados positivos, el cumplimiento del EPD ha 
sido insatisfactorio en relación con la contratación de docentes tem-
porales. En el período 2008–13, el 30% de los nuevos docentes estaba 
empleado en posiciones temporales sin haber pasado la prueba obli-
gatoria de ingreso. Los docentes temporales suelen tener un impacto 
menor y menos robusto sobre el aprendizaje de los estudiantes (Ayala 
y Sánchez, 2017; Brutti y Sánchez, 2017), y existe una fuerte correlación 
entre el porcentaje de docentes temporales y el nivel socioeconómico 
de las escuelas, generando inequidades en la distribución de docentes 
(Bertoni et al., 2018). Una posible explicación es que las entidades más 
aisladas y cercanas a zonas de conflictos no cuentan con suficientes 
postulantes para los concursos. 

En Ecuador, el concurso de ingreso a la carrera docente también ha 
registrado cambios en pos de un proceso más transparente y riguroso. 
Hasta 2007, la selección de docentes estaba a cargo de comités locales 
conformados por autoridades provinciales del Ministerio de Educación y 
con una fuerte presencia del sindicato de docentes, la Unión Nacional de 
Educadores. Si bien la ley establecía que el ingreso debía realizarse por 
medio de concursos de méritos y oposición, en la práctica los comités 
locales empleaban pruebas de forma arbitraria y generalmente se asig-
naban plazas en función de las afiliaciones políticas o sindicales de los 
candidatos (Schneider, Cevallos y Bruns, 2017). 

En 2007 Ecuador estableció un proceso más imparcial para el ingreso 
a la carrera, que consistía en la realización de pruebas escritas a nivel 

6 En relación con la descentralización en Colombia, Brutti (2016) encuentra que 
las municipalidades autónomas más desarrolladas (con mejores servicios y finan-
zas públicas) registran mejoras en los resultados de las pruebas de sus estudiantes, 
en comparación con las municipalidades autónomas con menor desarrollo y con las 
municipalidades no autónomas.
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nacional, a las que luego se agregó una clase demostrativa (Cevallos y 
Bramwell, 2015). A partir de 2012, con las reformas a las leyes educati-
vas, se introdujo el proceso de ingreso a la carrera actualmente llamado 
Quiero Ser Maestro, que consta de dos etapas: i) las pruebas psicomé-
tricas y de conocimientos específicos y ii) los concursos de méritos y 
oposición, que consisten en la revisión de la hoja de vida y la realiza-
ción de una clase demostrativa.7 Solo aquellos postulantes que obtienen 
el puntaje mínimo en las pruebas psicométricas y de conocimientos 
específicos (denominados aspirantes elegibles) pueden participar en la 
segunda etapa del concurso (véase el cuadro 7.3), y los resultados de 
las pruebas para ser declarado elegible tienen una validez de dos años.8 
Al finalizar el concurso, el Ministerio de Educación asigna a los aspiran-
tes elegibles a las escuelas, según los requerimientos de docentes en las 
escuelas de los diferentes circuitos educativos.9

A pesar de las mejoras en el proceso de selección, aún existe eviden-
cia limitada en la región sobre qué tipos de concursos o instrumentos 
permiten seleccionar a los docentes más efectivos. En Ecuador, un estu-
dio encuentra que los resultados en los concursos de ingreso y sus 
componentes no parecen ser buenos predictores de la efectividad de 
los docentes que enseñan en los grados 2.º a 4.º, midiendo la efectividad 
como las mejoras en los aprendizajes en lenguaje y matemáticas (Cruz-
Aguayo, Ibarrarán y Schady, 2017). 

Por su parte, en México los mecanismos de selección eran muy hete-
rogéneos a inicios de 2000. Generalmente, las plazas eran asignadas a 
personas recomendadas por el Sindicato Nacional de Trabajadores de 
la Educación (SNTE) o por el gobierno estatal, y otras eran preserva-
das para los egresados de las escuelas normales. Asimismo, existía la 
convicción de que un nombramiento era una plaza y que los docen-
tes nombrados podían, en consecuencia, vender o dejar en herencia su 
plaza (Ramírez, 2013). Una revisión de los procesos de selección docente 
encontró que, en 2003, solo 13 de los 32 estados mexicanos implemen-
taban algún tipo de evaluación. Sin embargo, una gran cantidad de los 

7 Los postulantes que reprueban dos veces seguidas la prueba psicométrica quedan 
inhabilitados por dos años para inscribirse para rendir una nueva prueba.
8 Los aspirantes pueden recibir bonificaciones adicionales en el puntaje final si resi-
den en el circuito educativo al que se postulan, pertenecen a pueblos indígenas, 
presentan alguna discapacidad o trabajan como docentes temporales en escuelas 
públicas, entre otras condiciones.
9 Según consultas a funcionarios públicos del sector educativo en Ecuador.
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superior (véase el cuadro 7.4), y los postulantes deben alcanzar un nivel 
mínimo II (de tres niveles) en cada uno de los instrumentos de evaluación 
para ser declarados “idóneos”. 

Cuando se inscriben en el concurso, los postulantes se registran 
en una entidad federativa, para determinado cargo, nivel y asigna-
tura. Al finalizar el proceso de selección, la Secretaría de Educación o 
la autoridad educativa local (en caso de que se requieran evaluacio-
nes complementarias) establecen listas de prelación de los candidatos 
idóneos por entidad federativa. Los candidatos, de acuerdo con los 
espacios disponibles y en estricto orden de prelación, eligen su plaza. 

Cuadro 7.4  Concurso de ingreso a la carrera pública docente en México

Etapas Descripción Puntaje 
mínimo

Uso del 
resultado Responsabilidad

Docentes de educación básica (grados 1.º–9.º)

Revisión de 
documentación

 Eliminatorio Autoridades 
educativas locales

Examen de 
conocimientos y 
habilidad para la 
práctica docente

Evalúa contenidos y 
enfoques de enseñanza 
propios del nivel o de la 
disciplina

Nivel II Eliminatorio y 
ranking

Secretaría de 
Educación Pública 
(SEP)

Examen de 
habilidades 
intelectuales y 
responsabilidades 
ético-profesionales

Examen común para todos 
los participantes

Nivel II Eliminatorio y 
ranking

SEP

Exámenes 
complementarios o 
adicionales

Para las asignaturas de 
lengua indígena, asignatura 
estatal, segunda lengua, 
tecnología y artes

Nivel II Eliminatorio y 
ranking

Autoridades 
educativas locales

Docentes de educación media superior (grados 10.º–12.º)

Revisión de 
documentación 

Eliminatorio Autoridades 
educativas locales 
y organismos 
descentralizados

Examen de 
contenidos de la 
disciplina

Evalúa contenidos de la 
disciplina y métodos de la 
asignatura a impartir

Nivel II Eliminatorio y 
ranking

SEP

Examen de 
habilidades docentes

Evalúa la habilidad para 
facilitar el aprendizaje

Nivel II Eliminatorio y 
ranking

SEP

Plan de clase de la 
asignatura a la que 
se postula

El plan debe considerar la 
elección del tema, el diseño 
de estrategias de enseñanza 
y las formas de evaluación 

Nivel II Eliminatorio y 
ranking

SEP

Fuente: Elaboración propia a partir de información de la Secretaría de Educación Pública. Concurso 
de oposición para el ingreso al servicio profesional docente, ciclo escolar 2017–18.
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En caso de que quedasen plazas disponibles, las autoridades educativas 
locales pueden ofrecer contratos temporales por una duración que no 
exceda la del ciclo escolar. 

Los nuevos concursos de ingreso se comenzaron a implementar en 
el año escolar 2014–15, y desde entonces se ha realizado un concurso 
cada año. Hasta el período 2015–16 existían dos convocatorias para el 
ingreso de docentes de educación básica: la primera era exclusiva para 
los egresados de escuelas normales y la segunda era pública y abierta 
a todos los egresados de instituciones de educación superior. Desde 
el 2016–17 solo hay una convocatoria para todos los interesados en ser 
docentes de educación básica. 

En el concurso de ingreso de 2015–16, la mayoría de los postulantes 
a cargos docentes de educación básica era mujer (el 73%) y alrededor 
del 40% hacía un año o menos que había egresado de una institución 
de educación superior (INEE, 2016). Tomando el promedio de los últi-
mos cuatro concursos de ingreso, son considerados idóneos el 50% 
de los postulantes para cargos docentes en educación básica y el 40% 
de los postulantes para cargos en educación media superior (véase el 
gráfico 7.3). 

Estrada (2015) analiza los efectos de implementar procesos de selec-
ción imparciales en escuelas de telesecundaria que atienden a grados 7.º 
a 9.º en comunidades pequeñas en México. Los docentes seleccionados 

Gráfico 7.3  Postulantes a los concursos de ingreso a la carrera pública 
docente considerados idóneos en México
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mediante un proceso discrecional liderado por el sindicato son menos 
efectivos que los docentes seleccionados a través de pruebas estandari-
zadas, midiendo la efectividad como el valor agregado en el aprendizaje 
de los estudiantes. No obstante, los resultados en la prueba de los docen-
tes que rindieron la prueba de ingreso y trabajan en escuelas públicas no 
predicen su efectividad futura. 

En Perú, hasta 1991 el proceso para ingresar a la carrera pública 
docente lo llevaban a cabo comités locales que evaluaban a los can-
didatos en función de la antigüedad desde la obtención del título, su 
residencia y procedencia, la antigüedad en la presentación de la soli-
citud y una prueba de aptitud si se juzgaba necesario. Estos comités 
contaban con un representante del sindicato de maestros. En los años 
noventa el proceso de ingreso a la carrera se centralizó, y la comisión de 
evaluación pasó a estar conformada por funcionarios de la sede central 
del Ministerio de Educación (Minedu). Los candidatos debían aprobar 
una prueba escrita a nivel nacional, que era considerada transparente 
en su aplicación, pero muy limitada para definir cuáles eran los mejores 
maestros (Díaz y Saavedra, 2000).

Más recientemente Perú realizó importantes cambios en el proceso 
de ingreso a la carrera pública docente. En 2007, con la sanción de la 
ley de Carrera Pública Magisterial, se introdujeron concursos de ingreso 
que incluían una prueba nacional a cargo del Ministerio de Educación y 
una evaluación por parte de la institución educativa. En el marco de esta 
ley se llevaron a cabo concursos de ingreso en 2009 y 2011. Desde 2012, 
con la aprobación de la Ley de Reforma Magisterial, la selección consta 
de dos grandes etapas (véase el cuadro 7.5): i) etapa nacional, basada 
en una Prueba Única Nacional que realiza el Minedu, y ii) etapa descen-
tralizada, que evalúa la capacidad didáctica y la trayectoria profesional 
y está a cargo del Comité de Evaluación de las Instituciones Educati-
vas que está conformado por el director de la institución educativa, 
el subdirector o coordinador académico del nivel o la modalidad que 
corresponda y un representante de los padres de familia. La convocato-
ria al concurso de ingreso a la carrera pública docente se hace cada dos 
años. Solo aquellos candidatos que logran superar los puntajes mínimos 
en la Prueba Única Nacional quedan habilitados para postularse a una 
de las plazas, y pasar a la etapa descentralizada. 

Cuando se inscriben al concurso de ingreso a la carrera magisterial 
los postulantes deben registrarse en su área de especialización, y quie-
nes pasan a la etapa descentralizada eligen, en orden de preferencia, 
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todas las plazas de su interés en una única región. El Minedu asigna 
hasta tres plazas a cada postulante, considerando sus preferencias y el 
puntaje obtenido en la Prueba Única Nacional. Luego de que los candi-
datos son evaluados por los comités de las instituciones educativas que 
ofrecen las plazas (etapa descentralizada) se establece un ranking de los 
postulantes para cada plaza según su puntaje total en el concurso, y el 
que tiene mayor puntaje es el ganador.10

Una vez finalizado este proceso se realiza una etapa excepcional 
de nombramiento para cubrir las plazas declaradas desiertas única-
mente en escuelas unidocentes o multigrado. En esta etapa se pueden 
presentar los postulantes que superaron la etapa descentralizada pero 
no resultaron ganadores de una plaza. Siguiendo el orden de mérito 
en el concurso, los postulantes eligen una de las plazas unidocentes 
o multigrado disponibles en la región donde fueron evaluados. Final-
mente, se pueden ofrecer contratos temporales para cubrir las plazas 

Cuadro 7.5  Concurso de ingreso a la carrera pública docente en Perú

Etapas Descripción Puntaje 
mínimo

Uso del 
resultado Responsabilidad

Etapa nacional: Prueba Única Nacional con tres subpruebas

Comprensión 
lectora

30/50 Eliminatorio 
y ranking

Minedu

Razonamiento 
lógico

30/50 Eliminatorio 
y ranking

Minedu

Conocimientos 
pedagógicos de 
la especialidad

Conocimientos pedagógicos y 
específicos de la especialidad

60/100 Eliminatorio 
y ranking

Minedu

Etapa descentralizada

Capacidad 
didáctica

Observación del desempeño en 
el aula, frente a estudiantes

30/50 Eliminatorio 
y ranking

Comité de Evaluación 
de la Institución 
Educativa

Entrevista  –/25 Ranking Comité de Evaluación 
de la Institución 
Educativa

Trayectoria 
profesional

Evalúa formación, méritos y 
experiencia mediante un registro 
de trayectoria personal (lista de 
chequeo estandarizada)

 –/25 Ranking Comité de Evaluación 
de la Institución 
Educativa

Fuente: Elaboración propia a partir de información del Ministerio de Educación de Perú sobre los 
concursos de nombramiento y contratación docente en 2017.

10 Los postulantes pueden recibir bonificaciones adicionales en el puntaje final por 
tener discapacidad, ser licenciado de las Fuerzas Armadas o ser deportista de alto nivel.
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aun disponibles. En este caso, los postulantes tienen que haber rendido 
la Prueba Única Nacional (primera etapa del concurso de selección) y 
deben elegir la región de su preferencia con plazas vacantes. Las auto-
ridades educativas regionales elaboran un listado de los candidatos, 
según el puntaje en la Prueba Única Nacional, y ofrecen contratos tem-
porales siguiendo el orden de mérito. Este listado de postulantes aptos 
para obtener un contrato temporal tiene una vigencia de dos años. En 
2014, cerca del 30% de los docentes en el sector público tenía un con-
trato temporal.11

El primer concurso de ingreso a la carrera docente bajo la Ley de 
Reforma Magisterial se hizo en 2015. La mayoría de los postulantes 
estaba constituida por mujeres (el 66%), con edades de entre 30 años 
y 40 años (el 52%), con formación en institutos superiores pedagógicos 
(el 62%) y con experiencia docente previa en el sector público (el 78%). 
De los 192.397 postulantes evaluados, el 13% aprobó la Prueba Única 
Nacional, el 9% participó y aprobó la etapa descentralizada del concurso 
y solo el 4% ganó una plaza docente (véase el gráfico 7.4). En este con-
curso se ofertaron 19.631 plazas, pero únicamente el 53% de esas plazas 
fue incluido entre las preferencias de los postulantes y el 41% obtuvo un 
docente ganador, por lo que el resto de las plazas fue cubierto con docen-
tes contratados. Las plazas ofertadas en las escuelas urbanas generaron 
una gran demanda entre los participantes del concurso (las plazas selec-
cionadas como preferidas alcanzaron el 87%), mientras que las plazas en 
escuelas rurales tuvieron una demanda menor (el 56% en zonas rurales 
cercanas y el 25% en zonas rurales alejadas) (véase el gráfico 7.5). En el 
concurso de nombramiento de 2017, los resultados fueron similares: solo 
el 5% de los 208.026 postulantes evaluados obtuvo una plaza docente, 
y se cubrió el 29% de las 37.201 plazas ofertadas. 

Como complemento del nuevo proceso de selección, y en el marco 
de la política de revalorización docente que impulsa el Minedu, desde 
2015 se otorga el Bono de Atracción a la Carrera Pública Magisterial. Este 
bono es un incentivo económico de S/18.000 (alrededor de US$6.000) 
para docentes que ocupan el tercio superior en los concursos de ingreso 
a la carrera docente, y se entrega anualmente en partes iguales durante 

11 Según la Encuesta Nacional a Docentes de Instituciones Públicas y Privadas 
(ENDO) 2014, el 28% de los docentes que trabajan en el sector público está contra-
tado. El 72% restante corresponde a docentes nombrados, es decir, docentes a los 
que les fue asignada una plaza tras ganar el concurso.
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Gráfico 7.4  Selectividad en los concursos de ingreso a la carrera pública 
docente en Perú
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Gráfico 7.5  Plazas en el concurso de ingreso a la carrera pública docente en 
Perú, 2015
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los primeros tres años de servicio. En 2016 recibieron el bono 2.572 nue-
vos docentes que ocuparon el tercio superior en el concurso de 2015. 
Entre las características de los beneficiarios del bono se destaca que el 
94% tenía experiencia en el sector público en comparación con el 78% 
del total de los postulantes, y el 53% provenía de universidades compa-
rado con el 36% del total de los postulantes. 

A diferencia de los casos presentados hasta ahora, en los cuales los 
procesos de selección cuentan con las mismas etapas e iguales crite-
rios en todo el país, en Chile y Brasil las etapas y los instrumentos del 
concurso de ingreso son determinados por cada municipio. En Chile, 
el proceso de selección se realiza mediante concursos públicos convo-
cados por cada una de las 346 comunas. Los concursos se efectúan al 
menos una vez al año. En cada comuna se establecen comisiones califi-
cadoras de concursos, compuestas por el director del Departamento de 
Administración de Educación Municipal, el director del establecimiento 
al que corresponde la vacante y un docente elegido por sorteo entre los 
pares de la especialidad de la vacante a cubrir. 

A pesar de la variación entre comunas, generalmente se toman en 
cuenta los siguientes factores para la evaluación del candidato: años de 
experiencia, perfeccionamiento (maestrías y doctorados, cursos y pro-
gramas en el área de educación y pertinentes al cargo al que se postula), 
resultados en la evaluación de desempeño cuando el postulante pro-
viene del sector municipal y una entrevista que incluye una evaluación 
psicológica y de conocimiento del Marco para la Buena Enseñanza. 

La implementación del Sistema de Desarrollo Profesional Docente 
en 2016 no alteró el proceso de selección. Sin embargo, en octubre de 
2017 se aprobó la ley del Sistema Nacional de Educación Pública, que 
establece una nueva organización de la administración educativa chi-
lena, constituyendo 70 Servicios Locales de Educación Pública (SLEP) 
que agruparán en promedio a cinco comunas. Los SLEP estarán a cargo 
de, entre otros aspectos, ejecutar los procesos de selección y las inicia-
tivas de desarrollo profesional para los docentes.

De manera similar, en Brasil cada sistema educativo a nivel estatal y 
municipal establece sus propios concursos públicos de ingreso. Por ejemplo, 
en la ciudad de Rio de Janeiro, la ley establece que el concurso debe incluir 
etapas clasificatorias y etapas eliminatorias.12 En las etapas clasificatorias 

12 Ley Nº 5.623 de 2013. Dispõe sobre o Plano de Cargos, Carreiras e Remuneração 
dos funcionários da Secretaria Municipal de Educação e dá outras providências.
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los postulantes obtienen puntos de acuerdo con su desempeño en exá-
menes y su nivel educativo, y en las etapas eliminatorias son evaluados en 
cuanto a su habilidad pedagógica (capacitación y clase demostrativa). Los 
pesos de cada instrumento pueden variar en cada edición del concurso; sin 
embargo, esto ha sido consistente en los últimos años.

Según las especificaciones establecidas para el concurso de febrero 
de 2016, en la primera etapa clasificatoria los postulantes rindieron dos 
exámenes académicos. Un examen evaluaba conocimientos específicos 
de la disciplina y pedagógicos. Para pasar esta etapa, los postulantes 
debían obtener un mínimo de 60/100 puntos en el primer examen y de 
20/40 puntos en el segundo. En la segunda etapa clasificatoria, a los 
postulantes se les asignó un puntaje de acuerdo con su nivel acadé-
mico. Este puntaje se sumó a sus puntajes en los exámenes y aquellos 
que obtuvieron los mayores puntajes clasificaron a las etapas eliminato-
rias. La cantidad de postulantes que clasificaron superó en tres veces el 
número de vacantes existentes.

En la primera etapa eliminatoria, los postulantes tuvieron que par-
ticipar en una capacitación de dos días. Aquellos que participaron en la 
capacitación pasaron a la segunda etapa eliminatoria, donde debieron 
dictar una clase simulada frente a un panel de dos entrevistadores. Se 
evaluó a los candidatos según su habilidad para planificar una clase, su 
conocimiento y su didáctica. Según su desempeño se los habilitó o no 
para ser admitidos como docentes. Finalmente, los candidatos habilita-
dos fueron llamados según el orden de mérito para elegir la escuela de 
su preferencia con vacantes disponibles. 

Programas de inducción

Los primeros años de experiencia impactan considerablemente sobre la 
efectividad de los docentes, medida a través del valor agregado en los 
aprendizajes. Diversos estudios de Estados Unidos encuentran que las 
mejoras están concentradas en los tres primeros años (Hanushek et al., 
2005; Rivkin et al., 2005), a partir de los cuales no hay retornos positi-
vos (Chingos y Peterson, 2011). Para el caso latinoamericano, Araujo et 
al. (2016) hallan resultados similares en Ecuador, donde los retornos a la 
experiencia docente se incrementan rápidamente en los primeros tres 
años, y luego se estabilizan.

Asimismo, durante los primeros años de experiencia docente se 
observa una alta movilidad.
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En Estados En Estados Unidos, la mayoría de los estudios sugiere 
que los docentes menos efectivos son más propensos a dejar su plaza en 
la escuela original, lo cual puede implicar una transferencia a otra escuela 

RECUADRO 7.1  TÍTULO EXIGIDO PARA INGRESAR A LA CARRERA 
PÚBLICA DOCENTE

Estudios realizados en Estados Unidos sugieren que tener una carrera de 
pregrado en Educación no predice de forma consistente la efectividad docente, 
medida a través del valor agregado en el aprendizaje de los alumnos. Los 
docentes egresados de programas de Educación no parecen ser ni más ni menos 
efectivos que los docentes egresados de otras carreras (Harris y Sass, 2011; 
Aaronson et al., 2007; Betts et al., 2003). 

Dentro de la región, Brasil y Perú requieren que los postulantes a la carre-
ra pública docente cuenten con un título en Educación, mientras que Chile, 
Colombia, Ecuador y México admiten que profesionales de otras disciplinas 
ingresen a la carrera, en especial para enseñar en la escuela secundaria. Es-
tos últimos países suelen solicitarles a los profesionales de otras disciplinas 
que completen una especialización, un curso o un posgrado en Educación 
para permanecer en la carrera docente. En Ecuador, en el año escolar 2013–14, 
cerca del 20% de los docentes estaba constituido por profesionales de otras 
disciplinas (Ministerio de Educación de Ecuador, 2015). 

Permitir el ingreso de profesionales de otras disciplinas a la carrera do-
cente puede ayudar a cerrar la brecha de docentes en determinadas zonas 
geográficas y en ciertas materias, en particular en el nivel secundario. Sin 
embargo, Bellei y Valenzuela (2010) señalan que la incorporación de estos 
profesionales puede generar una desprofesionalización de la docencia y una 
reducción adicional de la valoración social de la carrera docente, al sugerir 
que no es necesaria una formación profesional especializada en Educación. 
Estos autores analizan el caso chileno, un país en el que profesionales de otras 
disciplinas pueden ser profesores de secundaria, y sugieren que en contextos 
donde la profesión docente no es valorada (posee bajos salarios y escaso 
estatus social) es probable que los puestos docentes sean ocupados por 
profesionales de otras disciplinas con bajo desempeño y con oportunidades 
laborales inferiores a la docencia. 

Por último, la evidencia de América Latina indica que los programas de 
certificación alternativa Enseña —que es miembro de la red Teach For All— 
logran atraer a profesionales talentosos de otras disciplinas para ser docentes 
en escuelas públicas (Ganimian et al., 2015; Alfonso, Santiago y Bassi, 2010; 
Alfonso y Santiago; 2010). Sin embargo, aún existe poca evidencia sobre la 
efectividad de estos profesionales, y el único estudio disponible encuentra 
que en las escuelas con docentes de Enseña Chile los estudiantes registran 
mayores avances en lenguaje y matemáticas, así como en habilidades no cog-
nitivas (Alfonso et al., 2010). 
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del distrito (Boyd et al., 2008), una transferencia a una escuela de otro 
distrito dentro del mismo estado, dejar de trabajar en escuelas públicas 
del estado o dejar la profesión docente (Goldhaber, Gross y Player, 2011). 
Estos estudios encuentran que los docentes son más propensos a dejar 
escuelas con mayor porcentaje de estudiantes con bajo desempeño o 
menores ingresos. En contraste, Hanushek y Rivkin (2010) hallan que, 
tras un año de experiencia, los docentes que gestionan su transferencia 
a otras escuelas (dentro o fuera del distrito) son más efectivos que aque-
llos que permanecen en la escuela original, pero los docentes que salen 
del sistema de escuelas públicas de Texas son menos efectivos. 

En América Latina, los estudios sobre los patrones de movilidad de 
los docentes noveles son limitados y, a diferencia de las investigaciones 
en Estados Unidos, sugieren que los docentes con mayores habilidades 
son más propensos a dejar las escuelas públicas. En Chile, los docen-
tes con mayor puntaje en la Prueba de Selección Universitaria (PSU) y 
mayores credenciales son más propensos a cambiarse de escuela, dejar 
las escuelas públicas o dejar temporalmente la docencia (Elacqua et al., 
2014; Rivero, 2013).13 Además, el 20% de los nuevos docentes chilenos 
se retira de la profesión luego del primer año de trabajo, y alrededor del 
40% lo hace antes de cumplir cinco años de trabajo (Valenzuela y Sevi-
lla, 2013). En línea con estudios similares realizados en otros países, las 
escuelas con estudiantes vulnerables tienen mayores dificultades para 
retener docentes (tanto a los que poseen alto desempeño como a los 
que muestran bajo desempeño). Entre los factores que influyen en la 
decisión de cambiar de escuela se destacan el clima escolar, la ubicación 
de la escuela y la administración escolar (Rivero, 2013). 

Dada la empinada curva de aprendizaje que existe durante los pri-
meros años de experiencia docente, resulta importante brindar apoyo 
a los nuevos maestros para reforzar su confianza, ayudarlos a enfrentar 
los retos de la profesión e incentivar su permanencia en el sistema esco-
lar público (Vegas et al., 2013). Los programas de inducción para nuevos 
docentes buscan facilitar la adaptación del profesor a la escuela pública 
y mejorar sus prácticas pedagógicas, generalmente asignando mento-
res a los docentes noveles para acelerar su aprendizaje. 

13 Como credenciales de los docentes se toman en cuenta los años de experiencia, el 
título académico, si cuenta con especialización en el área que enseña, el desempeño 
en las evaluaciones docentes, la duración del programa de formación inicial docente, 
la competitividad de la institución donde estudió y si era una institución acreditada.
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Investigaciones realizadas en Estados Unidos sugieren que asig-
nar mentores a los docentes noveles puede tener un impacto positivo 
sobre el aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, las características de 
los programas con mentores, como su duración, intensidad y calidad, son 
importantes para determinar su efectividad. Por ejemplo, Rockoff (2008) 
evalúa un programa de mentorías en Nueva York y halla que los nuevos 
docentes son más propensos a permanecer en la escuela si su mentor tuvo 
experiencia previa en esa escuela, lo cual sugiere que una parte importante 
del programa es brindar información específica sobre la escuela. Ade-
más, encuentra que más horas con el mentor tienen un impacto positivo 
sobre los aprendizajes estudiantiles, lo cual sugiere que la intensidad de la 
mentoría mejora la práctica docente. Glazerman et al. (2010) observan un 
resultado similar sobre el efecto de la intensidad de la mentoría: los docen-
tes que recibieron un programa de inducción integral por un año no son 
más efectivos que los docentes que recibieron un programa de inducción 
tradicional, pero los docentes que recibieron un programa de inducción 
integral de dos años sí lograron mejorar los aprendizajes estudiantiles.14

Asimismo, Kraft, Blazer y Hogan (de próxima publicación) realizan 
un meta análisis con 60 estudios causales sobre programas con men-
tores para docentes en ejercicio. Si bien encuentran efectos positivos 
sobre las prácticas docentes y los aprendizajes de los estudiantes, los 
autores destacan que los efectos suelen ser mayores cuando la escala 
del programa es pequeña. Los programas de menor escala general-
mente son diseñados tomando el contexto de la escuela, mientras que 
los de mayor escala requieren el entrenamiento de un mayor número 
de mentores para proveer capacitaciones estandarizadas que puedan 
aplicarse a diferentes contextos. Cuando los programas se expanden y 
se realizan modificaciones, como reducir la frecuencia de la mentoría 
y proveer retroalimentación escrita en vez de personal, los programas 
pueden perder efectividad. A pesar de que el meta análisis realizado por 
Kraft et al. (de próxima publicación) no incluye programas de inducción 
para docentes noveles, indica que los retos para implementar progra-
mas con mentores son relevantes. 

Debido a la importancia que tienen los primeros años de experien-
cia sobre la efectividad docente resulta clave apoyar a los profesores 

14 El programa integral de inducción incluye reuniones semanales con los mentores, 
oportunidades de desarrollo profesional, observación a docentes con experiencia y 
observaciones de clases que permiten brindar retroalimentación.
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noveles con programas de inducción. Si bien existen diferentes formas 
de brindar una inducción (cursos presenciales, programas online, men-
torías, entre otras), la evidencia sugiere que el acompañamiento con 
mentores puede mejorar las prácticas docentes e impactar positiva-
mente sobre el aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, se debe tener 
en cuenta que la efectividad de los programas con mentores depende 
de la duración, la intensidad y la calidad de la mentoría. Los sistemas 
educativos deben seleccionar y capacitar a mentores que puedan ser 
capaces de observar el trabajo en el aula de forma sistemática, brindar 
retroalimentación y sugerir ideas y estrategias para mejorar la práctica 
docente (Santibáñez et al., 2017). 

Programas de inducción en América Latina

En sus reformas a la carrera docente, Chile, Ecuador, México y Perú han 
establecido programas de inducción, con una duración que va de los 
cuatro meses a los dos años. En Chile, México y Perú los programas se 
basan en el acompañamiento con mentores, mientras que en Ecuador se 
realizan a través de una plataforma virtual (véase el cuadro 7.6). 

En Chile, según la nueva ley docente de 2016, los profesores que 
entran a la carrera pública con una experiencia menor de dos años 
deben participar del Proceso de Acompañamiento Profesional Local, el 
cual asigna un docente mentor al docente principiante durante su primer 

Cuadro 7.6  Programas de inducción en América Latina
Chile Ecuador México Perú

Año de 
inicio 

Implementación 
gradual 2017–23

2014 2016

Duración 10 meses 4 meses 2 años 6 meses

Público 
objetivo

Docentes con 
experiencia menor 
a dos años

Todos los docentes 
que ingresan a la 
carrera

Todos los docentes 
que ingresan a la 
carrera

Docentes con 
experiencia menor 
a dos años en 
escuelas públicas

Descripción • Acompañamiento 
con mentores

• Curso virtual • Acompañamiento 
con mentores

• Tutoría en línea

• Acompañamiento 
con mentores

• Plataforma virtual

Incentivo 
monetario

$81.054 mensuales 
(US$128) 

Fuente: Elaboración propia a partir de la Ley del Sistema Desarrollo Profesional Docente en Chile; 
información del curso de inducción en http://mecapacito.educacion.gob.ec/ del Ministerio de Edu-
cación de Ecuador; Ley General del Servicio Profesional Docente e INEE (2018) en México; y Ley de 
Reforma Magisterial y Resolución Ministerial 160-2016-MINEDU que aprueba la norma técnica del 
programa de inducción en Perú.

http://mecapacito.educacion.gob.ec/
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año de ejercicio profesional. Además, se otorga un incentivo moneta-
rio mensual a los docentes que participan en el programa de inducción 
($81.054, equivalentes a US$128). Este programa tiene una implementa-
ción gradual que comenzó en 2017 y continuará hasta 2023.

En México, la reforma a la carrera docente de 2013 estableció que 
durante dos años los nuevos profesores deben ser acompañados por 
tutores, los cuales son seleccionados por las autoridades educativas o 
los organismos descentralizados. En 2015 se inició el acompañamiento 
con tutores, y en el ciclo escolar 2016-17 se brindó acompañamiento 
a 20.491 nuevos docentes de educación básica. No obstante, la tuto-
ría para docentes noveles es incipiente y varios estados aun no la han 
implementado, como Chiapas y Michoacán. Desde el ciclo 2017-18 se 
efectúa la tutoría en línea con el objetivo de reducir los déficits de tuto-
res para los docentes noveles (INEE, 2017).15

Tras realizar encuestas y entrevistas a las autoridades responsables 
de la formación docente en las entidades federativas, Santibáñez et al. 
(2017) indican que la mayoría de las entidades tiene dificultades para 
reclutar suficientes tutores. En algunos casos las demoras en los pagos 
desmotivaron a muchos tutores y generaron mayores dificultades para 
reclutar personal adecuado en las siguientes convocatorias. Además, no 
todos los interesados tienen el perfil de tutor y en algunos lugares no 
existe nadie con ese perfil. Ante esto, las autoridades locales solicitaron a 
los supervisores o directores de escuela que fungieran como tutores, aun-
que no podían recibir incentivos económicos por no cumplir con el perfil.

El 69% de las autoridades encuestadas considera que la selección 
y asignación de tutores para docentes noveles ya está implementada 
o en proceso de implementación, mientras que el resto indica que está 
en planificación o no está contemplada. Asimismo, solo el 31% de los 
encuestados señala que existen buenos procesos para garantizar la cali-
dad y la pertinencia durante la selección, la asignación y el seguimiento 
de los tutores; el resto considera que los procesos son regulares, malos 
o no existen. 

En Perú, según la nueva ley docente de 2012 y su reglamento, los 
profesores que ingresan a la carrera magisterial con menos de dos 
años de experiencia en la docencia pública deben seguir un programa 

15 Cabe recordar que, además de los tutores para docentes noveles, las entidades 
deben seleccionar y asignar tutores para los maestros con resultados insuficientes 
en la evaluación de desempeño.
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de inducción, con una duración máxima de seis meses. El programa 
comenzó a implementarse en 2016 y cuenta con dos componentes: 
i) presencial, dentro del cual los nuevos docentes tienen mentores en la 
institución educativa, y ii) virtual, donde se ofrece una plataforma con 
herramientas y recursos pedagógicos. En 2016 participaron en el pro-
grama 1.404 docentes recientemente nombrados (Minedu, 2016).

A diferencia de los casos previos, en Ecuador el programa de induc-
ción se basa en un curso en línea para los docentes noveles. Según la 
nueva ley de carrera docente, los nuevos profesores deben completar el 
curso de inducción en sus dos primeros años de trabajo, y es un requi-
sito para ascender. El curso dura cuatro meses e incluye módulos como 
la gestión del aprendizaje, la interacción en el aula, la cultura institucio-
nal y el sistema educativo. 

Por su parte, en Colombia, en 2015 se implementó un programa de 
inducción denominado Pioneros. Este programa consta de tres etapas: 
i) bienvenida a la profesión docente a cargo del Ministerio de Educa-
ción, ii) identificación de las necesidades de los docentes liderada por 
las entidades territoriales y iii) acompañamiento pedagógico con men-
tores. Durante el proceso de acompañamiento se hacen observaciones 
de clases, se realiza la sistematización de prácticas del docente en un 
portafolio y se ofrecen talleres enfocados en herramientas que contri-
buyan a la buena docencia. 

Por último, en Brasil, diversos estados y municipios han establecido 
cursos y actividades para los nuevos maestros. Por ejemplo, la municipa-
lidad de Sobral, en el estado de Ceará, ofrece, desde 2005, un programa 
de inducción para los docentes durante el estágio probatório (período 
de prueba de tres años previo a que el docente sea nombrado de forma 
definitiva). Los docentes deben asistir a clases una vez por semana en 
horario nocturno en la Escola de Formação de Professores y participar 
en el programa Olhares, que busca ampliar sus conocimientos cultura-
les. Los participantes del programa reciben un incentivo monetario que 
representa el 25% del salario base de cuatro horas, y deben asistir al 
menos al 80% de las clases para obtener una evaluación satisfactoria 
(André, 2015).

Períodos de prueba

Los concursos de ingreso son un primer paso para identificar a potencia-
les docentes efectivos. Sin embargo, muchas veces no son suficientes. 
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Los docentes seleccionados pueden no haber demostrado todas las 
competencias como docentes o pueden no haberlas adquirido aun, ya 
que algunas capacidades pueden ser desarrolladas luego de un período 
de práctica profesional más extenso del que se tiene durante la forma-
ción inicial (OCDE 2010, 2013). 

Como ya se señaló, los primeros años de experiencia profesional tie-
nen un impacto considerable sobre la efectividad docente (Araujo et al., 
2016; Chingos y Peterson, 2011; Hanushek et al., 2005; Rivkin et al., 2005). 
Esto implica que la efectividad de los maestros se conoce con mayor 
certeza luego de que estos empiezan a trabajar en las escuelas y que, 
además, es posible identificar mayores diferencias en la efectividad de 
los docentes después de observarlos por un año que al momento de la 
contratación (Kane y Staiger, 2005). Por esta razón, con el objetivo de 
identificar a docentes efectivos algunos sistemas educativos establecen 
un período de prueba para los maestros que recién se inician en la carrera. 
Se trata de un mecanismo por el cual los docentes identificados como 
inefectivos pueden ser desvinculados de la carrera, mientras que aquellos 
que demuestran competencia obtienen una posición permanente.

Países como Canadá y Nueva Zelanda usan períodos de prueba con 
evaluaciones de las competencias esperadas, y fijan consecuencias cla-
ras en casos de éxito y de fracaso. En Canadá, el período de prueba 
dura un año. La evaluación se da durante el período de prueba y al final 
del mismo, y está a cargo del director de la escuela. Se evalúan varios 
aspectos, como la planificación y preparación de la clase, las prácticas 
de enseñanza, el ambiente de clase y su contribución en la escuela, utili-
zando diferentes instrumentos (observaciones de clase, conversaciones 
con evaluadores, colaboración con pares y encuestas a padres). Los 
resultados de la evaluación influyen en qué tan rápido pueden los maes-
tros progresar en la carrera, con la posibilidad de que no se les renueve 
su contrato si tienen resultados insatisfactorios. La evaluación para el 
período de prueba en Nueva Zelanda es similar. Sin embargo, en este 
caso la duración del período de prueba varía según las horas trabajadas, 
y los docentes con resultados insatisfactorios pueden ser evaluados solo 
una vez más (OCDE, 2013). 

La evidencia sugiere que los períodos de prueba pueden ser efica-
ces para identificar docentes efectivos y promover el aprendizaje de los 
estudiantes. Por ejemplo, en Los ángeles, Estados Unidos, Kane y Staiger 
(2005) encuentran que desvincular a los docentes inefectivos tras el pri-
mer año de experiencia incrementa el aprendizaje estudiantil en el largo 
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plazo. Sin embargo, los docentes que están siendo evaluados para acce-
der a una posición permanente pueden invertir más de su propio dinero 
en materiales de clase y tener una mayor participación en los comités de la 
escuela y en actividades extracurriculares, afectando el esfuerzo durante 
el año de la evaluación para luego retornar a su nivel previo (Jones, 2015).

Períodos de prueba en América Latina

De los países analizados, Brasil, Colombia, Ecuador y México tienen 
períodos de prueba. La duración del período de prueba en estos paí-
ses varía: en Colombia puede durar desde cuatro meses hasta un año 
(dependiendo de la fecha de ingreso a la carrera), mientras que en 
México se extiende por dos años y en Brasil por tres años. En general, 
al finalizar el período de prueba se evalúan el cumplimiento de las res-
ponsabilidades, los conocimientos y las habilidades para desempeñarse 
como docentes (véase el cuadro 7.7). 

Cuadro 7.7  Períodos de prueba en América Latina
Colombia México Ecuador

Duración 4 meses–1 año 2 años Hasta 2 años.

Público 
objetivo

Todos los 
docentes nuevos

Todos los docentes nuevos Docentes nuevos con un 
resultado del 70% al 79% en la 
prueba de conocimientos en el 
concurso de ingreso

Componentes 
de la 
evaluación

Evaluación 
a cargo del 
director de la 
escuela Incluye:
• Entrevista 

inicial
• Recolección 

de evidencias

Evaluación al final del 
segundo año. Incluye:
• Informe de cumplimiento 

de responsabilidades 
profesionales

• Expediente de evidencia 
de enseñanza

• Examen de conocimientos 
y competencias didácticas. 

• Planificación didáctica 
argumentada

• Examen complementario 
según materia

Prueba de conocimientos

Consecuencias Si su 
desempeño es 
insuficiente son 
desvinculados

Si no asisten a las 
capacitaciones o su 
desempeño es insuficiente 
son desvinculados

Pueden rendir la prueba de 
conocimientos dos veces y deben 
obtener al menos el 80%; si no 
alcanzan el 80% en la prueba son 
desvinculados

Fuente: Elaboración propia a partir de la ley de carrera docente y las normativas sobre los períodos 
de prueba en cada país. 
Nota: En México, los docentes reciben una plaza definitiva luego de seis meses en el puesto, y al 
final del segundo año deben obtener resultados satisfactorios en la evaluación para poder perma-
necer en el puesto. 
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En Colombia, la evaluación está a cargo del director de la escuela 
y existen criterios sobre las competencias funcionales y de compor-
tamiento que deben ser evaluadas. La evaluación consiste en una 
entrevista inicial con el docente, la recolección de evidencias y una eva-
luación final. Si el docente desaprueba es separado del servicio, pero 
puede presentarse de nuevo al concurso de ingreso cuando haya otra 
convocatoria. Sin embargo, no hay evidencia de que se apliquen proce-
dimientos para verificar la confiabilidad con la que los directores utilizan 
los criterios (Meckes, 2014). Además, evidencia anecdótica señala que 
prácticamente todos los docentes aprueban la evaluación, pues los 
directores no desean enfrentar disputas legales con los docentes des-
vinculados (Brutti y Sánchez Torres, 2017). 

En México se realizan dos evaluaciones durante los dos años en que 
los docentes noveles son acompañados por un tutor. Al cabo del primer 
año se efectúa una evaluación diagnóstica, que consiste en un informe 
de cumplimiento de responsabilidades y un cuestionario de necesidades 
formativas.16 El objetivo de esta evaluación es identificar las fortalezas y 
debilidades del docente para poder brindarle apoyo y programas de capa-
citación de acuerdo con sus necesidades. Al final del segundo año se lleva 
a cabo una evaluación de desempeño, que incluye un informe de cumpli-
miento de responsabilidades profesionales, un expediente de evidencia 
de enseñanza, un examen de conocimientos y competencias didácticas, 
una planificación didáctica argumentada y un examen complementario 
en el caso de algunas materias. Si el docente no asiste a los programas 
de capacitación o a la evaluación al final del segundo año, o se identifica 
insuficiencia en su desempeño, se da por terminado el nombramiento. 

La primera evaluación al final del segundo año (o de fin de período 
de prueba) se implementó en el ciclo escolar 2016-17, y solo la desapro-
baron el 3% de los docentes de educación básica y el 8% de los docentes 
de educación media. Sin embargo, los docentes que desaprobaron fue-
ron reevaluados debido a que muchos de ellos no habían recibido el 
acompañamiento de tutores por dos años, según lo estipulado en la 
actual ley de carrera docente (véase el apartado sobre programas de 
inducción en México para mayores detalles).

En tanto, Ecuador estableció en 2015 un período de prueba de dos 
años para los docentes que obtienen un resultado de entre el 70% y 

16 En el año escolar 2016-17 la evaluación al término del primer año escolar también 
incluía un examen en línea de conocimientos y habilidades docentes.
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el 79% en la prueba de conocimientos específicos en el concurso de 
ingreso. Para acceder al nombramiento definitivo los docentes deben 
alcanzar un puntaje igual o superior al 80% en una nueva evaluación rea-
lizada dentro del período provisional. Tienen derecho a rendir la prueba 
en dos ocasiones y en caso de no alcanzar el 80% son desvinculados 
de la profesión. Hasta la fecha no se ha encontrado evidencia sobre la 
implementación de esta política. 

Por último, en Brasil los trabajadores del sector público seleccio-
nados por concurso, incluso los docentes, deben pasar por el estágio 
probatório, un período de prueba de tres años previo al nombramiento 
definitivo. Según la ley, durante el período de prueba deben evaluarse 
las aptitudes y capacidades para el desempeño del cargo teniendo en 
cuenta factores como asistencia, disciplina, capacidad de iniciativa, pro-
ductividad y responsabilidad. No obstante, en la mayoría de los estados y 
municipios los docentes obtienen el cargo permanente de manera auto-
mática luego de los tres años del período de prueba sin que se lleve a cabo 
ninguna evaluación. Solo algunos estados (como Amazonas) y munici-
pios (como Sobral) brindan capacitaciones y evalúan a los docentes.

Conclusiones

En este capítulo se describen los concursos de ingreso a la carrera pública 
magisterial y las medidas para apoyar a los docentes noveles. En la última 
década, los concursos de ingreso en la región han registrado cambios en 
pos de procesos más imparciales y rigurosos. Actualmente los concur-
sos utilizan diferentes instrumentos como los antecedentes, las pruebas 
escritas de conocimientos específicos de la disciplina y pedagógicos, las 
entrevistas y clases demostrativas. Si bien aún se requiere mayor investiga-
ción, la evidencia sugiere que los antecedentes académicos predicen poco 
de la efectividad docente; los resultados en las pruebas de conocimiento 
tienen un poder predictivo que varía según el nivel y la materia que se ense-
ñen; y las clases demostrativas predicen parte de la efectividad. Dado que 
no hay un solo instrumento que permita identificar claramente la futura 
efectividad docente, resulta clave contar con concursos de ingreso multi-
dimensionales. Varios países de la región han avanzado en esta dirección. 

Luego de que los docentes ingresan a la carrera magisterial son 
asignados a las escuelas públicas. En la mayoría de los países estudia-
dos, los docentes con mayores puntajes en los concursos de ingreso 
eligen primero las escuelas de su preferencia, que suelen ser las que se 
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ubican en zonas urbanas y tienen estudiantes de mayor NSE y mejores 
resultados en las pruebas de aprendizajes. Este mecanismo de asigna-
ción genera que los docentes nuevos y potencialmente menos efectivos 
se concentren en las escuelas más vulnerables. 

Los primeros años de experiencia impactan de modo considerable 
sobre la efectividad de los docentes. Ante esto se están implementando 
programas de inducción que buscan ayudar a los docentes noveles a 
enfrentar los retos de la profesión e incentivar su permanencia en el 
sistema escolar. La evidencia sugiere que el acompañamiento con men-
tores puede mejorar las prácticas docentes e impactar positivamente 
sobre el aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, se debe tener en 
cuenta que la efectividad de los programas con mentores depende de la 
duración, la intensidad y la calidad de la mentoría. 

Para que los programas con mentores sean efectivos, los sistemas 
educativos deben seleccionar a mentores capaces de observar el tra-
bajo en el aula de forma sistemática, brindar retroalimentación y sugerir 
ideas y estrategias para mejorar la práctica docente. Asimismo, los 
mentores deben ser maestros con experiencia, capacitados, que conoz-
can el contexto de la escuela y que puedan reunirse frecuentemente 
con los docentes noveles, al menos durante su primer año de ejerci-
cio profesional. Varios de los países de América Latina han comenzado 
a implementar programas de inducción con mentores. Debido a que 
capacitar a un gran número de mentores representa un reto de imple-
mentación, en una primera etapa los programas de inducción pueden 
concentrarse solo en aquellos docentes que ingresan a la carrera pública 
y cuentan con menos de dos años de experiencia docente, como ocu-
rre en Chile y Perú. A medida que se vayan fortaleciendo, los programas 
pueden ampliarse a todos los docentes que ingresan a la carrera pública 
docente, independientemente de sus años de experiencia previa como 
docentes temporales o en escuelas privadas. 

Por último, dado que resulta difícil identificar con precisión a los 
potenciales docentes efectivos durante los concursos de ingreso a 
la carrera, en algunos países se implementan períodos de prueba. Al 
finalizar este período, los docentes identificados como inefectivos son 
desvinculados de la carrera, mientras que los que demuestran compe-
tencia obtienen una posición permanente. Si bien algunos países de la 
región han comenzado a implementar período de pruebas, aún existe 
poca evidencia sobre la rigurosidad de las evaluaciones al finalizar el 
período y la desvinculación de los docentes menos efectivos.





Capítulo8
Cómo atraer, preparar 

y seleccionar a los 
docentes del futuro

Durante gran parte del siglo xx los países de América Latina resol-
vieron de manera exitosa el desafío de incorporar a los niños a la 
educación primaria y, en gran medida, a los jóvenes a la secun-

daria. Pero la región tiene un gran reto pendiente: que todos los niños y 
jóvenes desarrollen los aprendizajes y las habilidades que necesitan para 
alcanzar su máximo potencial. Tener un docente efectivo es fundamental 
para lograr este objetivo. 

Desafortunadamente, los sistemas educativos de América Latina se 
enfrentan a múltiples dificultades para atraer, preparar y seleccionar a 
docentes efectivos. El primer problema es el escaso interés de candi-
datos talentosos en convertirse en docentes, debido, en gran parte, a 
las bajas remuneraciones relativas, así como a las condiciones laborales 
difíciles para ejercer la profesión, sobre todo en áreas urbanas margina-
les y rurales. Las dificultades continúan con los programas de formación 
inicial, que no están formando a los docentes con las habilidades que 
precisan para ser efectivos en el aula, y se acentúan por la relativa baja 
selectividad para entrar a la profesión. Esta situación debería ser causa 
de alarma en la región. 

La literatura especializada, tanto internacional como regional, reco-
noce al profesor como el elemento fundamental para que los estudiantes 
adquieran los aprendizajes y habilidades necesarias en las escuelas. Por 
eso, resulta indispensable —y urgente— diseñar e implementar reformas 
a los sistemas educativos para que logren atraer, preparar y seleccionar 
a los docentes del futuro. Solo así se podrá transformar el estatus de la 
profesión docente, aumentar la efectividad de los docentes de la región 
y mejorar los aprendizajes de los estudiantes. Como se ha visto a lo largo 
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de este libro, en los últimos años algunos países de América Latina han 
avanzado en la implementación de políticas que buscan elevar el presti-
gio de la profesión y fortalecer la carrera docente. 

¿Por qué se perdió el prestigio docente?

Entender los procesos históricos que ha vivido la profesión docente en 
las últimas décadas es crucial para comprender la situación actual y evi-
tar simplificaciones inadecuadas, las cuales hoy en día llevan muchas 
veces a señalar a los docentes como los culpables de la baja calidad edu-
cativa de la región. En este libro se muestra cómo, hace varias décadas, 
los países de la región han venido descuidando la profesión docente, 
lo que ha contribuido al desprestigio de la misma. Comprender de qué 
manera ocurrieron los hechos ayuda a diseñar políticas educativas que 
permitan recuperar el estatus de la profesión y revertir esta situación.

Buena parte de la explicación del declive histórico del presti-
gio docente reside en el modo en que se logró la gran expansión de 
la cobertura escolar en América Latina a mediados del siglo xx. Esta 
expansión educativa, que se dio tanto a nivel primario como secunda-
rio, implicó la incorporación de decenas de miles de nuevos maestros 
a las plantillas del profesorado. Como este proceso ocurrió de manera 
acelerada, muchas veces se realizó a costa de la calidad en la formación 
inicial docente. Los gobiernos hicieron un gran esfuerzo por facilitar la 
obtención del título docente, por ejemplo, con cursos por correspon-
dencia o con cursos muy cortos de formación profesoral. Además de 
estas medidas ad hoc, proliferaron rápidamente los programas de for-
mación docente en las escuelas normales, algunas veces menoscabando 
su calidad. El ascenso de la formación normal al nivel superior tampoco 
provocó una mejora sustantiva en la calidad de los programas. Por otro 
lado, el creciente número de maestros generó una presión cada vez 
mayor de los salarios docentes sobre el tesoro público. Durante la cri-
sis de los años ochenta, por ejemplo, los docentes sufrieron una drástica 
reducción de sus salarios, mucho más alta de la que padecieron otros 
profesionales. De esta manera, se conjugaron dos factores que afecta-
ron el prestigio de la profesión docente: el descuido de la calidad de su 
formación inicial y el derrumbe de sus salarios reales.

A la pérdida de prestigio de la profesión docente se sumaron los 
cambios en el mercado laboral femenino, que abrieron nuevas opor-
tunidades de trabajo para las mujeres, potencialmente más atractivas 
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que la docencia. La docencia era, y todavía es, una profesión que ejer-
cen sobre todo las mujeres. Pero mientras a comienzos del siglo xx la 
docencia era una de las pocas alternativas profesionales que tenían las 
mujeres, a partir de la década de 1960 surgieron muchas otras oportuni-
dades laborales para ellas. Por ejemplo, el desarrollo y la expansión del 
aparato estatal de América Latina generaron nuevos empleos de oficina 
para las mujeres. Además, el aumento del nivel educativo de las muje-
res permitió que se incrementara significativamente su participación en 
profesiones de mayor remuneración. En la actualidad, en los países estu-
diados más de un tercio de los profesionales con alta remuneración está 
conformado por mujeres, llegando a casi el 50% en Argentina y Brasil. 
Así, con la aparición de estas nuevas oportunidades laborales, muchas 
de las mujeres más talentosas tendieron a migrar hacia otras profesio-
nes, hecho que contribuyó al deterioro del prestigio docente.

¿Cómo recuperar el prestigio docente?

Devolverle el prestigio a la profesión docente es una deuda pendiente 
con los maestros, con los estudiantes y con la sociedad en general. Trans-
formar la profesión docente luego de décadas de descuido no es una 
tarea sencilla. Sin embargo, varios países de la región se han comprome-
tido con este gran reto y están implementando reformas docentes con el 
objetivo de recuperar el prestigio de la profesión. 

Las reformas a las carreras docentes en los países de América Latina 
estudiados evidencian sus esfuerzos por elevar el prestigio y la calidad 
de la profesión. Las políticas incluidas en las nuevas leyes docentes varían 
por país y ponen énfasis en diferentes factores o etapas. Por ejemplo, en 
Chile se han establecido requisitos para el ingreso a las carreras de Edu-
cación, pero no hay un concurso nacional estandarizado para el ingreso 
a la carrera pública magisterial, mientras que en países como Colombia, 
Ecuador y Perú sucede lo contrario. No existe una solución única que 
asegure el éxito para todos los países. La combinación de políticas más 
adecuada dependerá del contexto, los recursos, la institucionalidad y la 
organización administrativa, y la capacidad técnica de cada país. 

Dado que varias de las políticas docentes implementadas en América 
Latina son recientes, aun no se cuenta con muchos estudios rigurosos que 
permitan analizar su impacto en atraer y formar a docentes más efectivos. 
Fuera de la región existe mayor evidencia empírica sobre el impacto de 
políticas docentes, pero en muchos casos no es suficiente ni concluyente. 
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A pesar de estas limitaciones, los casos de estudio y la evidencia dispo-
nible dentro la región y fuera de ella sugieren algunas orientaciones y 
mejores prácticas al diseñar e implementar políticas docentes. 

Políticas para que la profesión docente sea más atractiva

Incremento salarial y modificaciones en la estructura de remuneraciones

La evidencia sugiere que los incrementos generales de salarios que no 
tienen vinculación con el desempeño no suelen mejorar la efectividad 
de los docentes que ya trabajan en las escuelas. Sin embargo, salarios 
más altos sí podrían afectar el flujo de los nuevos docentes al incenti-
var a candidatos más talentosos a ser docentes y elevar el prestigio de 
la profesión. Aumentar los salarios cobra mayor importancia en países 
donde existe una brecha significativa entre los salarios de los docentes 
y los de otros profesionales. Ecuador es uno de los países de la región 
donde más se ha reducido esta brecha: los salarios de los docentes en 
escuelas públicas pasaron de representar el 61% del salario de otros pro-
fesionales en 2005 al 93% en 2012. Tener una remuneración competitiva 
con otras profesiones puede incentivar a que jóvenes más talentosos, 
y potencialmente más efectivos, consideren la profesión docente entre 
sus opciones profesionales. 

Asimismo, las estructuras salariales más flexibles y que recono-
cen el desempeño de los docentes podrían atraer y retener a docentes 
efectivos. Los profesionales más efectivos suelen tener un costo de 
oportunidad más alto que los menos efectivos. Por lo tanto, además del 
nivel educativo y la antigüedad, la estructura salarial debe considerar 
medidas de efectividad o desempeño de los maestros a lo largo de la 
carrera docente.

El nivel y la estructura de los salarios de la carrera docente, en 
comparación con los de otras profesiones, son, entonces, factores que 
influyen en cuán atractiva resulta la carrera docente cuando los jóve-
nes están decidiendo qué carrera estudiar. Por eso, al diseñar la política 
salarial docente, los formuladores de políticas deben considerar las 
remuneraciones de las profesiones que compiten con la docencia para 
poder realizar una mejor calibración de los salarios necesarios para 
atraer talento a la profesión docente.

Si bien aumentar los salarios es clave, se debe tomar en cuenta que 
esta política suele generar una fuerte presión fiscal para el gobierno. Al 
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introducir las reformas, la mayoría de los países estudiados contaba con 
un sólido crecimiento económico y holgura fiscal. Tener finanzas públicas 
sólidas podría facilitar la implementación y sostenibilidad de las nuevas 
políticas salariales. Los docentes representan el mayor porcentaje de ser-
vidores públicos, por eso los aumentos salariales generales provocan un 
importante efecto en el presupuesto público. Ante ello, se recomienda 
que la implementación se haga de forma gradual y de la mano del for-
talecimiento de los equipos técnicos y administrativos de los ministerios, 
en particular en su capacidad de planificar la carga fiscal futura frente a 
cambios en los salarios, la estructura salarial, la composición demográ-
fica de la fuerza laboral docente y las demandas de educación. 

Oportunidades de crecimiento profesional a través de una carrera 
meritocrática

Una alternativa para hacer más atractiva la carrera docente es introdu-
cir mecanismos que fomenten la meritocracia durante la vida laboral del 
profesor. La herramienta más importante que se ha introducido para vin-
cular la carrera magisterial con el mérito la constituyen las evaluaciones 
de desempeño a docentes, cuyos resultados inciden en su desarrollo 
profesional. Para que una política de esta naturaleza sea exitosa, en pri-
mer lugar es necesario definir de una manera muy clara cuáles son los 
dominios y las competencias que se esperan de los docentes y los distin-
tos niveles de desempeño para cada competencia. Por ejemplo, Chile y 
Perú cuentan con el Marco para la Buena Enseñanza y el Marco de Buen 
Desempeño Docente, respectivamente. 

Otra decisión que deben tomar los formuladores de políticas al 
momento de introducir evaluaciones docentes es qué instrumentos uti-
lizar para medir la efectividad docente. No existe un único instrumento 
capaz de capturar todos los aspectos relevantes sobre la profesión 
docente y tampoco hay evidencia contundente acerca de qué ins-
trumentos predicen mejor la efectividad docente. Por lo tanto, es 
recomendable que las evaluaciones incluyan diferentes instrumentos 
—como observaciones de clases, portafolio de experiencias docentes, 
pruebas escritas, resultados en evaluaciones a estudiantes y encuestas 
a alumnos o padres de familia— y que estos instrumentos estén asocia-
dos a las competencias esperadas que han sido definidas en los marcos 
de buen desempeño docente. Estudios realizados en Chile, por ejem-
plo, sugieren que los resultados de las grabaciones a maestros dictando 
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clases están más correlacionados con la efectividad docente (medida 
a través de la metodología de valor agregado de los resultados de los 
estudiantes) que otros instrumentos. Luego de seleccionar los instru-
mentos es preciso establecer la ponderación que se le dará a cada uno 
en el puntaje final de la evaluación. Además, es importante analizar la 
efectividad de todos los instrumentos de forma que puedan ser mejora-
dos constantemente.

Asimismo, es necesario determinar la periodicidad de las evalua-
ciones, de modo que la evaluación a los maestros se realice de manera 
frecuente sin descuidar su rigurosidad. En los países de América Latina 
estudiados, la periodicidad oscila entre un año (en Colombia) y cinco años 
(en Perú), y suele estar en función de la rigurosidad de las evaluaciones y 
la capacidad para implementarlas. En Perú, donde se llevan a cabo evalua-
ciones de desempeño con diferentes instrumentos, incluso observaciones 
de clases, la periodicidad fue modificada de tres años a cinco años.

Al implementar las evaluaciones de desempeño es indispensable 
contar con capacidad técnica y garantizar su transparencia. Por ejemplo, 
si se quiere observar el desempeño de los docentes en el aula, primero 
es necesario capacitar a los observadores. Para garantizar la imparcia-
lidad en la evaluación es recomendable incluir observadores externos o 
evaluadores anónimos (en casos de grabación de clases) y que al menos 
dos observadores evalúen al mismo docente. En Chile, la corrección del 
portafolio es anónima, los evaluadores son profesores capacitados y con 
al menos cinco años de experiencia docente, y hay una doble corrección 
al azar del 25% de los módulos. 

En los casos en los cuales no hay suficiente capacidad ni recur-
sos para evaluar a todos los docentes en un mismo año es conveniente 
implementar las evaluaciones de forma gradual. Por ejemplo, se podría 
evaluar a los docentes según el nivel escolar (como en Perú) o la zona 
geográfica (como en Ecuador), en diferentes años. Además, en varias 
carreras docentes la periodicidad de las evaluaciones de desempeño 
depende de los resultados del maestro. En Chile, México y Perú los 
docentes con resultados insatisfactorios deben ser evaluados nueva-
mente luego de un año, mientras que aquellos con buenos resultados 
son evaluados luego de cuatro años (cinco años en el caso de Perú). 

Las evaluaciones periódicas de desempeño pueden constituir un 
mecanismo clave de rendición de cuentas a lo largo de la carrera. Gene-
ralmente los resultados de las evaluaciones docentes se utilizan para 
recompensar a los profesores que alcanzan estándares de calidad, ya 



CÓMO ATRAER, PREPARAR Y SELECCIONAR A LOS DOCENTES DEL FUTURO 203

sea a través de incentivos monetarios o de oportunidades de ascenso en 
el escalafón, y para desvincular a los docentes que tienen bajos desem-
peños de modo sistemático. Además, las evaluaciones pueden tener un 
objetivo formativo, sirviendo como una herramienta para promover la 
mejora del desempeño docente. En base a los resultados de las evalua-
ciones de desempeño, se puede realizar un diagnóstico de la efectividad 
del docente, otorgar retroalimentación sobre sus fortalezas y debilida-
des, y ofrecer apoyo focalizado de acuerdo con sus necesidades. La 
periodicidad de las evaluaciones permitiría que los docentes recibieran 
esta retroalimentación de forma frecuente. 

Condiciones de trabajo

Las condiciones de trabajo de los docentes pueden tener efectos sobre 
el atractivo de la carrera y la calidad de la enseñanza. Factores como la 
infraestructura y el equipamiento escolar, el clima laboral y la seguridad 
en la escuela, el tamaño de la clase, la jornada de trabajo, el apoyo de 
otros profesionales (por ejemplo, psicólogos, psicopedagogos, asisten-
tes sociales) en la escuela y el tiempo destinado a actividades no lectivas 
pueden incidir en la motivación y el desempeño de los docentes. 

En países con alto desempeño estudiantil, los docentes suelen dedi-
car entre el 30% y el 40% de la jornada de trabajo a actividades no 
lectivas relacionadas con la mejora de la enseñanza. Entre estas acti-
vidades se destacan las colaboraciones entre docentes, las entrevistas 
con alumnos y familias, los programas de desarrollo profesional in situ 
y las investigaciones sobre la efectividad de diversas estrategias peda-
gógicas. En algunos de los países de América Latina estudiados se han 
establecido tiempos no lectivos, que oscilan entre el 13% y el 35% de 
la jornada laboral, con el fin de 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 y compartir experiencias.

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

La evidencia muestra que existe un déficit de docentes efectivos en 
escuelas ubicadas en lugares aislados, y con mayor proporción de estu-
diantes de bajo desempeño y menor nivel socioeconómico, lo cual 
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contribuye a perpetuar la inequidad en los sistemas educativos. Los 
gobiernos pueden hacer frente a este problema de distintas maneras. 
Una solución está relacionada con las reglas de asignación de docentes. 
En países como República de Corea y Singapur, los gobiernos deciden 
en qué escuelas trabajarán los docentes, y pueden asignar a los más 
efectivos a las escuelas que más los necesitan. Cabe destacar que en 
estos países los docentes reciben salarios competitivos y cuentan con 
buenas condiciones de trabajo. Por el contrario, en la mayoría de los paí-
ses de América Latina estudiados los docentes eligen en qué escuela 
quieren enseñar. Los profesores con mayores puntajes en los concur-
sos de ingreso (y potencialmente más efectivos) tienen prioridad para 
seleccionar la escuela, y suelen preferir escuelas en zonas urbanas y con 
estudiantes de mayor nivel socioeconómico.

 Muchos gobiernos de América Latina otorgan incentivos econó-
micos y no económicos adicionales para atraer a los docentes donde 
más se los necesita. Respecto de los incentivos económicos, la evidencia 
sugiere que estos deben ser de una magnitud significativa para atraer a 
candidatos más talentosos. En la región, se conceden incentivos mone-
tarios para que los docentes vayan a trabajar a escuelas rurales, bilingües 
o de bajo nivel socioeconómico, pero aún se debe investigar su efecto 
en atraer a docentes más efectivos a dichas escuelas. Entre los países 
estudiados, Perú entrega los mayores incentivos a los docentes por tra-
bajar en esa clase de escuelas: representan hasta el 37% del salario al 
inicio de la carrera. Sin embargo, la mayoría de los incentivos monetarios 
no está enfocada necesariamente en atraer a docentes más calificados a 
las escuelas vulnerables. Una excepción es Chile, donde se han estable-
cido incentivos ligados al desempeño, que premian más a los docentes 
que han logrado avances importantes en la carrera y trabajan en escue-
las difíciles. Utilizar este tipo de incentivos es recomendable, ya que no 
solo busca llenar las vacantes en las escuelas vulnerables, sino también 
atraer a docentes potencialmente más efectivos a dichas escuelas. 

Los incentivos no monetarios, como las mayores oportunidades 
de desarrollo profesional y las mejores condiciones de trabajo, tam-
bién pueden contribuir a atraer a docentes a escuelas vulnerables. En 
Perú, los profesores de escuelas rurales pueden ascender más rápido 
que los docentes que se desempeñan en zonas urbanas. Con relación a 
las mejores condiciones de trabajo, en Chile, las escuelas que atienden 
alumnos vulnerables reciben recursos adicionales para contratar per-
sonal de apoyo, brindar capacitación a profesores y adquirir materiales 
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pedagógicos. Si bien se han registrado esfuerzos en la región por imple-
mentar incentivos no monetarios, aún queda mucho por mejorar. Por 
ejemplo, en Shanghái, los docentes y directores que quieren ascender 
primero deben trabajar en escuelas de bajo desempeño estudiantil y 
contribuir a la mejora en los aprendizajes. Los docentes que trabajan en 
esas escuelas también reciben otros beneficios, como admisión priori-
taria a programas de posgrado y posibilidad de jubilación postergada 
hasta por cinco años. Es preciso resaltar que en Shanghái se reconoce 
a los directores como actores clave para facilitar y mejorar el trabajo de 
los docentes en las escuelas. Existe un sistema de rotación que lleva a 
los directores más efectivos de escuelas urbanas a escuelas rurales para 
que sean mentores y ofrezcan asesoría en la gestión escolar por dos 
años. De esta forma se busca garantizar que los docentes cuenten con 
apoyo mientras realizan su labor (Liang, Kidwai y Zhang, 2016).

Políticas para mejorar la formación inicial de los futuros docentes

Mayores requisitos para el ingreso a programas de formación inicial 
docente

Los sistemas educativos establecen requisitos para el ingreso a progra-
mas de formación inicial docente (FID) con el objetivo de contar con 
estudiantes talentosos, que luego puedan convertirse en docentes efec-
tivos. Los programas de FID en países con alto desempeño estudiantil, 
como Finlandia, República de Corea y Singapur, tienen procesos de 
admisión altamente selectivos, donde los candidatos pertenecen, por 
lo menos, al tercio superior de los egresados de la escuela secundaria. 
En estos países los procesos de admisión suelen evaluar, además de las 
aptitudes académicas, la motivación para ser docente y las habilidades 
comunicativas, por medio de entrevistas y clases demostrativas.

Hasta el momento, en América Latina los esfuerzos se han con-
centrado en ampliar los requisitos académicos de ingreso a la FID. Si 
bien el aumento de los requisitos busca elevar el prestigio de la profe-
sión y formar docentes potencialmente más efectivos, se recomienda 
implementarlo de manera gradual, como lo plantea la reciente ley de 
carrera docente en Chile. Un incremento drástico de los requisitos, como 
el observado en Perú entre 2007 y 2012, puede ocasionar una reduc-
ción en el número de postulantes y, como consecuencia, una escasez de 
docentes, particularmente en escuelas más vulnerables, sobre todo si la 
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profesión docente aún no goza de un alto prestigio. A medida que los 
sistemas educativos de la región se fortalezcan y se recupere el presti-
gio de la profesión docente, los mayores incrementos de los requisitos 
académicos de ingreso a la FID podrán ser más viables. Además, en 
el mediano plazo se podrían introducir otros factores en el proceso de 
admisión. La incorporación de criterios como la motivación para ser 
docente y las habilidades comunicativas podrían representar un mejor 
filtro para identificar a potenciales docentes efectivos. 

Para establecer nuevos requisitos de admisión es imprescindible 
que el gobierno coordine la política con las instituciones formadoras de 
docentes y supervise su implementación. En países con un gran número 
de instituciones de FID y con una débil regulación estatal de los progra-
mas, fijar nuevos requisitos de ingreso puede representar un gran reto, 
por eso se plantea como posibilidad en el mediano plazo. 

Incentivos económicos para candidatos talentosos

Los incentivos monetarios constituyen otra medida para atraer a candi-
datos talentosos a estudiar Educación, principalmente los incentivos en 
forma de becas y créditos para costear los estudios. Por lo general, las 
becas se otorgan a candidatos talentosos interesados en estudiar Peda-
gogía, y condicionan a los beneficiarios a trabajar por un cierto número 
de años en escuelas públicas una vez finalizados los estudios. En Argen-
tina, Chile y Perú existen becas exclusivas para carreras de Educación, 
basadas en el mérito y disponibles para los estudiantes de todos los 
niveles socioeconómicos. 

Es recomendable que los procesos de selección de becarios incluyan 
diversos criterios, de forma análoga a lo que se sugiere para los procesos 
de admisión a los programas de FID. En Argentina y Perú, por ejemplo, los 
procesos de selección contemplan, además del rendimiento académico 
en la escuela secundaria y los resultados en pruebas escritas, entrevistas 
personales para evaluar la vocación y el compromiso con la profesión. Asi-
mismo, con el fin de que los futuros docentes reciban una formación inicial 
de calidad, los programas solo otorgan becas para estudiar en institucio-
nes de educación superior acreditadas que cumplen con las condiciones 
de calidad establecidas por las autoridades educativas nacionales. 

Por último, resulta interesante explorar el uso del otorgamiento de 
becas como una herramienta para hacer frente a la falta de balance entre 
el número de docentes disponibles y los que se necesitan. En Argentina, 
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las Becas Compromiso Docente solo se conceden a estudiantes de Edu-
cación en áreas de déficit en los sistemas educativos provinciales. 

Regulación de los contenidos y resultados de los programas

A fin de mejorar la formación de los futuros profesores, los gobiernos 
pueden establecer estándares sobre los contenidos y resultados de los 
programas de FID. Aunque en general las instituciones de educación 
superior tienen autonomía a la hora de diseñar sus planes de estudio 
y los perfiles esperados de sus graduados, los gobiernos pueden fijar 
lineamientos tanto sobre los componentes clave que deben ser incluidos 
en los programas como acerca de las características básicas que debe-
rían tener todos los egresados.

Un elemento esencial de los programas de FID es su componente 
práctico, pues los futuros maestros deben estar preparados para ense-
ñar en las escuelas. Los conocimientos específicos de la disciplina y los 
pedagógicos son fundamentales, pero no son suficientes para enfren-
tar la sala de clases. La evidencia sugiere que los mejores programas de 
FID suelen registrar una mayor conexión entre sus currículos y el trabajo 
práctico en las escuelas. En países con alto desempeño estudiantil, como 
Finlandia y Singapur, los estudiantes de Educación observan y practican 
en escuelas constantemente. Los países de América Latina estudiados 
cuentan con lineamientos curriculares según los cuales las prácticas en 
escuelas deben representar entre el 8% y el 14% de la carga horaria. Sin 
embargo, estas resultan insuficientes y existen dudas sobre la calidad 
de su implementación. Resulta fundamental que la experiencia práctica 
en escuelas sea guiada y supervisada y por docentes con experiencia. 

En los países desarrollados la regulación se centra cada vez más en 
los resultados, como los conocimientos y las habilidades de los egre-
sados, y menos en el diseño curricular o los insumos (infraestructura, 
docentes de las instituciones de educación superior, entre otros). Esta-
blecer sistemas de regulación basados en resultados requiere contar con 
mecanismos que permitan determinar si los programas de FID están cum-
pliendo con los estándares definidos. En esta línea, Chile es pionero en 
la región. En 2011 desarrolló los Estándares Orientadores para la Forma-
ción Inicial, que definen los conocimientos pedagógicos y los específicos 
de la disciplina que los profesionales de la Educación deberían poseer 
una vez finalizados sus estudios. Y en 2016, por medio de la nueva ley 
docente, dispuso una prueba obligatoria para medir los conocimientos 
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de los egresados en Pedagogía (antes existía una prueba voluntaria). A 
medida que los sistemas de regulación en América Latina se fortalezcan, 
podrían ir incorporando este tipo de enfoque basado en resultados.

Sistemas de acreditación

La relativa menor inversión que se requiere para ofrecer carreras de Peda-
gogía, en comparación con otras carreras como Medicina o Ingeniería, 
ha constituido un incentivo para su rápida expansión, que ha resultado 
en un elevado número de instituciones que ofrecen la carrera pedagó-
gica. La acreditación es uno de los instrumentos que tienen los gobiernos 
para asegurar la calidad de los programas de formación docente. A fin de 
lograrlo, los sistemas de acreditación deben basarse en estándares cla-
ros de calidad, ser implementados efectivamente y asegurarse de que las 
consecuencias del proceso de acreditación se cumplan. 

En línea con la tendencia de una regulación basada en resultados, 
los estándares para obtener la acreditación de programas de FID en 
los países desarrollados se enfocan en el desempeño y los conocimien-
tos de los egresados. En la región, los sistemas de acreditación suelen 
evaluar factores como los planes de estudio, la infraestructura y la com-
posición del cuerpo docente de las instituciones formadoras. Si bien 
estos insumos son importantes, los sistemas educativos deberían optar 
por mecanismos de acreditación que evalúen los conocimientos y las 
competencias básicas que deben tener los egresados de Educación. En 
Chile, la nueva ley docente establece que los estudiantes de Pedagogía 
deben rendir dos evaluaciones (una al inicio de la carrera y otra al final 
de la misma) para que los programas obtengan la acreditación.

Además, es preciso fijar consecuencias claras para los programas no 
acreditados y que estas se cumplan, de modo que se generen incentivos 
para implementar mejoras y se brinde credibilidad al sistema. En Ecua-
dor, en 2012 se cerraron 14 universidades no acreditadas, y todas ellas 
ofrecían carreras de Educación. En Chile, en tanto, normativas recien-
tes disponen que los programas de FID que no alcanzan la acreditación 
no pueden admitir nuevos estudiantes, mientras que en Colombia las 
normas establecen que los programas no acreditados pierden la autori-
zación para el funcionamiento. Introducir mecanismos de acreditación y 
cierre de programas o instituciones de educación superior es un proceso 
que requiere fuerte compromiso político, porque es probable que esta 
medida genere rechazo, principalmente por parte de los administradores 
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de las instituciones afectadas. Los gobiernos deben definir procedimien-
tos claros para el traslado de los estudiantes a instituciones acreditadas 
donde puedan continuar sus estudios. 

El sistema de acreditación puede implementarse de forma gradual. 
En Colombia, los procesos para asegurar las condiciones básicas de 
calidad en todos los programas de educación superior comenzaron a 
aplicarse en 2010; y en 2017 se dispuso que las carreras de Educación 
deben alcanzar la acreditación de alta calidad. Dada la heterogeneidad 
que existe en cuanto a la calidad de la educación superior en América 
Latina, es importante que, en primer lugar, la entidad supervisora garan-
tice una calidad mínima en todas las instituciones y los programas. 

Financiamiento de proyectos de mejora

Algunos países de la región han establecido fondos para financiar pro-
yectos de mejora e innovaciones en instituciones que ofrecen programas 
de Educación. Estos fondos suelen otorgar financiamiento, de manera 
competitiva, a instituciones que presentan proyectos para mejorar los 
contenidos, las metodologías y la gestión de las instituciones de FID. Es 
el caso de Brasil, Chile y México. Otro tipo de fondos, como el que opera 
en Colombia, brinda financiamiento a instituciones a fin de que realicen 
las evaluaciones externas o las mejoras necesarias para obtener la acre-
ditación. En general, los programas de financiamiento permiten alinear 
los recursos y las capacidades de las instituciones con las prioridades y 
las metas estatales o nacionales. Esta es una política interesante de la 
cual aún no se conoce su efectividad, por lo tanto es necesario generar 
evidencia sobre su impacto en la calidad de la FID.

Políticas para seleccionar a los mejores candidatos y apoyar a los 
docentes noveles

Concursos de ingreso y asignación de docentes a las escuelas

Los sistemas educativos implementan concursos de ingreso a la carrera 
magisterial con el objetivo de identificar a los mejores candidatos para 
trabajar en las escuelas públicas. El desafío es determinar cuáles son los 
postulantes con mayor potencial para ser docentes efectivos, es decir, 
aquellos con una mayor capacidad para promover el aprendizaje de los 
estudiantes.
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Dado que no hay un solo instrumento que permita predecir clara-
mente la futura efectividad docente, resulta importante contar con 
concursos de ingreso multidimensionales. Los concursos pueden utilizar 
diferentes instrumentos, como los antecedentes académicos y los resul-
tados en las pruebas escritas, las entrevistas y las clases demostrativas. Si 
bien aún se requiere mayor investigación, la evidencia sobre los concur-
sos de ingreso sugiere que los antecedentes académicos predicen poco 
de la efectividad docente; los resultados en las pruebas de conocimiento 
tienen un poder predictivo que varía según el nivel y la materia que se 
enseñe; y las clases demostrativas predicen parte de la efectividad. 

Al diseñar los concursos de ingreso, los sistemas educativos deben 
determinar el nivel de descentralización y la autoridad responsable en 
las distintas etapas del concurso. En la región hay procesos centrali-
zados, como en Colombia, donde tanto las pruebas escritas como las 
entrevistas las realizan organismos centrales. En otros países, como 
Perú, hay procesos mixtos, donde las primeras etapas del proceso se 
hacen a nivel nacional y las siguientes etapas, si bien son estandariza-
das, están a cargo de las autoridades a nivel escolar y local. Chile, por 
su parte, cuenta con un proceso descentralizado en el que los concur-
sos de ingreso y los criterios de selección los definen los municipios y 
los sostenedores privados. En los sistemas más descentralizados, los 
gobiernos subnacionales deben tener apoyo financiero y técnico para 
poder implementar concursos rigurosos y transparentes. 

Luego de que los docentes ingresan a la carrera pública magiste-
rial son asignados a escuelas específicas. En la mayoría de los países de 
la región estudiados, los docentes con mayores puntajes en los concur-
sos de ingreso eligen primero las escuelas de su preferencia, que suelen 
ser las que se ubican en zonas urbanas y tienen estudiantes de mayor 
nivel socioeconómico y mejores resultados en las pruebas de aprendi-
zajes. Este mecanismo de asignación genera que los docentes noveles 
con peores puntajes en los concursos y potencialmente menos efectivos 
se concentren en las escuelas más vulnerables. Ante esta situación es 
clave disponer de incentivos monetarios y no monetarios para trabajar 
en escuelas vulnerables, como se mencionó anteriormente. 

Asimismo, las plazas que no fueron cubiertas tras los concursos o 
las plazas que se crean temporalmente por no contar con suficientes 
alumnos o financiamiento suelen ser ocupadas por docentes tempora-
les. A estos docentes no se les exige haber participado en los concursos 
de ingreso. En Perú, desde 2015 se da prioridad a los candidatos que 
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rindieron la prueba única nacional, primera etapa en el concurso, pero 
no es un requisito haberla aprobado. Si aún hay plazas disponibles, se 
evalúa a candidatos que no rindieron la prueba, en función de su educa-
ción y experiencia. En Colombia, en 2016 se creó el Banco de Excelencia, 
el cual establece un orden de mérito de los profesionales interesados en 
ser docentes temporales, según su educación, experiencia y puntaje en 
la prueba de egreso de la educación superior Saber Pro. Cuando hay una 
plaza vacante, las entidades territoriales certificadas deben seleccionar 
al aspirante con mayor puntaje. Utilizar la información disponible para 
contratar docentes temporales puede aumentar la competitividad y la 
transparencia de los procesos de selección. 

A pesar de las mejoras en los procesos de contratación de docentes 
temporales, se recomienda evitar la inclusión de un alto porcentaje de 
docentes temporales en las escuelas públicas, ya que esto podría menos-
cabar la meritocracia y el prestigio de la carrera docente. En Chile, Perú 
y Colombia los docentes temporales representan el 58%, el 41% y el 30% 
del total de los docentes de escuelas públicas secundarias, respectiva-
mente, y en general se concentran en los establecimientos más pobres y 
vulnerables. La evidencia sobre el impacto de los docentes temporales es 
mixta. Por un lado, cuando existen mecanismos de rendición de cuentas, 
los docentes temporales deben esforzarse y exhibir un buen desempeño 
si desean ser contratados al año siguiente. Por otro lado, los suelen contar 
con menores credenciales académicas y menos experiencia, y su proceso 
de ingreso a las escuelas es menos exigente y a veces menos transpa-
rente, lo que podría resultar en un alto número de docentes temporales 
poco efectivos. Estudios realizados en la región sugieren que los maestros 
o profesores temporales otorgan menos retroalimentación a sus estu-
diantes, están menos involucrados en las actividades de las escuelas y, 
en algunos casos, generan un menor aprendizaje (Ayala y Sánchez, 2017). 

Programas de inducción

La evidencia indica que los primeros años de experiencia impactan 
considerablemente sobre la efectividad de los docentes, por eso es 
importante brindar apoyo a los nuevos profesores. Varios países de la 
región han comenzado a apoyar a los maestros noveles en su inserción 
en la escuela y en la carrera docente a través de programas de inducción. 

Existen diferentes maneras de ofrecer inducción, pero la eviden-
cia sugiere que asignar mentores a docentes noveles tendría el mayor 
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impacto. El acompañamiento con mentores puede mejorar las prácticas 
docentes e impactar positivamente sobre el aprendizaje de los alumnos. 
Sin embargo, es preciso tener en cuenta que la efectividad de estos pro-
gramas depende de la duración, la intensidad y la calidad de la mentoría.

Para que los programas con mentores sean efectivos, los sistemas 
educativos deben seleccionar mentores capaces de observar el trabajo 
en el aula de forma sistemática, brindar retroalimentación y sugerir ideas 
y estrategias para mejorar la práctica docente. Asimismo, los mento-
res deben ser maestros con experiencia, capacitados, que conozcan el 
contexto de la escuela y que puedan reunirse frecuentemente con los 
docentes noveles.

Debido a que reunir y capacitar a un gran número de mentores 
representa un reto, en una primera etapa los programas de inducción 
pueden concentrarse solo en los docentes que ingresan a la carrera 
pública y tienen menos de dos años de experiencia docente, como ocu-
rre en Chile y Perú. A medida que el programa de mentores se fortalezca, 
podría ampliarse a todos los docentes que ingresan a la carrera pública 
docente, independientemente de sus años de experiencia previa como 
docentes temporales o en escuelas privadas. 

Período de prueba

Dadas las limitaciones que existen para identificar a los docentes efecti-
vos al momento de la contratación, algunos sistemas educativos evalúan 
a los maestros noveles tras un período de prueba. De esta manera, es 
posible corroborar su efectividad en el aula. Al finalizar este período, 
los docentes identificados como inefectivos son desvinculados de la 
carrera, mientras que los que demuestran competencia obtienen una 
posición permanente.

Al diseñar períodos de prueba es preciso establecer evaluaciones 
que permitan determinar si los docentes son efectivos o no al finali-
zar el período. Por ejemplo, en Canadá la evaluación se da durante el 
período de prueba y al final del mismo, y está a cargo del director de la 
escuela. Se evalúan varios aspectos, como la planeación y preparación 
de la clase, las prácticas de enseñanza, el ambiente de clase y la contri-
bución del maestro en la escuela, con base en diferentes instrumentos 
(observaciones de clase, conversaciones con evaluadores, colaboración 
con pares y encuestas a padres). Los resultados de la evaluación influ-
yen en qué tan rápido el docente puede progresar en la carrera, con 
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la posibilidad de que no se le renueve el contrato si tiene resultados 
insatisfactorios. Cabe señalar que en contextos donde los directores de 
las escuelas no están capacitados de manera adecuada o están ocupa-
dos principalmente en actividades administrativas, será difícil que estos 
puedan observar y evaluar a los docentes. En dichos casos, se podría 
considerar la participación de maestros con experiencia o evaluadores 
externos en las evaluaciones del período de prueba. 

Además de tener evaluaciones rigurosas, es importante que los 
períodos de prueba contemplen las consecuencias de la evaluación y 
su cumplimento efectivo. Es probable que los sistemas educativos con 
períodos de prueba enfrenten la oposición sindical al momento de des-
vincular a los docentes menos efectivos. Si bien algunos países de la 
región, como Brasil, Colombia y México, implementan períodos de prue-
bas existe poca evidencia sobre la rigurosidad de las evaluaciones y la 
desvinculación de los docentes menos efectivos.

Contexto político e institucional para las reformas docentes

Como se ha señalado en el capítulo 4 sobre reformas a las carreras 
docentes en América Latina, el proceso de aprobación e implemen-
tación de las reformas docentes varía en cada país en función de su 
contexto político, social y económico. Aunque cada contexto es único, 
esta sección presenta algunas características del contexto político e ins-
titucional observadas en los países que han introducido estas reformas 
y que parecieran ser importantes para crear las condiciones necesarias 
para su desarrollo.1

En primer término se requiere una fuerte voluntad política y el lide-
razgo del gobierno para introducir la reforma docente y negociar con los 
sindicatos. Por lo general, los sindicatos docentes cuestionan o critican 
las reformas a la carrera magisterial, en especial si incluyen una eventual 
desvinculación en caso de bajo desempeño. 

La experiencia en la región muestra que la aprobación de las nue-
vas leyes docentes varía por país, de acuerdo con el grado de oposición 
del magisterio. En Chile, las reformas docentes han sido mayormente 
elaboradas de forma consensuada entre el Colegio de Profesores y el 

1 Estudios recientes analizan la política de reformas docentes y educativas en Amé-
rica Latina: Mizala y Schneider (2018) en Chile, Schneider et al. (2017) en Ecuador, 
Chambers-Ju y Finge (2017) en México, y Bruns y Schneider (2016) en varios países. 
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gobierno. Ambos actores dialogan sobre reformas educativas desde 
mediados de los años noventa. Además, la coalición de gobierno (Nueva 
Mayoría) liderada por la presidenta Michelle Bachelet, impulsora de la 
reforma, incluía al Partido Comunista, partido al que apoyaba el sindi-
cato de maestros, lo cual contribuyó al diálogo entre las partes (Mizala 
y Schneider, 2018). 

En cambio, la estrategia del gobierno de Ecuador, el de México y el 
de Perú fue la de avanzar con reformas y evaluaciones docentes sin un 
consenso previo con los sindicatos, que eran organizados e influyentes. 
Estos gobiernos propusieron carreras meritocráticas para los profeso-
res, que inicialmente fueron rechazadas a través de huelgas y protestas 
públicas. Cabe señalar que en varios países de la región, como Chile, 
Ecuador y Perú, la introducción de las nuevas carreras estuvo acompa-
ñada de un aumento salarial a los profesores, estrategia que pudo haber 
contribuido a contar con cierto apoyo de algunos docentes. La experien-
cia indica que es importante que los sistemas educativos interesados en 
iniciar o consolidar carreras docentes meritocráticas establezcan con-
sensos con los maestros sobre los elementos esenciales de la propuesta. 
De lo contrario, existe un alto riesgo de que la implementación de la 
reforma pueda ser rechazada y obstaculizada continuamente por los 
sindicatos (Bruns y Luque, 2015). 

Otro aspecto a destacar de la experiencia en los países estudiados es 
que las reformas a las carreras docentes fueron apoyadas por la sociedad 
civil, el sector privado y la prensa. En Ecuador y Perú, el gobierno difun-
dió los bajos resultados de los maestros y los estudiantes en las pruebas 
estandarizadas para poner en evidencia la urgencia de una reforma edu-
cativa. En México, las prácticas corruptas del sindicato de maestros 
generaron el desprestigio del sindicato y el apoyo de la población a la 
reforma docente. En estos países movilizar el apoyo de la opinión pública 
resultó clave para tener mayor respaldo a las reformas. Asimismo, orga-
nizaciones de la sociedad civil como Mexicanos Primero resaltaron la 
necesidad y la urgencia de los cambios en los marcos normativos. 

Además de la voluntad política y el apoyo social necesarios para ini-
ciar la reforma docente, es imprescindible contar con el compromiso de 
los siguientes gobiernos para implementarla y mejorarla. En Ecuador, las 
políticas educativas implementadas por el gobierno de Rafael Correa 
estaban en línea con el Plan Decenal de Educación 2006–15, definido por 
su antecesor. Este plan incluía la revalorización de la profesión docente 
y el mejoramiento de la formación inicial, la capacitación permanente, 
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las condiciones de trabajo y la calidad de vida. En Perú, las nuevas leyes 
docentes acuerdan con el Proyecto Educativo Nacional al 2021, uno de 
cuyos objetivos es tener maestros bien preparados que ejerzan profesio-
nalmente la docencia. En 2012 el gobierno de Ollanta Humala estableció 
una nueva ley docente, similar a la instaurada durante el gobierno de 
Alan García, pero esta vez incluyendo a todos los docentes del sector 
público. En Chile, algunos de los componentes de la reforma de la carrera 
docente de Bachelet fueron introducidos por su antecesor.

Como el impacto de varias de estas políticas en la calidad de los 
docentes solo se observa en el mediano y el largo plazo, debe exis-
tir un consenso social sobre la importancia de implementar y sostener 
una reforma docente. Por ejemplo, los aumentos salariales suelen ser 
bienvenidos por los sindicatos de maestros, por eso en general resultan 
provechosos políticamente en el corto plazo. En cambio, las modifica-
ciones a la estructura salarial para que los ascensos en la carrera estén 
sujetos al desempeño del docente suelen generar rechazo entre las fuer-
zas sindicales y, además, los efectos se observan en el mediano plazo 
por lo cual no confieren beneficios inmediatos a los formuladores de 
políticas. Esta clase de políticas es la que requiere de un fuerte consenso 
colectivo para garantizar su implementación y continuidad. 

*****

Cada política docente tiene orientaciones particulares. Sin embargo, 
existen recomendaciones que es preciso tomar en cuenta para todas 
las políticas incluidas en las reformas docentes: la gradualidad en la 
implementación y la necesidad de generar mejores datos y de obtener 
evidencia. 

Las reformas docentes estudiadas representan cambios sistémicos, 
que alcanzan diversos aspectos que afectan el prestigio y la efectividad 
docente. Por lo tanto, su implementación resulta compleja y debe rea-
lizarse de forma gradual. En Chile, el Sistema de Desarrollo Profesional 
Docente, aprobado en 2016, se está implementando de forma gradual. 
Recién en 2026 su funcionamiento será pleno. Dada la magnitud de las 
reformas, una implementación gradual permitiría reunir y fortalecer los 
recursos financieros, técnicos, humanos y materiales necesarios para lle-
varlas a cabo.

Asimismo, es preciso contar con datos sobre los insumos y los resul-
tados de las políticas para poder evaluar su impacto y establecer mejoras. 



216 PROFESIÓN: PROFESOR EN AMÉRICA LATINA

Los países deben tener información clara y confiable sobre las escuelas, 
los alumnos y el personal educativo; y resultados clave como los logros 
de aprendizajes de los estudiantes y los puntajes en las evaluaciones a 
maestros. Estos datos permitirían evaluar si las políticas implementa-
das contribuyen a crear un magisterio con docentes más efectivos que 
realmente promueven el aprendizaje de sus estudiantes. Saber qué polí-
ticas docentes funcionan mejor en el contexto latinoamericano permitiría 
adoptar prácticas exitosas y mejorar los programas existentes. 

Además de los desafíos relacionados con la implementación de polí-
ticas para atraer, formar y seleccionar a docentes efectivos, los países de 
la región tienen que prepararse para afrontar otros retos que aparecerán 
en el futuro. La historia indica que las transformaciones sociales pueden 
ser decisivas en el rumbo de una profesión. Los grandes cambios econó-
micos y sociales que ha experimentado la región, como el aumento de 
la cobertura educativa y los cambios en el mercado laboral, continuarán 
creando nuevos desafíos para la profesión docente. 

También es preciso prepararse para enfrentar los retos educativos 
que representan las nuevas realidades del siglo xxI, como los rápidos 
avances tecnológicos y la economía digital, que seguirán transformando 
el rol del maestro y los procesos de enseñanza-aprendizaje. Por ejem-
plo, las nuevas tecnologías ya se utilizan en muchas aulas para ayudar 
a visualizar conceptos científicos complejos y para crear ambientes de 
aprendizaje en donde los estudiantes puedan participar activamente 
en la resolución de problemas de la “vida real” mediante programas de 
simulación. Por otra parte, la digitalización de los contenidos educati-
vos permite personalizar y adaptar los materiales de enseñanza según la 
necesidad de los estudiantes.

En este contexto, la profesión docente tendrá que adaptarse a las 
nuevas tecnologías y usarlas de manera que complementen y poten-
cien su labor. Tal como ha ocurrido con los métodos tradicionales de 
enseñanza, los beneficios de la tecnología dependen de modo crucial 
del maestro. Los docentes deberán estar a la vanguardia de los avan-
ces tecnológicos y aprovecharlos para complementar y ampliar su labor. 
Apoyados por la tecnología para la transmisión de conocimiento, los 
docentes podrán enfocarse en tareas que requieren de sus habilida-
des como promotores de aprendizaje. Podrán elegir (o, incluso, diseñar) 
herramientas tecnológicas para crear ambientes de aprendizaje ade-
cuados que se ajusten a las necesidades de sus estudiantes. También 
podrán dedicar más tiempo a apoyar y guiar a sus estudiantes en el 
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razonamiento científico, el proceso creativo y el desarrollo de habilida-
des socioemocionales. El trabajo en equipo con otros docentes podrá 
ser más enriquecedor dada la mayor facilidad para compartir materia-
les didácticos. Resulta claro que las nuevas tecnologías solo pueden ser 
realmente aprovechadas si se cuenta con un cuerpo docente capaz. Las 
habilidades de los docentes seguirán siendo decisivas para el aprendi-
zaje de los estudiantes. Es fundamental que los países de la región sigan 
fortaleciendo el prestigio de la profesión docente en este contexto de 
nuevos retos tecnológicos y de otros retos que indudablemente vendrán.
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