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ay noticias para celebrar. Los

paises de América Latina pre-

sentan desde hace décadas un

alto acceso a la educacion pri-

maria, llegando a un promedio

cercano a 96% de la poblacion
en esa edad escolar, mientras que la
cobertura en la educacién secundaria
es en promedio 76%".

Si se considera que los avances en co-
bertura de los quintiles socioecond-
micos mas desfavorecidos fueron mu-
cho mas altos que los ocurridos en los
quintiles mas ricos, se podria concluir
que estos avances en cobertura tien-
den a promover una mayor equidad?.

La inclusién de nifios y jovenes perte-
necientes a sectores histéricamente
excluidos de la educacion formal ha
agregado un desafio adicional a los
sistemas educativos de la regién. En
muchos casos estos han logrado au-
mentar la cobertura, pero no siempre
cuidando los estandares de calidad
de la formacion impartida. Esto se ve
reflejado en el desempefo de los es-
tudiantes que participaron en el Pro-
grama para la Evaluacion Internacional
de Alumnos (PISA, por sus siglas en in-
glés), cuyas pruebas evaluan habilida-
des y conocimientos de los estudiantes
de 15 anos de edad en lectura, mate-
matica y ciencia.

Si bien los alumnos de la region han
mejorado su desempefo a lo largo de
los afos, en las pruebas PISA de 2015
se ubicaron en el tercio inferior en el
ranking entre todos los paises y econo-
mias participantes, con un desempefo
peor al que les corresponderia dado su
PIB per capita. Ademas, el porcentaje
promedio de estudiantes latinoameri-
canos con “bajo desempefo” (es decir,
aquellos que no logran un nivel de com-
petencias basicas, segun PISA) mas
que duplica el porcentaje promedio de
los paises de la Organizacion para la

Cooperaciony el Desarrollo Econdmico
(OCDE) (Grafico 1)3.

Las explicaciones para este débil de-
sempefo son variadas y muchas de
ellas conocidas. Los recursos son insu-
ficientes o inadecuados. Por ejemplo,
una alta proporcién de alumnos por
profesor, una deficiente infraestructu-
ra de servicios basicos, equipamiento
y laboratorios, y hasta cosas tan sor-
prendentes como la falta de una mesa
o tiza/marcadores para el profesor?.
Si bien se trata de factores que no se
pueden ignorar, actualmente existe un
soélido consenso entre los especialistas:
Los docentes son el factor escolar mas
relevante para el aprendizaje de los es-
tudiantes.

Los docentes efectivos son aquellos
que logran promover el aprendizaje
entre sus estudiantes. Desafortuna-
damente, los estudios documentan la
baja efectividad de los maestros en
América Latina y el Caribe’, por lo que
elevar la efectividad docente es un fac-
tor crucial si queremos mejorar la cali-
dad de la educacion en la region.

El libro “Profesion: Profesor en Améri-
ca Latina. éPor qué se perdio el pres-
tigio docente y como recuperarlo?”
pone su mirada en los nuevos y futuros
docentes. Para ello, examina en pro-
fundidad los datos y estudios dispo-
nibles sobre las politicas publicas que
varios paises de la region estan po-
niendo en practica para atraer, prepa-

* A lo largo del texto utilizamos las palabras “do-
cente”, “maestro” y “profesor” de manera indis-
tinta.



Grafico 1 - Muchos estudiantes de la regidn tienen bajo desempeiio académico

Porcentaje de estudiantes con bajo nivel de desempefio en la prueba PISA
de Ciencia, 2015

Republica Dominicana
86 %

Peru

58 %

57 % -
Promedio ALC
52%

Brasil

Colombia
49 %

México
48 %

Costa Rica
46 %

Trinidad y Tobago

46 %
Uruguay

% -

35%
Promedio OCDE

Chile

Fuente: Elaboracién propia con base en datos de PISA 2015.

Notas: Se considera que un estudiante tiene un bajo desempefo si su puntaje esta por debajo de lo que
PISA considera el nivel basico. En este nivel los estudiantes son capaces de recurrir a sus conocimientos
para identificar explicaciones e interpretaciones apropiadas (PISA 2015, Volumen ).

Las siglas ALC representan América Latina y el Caribe y OCDE son las siglas de la Organizacion para la
Cooperacién y Desarrollo Econdmico.
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rar, y seleccionar a docentes efectivos.
También analiza la evolucién histérica
de la profesiéon docente latinoamerica-
na, asi como los cambios en el merca-
do laboral que han incidido en la efec-
tividad de los docentes. La conclusién
es simple: solo atrayendo y preparando
a mejores candidatos a la docencia se
logrard realmente transformar en el
largo plazo la profesién y aumentar la
efectividad de los docentes de nuestra
region.

En el libro se analiza en detalle los ca-
sos de Argentina, Brasil, Chile, Colom-
bia, Ecuador, México y Perd. Como en
el resto de los paises de Latinoamérica
y el Caribe, ninguno de estos paises
es capaz de atraer a los individuos mas
talentosos para ejercer como docentes
en sus sistemas educativos. Al menos
no de manera consistente. Primero, se
examina en detalle el desarrollo histori-
co de la profesidon docente para enten-
der cémo llegamos a esta situacion. En
seguida se revisa qué politicas estan
desarrollando los paises para revertir
la situacion. Por ultimo, se discuten los
desafios que enfrenta América Latina
hacia el futuro.

La evidencia indica que, hoy en dia, los
estudiantes de secundaria interesados
en ser docentes tienen un desempe-
Ao mas bajo que aquellos interesados
en otras profesiones, como ingenieria
y derecho (Grafico 2). Aquellos que
efectivamente ingresan a estudiar edu-
cacion también exhiben un rendimien-
to académico menor que aquellos que
ingresan a otras carreras (Grafico 3).
Asi, no se puede descartar que mu-
chos de los futuros docentes entran a
estudiar educacién precisamente por
ser una carrera académicamente mas
accesible, y no necesariamente porque
tienen vocacion pedagdgica.

Ademas, en general provienen de ni-
veles socioecondmicos mas bajos. Por

1l

ejemplo, en Colombia solo 12% de los
estudiantes de educaciéon tiene una
madre con educacién superior, mien-
tras que ese es el caso para mas de
25% de los estudiantes de ingenieria
y de ciencias sociales y humanas. En
Brasil la brecha es aun mas marcada. El
8% de quienes estudian pedagogia tie-
ne una madre con educacién superiot,
comparado con 32% en la carrera de
ingenieria y 36% en la de leyes®”.

Como los salarios de los docentes
suelen estar entre los mas bajos del
mercado profesional, el atractivo para
seguir esta carrera también es bajo.
A ello habria que agregar el hecho de
que los ingresos no aumentan mucho
a lo largo de la carrera y que un pro-
fesor destacado generalmente no vera
reflejada su excelencia en ingresos que
recompensen su desempefo.

Por ello, la mayoria de los jovenes mas
talentosos que pretenden seguir es-
tudios superiores no tiene entre sus
preferencias a la carrera de educacion
(Grafico 3). Dada esta situacion, cabe
esperar que incluso dentro de quie-
nes si optan por la profesidon docente,
aquellos mas capaces o mejor prepara-
dos muchas veces cambien de trabajo
a los pocos afios o abandonen el aula
para dedicarse a la gestion educativa.

** A lo largo del texto utilizamos los términos
“pedagogia” y “carrera de educacion” de manera
indistinta.



Grafico 2: Aquellos interesados en ser docentes tienen peor
desempeiio académico en la secundaria

Puntaje promedio en la prueba PISA de Ciencia segun carrera
de interés, 2015

@ Docentes o Abogados @ Ingenieros

Rep. Dominicana Peru Brasil
441
418
403 0 396
352
342 0
320 318 ! l
Colombia México Costa Rica
448
417 442 420 452
390
I 398 I
Trinidad y Tobago Uruguay Chile
470 4 483 474

444
413
| 417

Fuente: Elaboracion propia con base en datos de PISA 2015.
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Grafico 3 - Estudiantes de educacion tienen menor rendimiento
al entrar a la carrera

Rendimiento académico de estudiantes de educacidén superior an-
tes de ingresar a la carrera, segun carrera elegida

Panel A: Puntaje promedio Panel B: Porcentaje de estudiantes
en la PSU, Chile 2016 con alto desempefio en prueba
SABER 11, Colombia 2015

» Ingenieria
Educacién Derecho y afines

542 584 600

Fuente: Elaboracion propia con base en datos INDICES del Consejo Nacional de Educacién (CNED)
(disponible en: http://www.cned.cl/bases-de-datos) y SPADIES (disponible en: https:/spadies.mineduca-
cion.gov.co/spadies/JSON.html).

Notas: La Prueba de Seleccion Universitaria (PSU) es una prueba estandarizada para el proceso de admi-
sion a la educacion universitaria. Se incluyen solo los programas que exigen la prueba PSU. SABER 11 es
una prueba dirigida a los estudiantes del ultimo afio de educacién secundaria que comprende matemati-
cas, lectura critica, ciencias naturales, sociales y ciudadanas e inglés.

%

Educacioén

Ingenieria
y afines

Matematicas
y ciencias
naturales

En este sentido, el estado actual con- nocimiento superior a la mayoria de la
trasta con el prestigio del que solian poblacién. En algunos lugares su pres-
gozar los docentes hace un siglo o tan tigio era tan elevado, que un profesor
solo 60 afos atrds. En muchas comu- incluso podia oficiar de juez de paz o
nidades, tanto urbanas como rurales, notario?’.

se consideraba al maestro una figura

de autoridad que contaba con un co-
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Diagnostico:

[a profesion docente
N0 atrae a los
mejores candidatos

ntonces, épor qué estamos don-

de estamos? ¢A qué se debe que

la docencia no atraiga a los me-

jores candidatos? Este estudio

muestra que existen dos facto-

res histéricos importantes que
explican el deterioro de la profesion
docente desde mediados del siglo pa-
sado. El primero es la expansion de la
cobertura escolar y los cambios en la
profesion docente. Y el segundo factor
se origina en los cambios en el merca-
do laboral femenino.
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La rapida expansion de la
cobertura escolar y los cambios
en la profesion docente

urante el siglo XX los paises de la
Dregic’m experimentaron una fuerte

expansion de la cobertura escolar.
Asi, en pocas décadas, los sistemas
educativos tuvieron que incorporar a
cientos de miles de nuevos maestros.
El acceso a la educacion basica ha sido
una politica publica que la mayoria de
los paises comenzaron a adoptar a
mediados y fines del siglo XIX. Junto
a los modelos de desarrollo industrial
gue muchos paises de la regién impul-
saron a mediados del siglo XX, se ace-
leré6 de manera pronunciada la cober-
tura en educacion basica (Grafico 4).
Este logro es aun mas impresionante
cuando se toma en cuenta que se da en
un contexto de explosion demografica,
por lo que habia una gran cantidad de
ninos y jovenes en edad escolar.

Ciertamente, la creciente urbanizacion
de las sociedades latinoamericanas
contribuyd a que la oferta educativa
estuviera mas disponible para la po-
blacion. Pero no hay que olvidar el

enorme y consciente esfuerzo que rea-
lizaron los gobiernos de muchos paises
de la region para impulsar la inclusion
escolar. Junto a la cobertura, también
crecié de manera sostenida el gasto
publico en educacion (Grafico 5). La
escolaridad también crecié por deci-
siones politicas como la obligatoriedad
de la educacion primaria, la eliminacion
del examen de ingreso a la educacion
secundaria, la entrega de textos esco-
lares y la expansion de los programas
de alimentacion escolar®.

Ante la voluntad manifiesta de los pai-
ses de lograr que cada vez mas nifios
y jovenes ingresaran y egresaran del
sistema escolar, se hizo necesaria una
enorme expansion del numero de do-
centes que los educarian. Y esta fue
tan potente como la expansion en la
matricula (Grafico 6).

Pero, écdmo se podia reclutar de ma-
nera tan rdpida y drdstica a tantos
maestros nuevos? A partir de las déca-
das del 60 y 70 la respuesta de los pai-
ses consistid, por un lado, en flexibilizar
los requisitos para acceder al trabajo
docente; y por otro, expandir -muchas
veces de manera poco regulada- la for-
macioén docente.
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Grafico 4 - La cobertura educativa se expande fuertemente durante el siglo XX

Tasa de cobertura en primaria y secundaria, 1820-2010
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Fuente: Elaboracion propia con base en datos de Barro y Lee (2013).

Nota: La tasa de cobertura usada es la tasa bruta de matricula ajustando por la repeticién de grados. La

tasa bruta de matricula se define como el nimero de personas matriculadas en un nivel educativo dividido
por el nimero de personas en el grupo de edad que debe asistir a ese nivel educativo segun la regulacion

nacional.
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Grafico 5 - Gran aumento del gasto publico en educaciéon a mediados del siglo XX
Gasto publico en educacion, 1930-1970

3.5%

Panel A: Gasto publico en

educacion (como % del PIB) 3.0%

/ 2.5%

2.0%

/ 1.5%

Colombia 1.0%
0.0%

1930 1940 1950 1960 1970
30%

Panel B: Gasto publico en
pu | HP4 £ 0, A 1 25(y
cuuCacCiorn (COITo (O] o

gasto publico)
/ 20%

15%
Ecuador, \/

México

—~—— 10%
Peru
q
5%
0%

Fuente: Elaboracion propia con base en Contreras (2014), Duarte (2003), Luna (2014), Rodrigues (2007)
y Solana (2002).

Notas: Se reporta el promedio por década (aproximado, ya que no hay siempre informacion para toda la
década). En el Panel B, el indicador para Ecuador y México es en términos del presupuesto (es decir, no
necesariamente ejecutado).
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Una estrategia generalizada fue abrir
programas extraordinarios que brin-
daban el titulo docente en corto tiem-
po, a veces en tan solo seis meses.
Probablemente el caso chileno sea el
mas emblematico. A los docentes que
recibieron su titulo de estos progra-
mas acelerados, la sociedad les puso

en burla el apodo de “profesores Mar-
micoc”. Este nombre hacia referencia
a una marca de ollas de presion para
coccidn rapida. Expertos concuerdan
en que este fue el primer gran golpe
contra el prestigio de la profesién do-
cente®.

Grafico 6 - El aumento en el nimero de docentes siguid el ritmo acelerado

de la matricula

NUmero de alumnos y docentes en educacién basica, 1940-1990
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200

100
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Fuente: Elaboracion propia con base en datos de OEl y Ministerio de Educacion y Cultura del Ecua-
dor (1994), Ministerio de Educaciéon de Perl, Ramirez y Téllez (2006) y Secretaria de Educacion
Publica de México (disponible en: http:/www.snie.sep.gob.mx/descargas/estadistica/SEN_estadis-

tica_historica_nacional.xls).



Fundamentalmente se dio una ex-
pansidon acelerada de los programas
de formacién docente dentro de las
mismas Escuelas Normales, las insti-
tuciones tradicionales formadoras de
docentes. En Brasil la duracién de los
programas de formacion docente se
redujo. Se la reemplazd en parte por
formacion en otras modalidades de ni-
vel secundario, ya que en la época este
era el nivel de la formacion docente.
Ademas, se abrieron cursos vesperti-
nos. En general, proliferaron Escuelas
Normales publicas y privadas de baja
calidad. La gravedad del problema era
tal que en Argentina, Ecuador y Peru
hubo intentos de cerrar muchas Escue-
las Normales',

El efecto combinado de estas respues-
tas fue generar una masa de gradua-
dos de la carrera de educacidn, pero
con una formacién que no siempre era
de calidad. Ni siquiera el ascenso de
la educacion normalista al estatus de
educaciéon superior pudo revertir los
efectos de la rapida expansion.

Para empeorar aun mas las cosas,
en los anos 80 el profesorado lati-
noamericano sufrid una drastica re-
duccion de sus salarios. Estos nunca
habian sido muy altos, pero en las
décadas anteriores habian estado in-
cluso en alza en algunos paises. Sin
embargo, fuertes crisis econdmicas
repercutieron de manera inmedia-
ta en las remuneraciones docentes
(ver Gréfico 7).

De esta manera se conjugaron dos fac-
tores que afectaron el prestigio de la
profesion, y con ello el interés de los
jévenes mas talentosos en seguir una
carrera docente: la pérdida de ingresos
y la baja calidad percibida en su for-
macion.
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El efecto combinado
de estas respuestas fue
generar una masa de
graduados de la carrera
de educacion, pero con
una formacién que no
siempre era de calidad.

Hay dos casos que ilustran de manera
nitida este proceso de deterioro. Uno
es el de Buenos Aires. Entre 1982 y
1994, la matricula en la carrera de edu-
cacion disminuyo en 40%. Chile es otro
caso. Mientras que en 1983 un 22% de
los matriculados en educacién supe-
rior optaron por formarse en docencia,
sélo siete aflos después el porcentaje
habia caido a 11%. Claro que en el caso
de ese pais la baja también se debid a
que la dictadura militar que gobernaba
decretd en 1981 que la formacién do-
cente no era una carrera de nivel uni-
versitario. Ello se revirtid una década
después, pero el dafio al prestigio de la
profesion ya estaba hecho™.

Pese al creciente desprestigio de la
profesion, los programas de formacion
docente se siguieron expandiendo. En
los casos de Chile y Peru, el aumento
de las carreras se concentrd en la ofer-
ta que ofrecian instituciones de educa-
cién privadas y con fines de lucro, las
que en su mayoria eran de menor cali-
dad y menos selectivas'™. La matricula
en estas instituciones privadas pasé de
representar menos del 30% del total
de la matricula en educacién superior
a inicios de los afos 80, a representar
alrededor del 50% en Chile y casi 70%
en Peru en 20135,




En el caso de Brasil, la calidad de la
formacion docente se resintid por la
proliferacion de los cursos a distancia
a mediados de la década de los 90. En
2015, un 38% de la matricula en la ca-
rrera de educacion correspondia a una
formacion impartida por educacién a
distancia. Para otras carreras profesio-
nales el porcentaje de matriculados en
esta modalidad era de 13%'.

Asi, el prestigio y la autoridad social de
la que gozaba el maestro se esfumé en
menos de un siglo. Los beneficios labo-
rales de los que suelen gozar hasta el
dia de hoy los maestros -como la esta-
bilidad laboral y tiempos de descanso
superiores a otras profesiones- no han
sido suficientes pare frenar este dete-
rioro.

Grafico 7 - Los salarios docentes se desplomaron en la década de 1980
Salario real docente (indice: 1980=100), 1960-1980

Argentina

Fuente: Elaboracién propia con base en datos de Luna (2014), Rivas (2004),

Rojas (1998), Saavedra (2004).
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Los cambios en el mercado
laboral femenino

a segunda razoén del deterioro que ha
Lsufrido la profesion docente esta en

los cambios que ha experimentado el
mercado laboral femenino de América
Latina. La docencia ha sido tradicional-
mente una profesién femenina. Pero a
medida que las opciones laborales para
las mujeres se han ampliado en las ul-
timas décadas, muchas de las mas ta-
lentosas o mas motivadas se alejaron de
esta carrera.

A principios del siglo XX la mayoria de
las mujeres permanecia en el hogar. Si
bien algunas participaban en el mun-
do laboral, las que lo hacian cargaban
con cierto estigma. Y es que la mayoria
de las mujeres trabajadoras laboraba
mas por necesidad que por opcidn, y
lo hacia en funciones mal remuneradas,
como personal de servicio o como em-
pleadas industriales, realizando trabajos
repetitivos, peligrosos y en condiciones
precarias (Grafico 8).




Grafico 8 - El trabajo femenino se concentraba en la industria
y el servicio doméstico

Distribucion de la fuerza laboral femenina, 1914 y 1920

Panel A. Buenos Aires, Argentina Panel B. Concepcion, Chile
En labores .
manuales/ Cocineras
industriales /criadas
En servi;io Costureras
domeéstico
Profesoras Lavanderas @
Comerciantes . 3% Comerciantes @
En salud O 1% Profesoras ® 2%

Fuente: Elaboracion propia con base en datos de Brito y Vivallos (2011) y Gil (1970).

Notas: Las ocupaciones industriales de la época incluian costureras y lavanderas. En el caso del Panel B,
los porcentajes no suman 100% porgue un 16% corresponde a ocupaciones no clasificadas.
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Las mujeres de las clases altas solian
continuar su educacioén con profesores
particulares, mientras que las jovenes
de los demds estratos econdmicos
usualmente solo asistian a la primaria.
Incluso muchas veces estaban exclui-
das de la formacion media (o secun-
daria superior), pues esta existia para
conducir a la educacién superior, la
que también muchas veces les estaba
vedada. En Brasil, por ejemplo, si bien
las mujeres podian acceder a la educa-
cién primaria desde 1827, no fue has-
ta 1858 que se abrid el primer colegio
secundario para mujeres, mientras que
no pudieron acceder a la educacion
superior hasta 1879. En general, las
mujeres latinoamericanas no pudieron
acceder a la educacién superior duran-
te la mayor parte del siglo XIX. Solo
pocos paises de la regidn permitieron
su entrada a la universidad a fines de
ese siglo: ademas de Brasil, también lo
hicieron Argentina, Chile y México™.

Los pocos dmbitos donde se permitid
una mayor participacion de la mujer
eran las bellas artes y el conservato-
rio (en el caso de la élite), o en labores
relacionadas con la salud, como enfer-
meras y auxiliares (para las mujeres de
clase media)®. La gran excepcion fue
la docencia. Convertirse en maestras
de escuela fue durante décadas una de
las pocas opciones para aquellas mu-
jeres que querian estudiar mas alld de
la primaria y convertirse en profesiona-
les. Este fue, por ejemplo, el caso de
la poeta chilena Gabriela Mistral. Gran
parte de su vida profesional fue educa-
dora de primaria en pequefos pueblos
rurales en el norte de Chile. En 1945
recibio el Premio Nobel de Literatura.
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Convertirse en
maestras de escuela
fue durante décadas
una de las pocas
opciones para aquellas
mujeres que querian
estudiar mas alla de la
primaria y convertirse
en profesionales.

Ser maestra de escuela era aceptado
socialmente, en parte porque se podia
entender como una extension del espa-
cio doméstico (la crianza de los hijos).
No solo eso, la tendencia fue alentada
desde la legislacion, pues las mujeres
estaban dispuestas a aceptar salarios
mas bajos que los hombres, por lo que
su reclutamiento masivo para la edu-
cacién publica era econdmicamente
mas rentable para los paises. Fue asi
como, en la primera mitad del siglo
XX, la participaciéon de las mujeres en
los programas de pedagogia supero el
80% en paises como Argentina y Brasil,
y bordeaba entre el 60% y 70% en pai-
ses como Chile, Colombia y México”.

Sin embargo, a medida que América
Latina se industrializaba y expandia su
aparato estatal a partir de las décadas
de los 40, 50 y 60, se abrieron nuevas
oportunidades laborales para las muje-
res en trabajos de oficina. En paralelo,
las mujeres comenzaron a acceder a
mayores derechos, entre ellos el sufra-
gio. Pero uno de los cambios mas im-
portantes fue que cada vez mas muje-
res accedian a la educacion superior, y
con ello a labores mejor remuneradas
(Gréficos 9 y 10).




Grafico 9: Gran aumento de la participaciéon femenina en la educacién superior
Porcentaje de mujeres en la matricula de educacién superior, 1940-2014

70%
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Fuente: Elaboracién propia con base en los datos de Barroso y Melo (1975), Garavito y Carrillo (2004),
JUNAPLA (1979), Ochoa (1977), OEl y Ministerio de Educacién y Cultura del Ecuador (1994), PIIE (1984),

UNESCO (1971), UNESCO UIS.Stat.

Nota: En los casos de Chile (1940-1960) y Peru (1960) se trata del porcentaje de mujeres en la matricula
universitaria, no en la matricula superior.
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Grafico 10: La participacion femenina aumenta en profesiones de alta remuneracion
Porcentaje de mujeres en profesiones de alta remuneracion, 1990-presente
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Brasil
/ Pet 30%
L
México
- 25%
Chile ’
1990's Inicios Finales Inicios Presente 20%
2000's 2000's 2010's

Fuente: Elaboracién propia con base en los datos de encuestas a hogares.

Notas: Los afos de los periodos fueron seleccionados para lograr un nimero adecuado de observaciones,
lo cual puede variar de pais a pais. Las profesiones de alta remuneracién se seleccionaron segun los ingre-
sos promedios, e incluyen a las profesionales en las ciencias naturales, ingenieria, derecho, administracion,
economia y contabilidad.
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1950s-1960s

2000s-2010s

Gréafico 11: La participacion femenina en carreras mas prestigiosas ha
aumentado significativamente
Porcentaje de mujeres en la matricula de carreras seleccionadas, 1950-2010

® Argentina @ Brasil @ Chile

Panel A: Educacion Panel B: Derecho Panel C: Ingenieria
89% 88%
65%
29%
12%
~ 3% | 4%, .
Wl w2 2
81%
72A=
52%
40% :‘— 32%  33%
‘ 3 14%"
\
N\

Fuente: Elaboracion propia con base en los datos de Barroso y Melo (1975), Guedes (2008), Ministerio de
Educacién de Argentina, Ministerio de Educacién de Chile, Meller (2010), UNESCO (1971), UNESCO UIS.
Stat.

Notas: Por falta de disponibilidad de informacion en las dreas seleccionadas para todos los afos, los afios
varian segun pais. Para Argentina, los afos correspondientes son 1957, 1980 y 2010 (excepto para derecho
que es 2004). Para Brasil, 1956, 1970 y 2014 (excepto para derecho que es 2000). Para Chile, los afios
correspondientes son 1960, 1982 y 2014 (excepto para ingenieria que es 1992). * Denota que el dato no
corresponde al periodo indicado, sino que corresponde a 1992.
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Las mujeres siguen siendo hasta hoy
las que mas se matriculan en progra-
mas de educacién inicial docente. Sin
embargo, su presencia en carreras uni-
versitarias que antes se consideraban
dominio masculino también ha au-
mentado de manera considerable. Por
ejemplo, hoy en dia en la mayoria de
los paises de América Latina un nime-
ro similar de mujeres que de hombres
se matricula en la carrera de derecho.
Incluso en estudios superiores que
todavia se consideran principalmente
masculinos, como las ingenierias, ac-
tualmente las mujeres representan al-
rededor del 30% de los matriculados.
(Gréfico 1).

Es importante resaltar que, a pesar de
estas tendencias recientes, la docencia
sigue siendo una profesidon mayorita-
riamente femenina. Las mujeres cons-
tituyen mas del 60% del profesorado
latinoamericano, una proporcidn que
casi no ha cambiado en las ultimas tres
décadas. Sin embargo, ha caido en im-
portancia como una carrera profesio-
nal para mujeres egresadas de la edu-
cacioén superior, pues el porcentaje de
mujeres profesionales que son docen-
tes ha disminuido en todos los paises
estudiados. Habiendo aun una mayoria
de docentes mujeres y a la vez un por-
centaje cada vez mas alto de mujeres
con salarios altos, ése puede inferir un
cambio en la composicidon del profeso-
rado femenino?

La evidencia empirica disponible su-
giere que si. Las docentes actuales
ya no exhiben el mismo estatus social
y la misma calidad formativa que sus
pares en décadas anteriores. En este
contexto, las mujeres mas talentosas
estan optando por carreras profesio-
nales mas lucrativas y atractivas que
la docencia. Ello sugiere que existe un
deterioro en el estatus relativo de las
docentes.
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Las mujeres mas
talentosas estan
optando por carreras
profesionales mas
lucrativas y atractivas
que la docencia.

El efecto combinado del acelerado
aumento de la cobertura escolar y de
mas opciones académicas y profesio-
nales para las mujeres, ha tenido un

fuerte impacto sobre el prestigio y el
atractivo de la carrera docente.

Esto, a su vez, ha significado que los
candidatos mejor preparados no se
interesen en esta carrera. Esto podria
explicar el hecho de que, pese a mejo-
rar en los resultados de las pruebas in-
ternacionales, los paises de la regiéon no
han logrado disminuir la brecha que los
separa de naciones mas desarrolladas.



Las reformas: f’

¢QUé se ha hecho
Dara atraer d
mejores docentes?

N




0s gobiernos de la regidn se han dado

cuenta de que el prestigio de la profe-

sion docente se ha deteriorado y han

empezado a tomar medidas al respec-

to. Desde el aflo 2000, varios paises

han implementado diversas reformas a
la carrera docente, entendiendo esta como el
régimen legal que establece el ejercicio de la
profesion, regulando el ingreso, ejercicio, mo-
vilidad, desarrollo, ascenso y retiro de quie-
nes se desempefian como profesores'™.

Muchas de las reformas han tratado de cam-
biar el paradigma que solia regular las carre-
ras docentes. En efecto, entre 1996 y 2016
seis de los siete paises estudiados han ido
adoptando un enfoque mas meritocratico
para la carrera docente. Para efectos de as-
censos y remuneraciones, por ejemplo, se
esta privilegiando el desempefio demostra-
do en evaluaciones, en vez de basarse en la
tradicional antigliedad o el nimero de certifi-
caciones acumuladas por un maestro.

Los gobiernos de la region
se han dado cuenta de que
el prestigio de la profesion
docente se ha deteriorado
y han empezado a tomar
medidas al respecto.

Las reformas enfocadas a mejorar la calidad
de los nuevos docentes se pueden agrupar
en tres grandes lineas de accién, las que han
operado de manera similar en los seis pai-
ses estudiados: (1) volver mas atractiva la
profesion docente, (2) mejorar la formacién
inicial de los futuros profesores y (3) selec-
cionar a los mejores candidatos a la docencia
y apoyar a los docentes nuevos. El Grafico 12
muestra las principales politicas que se estan
aplicando en estas tres areas.
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Grafico 12: Lo que se esta haciendo para atraer, preparar y seleccionar
a mejores docentes

Nuevas carreras docentes

HEEs B S 1996 2002 2011 2012 2013 2016

docente mas reciente:

Politicas para atraer a mejores candidatos

Establecimiento de lineas

A © ® & o ®
de carrera
Incrementos salariales A [ ) o [ ] o ®
Mejoras en la jornada laboral ) o ) o

Politicas para preparar mejor a los futuros docentes

Formacion inicial docente (FID) a nivel
de pregrado ® ® ® ® ® ®
Puntaje minimo en examen para ingre-
sar a programas de FID . '
Becas exclusivas para estudiar en pro-
gramas de FID . ‘ .
Acreditacién de programas de FID [ ) o o ‘ .
Estadndares orientadores o regulacidn
curricular de programas de FID A . . .
Regulacion del componente practico

A H B
en los programas de FID
Becas para que estudiantes de FID reali- ] ]
cen practicas en escuelas
Financiamiento de proyectos de mejo- . . .

ras en instituciones de FID

Politicas para seleccionar a los mejores candidatos y apoyar a los docentes nuevos

Otros profesionales pueden ingresar ala . . . .
carrera magisterial

Concursos de ingreso transparentes A . . . . A

y con diferentes instrumentos

Periodo de prueba A [ ) . A
Programas de induccion A o o [ ] A o

@ Politica implementada o en proceso de Fuente: Elaboracion propia en base a las leyes, regla-
. ) mentos y normas de la carrera docente en cada pais y
implementacion

consultas a expertos.
m Aplica solo a ciertas instituciones de FID Notas: Ley en Brasil, Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
0 grupos de docentes cacdo Nacional; Colombia, Estatuto de Profesionali-

A Implementacion varia segun estado o zacion Docente; Ecuador, Ley Orgdnica de Educacion
municipio Intercultural; Peru, Ley de Reforma Magisterial; México,
Ley General del Servicio Profesional Docente; y Chile,

@ Inicio de implementacion en el 2017 Sistema de Desarrollo Profesional Docente.
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Politicas para volver mas
atractiva la profesion docente

a primera gran linea de accion

busca establecer una carrera

profesional docente mas atrac-

tiva para los mejores candidatos

que tengan una inclinacion por la

docencia. Este empuje reformis-
ta se centra a su vez en: (1) reformar la
carrera docente, haciéndola mas me-
ritocrdtica, de modo que las promo-
ciones y oportunidades laborales es-
tén mas estrechamente vinculadas al
desempefo del docente; y (2) ofrecer
salarios docentes mas competitivos e
introducir cambios en la estructura sa-
larial para remunerar mas el esfuerzo y
el logro de los docentes que sus afos
de servicio.

P

(arrera mas meritocratica

na forma de hacer mas atractiva
U la carrera docente es a través de
la meritocracia, pues esta puede
incentivar a los docentes mas efecti-
vos a tener un crecimiento profesio-
nal continuo a partir de sus méritos y
empefnos personales. Estudios en Co-
lombia y México demuestran que los
docentes sujetos a mecanismos que
fomentan la meritocracia tienen un
mayor impacto sobre los aprendizajes
de sus estudiantes que los docentes
que aun ejercen bajo regimenes ante-
riores?°,

| ‘
y L\
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Las reformas a la carrera docente en
las escuelas publicas de América Lati-
na se han enfocado en especificar de
manera mas detallada las funciones y
cargos que se desempefan en el dm-
bito escolar. Asi, se han establecido
diferentes areas en las que el docente
puede desarrollarse como, por ejem-
plo, ensefanza, direccion o soporte
pedagdgico.

Junto a ello se han implementado eva-
luaciones docentes, cuyos resultados
inciden en el crecimiento y desarrollo
profesional. Los docentes con alto des-
empenfo en las evaluaciones reciben in-
centivos monetarios, acceso a mayores
oportunidades (por ejemplo, ascensos
y/0 acceso a cargos directivos) o reco-
nocimientos publicos. Mientras que los
docentes con bajo desempefio deben
someterse a programas de capacita-
cién para mejorar su rendimiento. Y si
registran varias evaluaciones consecu-
tivas con bajo desempefio, incluso pue-
den ser desvinculados. Ciertamente,
ello varia de pais en pais, dependiendo
de la resistencia o no de un magisterio
politicamente poderoso y organizado.

En Chile la reforma docente de 2016
fue construida de forma consensuada
entre el Colegio de Profesores, el sin-
dicato de maestros, y el gobierno. Am-
bos estamentos venian dialogando so-
bre reformas educativas desde inicios
de la década del 2000. En cambio, la
estrategia de los gobiernos de Ecua-
dor, México, y Peru para lograr acuer-
dos sobre las reformas con los sindica-
tos docentes ha estado caracterizada
por la confrontacion. Esos gobiernos
propusieron carreras meritocraticas
para los profesores, propuestas que
fueron rechazadas a través de huelgas
y protestas publicas. Ante la negati-
va de los sindicatos de maestros, los
gobiernos difundieron resultados que
mostraron el bajo desempefio de los
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alumnos y profesores. Asimismo, los
medios de comunicacion difundieron
algunas practicas de corrupcién en las
que incurrian algunas asociaciones de
profesores. Todo ello contribuyd a que
la opinidn publica de esos paises reco-
nociera la urgencia de una reforma do-
cente, por lo que la sociedad civil y el
sector privado terminaron por apoyar
las reformas?.

Salarios mas competitivos

n aspecto para para volver mas

atractiva la profesion docente es

mejorar los salarios de los profeso-
res. La evidencia internacional demues-
tra que un salario inicial competitivo es
crucial para atraer a candidatos mejor
calificados a la docencia (entendidos
como aquellos con mejores notas en
las pruebas de admisién universitaria o
que ingresan a las universidades mas
selectivas)®2.

Un salario inicial
competitivo es
crucial para atraer
a candidatos mejor
calificados a la
docencia.

Varios estudios muestran que la es-
tructura salarial comprimida que suele
imperar en la carrera docente dificul-
ta el reclutamiento y la retencion de
individuos capaces, disminuyendo su
motivacion para seguir esta carrera®,
El mismo efecto tiene la estructura sa-
larial basada Unicamente en antigle-
dad y nivel de educacion, pues esta no
considera el esfuerzo individual de un
maestro ni qué tan efectivo es?*. Una
alternativa mas atractiva para atraer a
los mejores podria ser una estructura
de remuneraciones donde los grandes



saltos en los ingresos se producen en
los primeros afos, para reducirse en
los siguientes?s.

El resultado de las reformas en la ca-
rrera docente en los seis paises estu-
diados ya se constata en los niveles
salariales de los maestros. En Chile,
bajo el Sistema de Desarrollo Profesio-
nal Docente, las remuneraciones de los
profesores en ejercicio aumentaron en
promedio 30% a mediados de 2017. En
Colombia la asignacion basica mensual
para los docentes que ingresaron a la
carrera bajo el Estatuto de Profesio-
nalizacion Docente se incrementd en
20% en términos reales entre el 2009
y 2017. En Ecuador, la Ley Orgdnica
de Educacion Intercultural establecid
la homologacion de los salarios de los
docentes a la escala salarial de los fun-
cionarios publicos. Como resultado,
el salario inicial de los docentes se in-
crementd en 160% en términos reales
entre 2006 y 2014. Y en Brasil el piso
salarial de los maestros establecido en
el 2009 crecid 47% en términos reales
entre 2009 y 2017.

Chile, Colombia, México y Peru han es-
tablecido nuevos escalafones salaria-
les para sus docentes, en los cuales el
acceso a niveles superiores esta sujeto
al desempeno de los profesores. Cada
nivel significa mayores salarios y la po-
sibilidad de asumir nuevas responsabi-
lidades. Entre 2001 y 2016, por ejem-
plo, Chile adoptd asignaciones ligadas
al desempefo profesional a partir de
un proceso de acreditacién voluntario
(Asignacion de Excelencia Pedagdgica
y Asignacion Variable de Desempefio
Individual). Bajo la actual legislacion,
la carrera estd conformada por cinco
tramos de desarrollo, y los docentes
deben avanzar obligatoriamente hasta
el tercer tramo. Es importante destacar
que Chile es el Unico pais estudiado
gue exige a los docentes avanzar en la
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carrera. Si en seis aflos no hay avance
en los tramos, el profesor puede ser
desvinculado?,

En México se vienen implementando
desde 1993 programas voluntarios de
incentivos salariales. Desde 2015 el
Programa de Promocion en la Funcion
por Incentivos otorga incrementos sa-
lariales que oscilan entre 24% y 222%
del sueldo base del docente?. En Co-
lombia, el escalafén del Estatuto Pro-
fesional Docente estd conformado por
tres grados segun la formacion acadé-
mica, y dentro de cada grado el sala-
rio maximo representa alrededor del
180% del salario inicial. En Peru existe
un sistema de ocho escalas, donde el
salario del ultimo escalafén equivale a
210% del salario inicial. Bajo las nuevas
estructuras salariales que vienen im-
plementando los gobiernos latinoame-
ricanos, actualmente un docente pue-
de duplicar su sueldo tras unos 15 afios
de servicio en Chile, 10 en México, y 16
en Pery?,

Por otro lado, respecto de las con-
diciones del trabajo docente, existe
evidencia de que sistemas educativos
mas avanzados ofrecen a sus docentes
una adecuada infraestructura escolar,
clases con menos de 35 alumnos por
maestro, y tiempo para actividades
no lectivas. Diversos estudios sefialan
que estos factores se asocian a buenas
practicas docentes, como la asisten-
cia y el trabajo colaborativo entre los
profesores?®. Ante ello, los paises de
la region han introducido politicas para
mejorar las condiciones laborales de
los docentes. En Brasil, Chile y Ecua-
dor, se ha regulado el tiempo en el que
los docentes deben realizar activida-
des fuera del aula, como planeamiento
de clases y reuniones con padres de
familia.



Politicas para mejorar Ia
formacion inicial de los futuros
docentes

a segunda gran linea de accién

tiene que ver con mejorar la for-

macion inicial docente, un aspec-

to que es clave para mejorar la

calidad de los profesores. Varios

paises de la region han tomado
medidas que apuntan a una mayor
selectividad y mejores incentivos a la
hora de ingresar a los programas de
educacion, y a implementar estandares
de calidad para estos programas con
el fin de preparar mejor a los futuros
docentes.

Varios paises de la
region han tomado
medidas que apuntan a
una mayor selectividad
y mejores incentivos

a la hora de ingresar

a los programas de
educacion.

Salvo algunas excepciones, la oferta
de Formacion Inicial Docente (FID) en
los paises estudiados se imparte en es-
cuelas normales superiores, institutos
superiores o universidades, y tiene una
duracion minima de cuatro afos. En la
FID el papel del Ministerio de Educa-
cion, a través de oficinas o direcciones
especializadas en formaciéon y desa-
rrollo docente, se limita a dictar linea-
mientos generales y coordinar politicas
que luego son implementadas por ins-
tituciones que generalmente cuentan
con autonomia académica.
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no de los factores para atraer a
U candidatos mejor preparados a

la FID es una mayor selectividad
en el ingreso a la carrera pedagdgica.
Sistemas educativos con buenos resul-
tados en los aprendizajes de sus estu-
diantes, como Corea del Sur, Finlandia
y Singapur, cuentan con procesos al-
tamente selectivos para aquellos j6-
venes que quieran estudiar educacion.
Siguiendo esos modelos, varios paises
de la regidon estan aplicando criterios
mas exigentes, fijando o modificando
los puntajes minimos de ingreso que
requieren los futuros docentes para
entrar a estudiar un programa en edu-
cacion.
Por ejemplo, en Chile se establecié un
proceso que aumenta de manera gra-
dual las exigencias de puntajes en la
prueba de admision a la universidad, y
en las notas obtenidas en la ensefianza
secundaria. Ecuador, en tanto, estable-
cié un puntaje minimo en el examen
de ingreso para las carreras de edu-
cacion en universidades publicas. En
México también se exige un puntaje
minimo en el examen de ingreso y en
las notas obtenidas en secundaria para
los postulantes a Escuelas Normales,
aunque ello no se implementa en to-
dos los estados del pais. Peru fijo un
exigente proceso nacional de ingreso a
los Institutos Superiores Pedagdgicos
(no asi a las universidades) en 2006,
pero generd una caida tan brusca en el
numero de postulantes y en la tasa de
admisién a carreras de educacion que
debid echar pie atrds seis aflos des-
pués y volver a sistemas de admision
gestionados por los propios institutos
(Grafico 13).



Grafico 13: Nuevo proceso de ingreso genero caida de postulantes a FID en Peru
Numero de postulantes e ingresantes a Institutos Superiores Pedagdgicos, 2001-2016

Postulantes

Ingresantes

Fuente: Elaboracion propia con base en datos de Rodriguez y Montoro (2013)

y Ministerio de Educacion del Peru

Becas y créditos para estudiantes

tra medida que se ha seguido para
Oatraer a mejores candidatos a la

FID son los incentivos monetarios,
principalmente en la forma de becas
y créditos para costear sus estudios.
Segun la evidencia existente el uso de
incentivos monetarios ha permitido
atraer a jovenes mas capaces, y tam-
bién dirigirlos hacia aquellas plazas
educativas que tienen mayor dificultad
para atraer docentes?,

El uso de incentivos
monetarios ha
permitido atraer a
jovenes mas capaces a
la profesion docente.

Un ejemplo de ello es la experiencia
chilena con la beca Vocacién de Pro-
fesor, implementada a partir de 2011.
Esta cubre el costo de matricula y otor-
ga un estipendio segun el puntaje que
obtuvo el futuro docente en la prueba
de seleccidén universitaria. A cambio, el
beneficiario se compromete a trabajar
un minimo de uno a tres afos en es-
tablecimientos educativos financiados
por el Estado. Los estudios que han
medido el impacto de esta beca reve-
lan que si contribuye al alza del punta-
je a la hora de ingresar a las carreras
de educacidn®. En 2014, Peru adoptd
esta idea y cred la beca Vocacion de
Maestro, a la cual pueden postular los
alumnos que hayan tenido un alto ren-
dimiento académico durante sus estu-
dios secundarios. En ambos paises, los
becarios deben estudiar en institucio-



nes de educacion superior acreditadas
por el Estado y que cumplan con los
estdndares de calidad fijados por el Mi-
nisterio de Educacion.

En Argentina y México se otorgan es-
tipendios para estudiantes destacados
gue se matriculan en programas de
educacion en instituciones de educa-
ciéon publicas. En Argentina se lanzdé
en 2017 la Beca Compromiso Docente,
gue se otorga a estudiantes que se es-
pecializan en adreas con escasez de do-
centes. Si bien la educacion es gratuita
en Argentina, esta beca otorga un es-
tipendio mensual durante la duracién
de la carrera, que representa entre el
50% y 70% del salario inicial docente.
Al finalizar sus estudios, los becarios
deben ejercer en el sistema educativo
publico por al menos cinco afios con-
secutivos. Por su parte, en México se
otorgan becas para estudiantes desta-
cados de Escuelas Normales Publicas,
que consisten en un pago mensual
equivalente a US$53.

Otros paises de la regién, como Brasil
y Colombia, han implementado incen-
tivos similares para atraer a los mejo-
res talentos hacia las carreras de edu-
cacion. En estos dos paises se ofrecen
becas y créditos para financiar cual-
quier carrera de estudios superiores,
pero las de educacion tienen prioridad.
A diferencia de las becas en otros pai-
ses, solo pueden postular estudiantes
con bajos ingresos familiares.
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Regulacion de programas

tro aspecto importante es la re-
Ogulacién a los programas de FID.

Actualmente existen dos enfoques
para ello. El primero impone un curri-
culo. Es decir, las autoridades educa-
tivas establecen los lineamientos ba-
sicos de contenidos y las instituciones
que imparten las carreras pedagdgicas
tienen que alinear sus programas a es-
tas orientaciones oficiales. El segundo
enfoque se centra mas en los resulta-
dos, estableciendo los perfiles de los
egresados. Este enfoque brinda una
mayor autonomia a las instituciones
de educacién superior para disefar su
oferta curricular, siempre que sus egre-
sados demuestren estar bien prepara-
dos segun el perfil de egreso o estan-
dares establecidos®2.

Las autoridades
educativas establecen
lineamientos basicos

de contenidos vy las
Instituciones que
imparten las carreras
pedagdgicas tienen
que alinear sus
programas a estas
orientaciones oficiales.
Entre los paises estudiados, solo Chile
utiliza el enfoque en resultados. En 2011
se desarrollaron los “Estandares Orien-
tadores para la Formacion Inicial”, que
sefalan los conocimientos disciplina-
rios y pedagdgicos que se espera que
posean los profesionales de la educa-
cién una vez que hayan finalizado su
formacion inicial. Y hasta 2015 la prue-

ba INICIA evaluaba los conocimientos
de los egresados en carreras de edu-




cacion. Pero se trataba de una prueba
de cardcter voluntario. Actualmente
los estandares orientadores estdn en
revision, y desde 2017 los estudiantes
de carreras de educacion deben rendir
dos pruebas de forma obligatoria, una
al inicio y otra al final de la carrera.

Argentina y Brasil tienen sistemas
educativos descentralizados, pero es-
tablecieron lineamientos curriculares
generales para la formaciéon docente
inicial. Estos instauraron una duracion
minima de cuatro afios y determinan
la carga horaria aproximada de la FID,
sin llegar a presentar una malla curri-
cular comun. Peru y México, en tanto,
cuentan con mallas curriculares comu-
nes para las carreras de educacidn que
se dictan en instituciones terciarias no
universitarias  (Institutos Superiores
Pedagdgicos y Escuelas Normales Su-
periores, respectivamente).

Componente practico de los programas

n elemento crucial de los progra-

mas de FID es su componente

practico, pues los futuros docentes
deben estar preparados para la prac-
tica de su profesion, la que involucra
tareas y reflexion sobre lo que se hace
en el aula. La formacion docente debe
estar centrada en la practica, ya que
los conocimientos disciplinarios y pe-
dagdgicos, aunque fundamentales, no
son suficientes para saber cual es la
practica docente adecuada para cada
contexto®:,

En Brasil y Argentina los gobiernos
locales regulan la FID, pero el gobier-
no central otorga los lineamientos del
componente practico de los progra-
mas de formacion. En México y Peru
los planes de estudio para las Escuelas
Normales y los Institutos Superiores
Pedagdgicos exigen que los docentes
en formacion realicen practicas profe-
sionales durante los ultimos semestres
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de la carrera. En Argentina las practi-
cas en el aula deben representar entre
5% y 15% de la carga horaria total; en
Peru y en Brasil 13%, y en México 11%.

En Brasil también se ha establecido el
programa de becas PIBID (Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia) que incentiva que los estu-
diantes realicen sus practicas profe-
sionales en escuelas publicas. Varios
estudios cualitativos sugieren que este
programa estd contribuyendo a la for-
macion profesional, motivando a los
estudiantes a finalizar sus estudios.
Ademas, tiene un impacto positivo so-
bre los docentes que ya estan ejercien-
do en las escuelas donde se realizan las
practicas®4.

Acreditacion de programas

a escasa evidencia disponible ac-

tualmente sugiere que existe una re-

lacion positiva entre acreditar a las
instituciones de educacion superior y
la calidad de sus graduados, medida
a través de pruebas de certificacion®.
Varios estudios muestran que en los
paises avanzados la acreditacion de
las instituciones se esta basando cada
vez mas en los resultados, y menos en
los insumos vy los procesos; es decir, la
competencia y calidad de los egresa-
dos adquiere una mayor importancia3®.

Actualmente en Chile, Colombia, Ecua-
dor y Peru, la acreditacion de las ca-
rreras de educacién es obligatoria. Si
bien esta medida busca garantizar un
estandar de calidad minimo en los pro-
gramas de formacién docente, aun se
requieren refuerzos adicionales para
elevar la calidad de los egresados. En
Peru, por ejemplo, la evaluaciéon nacio-
nal a egresados de Institutos Superio-
res Pedagdgicos de 2014, reveld que
solo 7% de ellos alcanzo el nivel espe-
rado en razonamiento matematico.



En Colombia los resultados en las
pruebas Saber Pro de 2015 muestran
gue el puntaje que obtienen los estu-
diantes de los programas de educacion
es inferior al puntaje promedio de los
estudiantes en todas las demds carre-
ras universitarias, particularmente en el
area de razonamiento cuantitativo. En
Chile la prueba Inicia de 2014 mostrd
que tres cuartos de los estudiantes que
la rindieron no alcanzaron a tener 75%
de respuestas correctas. Para que los
programas de FID obtengan la acre-
ditacion, desde 2017 los estudiantes
chilenos de carreras de educacién son
evaluados de manera obligatoria al ini-
cioy al final de la carrera.

Ecuador ha sido uno de los paises mas
estrictos a la hora de hacer cumplir las
acreditaciones que buscan garantizar
la calidad de la formacién inicial do-
cente. En 2012 se cerraron 14 univer-
sidades no acreditadas, y todas ellas
ofrecian carreras de educacion. Dentro
de las universidades no acreditadas,
los estudiantes de las carreras que
demandaban una menor inversion en
infraestructura, como pedagogia y ad-
ministracion, registraron los menores
puntajes en la prueba de egreso¥. En
2014, 23 de los 28 Institutos Superiores
Pedagdgicos no lograron la acredita-
cién, por lo que fueron clausurados.

Otra medida para mejorar la formacion
inicial de los futuros profesores es el
financiamiento de proyectos de me-
joramiento de las instituciones forma-
doras. Los Convenios de Desempefio
en Chile, el Programa de Mejoramiento
Institucional de las Escuelas Normales
Publicas (PROMIN) en México, y el Pro-
grama de Consolidacdo das Licencia-
turas (Prodocencia) en Brasil proveen
financiamiento a proyectos enfocados
a la mejora del desarrollo académico y
gestidn de los programas de formacion
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docente. Asimismo, a través del Labo-
ratorio Interdisciplinar de Formacao
de Educadores (LIFE), Brasil financia
la creacion de iniciativas interdiscipli-
narias para la formacion de docentes
en instituciones publicas. Por su parte,
Ecuador cred la Universidad Nacional
de Educacidn, la cual estd dedicada
a ofrecer programas de educacién y
busca convertirse en el modelo de for-
macion inicial para los educadores de
ese pais.
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Politicas para seleccionar a los
mejores candidatos y apoyar a
los docentes nuevos

a tercera gran linea de accién

apunta a seleccionar a los me-

jores candidatos a la docencia

y apoyar a los docentes nuevos.

Una vez que los estudiantes de

carreras de educacion concluyen
su formacién inicial, los sistemas edu-
cativos deben identificar a los mejores
candidatos para trabajar en escuelas
publicas. Los mejores candidatos son
aquellos con una mayor capacidad
para promover el aprendizaje de los
estudiantes.
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Procesos de seleccion

radicionalmente, los procesos de
Tseleccién para convertirse en maes-

tro se han enfocado en caracteris-
ticas académicas, como contar con un
titulo de pregrado, educacién continua
o estudios de postgrado. Sin embargo,
la evidencia empirica sugiere que estos
no son buenos predictores de la efec-
tividad docente3®. Ademas del historial
académico, varios sistemas educativos
estan incluyendo otras variables en
sus procesos de seleccion —como, por
ejemplo, el conocimiento disciplinario
y pedagdgico, el liderazgo y la capa-
cidad didactica—, que podrian relacio-
narse de manera mas directa con la
efectividad docente®. Por lo general
estas variables se recolectan a través
de pruebas escritas de conocimientos,
entrevistas personales y clases demos-
trativas.



Grafico 14: Mayor selectividad en el ingreso a la carrera docente en Colombia

Porcentaje de postulantes que aprobaron las pruebas y fueron nombrados
docentes, 2004, 2006 y 2012
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Fuente: Elaboracion propia con base en datos del Ministerio de Educacion de Colombia y Garcia et al. (2017).
Notas: El numero total de postulantes considera a los candidatos que rindieron las pruebas del Instituto Co-
lombiano para la Evaluacién de la Educacion (ICFES). Los docentes ganadores del concurso son nombrados
en periodo de prueba.
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Teniendo como base el concurso por
méritos algunos paises han implemen-
tado exdmenes para medir el nivel de
conocimiento pedagdgico y de con-
tenidos disciplinarios de los postulan-
tes. Es el caso de Colombia, Ecuador,
México, Perl y de varios estados y
municipios de Brasil. Asimismo, otros
paises incluyen acciones demostrati-
vas, como las entrevistas personales y
las clases modelo, con el fin de agregar
un grado adicional de selectividad. Al
ser un proceso de etapas eliminatorias,
solo los postulantes que aprueban las
pruebas escritas acceden a la etapa de
poder demostrar su desempefio en el
aula. En su proceso de selecciéon, Co-
lombia y diversas comunas de Chile
incluyen entrevistas; Ecuador y la mu-
nicipalidad de Rio de Janeiro incluyen
clases demostrativas; y Peru incluye
ambos instrumentos.

Los nuevos procesos
de seleccion para
entrar a la carrera
docente son mas
exigentes que antes.

Los nuevos procesos de seleccién
para entrar a la carrera docente son
mas exigentes que antes. Un limitado
porcentaje de postulantes aprueba la
primera etapa de examenes escritos.
En Colombia, que en 2004 comenzod a
implementar los nuevos concursos do-
centes, el 17% de los postulantes apro-
bd las pruebas del concurso de 2012
(Grafico 14). En México los concursos
de los tres ultimos afos revelan que,
en promedio, 50% de los postulantes
aprobo los exdmenes para ser docente
de educacion basica. En Peru el primer
concurso bajo la nueva ley se llevo a
cabo en 2015 y solo 13% de los postu-
lantes aprobd las pruebas nacionales.
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En Ecuador 25% de los postulantes
aprobd las pruebas en los concursos
del 2013 al 2015. Tras aprobar el resto
de etapas del proceso de seleccion,
los candidatos con mayor puntaje son
nombrados docentes. En Colombia el
8% de los postulantes fue asignado a
una plaza docente en 2012; y en Peru
el 4% de los postulantes fue nombrado
docente en 2015.

La evidencia disponible para Co-
lombia demuestra que los docentes
seleccionados bajo el Estatuto de
Profesionalizacion Docente tienen im-
pactos positivos pero moderados en
los aprendizajes de los alumnos#°. Por
su parte, en México los estudios mues-
tran que los docentes seleccionados
usando la prueba estandarizada mas
reciente son mas efectivos que los
docentes seleccionados mediante un
proceso discrecional liderado por los
sindicatos. Esto a pesar de que los re-
sultados de la prueba estandarizada
no predicen la calidad docente®!.

(0mo se asignan los docentes a las
escuelas

0s candidatos participan en un pro-
I-ceso de seleccion que establece un

orden de mérito con base a sus re-
sultados. Aquellos con mejores punta-
jes se suelen asignar u optan por pla-
zas de su preferencia. Estas plazas son
generalmente en escuelas cercanas a
su domicilio, similares a sus lugares de
origen y con alumnos pertenecientes a
estratos socioecondmicos mas altos*2.

En algunos paises, como Ecuador y
Perd, tras aprobar la primera etapa
del proceso de seleccién, los candida-
tos sefialan sus preferencias sobre las
plazas, y al finalizar la seleccion, son
asignados a sus escuelas preferidas en
funcion de su puntaje final. En otros
paises, como Colombia y México, se



elabora un ranking de los candidatos al
finalizar el proceso de seleccion y los
postulantes con mayor puntaje selec-
cionan primero la plaza de su preferen-
cia. Por su parte, en Chile los candida-
tos se registran para concursar en una
plaza especifica y tras el proceso de
seleccion, el alcalde (las escuelas pu-
blicas dependen de los municipios en
ese pais) asigna la plaza a uno de los
candidatos con mayor puntaje.

Los docentes con menores puntajes,
en cambio, se suelen asignar a las pla-
zas restantes, en lugares relativamen-
te menos atractivos, pero donde mas
se necesitan a docentes efectivos. Se
trata en general de escuelas con ma-
yor proporcion de estudiantes de bajo
desempeno, de contextos socioecono-
micos menos aventajados y en lugares
mas aislados. Esto no hace mas que
perpetuar la inequidad del sistema, por
lo que diversos paises desarrollados
han adoptado politicas para que los
docentes mas capaces vayan a las es-
cuelas publicas que mas los necesitan.
Para ello aplican politicas que incluyen
incentivos monetarios, mejoras en las
condiciones laborales, o la posibilidad
de trabajar cerca de sus lugares de ori-
gen®,

Por su parte, las autoridades de los pai-
ses latinoamericanos estudiados han
implementado incentivos para que los
docentes mds capaces vayan donde
mas se los requiere. Casi todos estos
incentivos son econdmicos. Por ejem-
plo, Chile, Colombia, México, Peru, y
algunos estados y municipios en Bra-
sil, otorgan incentivos monetarios para
que los profesores vayan a trabajar a
lugares mas aislados (rurales). Chile
también tiene una asignacion adicional
para profesores de buen desempeio
que trabajan en escuelas de escasos
recursos.
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Periodos de prueba

a evidencia recogida en Estados

Unidos indica que los primeros afios

de experiencia profesional tienen un
impacto considerable sobre la efectivi-
dad de los docentes, en especial a la
hora de medir el valor agregado que
los nuevos maestros generan en los
aprendizajes de sus alumnos#4. Algu-
nos de estos estudios revelan que los
docentes menos efectivos son mas
propensos a dejar su plaza en la es-
cuela original, lo cual puede implicar
transferirse a otra escuela o dejar de
trabajar en escuelas publicas*s.

Los primeros anos de
experiencia profesional
tienen un impacto
sobre la efectividad de
los docentes.

En cambio, la escasa evidencia que
existe en América Latina sobre esta ma-
teria sugiere que los docentes con ma-
yores habilidades académicas son mas
propensos a dejar las escuelas publicas.
En Colombia, los docentes ndveles que
se encuentran en el 20% superior en
las pruebas de seleccidon son mas pro-
pensos a dejar las escuelas publicas
luego de un afio, en comparacion con
los docentes en el 20% mas bajo de la
distribucion de desempefio en estas
pruebas. En Chile los docentes con ma-
yores habilidades académicas son mas
propensos a dejar las escuelas publicas
que los docentes con menores habili-
dades*®,

Si bien los procesos de seleccién bus-
can identificar a los docentes efecti-
vos, No hay certeza de su eficacia hasta
que comienzan a trabajar en los cole-
gios. Por eso algunos sistemas educa-
tivos establecen un periodo de prueba.



Se trata de un mecanismo por el cual
los docentes identificados como in-
efectivos se pueden desvincular de la
carrera, mientras que aquellos que de-
muestran competencia obtienen una
posicion permanente. Este mecanismo
se usa en paises como Canada, Nueva
Zelanda y Alemania, con evaluaciones
de las competencias desplegadas vy
consecuencias claras en caso de éxito
o fracaso#. En Estados Unidos existe
evidencia de que desvincular a los pro-
fesores inefectivos tras el primer afo
de docencia incrementa el aprendiza-
je estudiantil en el largo plazo*®. Sin
embargo, otros estudios sefialan que
el esfuerzo de los docentes es mayor
durante el aflo que son evaluados para
la posicidon permanente, para luego re-
tornar al nivel previo*®.

Brasil, Colombia y México tienen pe-
riodos de prueba de uno a tres afios.
Si bien estos paises requieren que los
docentes aprueben una evaluacién al
finalizar ese ciclo, en la practica pocos
docentes desaprueban y son desvincu-
lados®°. En Colombia existe evidencia
circunstancial que sefiala que practica-
mente todos los docentes aprueban la
evaluacion, dado que los directores no
desean enfrentar disputas legales con
los docentes desvinculados. En México
se aplicd en 2016 la primera evaluacion
de fin de periodo de prueba, pero los
docentes que desaprobaron fueron re-
evaluados, dado que muchos de ellos
no recibieron el acompafamiento por
tutores, el cual estd estipulado en la
actual ley de carrera docente. En Brasil
los docentes deben ejercer tres afos
antes de obtener un cargo permanen-
te (estdgio probatoério), y durante este
periodo se evallan sus capacidades.
Algunos estados (como Amazonas) y
municipios (como Sobral) brindan ca-
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pacitaciones y evaluan a los docentes.
No obstante, en la mayoria de estados
y municipios el nombramiento es auto-
matico luego de tres afios.

Programas de induccion

ada la empinada curva de apren-

dizaje en los primeros afios de ex-

periencia profesional, resulta im-
portante brindar apoyo a los nuevos
docentes para reforzar su confianza,
ayudarles a enfrentar los retos de la
profesion e incentivar su permanecia
en el sistema escolar publico. Los pro-
gramas de induccion para nuevos do-
centes buscan facilitar la adaptacion
del docente a la escuela publica y me-
jorar sus practicas pedagdgicas. Inves-
tigaciones en Estados Unidos sugieren
que asignar mentores a los docentes
ndveles puede tener un impacto positi-
vo sobre el aprendizaje de los alumnos.
Sin embargo, las caracteristicas de los
programas con mentores, como su du-
racion y contenidos, son importantes
para determinar su efectividad®'.

En los ultimos tres afos, Chile, Méxi-
co, Colombia y Peru han establecido
programas de induccidén obligatorios a
cargo de mentores o tutores, con una
duracién que va de los seis meses a los
dos afos. A diferencia de los otros pai-
ses de la region, Chile otorga un incen-
tivo monetario mensual a los docentes
que participan en el programa de in-
duccidén. En México el acompafiamien-
to para los nuevos docentes se inicid
en 2015, pero no fue implementado
en todos los estados (como Chiapas
y Michoacan). Por su parte, en Brasil,
diversos estados y municipios han es-
tablecido cursos y actividades para los
jévenes maestros como complemento
a su periodo de prueba.



Los desafios:

¢QUe se puede hacer
mirando al futuro?



as reformas a la carrera docente

que han realizado varios paises

de América Latina en los ultimos

aflos evidencian sus esfuerzos

por elevar el prestigio y la cali-

dad de la profesion, con el fin de
atraer a los mejores candidatos a la
profesion docente. Sin embargo, la im-
plementacion de estas reformas pre-
senta diversos retos.

Respecto a la manera de atraer a los
mejores candidatos a la docencia, se
sabe que, pese a los incrementos sa-
lariales, todavia existe una brecha res-
pecto a los salarios de otros profesio-
nales o técnicos. Otro desafio grande
es que muchos sindicatos de profe-
sores rechazan la evaluacién de de-
sempefo docente, en especial si esta
conlleva una eventual desvinculacién
en caso de bajo rendimiento. Asi lo de-
muestran las experiencias de Colom-
bia, Ecuador, México y Peru, paises en
los que se ha dado en los ultimos aflos
una abierta confrontacion entre los go-
biernos y los maestros.

En cuanto a mejorar la formacion ini-
cial docente, los principales desafios
son el peligro de que una mayor selec-
tividad reduzca la matricula en espe-
cialidades, que es donde se requieren
mas profesores, tal como ocurrid en
Peru entre 2007 y 2012. Lo mismo po-
dria ocurrir en Chile con la progresiva
alza del puntaje minimo para ingresar
a las carreras de educacion.

Un obstaculo adicional es que la au-
tonomia de las instituciones de edu-
cacion superior y el elevado nimero
de instituciones que dictan la carrera
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pedagdgica dificultan la supervision y
fiscalizacion de los programas de for-
macién docente. En Ecuador, se tuvo
que cambiar la legislacion para poder
fiscalizar a los programas, y como re-
sultado, se cerraron 14 universidades
no acreditadas.

En cuanto a seleccionar a los mejores
candidatos y apoyar a los docentes
nuevos, los principales desafios son
identificar qué caracteristicas o habili-
dades de los postulantes permiten pre-
decir su efectividad futura. Ademas, al
finalizar el periodo de prueba, muchas
veces no se desvinculan a los docentes
menos efectivos, como ha ocurrido en
Colombia y México, lo que puede res-
tar importancia a este mecanismo.

Al finalizar el
periodo de prueba,
muchas veces no
se desvinculan a los
docentes menos
efectivos.

Finalmente, dados los diferentes gra-
dos de descentralizacion de todos los
sistemas educativos, se requiere tener
una alta capacidad de coordinacién y
ejecucion entre las distintas entidades
de los gobiernos para implementar los
programas de apoyo a docentes nue-
vos. Por todas estas razones se hace
necesario hacer cambios en la estruc-
tura del sistema educativo con el fin de
poder implementar de manera exitosa
las reformas docentes.



Conclusiones

* % %

urante gran parte del siglo XX,

los paises de América Latina y

el Caribe lograron incorporar a

la mayoria de nifios y jévenes

de la regidén a la educacion pri-

maria y un gran porcentaje a
la educacién secundaria. Sin embargo,
la expansién de la cobertura se hizo
sin cuidar la calidad en la formacion
de los docentes. Ademas, este proce-
so tampoco se acompand de mejoras
sustanciales en la estructura salarial o
la infraestructura educativa. La profe-
sion docente no se adaptd a la nueva
realidad de los mercados laborales, en
particular los cambios en el empleo fe-
menino.
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¢El resultado? La profesion docente
fue perdiendo el prestigio de antafio y
comenzaron a escasear docentes efec-
tivos, es decir, aguellos maestros que
logran mejorar el desempefio acadé-
mico y desarrollar las habilidades de
sus estudiantes. Se sabe que el profe-
sor es crucial para que los estudiantes
adquieran los aprendizajes y habilida-
des necesarias y alcancen su maximo
potencial. Por ello, actualmente resulta
mas necesario que nunca disefar e im-
plementar reformas educativas que lo-
gren atraer, preparar y seleccionar a los
nuevos docentes, de modo que estos
se conviertan en docentes mas efecti-
vos en el futuro.



Devolver el prestigio a la profesion
docente es una deuda pendiente con
los maestros y con la sociedad en ge-
neral. Varios paises de la regién estan
implementando politicas publicas que
apuntan a esto. Por un lado, estan me-
jorando la remuneracion de los maes-
tros y estdn fortaleciendo una carrera
docente basada en la meritocracia;
es decir, aquellos profesores que al-
canzan estandares de calidad son re-
compensados, pero aquellos que fa-
llan de manera sistematica pueden ser
desvinculados de la carrera. Por otro
lado, estos paises estan reformulan-
do la formacidn inicial de los futuros
docentes con el objetivo de elevar su
efectividad en el aula, y también estan
estableciendo procesos rigurosos para
seleccionar a los nuevos docentes. Las
lecciones aprendidas de la historia de
la profesidn docente indican que es-
tas reformas deben ser sistémicas. Se
deben realizar de manera integrada y
metddica, alcanzando todos los aspec-
tos que afectan el prestigio y la efecti-
vidad docente.
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La historia también nos ensefia que
las transformaciones sociales pueden
ser decisivos en el rumbo de una pro-
fesion. Los grandes cambios econdmi-
cos y sociales que ha experimentado
la region, como el aumento de la co-
bertura educativa y los cambios en el
mercado laboral, continuardn creando
nuevos desafios para la profesion do-
cente. También debemos prepararnos
para enfrentar los retos educativos
que representan las nuevas realidades
del siglo XXI. Por ejemplo, los rapidos
avances tecnoldgicos probablemen-
te seguirdn transformando el rol del
maestro, y la profesion docente tendra
que adaptarse y aprovechar las nuevas
tecnologias de manera que comple-
mente y potencie su labor. Es funda-
mental para el prestigio de la profesion
docente que los paises de la regidn es-
tén preparados para estos retos y para
otros que indudablemente vendran.
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