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Introduccion

Este documento es un llamado a avanzar de modo
enérgico en la implementacién de politicas docentes

mas efectivas, construyendo a partir de los esfuerzos

que muchos paises de la regién ya han comenzado a
desarrollar. Lo hacemos proponiendo diez pautas de
politica que consideramos fundamentales para toda
reforma a la profesion docente. Esto es el equivalente de
fijar los “limites de la cancha” y, de esa manera, contribuir
a un debate mds productivo a nivel nacional. Conscientes
de que no existen soluciones Unicas, no planteamos

un modelo Unico a sequir sino pautas para orientar las
politicas docentes, mostrando distintos ejemplos de cdmo
han sido implementadas en la practica. Del mismo modo,
enfatizamos la importancia de continuar experimentando
y evaluando las diversas iniciativas en curso de manera de
aprender de ellas.

Existen pocos temas en el campo de la politica educativa
que generan a la vez tanto consenso y tanta polémica
como las politicas docentes. Nadie disputa la importancia
de la excelencia docente para los logros de aprendizaje.
Ningun lider politico consideraria sostener que los
docentes no cumplen un rol clave en la sociedad. Los
aproximadamente 7 millones de docentes (Bruns y Luque,

2014) que ensefian diariamente a los nifios y jovenes
latinoamericanos son la columna vertebral del sistema
educativo. Sin ellos es dificil imaginar cémo se podrian
mejorar los pobres resultados de aprendizaje que se
observan en la region (Oviedo, Fiszbein y Sucre, 2015)

De hecho, la postura de que es necesario mejorar el
desempefio docente como aspecto principal del cambio
educativo es un consenso a lo largo del espectro

de opiniones en materia de politicas educativas. La
controversia comienza cuando se discute como mejorar
el desempeiio docente. Es alli donde las tensiones afloran,
muchas veces en debates poco productivos.

La relevancia del tema docente ha motivado un creciente
ndmero de estudios en América Latina que muestran las
grandes brechas de calidad que existen en la profesién.
Tres ejemplos recientes son un estudio regional del Banco
Mundial (Bruns y Luque, 2014), uno de la Fundacidn
Compartir sobre Colombia (Garcia, Maldonado, Perry,
Rodriguez, y Saavedra, 2014) y uno de OREALC/UNESCO
(2013). El estudio del Banco Mundial muestra que,

en la actualidad, ningdn cuerpo docente de la regién
puede considerarse de alta calidad, y que el desempefio
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docente se ve comprometido por un pobre manejo de los
contenidos académicos y por practicas ineficaces en el
aula. Por ejemplo, en promedio los docentes usan solo

el 65% del tiempo de clase en tareas de instruccion, y
utilizan métodos muy tradicionales que involucran poca
participacion de los alumnos. El estudio sobre Colombia
muestra, por ejemplo, que los graduados de institutos de
formacién docente obtienen resultados significativamente
mas bajos que el resto de los graduados en las pruebas de
rendimiento oficiales. Su andlisis también muestra fuertes
brechas con paises lideres en materia de excelencia
docente como Corea del Sur, Finlandia, la provincia de
Ontario (Canadd) y Singapur. El informe regional de
OREALC/UNESCO analiza el estado de diversos aspectos
de las politicas docentes, tales como la formacién
continua y la carrera docente, entre otros. El informe
sefiala la existencia de una vision remedial de la formacidn
continua docente en los paises de la region, y denuncia la
falta de un sistema articulado y permanente de formacion.
En cuanto a la carrera docente, critica la importancia
excesiva otorgada a la antigiiedad y a la realizacion de
cursos para obtener promociones, y el hecho de que la
mayor parte de las oportunidades de ascenso implican el
abandono del aula.

Del mismo modo, en una serie de estudios recientes
sobre los sistemas educativos de El Salvador, Guatemala,
Honduras y la Republica Dominicana (Didlogo
Interamericano, 2015) se encontrd que la politica docente
-los aspectos de la politica educativa relacionados con
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la formacidn, capacitacion y desarrollo profesional de

los profesores, entre otros temas- esta adquiriendo

una mayor importancia en los debates publicos y en la
gestién educativa. Se identificaron muchas iniciativas
prometedoras en temas tales como la definicién de
estandares de desempefio docente o la implementacion
de concursos para entrar a la profesion. Esos avances, sin
embargo, son irregulares: se observan édreas de politica
en las que ha habido muy poco progreso (en particular lo
que corresponde a la gestion para un buen desempefio) y
se observan fuertes dificultades en la implementacion de
normas y agendas programaticas que muchas veces no
terminan de ser plenamente aplicadas en la practica.

Los principales aspectos que deben considerarse a la

hora de formular politicas y practicas conducentes a una
docencia de excelencia son bien conocidos: la formacidn
inicial (que incluye los mecanismos de atraccion a quiénes
deciden estudiar para ser docentes), la carrera (que incluye
los mecanismos de ingreso, promocién, reconocimiento

y remuneracion), los sistemas de apoyo a docentes (que
incluye la formacion continua), y la gestién (que incluye la
evaluacion para el mejoramiento continuo).

La evidencia empirica sobre politicas efectivas en

cada una de estas reas no siempre es suficiente para
despejar las grandes controversias. Este documento
recoge diversas experiencias de politica en distintos
contextos institucionales, que sirven como ilustraciones de
alternativas de accidn.
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Diez pautas para una politica docente efectiva

Pauta 1 Resulta imprescindible dignificar la carrera docente desde el comienzo,
atrayendo a estudiantes de alto rendimiento y capacidad de liderazgo a los
programas de formacion docente. Se requieren estandares altos de admision
y estrategias activas de atraccion de estudiantes destacados. Esto necesita
complementarse con buenas condiciones laborales en la profesion, incluyendo
la presencia de salarios competitivos.

Pa uta 2 La formacion inicial debe mejorar en al menos dos aspectos: (a) ser mas
rigurosa académicamente en términos de dominio de contenidos, alineandola
con los estandares de aprendizaje del sistema educativo; (b) e incluir suficiente
experiencia prdctica articulada con la formacion de modo que los graduados
terminen con suficiente experiencia al frente de las aulas.

Pauta 3 Se necesita un mecanismo regulatorio sistematico, que evalue y supervise
periddicamente a los institutos de formacion docente, incluso cerrando aquellos
que no muestren buenos resultados de manera sostenida, para garantizar una
formacion inicial de calidad.

Pauta 4 El titulo a nivel terciario debe ser el primer requisito de entrada a la profesion
docente y, una vez terminados los estudios, el ingreso a la profesion docente
debe ser altamente competitivo y selectivo, de modo que solo los mejores
candidatos lleguen al aula.

Pa uta 5 Se necesita de evaluaciones docentes técnicamente solidas, basadas
en criterios objetivos y transparentes y que tomen en cuenta diversos
indicadores, entre ellos el aprendizaje de los alumnos, para mejorar las
practicas docentes (identificando debilidades e informando las necesidades
de desarrollo profesional). Asimismo, se debe debe contar con el apoyo de una
administracion seria y creible, para asegurar la calidad y probidad del sistema
de evaluacion.




Pauta 6

Pauta 7

Pauta 8

Pauta 9

Pauta 10

Es necesario profesionalizar la carrera docente, estableciendo criterios claros
de reconocimiento, promocion y progreso profesional basados en el mérito y no
exclusivamente en la antigiiedad, y ofreciendo mas oportunidades de progreso
profesional horizontal sin necesidad de abandonar el trabajo al frente del aula.

La formacion continua debe abarcar tanto el acompafamiento de docentes
jovenes, como la actualizacion de los profesores con mayor experiencia y

el apoyo a docentes que enfrentan dificultades en el aula, reconociendo sus
distintas necesidades e incorporando innovaciones, incluyendo el uso de nuevas
herramientas como el aprendizaje a distancia/virtual.

La carrera de directores requiere de profundas mejoras. Es necesario seleccionar
a buenos candidatos para convertirse en directores y prepararlos para liderar

el proceso educativo en la escuela. Se necesita avanzar tanto en la formacion
inicial de directivos como en el acompafiamiento de los nuevos directores y en
oportunidades de formacion continua.

Se debe actuar con determinacion cuando existan instancias de abuso y
corrupcion que resultan en altas tasas de ausentismo, compra-venta de puestos,
y falta de compromiso con la educacion de los nifos.

Es necesario considerar la heterogeneidad social y cultural dentro de los paises,
y generar politicas que prioricen a las poblaciones desventajadas. Los docentes
mas calificados deben ser asignados para trabajar con poblaciones vulnerables.
Los profesores que trabajan con pueblos originarios en su lengua nativa deben
ser preparados para este prop6sito y apoyados continuamente.
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Pauta 1

Resulta imprescindible dignificar la carrera docente desde el comienzo,
atrayendo a estudiantes de alto rendimiento y capacidad de liderazgo a
los programas de formacion docente. Se requieren estandares altos de
admision y estrategias activas de atraccion de estudiantes destacados. Esto
necesita complementarse con buenas condiciones laborales en la profesion,
incluyendo la presencia de salarios competitivos.

En términos generales, en América Latina los procesos

de admisién para entrar a estudiar para ser docente no
son selectivos. En otras palabras, resulta facil estudiar
para ensefiar. Eso es un débil punto de partida si lo que
se busca es jerarquizar la profesién. Las instituciones

de formacidn docente mas rigurosas de América Latina
seleccionan candidatos para sus programas usando una
combinacion de exdmenes y entrevistas, como es el caso
de la Universidad de Costa Rica, la Pontificia Universidad
Catdlica de Perd o la Universidad Pedagégica Nacional de
México (Bruns y Luque, 2014). Sin embargo, la mayor parte
de los docentes de la regién no son formados en este tipo
de instituciones. La regulacion estatal de los programas
es débil, en parte debido al principio de autonomia
universitaria que predomina en la region, y los requisitos
de admisién son en general laxos.

Adicionalmente, la carrera docente en la regién no

es la mds atractiva en relacién a otras profesiones
universitarias, especialmente en términos de salario’.

De acuerdo a lo encontrado por Bruns y Luque (2014)
para diez paises de |a regién? y en Mizala y Nopo (2012)
para trece paises?, los salarios promedio de los docentes
son mas bajos que los de otros profesionales, técnicos

y administrativos. En el estudio de Bruns y Luque

(2014), al controlar por la jornada laboral, los salarios
docentes contindan siendo mas bajos en cuatro paises
(Brasil, Nicaragua, Panamd y Per() y estan al mismo
nivel que otros profesionales en otros tres (Chile, Costa
Rica y Uruguay). A esto se suma el hallazgo de que los
salarios de los docentes tienen una trayectoria mucho
mds plana, es decir, que lo sueldos de los profesores
aumentan levemente a través del tiempo en comparacion

al aumento de los sueldos de otros profesionales. Si bien
recientemente diversos paises han establecido mejoras
en los salarios docentes®, este es un punto en el que se
debe avanzar ain mds para atraer a buenos candidatos a
la profesion.

Ademads, en la mayor parte de los paises, los estudiantes
que ingresan a carreras pedagégicas no son los mas
preparados. En paises donde existen datos, como Chile,
Colombia y Brasil, los puntajes promedio de quienes
ingresan a estudiar carreras de educacién se encuentran
por debajo del promedio de los estudiantes que ingresan a
otras profesiones mas prestigiosas (Bruns y Luque, 2014). A
modo de referencia, paises que obtienen buenos resultados
en pruebas internacionales, como Finlandia o Singapur, sélo
aceptan postulantes que pertenecen al 20% y 30% de los
mejores graduados de secundaria, respectivamente, y solo
una baja proporcién de los postulantes —que ya provienen
de los estudiantes con mejor desempefio— son aceptados
en los programas: 10% en Finlandia y 12,5% en Singapur
(Auguste, Kihn y Miller, 2010)

Algunos paises en América Latina han avanzado en
establecer requisitos mds rigurosos para entrar a la
formacion inicial docente. En Ecuador se establecié un
puntaje minimo para el ingreso a carreras de educacién en
el Examen Nacional para la Educacién Superior (ENES). En
México, se aplica un examen de conocimientos bésicos a
los candidatos y en Chile, el proyecto de carrera docente
que se esta discutiendo actualmente, contempla exigir

un puntaje minimo para la postulacion a las carreras de
pedagogia en el examen de seleccion para la universidad
o encontrarse en el 30% superior de los estudiantes con

Construyendo politicas docentes efectivas: Pautas para la accion I



1

DIALOGO

mejor desempefio. Peru requiere un examen Unico nacional
para ingresar a los institutos superiores no universitarios.
Sin embargo, esto ha logrado controlar el ingreso a los
programas pero no mejorar la calidad de los mismos, ya
que estas medidas no apuntan a regular los contenidos
(OREALC/UNESCO, 2013). Si bien los requisitos de ingreso
mads rigurosos ayudan a atraer a mejores candidatos, estos
esfuerzos no son suficientes por si solos.

Chile y Perd han impulsado la Beca Vocacién de Profesor®
y la Beca Vocacién de Maestro®, respectivamente, para
atraer y retener a estudiantes con buen rendimiento
académico en carreras de formacion inicial docente,
haciendo mds atractivas las condiciones de la formacidn
inicial. Ambos programas cubren los costos de matricula
y arancel de las carreras, ademads de otorgar otros
beneficios tales como pensidn de estudios, seguro
médico, tutorias y apoyo durante el proceso de titulacién
en el caso de Perd, y un estipendio mensual y un semestre
en el extranjero para los mejores candidatos en el caso
de Chile. En Perd, ademés de un buen desempefio en la
secundaria, se exige la rendicién de un examen especial y
la realizacion de un ensayo personal para quienes deseen
postular a esta beca.

En Chile, el programa también otorga financiamiento a
estudiantes destacados que han terminado licenciaturas
en otras dreas y deciden iniciar un programa de formacién
pedagdgica. Como retribucion, los programas exigen que
una vez egresados de la carrera, los becarios trabajen de
uno a tres afios —dependiendo de qué tipo de beca han
obtenido- en escuelas publicas en el caso de Per(, y en
escuelas municipales o particulares subvencionadas en el
caso de Chile.

Un estudio preliminar realizado recientemente por

el Ministerio de Educacion de Chile, muestra buenos
resultados de la Beca Vocacién de Profesor en atraer a

I Construyendo politicas docentes efectivas: Pautas para la accién

postulantes con mejor rendimiento a la carrera docente
(Centro de Estudios MINEDUC, 2012). Los resultados del
primer afio de implementacién muestran un aumento de
los puntajes promedio de los estudiantes que ingresan

a carreras de pedagogia. El puntaje promedio aumenté
27 puntos en el primer afio de la beca (2011) respecto al
puntaje promedio de los tres afios anteriores (2007-2010).
Ademas, los estudiantes de pedagogia provenientes

del tercio superior de puntajes del examen nacional de
admisién para la educacién superior (PSU) aumentaron
su representacion de 11% a 18% durante el primer afio de
implementacién. El programa Beca Vocacion de Maestro
en Pert no ha publicado resultados aun, ya que este es
mas reciente y no ha sido evaluado.

Siguiendo estos ejemplos, las autoridades educativas
deben también hacer esfuerzos proactivos para atraer

a buenos estudiantes y no solamente limitarse a poner
barreras a la entrada. Por ejemplo, la red internacional
Teach for All y sus organizaciones asociadas, atraen

a estudiantes graduados de la educacién superior y
jovenes profesionales para ensefiar en escuelas por

dos afios, con una estrategia activa de bdsqueda de

los mejores. El modelo de Teach for All combina el
reclutamiento de los candidatos mas competitivos

para entrar al programa, con criterios de seleccion
diversos (entrevistas individuales, grupales) y rigurosos
(antecedentes academicos, capacidad de liderazgo), y
un esfuerzo activo para atraer y buscar a los mejores
candidatos (Cumsille R. y Fiszbein, 2015). Estos
esfuerzos incluyen llamadas telefénicas y reuniones
con jovenes lideres y buenos candidatos, asi como
visitas a universidades. Combinar estrategias activas de
reclutamiento con diversos mecanismos de seleccién
para la formacién inicial, siguiendo el ejemplo de la red
Teach for All, son aspectos potencialmente valiosos para
aumentar la calidad de los estudiantes que ingresan a las
carreras pedagogicas.
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Pauta 2

La formacion inicial debe mejorar en al menos dos aspectos:

(a) ser mas rigurosa académicamente en términos de dominio de
contenidos, alineandola con los estandares de aprendizaje del sistema
educativo; (b) e incluir suficiente experiencia practica articulada con la

formacion de modo que los graduados terminen con suficiente experiencia
al frente de las aulas.

Una de las principales criticas a la formacion inicial docente
en la region apunta al poco énfasis que existe en el dominio
de contenidos y pedagogias, y a los problemas de alineacién
con los estandares de aprendizaje y objetivos del sistema
educativo (OREALC/UNESCO, 2013). Los resultados de
pruebas de docentes sugieren la presencia de fuertes
debilidades en la formacién docente. En la Repdblica
Dominicana, estudios realizados en 2013 mostraron que

los docentes de primero a cuarto grado de primaria solo
dominaban el 60% de los contenidos del curriculo de
matematicas y que 85% de éstos se ubicé en el nivel mas
bajo de dominio de conceptos para la alfabetizacion de
nifios y nifias. Es decir, los docentes presentaban graves
falencias de conocimiento y de saber ensefiar. En Guatemala
los maestros que participaron en las pruebas para calificar
para plazas docentes en 2014 solo mostraron dominar

la mitad de las preguntas de lenguaje y estrategias de
aprendizaje y un tercio de las preguntas en matematica
(Didlogo Interamericano, 2015). En 2012 en Ecuador, por
ejemplo, solo el 2% de los profesores de inglés de escuelas
publicas aprobd el examen TOEFL iBT con un puntaje
necesario para ensefiar, es decir, equivalente o superior

al nivel B2 de acuerdo con el Marco Comin Europeo de
Referencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2002).

Otra de las falencias de la formacién inicial en la regién
es la desconexién de la formacién con la experiencia
practica, especialmente en etapas tempranas de la
carrera (Bruns y Luque, 2014; OREALC/UNESCO, 2013,
2014c; Vaillant, 2013). Dentro de los paises para los

que existe informacién, Cuba presenta altos niveles de
formacion practica antes de comenzar la carrera docente,
con alrededor de 140 semanas obligatorias de practica,

que representa un 72% del tiempo de formacidn. Sin
embargo, Cuba es la excepcién. El siguiente pais con
mads experiencia practica de acuerdo al informe de Bruns
y Luque (2014) es México con el 25% de la formacidn
inicial como experiencia practica (40 semanas). Argentina,
Brasil y Perd incluyen alrededor de 35, 10 y 2 semanas
respectivamente. En casos extremos, dada la autonomia
de las instituciones educativas, hay algunos programas
de formacion docente en Republica Dominicana que no
exigen ninguna experiencia practica para obtener el titulo
de profesor (Dialogo Interamericano, 2015). Ademds, en
los casos en que hay formacidn practica, el modelo estd
basado en la imitacion de las practicas de otro docente,
sin generar instancias de reflexién y con una falta de
articulacion de la experiencia con la formacion tedrica
(OREALC/UNESCO, 2014).

Estas practicas difieren fuertemente de las imperantes

en paises que se destacan en el ambito educativo

como Finlandia y Singapur, donde la formacién inicial

se concentra en los aspectos disciplinarios y en los
conocimientos pedagdgicos del contenido, y donde

los curriculos de la formacion inicial son basados
primordialmente en evidencia e investigacion cientifica,

al igual que en Australia (OREALC/UNESCO, 2014c).
Adicionalmente, la experiencia practica es crucial durante
la formacion inicial en estos paises. En Finlandia, un tercio
de la formacion inicial docente estd ligada al trabajo
practico y las universidades tienen vinculos cercanos con
los establecimientos educativos escolares. Los docentes
en formacidn practican en seminarios o grupos de colegas
en la universidad o en escuelas que tienen una fuerte red
de apoyo de maestros y supervisores con larga experiencia
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profesional (OREALC/UNESCO, 2014). Es importante
entender que la experiencia practica sin ninguna guia o
acompafiamiento, no es suficiente para mejorar la calidad
de la formacién; se necesita que la experiencia practica
sea dirigida por docentes con mayor experiencia.

En América Latina, Cuba incorpora tempranamente la
practica en la formacién inicial, desde el segundo afio de
la carrera (Ministerio de Educacion - Gobierno de la Ciudad
de Buenos Aires, 2010). La ubicacién en una escuela

se realiza después de un afio intensivo de formacién

en las universidades, que incluye el perfeccionamiento
en la lengua, el fomento de la autodisciplina, ademas

de formacién psicolégica, pedagdgica y sociolégica
(UNESCO-IBE, 2010). Usualmente, se integra a los
docentes en formacion a una escuela en su municipio

de residencia, donde los profesores con més experiencia
se convierten en tutores. Los docentes tutores no sélo
apoyan a los estudiantes en su formacién profesional,
sino también en sus estudios en la universidad (UNESCO-
IBE, 2010). Detras de esto esta la idea de convertir a

los establecimientos educativos que reciben docentes

en preparacion en micro-universidades, de manera de
conectar la teoria con la practica.

Brasil implementd un programa de incentivos a los
estudiantes de carreras de pedagogia para trabajar en
escuelas publicas durante su periodo de formacion,

de manera de conectar la formacion tedrica con la
experiencia en el aula (Bruns y Luque, 2014). Dada la
autonomia universitaria, el Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia es una buena manera

de fomentar la practica durante la formacion inicial en
ausencia de requisitos a las instituciones. El programa,
que no ha sido evaluado hasta el momento, también
incluye una compensacion a los docentes de las escuelas

I Construyendo politicas docentes efectivas: Pautas para la accién

publicas y a los profesores universitarios que supervisan a
los estudiantes.

Para poder fortalecer los conocimientos de los
docentes y guiar su practica en aula, es imprescindible
contar con expectativas claras sobre qué se espera
que los profesores sepan y sepan hacer. Respecto al
aumento de los estandares de la formacion inicial, el
Ministerio de Educacion de Chile, a través del Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones
Pedagdgicas (CPEIP) y en conjunto con universidades,
crearon Estdndares Orientadores para la Formacion
Inicial Docente, de manera de definir lo que los
profesores deben saber y poder hacer para ensefiar en
el aula (OREALC/UNESCO, 2014a). Los estandares no
son obligatorios, pero estan ligados a la prueba INICIA
(un examen voluntario que los estudiantes rinden al
egresar de la formacion inicial docente), lo que presenta
un incentivo para que las instituciones orienten su
formacion. Los estdndares presentan una oportunidad
para definir qué significa la buena docencia y avanzar
en la profesionalizacion de la carrera. Republica
Dominicana cuenta también con esténdares de qué
constituye una buena docencia y qué se espera de los
profesores en cada drea de conocimiento o grado, para
orientar la formacion de los centros educativos (Didlogo
Interamericano, 2015).

La formacidn inicial debe estar orientada por el dominio
de contenidos disciplinares y pedagdgicos, una clara
alineacidn con los estdndares nacionales de las escuelas
y una fuerte conexion con la practica durante la formacién.
Estas medidas son de suma importancia para preparar
mejor a los futuros docentes y requieren un mayor nivel de
articulacion entre las instituciones de formacién docente y
el sistema educativo en su conjunto.



COMISION PARA LA EDUCACION DE CALIDAD PARA TODOS: DOCUMENTO DE ANTECEDENTES | OCTUBRE 2015

Pauta 3

Se necesita un mecanismo regulatorio sistematico, que evalle y supervise
periddicamente a los institutos de formacion docente, incluso cerrando
aquellos gque no muestren buenos resultados de manera sostenida, para

garantizar una formacion inicial de calidad.

Dados los bajos costos de infraestructura para ensefiar
carreras de educacion comparados con otras carreras, y la
autonomia universitaria en América Latina, han surgido una
gran cantidad de instituciones de educacion superior de
diversa calidad que ofrecen esta carrera. El control sobre
la calidad de los programas ha sido bajo y los gobiernos
de la regién han usado principalmente la acreditacion

o el establecimiento de lineamientos curriculares como
mecanismos para asegurar la calidad. Estos no han tenido
necesariamente los resultados esperados. En Chile, por
ejemplo, el sistema que obliga a las carreras de pedagogia
a acreditarse, no impide su funcionamiento en caso de

no lograr la acreditacion (Bruns y Luque, 2014; OREALC/
UNESCO, 2013). Argentina y Brasil, por otro lado, cuentan
con lineamientos curriculares nacionales para la formacion
inicial, pero estos son muy generales y permiten diversas
interpretaciones (OREALC/UNESCO, 2014c). Algunos
paises han optado por generar regulaciones al ingreso

y/o al egreso de la carrera, pero estos no corrigen los
problemas presentados en la formacion inicial (OREALC/
UNESCQ, 2013).

Ecuador ha sido uno de los paises mas activos de la
region en términos de la regulacién de la calidad de las
instituciones de formacién inicial docente. Entre 2007

y 2014 se evaluaron y se cerraron todos los institutos

de formacion docente en el pais (28 institutos), ademas

de iniciarse una reforma a la carrera docente en las
universidades (Cevallos Estarellas, 2015). También se cred
la Universidad Nacional de Educacién (UNAE) que pretende
convertirse en un modelo de centro para la formacion
inicial de docentes (Cevallos Estarellas y Branwell, 2014).
En el otro extremo, se encuentra Argentina, que cuenta

con numerosas instituciones de formacidn inicial de
diversa calidad: 1.243 institutos de formacién docente y 61
universidades (Mezzadra y Veleda, 2014).

En Colombia, se ha implementado el programa de
Acompafiamiento y Aseguramiento de la Calidad para
Programas de Formacion Complementaria, para verificar el
cumplimiento de las condiciones bésicas de calidad de las
escuelas normales superiores de Colombia. Este programa
evalla la propuesta curricular, el plan de mejoramiento y

el proyecto educativo de cada institucion. De acuerdo al
resultado, se decide otorgar la acreditacién por cinco afios
o un afio con un plan de mejoramiento. Ademas, se ofrece
acompafiamiento a las escuelas normales superiores

de parte de profesionales con experiencia en formacién
docente, que asesoran a las instituciones para fortalecer
los programas de formacion complementarios (OREALC/
UNESCO, 2014a).

En paises como Finlandia, Singapur o Australia, el Estado
regula fuertemente la formacidn inicial, definiendo
estandares e implementando cupos para controlar la
oferta, ademds de que la formacién esté a cargo de
instituciones de educacién publicas o es ofrecida por
el Estado, lo que les permite tener un mayor control
sobre la formacidn inicial (OREALC/UNESCO, 2014c).
Adicionalmente, Australia cuenta con un sistema de
acreditacion desde 2010, que exige a las universidades
demostrar que sus estudiantes tienen las habilidades
necesarias definidas en los estdndares nacionales.

Es imperioso contar con sistemas de regulacion de

la formacion inicial de caracter permanente y con
consecuencias significativas para las instituciones que
no cumplan con los esténdares requeridos, incluso
prohibiendo su funcionamiento. Los lineamientos
curriculares pueden contribuir a establecer estdndares
de calidad, pero estos deben ser lo suficientemente
especificos para tener algdn efecto en los contenidos de
la formacién.

Construyendo politicas docentes efectivas: Pautas para la accion
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Pauta 4

El titulo a nivel terciario debe ser el primer requisito de entrada a la profesion
docente y, una vez terminados los estudios, el ingreso a la profesion docente
debe ser altamente competitivo y selectivo, de modo que solo los mejores
candidatos lleguen al aula.

La mayor parte de los paises de la regién ha avanzado de
manera importante en el proceso de trasladar la formacion
inicial docente desde el nivel secundario (tradicionalmente
en las Escuelas Normales) al nivel terciario, con la excepcion
de Guatemala, Haiti, Honduras, Nicaragua y Surinam que
todavia forman a algunos de sus maestros en instituciones
normales secundarias (OREALC/UNESCO, 2013). La mayoria
de los egresados de carreras de pedagogia han estudiado
en instituciones terciarias universitarias y no universitarias,
con estudios que van entre uno (Trinidad y Tobago) a seis
(Per) afios (OREALC/UNESCO, 2013).

Sin embargo, la posesién de estudios terciarios no
deberia ser el Gnico requisito para la entrada a la

carrera docente. Se necesita contar con mecanismos de
regulacion adicionales para el ingreso a las aulas, dada la
heterogénea calidad de la formacion inicial. Solo un pais
de la regién tiene un examen de habilitacion obligatorio
para ingresar a la carrera docente (Colombia). A su vez,
los paises que cuentan con un sistema de concursos
para desempefiarse como docentes en establecimientos
publicos son pocos y en algunos casos no han sido

bien implementados (Colombia, Ecuador, Guatemala

en preprimaria y primaria, Honduras México, Republica
Dominicana y Perd). Los periodos de prueba con
consecuencias para los docentes néveles son también
limitados (Colombia, Reptblica Dominicana y Belice).

Internacionalmente, existen 3 categorias en las que se
pueden enmarcar los sistemas educativos de acuerdo

a su rigurosidad para el ingreso a la profesion docente
(OREALC/UNESCO, 2014c). Los menos rigurosos son los
que requieren solo de un titulo de formacién inicial para
ingresar a la profesion. Luego estén los paises en los que se
necesitan evaluaciones externas para habilitarse o acceder
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a un puesto de trabajo (como la provincia de Ontario en
Canada o Espafia). Los mas rigurosos son los que exigen,
ademads, aprobar un periodo de prueba para mantenerse en
el puesto (Alemania, Australia y Holanda, entre otros).

Desde 2004, Colombia realiza concursos para que los
profesores accedan a puestos de trabajo en el sector
publico. El proceso incluye la realizacién de una prueba
de aptitudes y competencias, -que deja fuera de concurso
a quienes no la aprueban- una prueba psicotécnica, la
verificacion de requisitos minimos (titulos minimos para
ejercer la funcion docente), y una valorizacion de los
antecedentes académicos y profesionales, ademas de
una entrevista (OREALC/UNESCO, 2014a). Los cupos se
llenan de acuerdo a los puntajes obtenidos en las pruebas
y los seleccionados quedan en periodo de prueba hasta
un afio después del nombramiento. Sin embargo, la
politica ha tenido por ahora un efecto limitado, ya que los
profesores contratados bajo esta modalidad representan
un porcentaje menor del sistema (16%) y existe poca
investigacion acerca de la implementacion del programa
(Bruns y Luque, 2014).

El Salvador tiene también un examen obligatorio que

los profesores necesitan aprobar para desempefiarse

en el sector publico (Evaluacion de las Competencias
Académicas y Pedagdgicas, ECAP). El examen, que se
comenz6 a implementar en el afio 2001, mide competencias
pedagdgicas y académicas. Los porcentajes de graduados
que han aprobado la prueba han aumentado de manera
notable desde un 33.8% en 2001 hasta un 91.6% en 2013.
Sin embargo, la confiabilidad de los resultados ha sido
cuestionada porque el “banco de items” con el que se
construye la prueba, sigue siendo el mismo desde 2001
(FUSADES y Dialogo Interamericano, 2015).
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Chile cuenta con Inicia, una prueba voluntaria para

los egresados de carreras de educacion, que mide la
preparacion de los futuros profesores, tanto de contenidos
disciplinares como de conocimientos pedagégicos y
didacticos (Ministerio de Educacidn Chile, s.f.). En 2012
solo el 14% de los egresados particip6 en la evaluacion
(en comparacion a cifras alrededor del 40% registradas
en afios anteriores) y los resultados mostraron grandes
deficiencias de los profesores, tanto en conocimientos
disciplinares como en técnicas pedagégicas. A modo de
ilustracion el 56% de los profesores de educacién bésica
y el 55% de los profesores secundarios de matematicas,
mostraron un nivel insuficiente de conocimiento
disciplinario. En cuanto a contenidos pedagdgicos, el
34% de los profesores de educacién basica y el 35%

de los docentes de educacién media, calificaron como
insuficientes (Ministerio de Educacion Chile, 2013b).

Brasil también cuenta con una prueba voluntaria para

los graduados de la formacion inicial docente, la Prova
Nacional de Concurso para o Ingresso na Carreira Docente.
Este examen esté basado en estéandares nacionales para
los profesores, que han sido elaborados en consulta con
sindicatos, facultades de educacidn, investigadores y
gobiernos locales y estatales. La prueba mide el manejo de
contenido en distintas disciplinas, manejo del aula, politica

educativa, desarrollo del nifio y psicologia del aprendizaje
(Bruns y Luque, 2014).

Republica Dominicana, contempla en el Reglamento del
Estatuto Docente, un periodo de un afio de induccion,

al final del cual los profesores son evaluados y son
confirmados en el cargo si obtienen una calificacion
positiva. La induccién se pone en marcha en el afio
académico 2014-2015 y contempla la asignacién de un
tutor que acompafie a los docentes en induccién (EDUCA y
Didlogo Interamericano, 2015; Trinidad, 2015).

Si bien en la regidn se ha avanzado en instalar requisitos
para la entrada a la carrera docente, no todos los paises
han implementado medidas de este tipo, y en el caso de
las que existen, no son lo suficientemente exigentes para
actuar como filtro a los mejores docentes o no han sido
bien implementadas. Se necesita avanzar en un sistema
de ingreso que aumente la selectividad en el magisterio,
ya sea con concursos publicos exigentes o con pruebas
de habilitacién obligatorias. Adicionalmente, los periodos
de prueba monitoreados son necesarios para comprobar
la efectividad de los docentes en la préctica, ya que

los sistemas de seleccion exclusivamente basados en
concursos o pruebas de habilitacion, no permiten evaluar
el desempefio de los docentes en el aula.

Construyendo politicas docentes efectivas: Pautas para la accion I 1
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Pauta 5

Se necesita de evaluaciones docentes técnicamente sélidas, basadas
en criterios objetivos y transparentes y que tomen en cuenta diversos
indicadores, entre ellos el aprendizaje de los alumnos, para mejorar las
practicas docentes (identificando debilidades e informando las necesidades
de desarrollo profesional). Asimismo, se debe debe contar con el apoyo de
una administracion seria y creible, para asegurar la calidad y probidad del
sistema de evaluacion.

El fin Gltimo de las evaluaciones docentes es mejorar

el funcionamiento del sistema educativo, a través

del apoyo a los docentes. Las evaluaciones permiten
realizar un diagndstico de la efectividad y preparacién

de los profesores y proveen informacion (til para las
actividades y estrategias de desarrollo profesional. Otras
decisiones pueden basarse en las evaluaciones, como el
otorgamiento de incentivos a los docentes hien evaluados,
la identificacion de la necesidad de preparacién adicional
para los profesores mas débiles u otras decisiones de
personal tales como promociones o despidos. Existen
distintos métodos para evaluar docentes, tales como
observaciones de aula, encuestas a estudiantes o padres,
revision de las planificaciones de clases, auto-evaluacién
de los docentes, portafolios de profesores e indicadores
de los resultados de los estudiantes (Hull, 2013).

En América Latina, el tema ha recibido creciente atencidn
y se han implementado diversas politicas de evaluacion
docente. México (en la década de 1990) y Colombia

(en 2002), fueron los primeros paises de la region en
establecer sistemas de evaluacion docente, pero una gran
cantidad de paises (Chile, Cuba, Ecuador, Honduras y Pert)
han instaurado estos sistemas desde entonces.

Las caracteristicas de los sistemas de evaluacién varian
mucho de acuerdo a los paises. Por ejemplo, la mayoria
de los paises mencionados tiene sistemas de evaluacion
obligatorios, pero la periodicidad de las evaluaciones es
variable. El sistema colombiano, por ejemplo, considera
una evaluacion del desempefio docente anual, mientras
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que en el chileno los docentes bien evaluados vuelven

a medirse en cuatro afios y solo los que tienen un bajo
desempefio deben ser reevaluados mas seguido (uno o
dos afios dependiendo del nivel: bésico o insatisfactorio).

Sin embargo, es también importante considerar que

las caracteristicas de las evaluaciones varian entre
paises, siendo algunas mas rigurosas que otras. En
Colombia, la evaluacién anual considera competencias
funcionales (70%), que se refieren al desempefio

en responsabilidades especificas y competencias
comportamentales (30%), tales como la motivacion,
actitudes y valores, que son evaluadas por los rectores

o directores en el caso de los docentes. El examen de
competencias que permite acceder a nuevos escalafones
profesionales y a mejoras salariales es voluntario en

ese pais. En Chile, en cambio, la evaluacion consiste en
una autoevaluacion (10%), un informe de referencia de
terceros (10%), una entrevista por un evaluador par (20%),
y un portafolio de desempefio (60%) y sus resultados se
utilizan para proveer incentivos econémicos individuales,
oportunidades de desarrollo profesional y sanciones
(Ministerio de Educacion Chile, 2014).

Cuba también utiliza mltiples métodos tales como
observaciones de clases, encuestas de opiniones
profesionales, pruebas estandarizadas a los estudiantes,
portafolios, ejercicios de rendimiento profesional y una
autoevaluacion (Valdés Veloz, 2006), y los resultados

de las evaluaciones permiten a los docentes acceder a
aumentos salariales y planes de mejora o despidos en el
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caso de malas evaluaciones (Ministerio de Educacion -
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, 2010). Ecuador
tiene también un sistema con mdltiples métodos y una
evaluacién interna y una externa. La interna incluye
distintos elementos como una autoevaluacidon del profesor
(5%), una coevaluacion de otro docente (5%), evaluaciones
de directivos (5%), estudiantes (8%) y padres y madres
(12%), y una observacion de clase (15%). La externa mide
habilidades lingiiisticas (10%), conocimientos especificos
(30%) y conocimientos de pedagogia (10%). Los objetivos
de la evaluacion de desempefio en Ecuador apuntan

a favorecer el perfeccionamiento de los docentes. En
contraste, la Republica Dominicana utiliza el autoreporte
de los profesores como tnico método de evaluacién
(EDUCA y Dialogo Interamericano, 2015).

Como puede verse en las experiencias descritas
anteriormente, los sistemas de evaluacion en América
Latina raramente usan el rendimiento de los estudiantes
para evaluar a los profesores. El sistema IMPACT

de Washington D.C. es uno de los sistemas mds
comentados de evaluacién docente que contiene medidas
de aprendizaje. IMPACT incluye distintos métodos

para evaluar a los docentes como observaciones de
clases, indicadores del nivel de profesionalismo y del
compromiso con la comunidad escolar, y medidas de valor
agregado que usan el rendimiento de los estudiantes.
Estas Ultimas son medidas de |a efectividad del profesor
basadas en el progreso de los estudiantes en el curso
que el profesor imparte, utilizando puntajes de pruebas
estandarizadas. Cada método tiene una ponderacion en

la evaluacidn final del docente, y el rendimiento de los
estudiantes es uno de los mds importantes. IMPACT

es un sistema de evaluacidn que implica importantes
consecuencias para los docentes, ya que tanto los
salarios como las posibilidades de ascenso o despido
estan ligados a sus resultados. Desde su implementacion,
han aumentado significativamente los puntajes de los
estudiantes en pruebas estandarizadas, lo cual sugiere
que IMPACT ha tenido un efecto positivo en el aprendizaje
(Ortega Goodspeed y Crutchfield, 2014).

La incorporacion de medidas del aprendizaje de los
estudiantes (valor agregado) es una practica efectiva
para la evaluacion docente, pero tiene limitaciones.

En el caso del sistema IMPACT, una de las principales
dificultades fueron las acusaciones de manipulacion de
resultados en las pruebas de los estudiantes utilizadas
para evaluar a los docentes. Por otro lado, un informe
del Centro por la Educacion Publica en Estados Unidos

(Hull, 2013) - que resume las tendencias de evaluacion
docente en todos los estados del mismo pais- reconoce
la efectividad de los métodos de valor agregado para
evaluar a los docentes, pero agrega la incapacidad de
estos métodos de identificar cudles son las practicas de
los docentes que ayudan o dificultan el aprendizaje de los
estudiantes.

Tanto por las posibilidades de manipulacién como por la
dificultad de identificar los problemas al ensefiar, confiar
en un solo método de evaluacion no es recomendable.
La evidencia internacional sugiere que los sistemas de
evaluacion docente que combinan observaciones de aula,
encuestas de percepcion de los estudiantes y medidas
de valor agregado del rendimiento de los estudiantes son
los mejores para medir la efectividad de los profesores.
El proyecto MET (por su nombre en inglés, Measures

of Effective Teaching), de la Bill and Melinda Gates
Foundation (2013) analizé la efectividad de tres métodos
de evaluacion docente en mds de 3.000 aulas en los
Estados Unidos. El proyecto encontrd que los sistemas
que combinan estos tres métodos son mejores indicadores
del desempefio docente que el uso de métodos de

valor agregado por si solos, ya que son mas estables

en el tiempo. Los mejores indicadores de desempefio
son los que utilizan una ponderacion de 50% para el
rendimiento de los estudiantes y 25% para las encuestas
y las observaciones de clases, o el que le da la misma
ponderacion (33,3%) a cada uno de los métodos.

El proyecto MET también identificé cuéles son buenas
practicas para las evaluaciones que consideran
observaciones de aula, y encontré que la confiabilidad de
las observaciones mejora si se utiliza més de un evaluador,
ya que ofrecen diversas perspectivas a la hora de analizar
las lecciones. También la inclusién de observadores
externos de manera aleatoria en las escuelas ayuda

a disminuir los sesgos de la evaluacion cuando esta

es realizada por funcionarios o directivos de la misma
escuela. Por dltimo, el proyecto MET concluyé que una
observacion parcial de clases, es decir, evaluar una parte
de una clase que ha sido videograbada, también es una
medida confiable de evaluacién y que tiene la ventaja de
permitir al evaluador abarcar mas clases en la misma
cantidad de tiempo.

En resumen, para desarrollar sistemas evaluativos
efectivos, se necesita una institucionalidad fuerte, criterios
claros de evaluacion, el uso de métodos diversos y la
correcta definicién de los usos de los resultados.
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Pauta 6

Es necesario profesionalizar la carrera docente, estableciendo criterios
claros de reconocimiento, promocion y progreso profesional basados
en el mérito y no exclusivamente en la antigliedad, y ofreciendo mas

oportunidades de progreso profesional horizontal sin necesidad de
abandonar el trabajo al frente del aula.

La carrera docente en América Latina ha estado marcada
por la promocidn basada en criterios de antigiiedad y

la realizacion de cursos de desarrollo profesional, en
desmedro de indicadores de desempefio (OREALC/
UNESCO, 2013). Adicionalmente, la forma mas com(n

de promocion es la realizacion de funciones directivas

o de supervision (promociones verticales), que implica

el alejamiento de docentes efectivos del aula. Varios
paises de la regién estdn avanzando en reformas de
profesionalizacion de la carrera docente, basados en
enfoques que enfatizan la meritocracia, orientadas

a mejorar la calidad de la ensefianza y ofreciendo
oportunidades de promocion que no implican dejar las
funciones en el aula (promociones horizontales). Paises
como Per(, México, Colombia y Ecuador han instaurado
reformas de carrera docente, y en Chile el proyecto de ley
estd en discusion.

Cuenca (2015) identifica dos categorias para describir la
carrera docente en América Latina, basadas en la existencia
o no de un enfoque meritocratico. La carrera docente de una
primera generacion estaba basada en la estabilidad laboral,
salarios relativamente planos en el tiempo y promocion por
credenciales y antigliedad. Por otro lado, la carrera docente
meritocratica le ofrece el puesto al mas capacitado, la
estabilidad laboral y los salarios dependen del desempefio,
y esta orientada a los resultados.

La reforma de Ecuador es un ejemplo del enfoque
meritocratico. Una de las medidas en el periodo 2007-2015
ha sido el establecimiento de un escalafén magisterial

que se basa en los méritos mas que en la antigiliedad
(Cuenca, 2015). Las distintas categorias son progresivas y
dependen tanto de los afios de experiencia docente como
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de la aprobacién de cursos de formacion, la calificacion

en las evaluaciones docentes y, para los escalafones mas
altos, de la obtencion del titulo de maestria en el &mbito

de la educacion (Ministerio de Educacién Ecuador, s.f.-a).
Ademads, la carrera docente ofrece nuevas oportunidades
profesionales, con distintos roles en la escuela: docentes
mentores, asesores educativos, auditores educativos,
vicerrectores y subdirectores, inspectores y subinspectores,
rectores y directores, y para los que se requiere encontrarse
en los escalafones superiores de la carrera magisterial
(Cevallos Estarellas, 2015; Ministerio de Educacion
Ecuador, s.f.-d). Colombia y Per(, entre otros, también han
establecido criterios basados en el desempefio, formacién
académica y competencias —ademads de la experiencia—
para acceder a nuevos escalafones magisteriales. Por

otro lado, por ejemplo, se encuentra El Salvador, donde los
ascensos de categoria dependen exclusivamente del tiempo
en servicio y el grado académico del docente, y los salarios
no varian de manera notoria entre las distintas categorias
(FUSADES y Dialogo Interamericano, 2015), lo cual significa
una carrera docente mas tradicional.

Otro aspecto importante de las carreras docentes
modernas es el uso de incentivos ligados al desempefio
de los docentes. En una revision de la evidencia existente
sobre la efectividad de los incentivos monetarios en
Estados Unidos y en otros paises como Kenia e India,
Imberman (2015) concluye que la efectividad de los
incentivos depende significativamente de cémo estan
disefados. Primero, los incentivos basados en el valor
agregado o en mejoras incrementales funcionan mejor
que los que exigen cumplir con limites definidos. Ademas,
los incentivos deben ligarse a distintos indicadores,
tanto cuantitativos como cualitativos, entendiendo que el
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aprendizaje y la ensefianza son procesos mas amplios y
complejos. Por otra parte, los incentivos por desempefio
estudiantil han sido efectivos en paises en desarrollo,
pero en paises con un nivel de salario docente alto, los
montos de los incentivos deben ser elevados para generar
una respuesta en los profesores. Esto es respaldado

por la revision de estudios experimentales de Murnane

y Ganimian (2014), que encuentra que los incentivos
monetarios por desempefio son efectivos en contextos

de bajo desempefio inicial. Por dltimo, Imberman (2015)
menciona que usar incentivos grupales es efectivo cuando
los grupos son pequefios, de manera de minimizar el
oportunismo individual (free-riding). En otras palabras,
los aspectos de la carrera docente que tienen que ver

con la provision de incentivos, deben considerar que
estos deben ligarse a criterios cuantitativos y cualitativos
medibles, basarse en resultados incrementales y no fijos,
y poner atencién a que los montos de los incentivos sean
suficientemente altos para lograr los efectos esperados.

En la region, paises como Brasil, Chile, Colombia,

Ecuador y Pert cuentan con programas de incentivos por
desempefio. En 2009 el estado de Pernambuco en Brasil,
implementd un programa innovador de incentivos para las
escuelas, otorgando bonos a todos los funcionarios de una
escuela (no sdlo docentes) proporcionales al cumplimiento
de los objetivos propuestos. Si una escuela cumple el 80%
de los objetivos, recibe el 80% del bono, de acuerdo al nivel
de salario de los funcionarios, y las escuelas que cumplen
menos de 50% de los objetivos, no reciben incentivos.

Los objetivos se fijan para cada escuela, y estdn basados
en las mejoras promedio en los puntajes de aprendizaje
estatales en matemdticas y lenguaje y en las tasas de
aprobacién de primaria y secundaria. Un estudio de Ferraz
y Bruns (2012) mostré la efectividad del programa de
incentivos para mejorar el aprendizaje en el estado de
Pernambuco en comparacion a otros estados del noreste
del pais. También aument6 moderadamente el tiempo de
instruccion promedio del estado desde un 61% a un 65%.

A nivel de cada escuela, las escuelas que no recibieron

el bono el primer afio de implementacién del programa,
dado que estuvieron levemente por debajo del porcentaje

de corte (50%), al afio siguiente mejoraron mas que las
escuelas que estuvieron levemente por encima del puntaje
de corte, recibiendo el bono el primer afio (Bruns, 2012).

En Chile, en 1995 se introdujo el Sistema Nacional de
Evaluacion de Desempefio (SNED) que otorga incentivos
colectivos a los profesores de escuelas con financiamiento
publico (municipales y subvencionadas) con buen
desempefio. El desempefio de una escuela es medido

a través de los puntajes en pruebas estandarizadas

de matematicas y lenguaje (SIMCE), actividades de
innovacion de la escuela, indicadores de igualdad de
oportunidades (tasas de desercion escolar, repitencia y
ausencia de politicas discriminatorias) y de integracion
entre padres y profesores, y mejoras en las condiciones
laborales. El sistema busca favorecer la colaboracion
intra-escuela y la competencia se da entre distintos
establecimientos. El SNED otorga los incentivos a escuelas
evaluadas como excelentes, comparando establecimientos
similares de acuerdo a tres criterios: zona geografica
(urbana/rural), nivel educativo impartido (primaria/
secundaria) y nivel socioecondmico de los estudiantes
(Mizala y Ross Schneider, 2014). La evidencia muestra

que el SNED ha tenido efectos positivos en el aprendizaje,
medido por una mejora en los puntajes de lenguaje y
matematicas en pruebas estandarizadas, especialmente
en las escuelas con mejor desempefio, que son las que
compiten por los incentivos (Rau y Contreras, 2012). Los
efectos del SNED chileno son interesantes debido a la
escala del programa, en el que compiten por los incentivos
el 90% de las escuelas de la nacién.

Una visién mds moderna de la carrera docente implica
otorgar beneficios a los docentes de acuerdo a su
desempefio. El esquema de los beneficios puede ser
individual” o colectivo, dependiendo del objetivo que
espere lograrse con los incentivos, pero lo importante
es basar estas decisiones en indicadores medibles.
Adicionalmente, la diversificacion de las oportunidades
de progreso profesional, sin que ello implique dejar el
aula, es otro punto crucial en la profesionalizacién de la
carrera docente.
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La formacion continua debe abarcar tanto el acompafiamiento de docentes
jovenes, como la actualizacion de los profesores con mayor experiencia 'y
el apoyo a docentes que enfrentan dificultades en el aula, reconociendo sus
distintas necesidades e incorporando innovaciones, incluyendo el uso de
nuevas herramientas como el aprendizaje a distancia/virtual.

Una de las principales lecciones de los sistemas
educativos exitosos es que las actividades de desarrollo
profesional estan integradas en todas las fases dentro
del sistema escolar (Darling-Hammond, Chung Wei

y Andree, 2010). Por ejemplo, en Corea del Sur los
profesores pasan 35% de su jornada laboral ensefiando
a estudiantes, y el resto del tiempo es dedicado a

otras tareas en espacios comunes que favorecen la
colaboracidn entre profesores. En Finlandia, por otro
lado, los profesores se rednen una tarde a la semana
para planificar lecciones y desarrollar el curriculum en
conjunto. En Singapur, los profesores tienen 20 horas

a la semana para trabajar con otros maestros y visitar
sus clases de manera de mejorar la ensefianza, y
adicionalmente tienen 100 horas anuales de desarrollo
profesional pagado.

No obstante, los programas de desarrollo profesional

en América Latina no han sido sujetos a evaluaciones
rigurosas, asi que no existe informacion sobre su
efectividad (Bruns y Luque, 2014). Estos sistemas se han
caracterizado por su corta duracién, baja calidad y falta
de conexién de los cursos —usualmente impartidos por
universidades— con la realidad de las aulas.

En Guatemala, por ejemplo, una investigacion que
sistematizo las experiencias de 20 instituciones y
programas de formacién y capacitacion de docentes

en ejercicio encontrd que existia una sobreoferta de
capacitacion en ciertos temas y una falta de oferta en
otros, y que estas intervenciones estaban aisladas unas
de otras. Los cursos realizados apuntaban a fortalecer

el manejo de metodologias pero no de contenidos, y no
existia una diferenciacién en la formacién de los docentes
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de acuerdo al nivel que ensefiaban y la experiencia que
tenian (CIEN y Diélogo Interamericano, 2015).

Para la correcta definicion de un sistema de desarrollo
profesional, es necesario entender que existe una

gran heterogeneidad de los docentes de acuerdo a

su edad, tipo de formacion inicial, contexto en el que
trabajan, experiencia y etapa de su carrera, y es por
tanto necesario orientar las oportunidades de desarrollo
profesional de acuerdo a las diversas necesidades de
los docentes. Facilitar la colaboracion entre docentes
de la misma u otras escuelas, es también un elemento
favorable para el desarrollo profesional, ya que, ademas
de fomentar la reflexién, permite la transmisién de
buenas practicas docentes.

Un buen ejemplo de desarrollo profesional para profesores
jovenes, es el Nuevo Programa de Induccién Docente de la
provincia de Ontario, Canadd, que esta disefiado para apoyar
a los docentes que empiezan su vida laboral. El programa
incluye mentorias, orientacion, y actividades de desarrollo
profesional especialmente pensadas para profesores
nuevos, que ademads de abarcar elementos propios de la
ensefianza (didactica, evaluacion), incluye aspectos como la
comunicacion con los padres (OREALC/UNESCO, 2014c).

En la region, los programas de induccién son una practica
comn para los paises angloparlantes del Caribe (Bruns y
Luque, 2014). Belice tiene uno de los mejores programas
para acompafiar a los profesores en su primer afio en las
aulas, que incluye tutorias, observaciones en el aula, apoyo
de un mentor, programas de investigacion basados en la
accion y evaluaciones. El programa abarca a todos los
profesores del pais y se realiza durante el afio completo.
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Una experiencia destacada de desarrollo profesional

para profesores en ejercicio es el “estudio de clases”
implementado en Japdn. Este consiste en la preparacion
y realizacion de una clase, observada por un grupo de
profesores, que posteriormente se reinen para comentar y
discutir las fortalezas y debilidades de la leccion (Darling-
Hammond et al., 2010). Los profesores se renen mas

de una vez para analizar la clase, por un total de entre a
10 a 15 horas, distribuidas de 3 a 4 semanas después de
realizar la leccion. Esto favorece la difusién de buenas
practicas dentro de la escuela y fomenta la colaboracién
entre los profesores. En América Latina, paises como
Chile, Republica Dominicana, El Salvador, Nicaragua y
Guatemala han implementado iniciativas de este tipo
(OREALC/UNESCO, 2014c).

Inglaterra tiene también un modelo interesante de
desarrollo profesional con el establecimiento de un
programa nacional de capacitacion, que considera la
difusién de buenas practicas docentes acompafadas

de los recursos necesarios para la implementacion de

los curriculos nacionales de lectoescritura y aritmética
(Darling-Hammond et al., 2010). Los recursos incluyen
materiales para ensefiar, documentos con recursos y videos
que muestran las buenas préacticas. El programa esté
disefiado para capacitar a instituciones que capacitan o
consultores, que luego capacitan a directores de escuela y
jefes de area, quiénes a su vez entrenan a sus profesores.
Ademads, se ha favorecido el trabajo colaborativo entre
escuelas, formando grupos de seis establecimientos que
comparten sus buenas practicas entre si.

En la region, Ecuador ha desarrollado desde 2008 un
sistema integral de desarrollo profesional llamado
SiProfe, que contempla induccién, formacién continua

y acompafiamiento a los docentes. El programa ofrece
cursos remediales para atacar problemas en la formacién
inicial docente, cursos de orientacion y acogida y cursos

de actualizacion curricular. Un aspecto interesante del
programa es que algunos de los cursos ofrecidos estan
basados en las debilidades observadas en las pruebas de
logro de aprendizaje de los estudiantes (pruebas SER).

Los instructores de los cursos de capacitacion pasan por
procesos rigurosos de seleccién que incluyen cumplir

con un perfil definido, la realizacién de una prueba de
preseleccién y de un curso para ser instructores que
requiere una calificacion del 70% para ser aprobado. Para
el afio 2012, el programa habia capacitado a més de 160
mil docentes de escuelas publicas y habia realizado més
de 290 capacitaciones, con algunos docentes participando
en hasta tres cursos (OREALC/UNESCO, 2014a). A partir de
2014, la mayoria de los cursos de formacién continua en
Ecuador se ofrecen en la modalidad en linea.

Por altimo, tal como el caso de Ecuador, la incorporacion
del aprendizaje virtual puede ser un buen método para los
programas de desarrollo profesional docente. En México,
la Fundacién Televisa tiene el programa Bécalos?, en el
que la fundacién y los bancos asociados al programa,
duplican las donaciones de las personas para entregar
becas a jévenes y a maestros y directivos en ejercicio. Los
programas para maestros y directivos son principalmente
en linea, y comprenden cursos relacionados a disciplinas
especificas (como ciencias o matematicas) ademas de
competencias genéricas. Brasil tiene un programa de
formacion continua (Pré-Letramento) para mejorar la
ensefanza de lenguaje y matematicas de los profesores
de primaria, que se realiza a través de 21 universidades
del pais, tanto presencial como virtualmente. La formacion
utiliza videos y otras actividades a distancia, que son
acompafiadas por consejeros de las facultades (OREALC/
UNESCO, 2014a). Si bien diversos paises han incorporado
métodos de formacion a distancia, estos principalmente
son realizados por instituciones del mismo pais, sin
aprovechar la posibilidad de acceder a formacion de
programas extranjeros destacados.
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La carrera de directores requiere de profundas mejoras. Es necesario
seleccionar a buenos candidatos para convertirse en directores y prepararlos
para liderar el proceso educativo en la escuela. Se necesita avanzar tanto en
la formacion inicial de directivos como en el acompafiamiento de los nuevos

directores y en oportunidades de formacion continua.

Durante afios, la investigacion respecto a la funcion
directiva en las escuelas ha sido escasa en la region y las
politicas orientadas a directores no han sido una prioridad
de la politica educativa. Sin embargo, recientemente
algunos paises de la region han comenzado a valorar

la importancia del liderazgo pedagégico y la gestion
educativa para la efectividad de las escuelas, y han
promovido politicas especificamente orientadas a los
directivos escolares (OREALC/UNESCO, 2014b).

Los requisitos para ocupar el cargo de director varian de
acuerdo a los paises y no todos exigen experiencia como
docente o titulo de maestro para ejercer el cargo. De
acuerdo al estudio de ocho paises de la regién de OREALC/
UNESCO, (2014b) solo algunos paises o territorios exigen
cursos especificos o posgrados para desempefiarse como
directores: Perd, Ecuador, la Ciudad de Buenos Aires en
Argentina, y el estado de Ceara en Brasil, entre otros. El
estado de Ceara, por ejemplo, exige la realizacion de un
curso universitario virtual obligatorio de gestion y liderazgo
como requisito para puestos directivos y es financiado con
fondos publicos (OREALC/UNESCO, 2014b).

En cuanto a la seleccidn para el cargo, diversos paises
usan concursos de méritos y oposicién para nombrar

a los cargos directivos, usando una combinacién de
trayectoria profesional, credenciales académicas, pruebas
estandarizadas y entrevistas orales para identificar a los
candidatos mas idoneos. De acuerdo al informe de OREALC/
UNESCO (2014b), paises como Argentina, Chile, Colombia,
Ecuador, México, Perl y Republica Dominicana, ademas
del estado de Ceara en Brasil, incluyen alguna de estas
caracteristicas en sus procesos de seleccion. En cuanto
al apoyo al comenzar las funciones directivas, Colombia
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cuenta con un proceso de induccion obligatoria que dura
una semana y estd enfocado en la gestion de la escuela.

Ecuador, es uno de los paises que ha establecido una de
las politicas mejor articuladas de la regién respecto a

los cargos directivos. En primer lugar, se establecieron
requisitos rigurosos para ocupar el puesto de rector o
director en una escuela publica. Se exige tener mas de
cinco afios de experiencia como docente de aula, aprobar
una prueba de seleccidn para ser director, ademads de
participar en un concurso publico para seleccionar al
mejor candidato para el puesto (Ministerio de Educacion
Ecuador, s.f.-c). Ademas, se determiné que la duracién

de los cargos es de cuatro afios, con la posibilidad de ser
reelectos una vez, luego de ser seleccionados nuevamente
a través del concurso publico. Adicionalmente, Ecuador
elabor6 planes de formacidn continua, procesos de
evaluacion de desempefio regulares para los directivos y
programas de induccion para directores nuevos, ademas
de mejoras salariales (salarios entre USD 1.850 y 2.450 de
acuerdo a Cevallos Estarellas y Bramwell, 2015).

En términos de formacién continua especificamente para
directores existen diversos ejemplos en la regién. Chile
cuenta con el Programa de Formacién de Directores, que
otorga becas a directores activos para realizar programas
de posgrado y pasantias. Los programas elegibles son
seleccionados por el Ministerio de Educacion a través

de una evaluacién de la calidad de los programas,

los docentes y las instituciones que los imparten
(OREALC/UNESCO, 2014b). Colombia, en un esfuerzo
del sector privado (Empresarios por la Educacién),
publico y académico, lanzé el programa Rectores

Lideres Transformadores,’ que apunta a fortalecer el
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liderazgo dentro de las escuelas. El programa cuenta
con formacién presencial y virtual de los directivos que
incluyen conversaciones con expertos, el intercambio
con otros directores, grupos de discusion y estudios de
caso, ademas de asesorias directas en las escuelas. El
programa busca potenciar las capacidades de liderazgo
individual, pedagégico, administrativo y comunitario y
actualmente cubre al 33% del pais, con la meta de llegar
a la cobertura total (Empresarios por la Educacion,

s.f.; OREALC/UNESCO, 2014c). Republica Dominicana
inaugurd en 2012 la Escuela de Directores, para capacitar
a directores en servicio en gestién administrativa y
pedagdgica. A pesar de que se ha encontrado que los
programas requieren de una mayor formalidad, estudios
preliminares han mostrado una correlacién positiva
entre los resultados en pruebas de los estudiantes de
secundaria y la asistencia de los directores a la escuela
(EDUCA y Didlogo Interamericano, 2015).

Un buen ejemplo internacional de politicas orientadas a
los directores de escuela es la Estrategia de Liderazgo

de Ontario. Desde el afio 2008 el marco para el liderazgo
ha definido practicas, habilidades, conocimientos y
actitudes de un lider efectivo y estas han servido de guias
para el programa. El programa busca atraer a buenos
candidatos para ser directivos y apoyar a los directores

y sub-directores en ejercicio para ser los mejores lideres
(Government of Ontario, s.f.). La estrategia incluye |a
realizacion de programas ejecutivos para lideres del
sistema educativo, publicaciones sobre liderazgo para los
directores, asesorias para que los distritos desarrollen
programas de liderazgo a largo plazo, y mentorias para
directores nuevos y en ejercicio, entre otros (Pervin et al.,
2011). Mas de cinco mil directores y subdirectores ya han
participado en los programas de mentoria (OECD, 2014).

La habilidad de los directores de ejercer las capacidades
generanciales y de liderazgo pedagdgico depende en

gran medida de la autoridad y responsabilidad que el
sistema les otorgue en su rol. Es dudoso que directores
desempoderados tengan los incentivos a desarrollar y usar
dichas capacidades.
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Se debe actuar con determinacion cuando existan instancias de abuso y
corrupcion que resultan en altas tasas de ausentismo, compra-venta de
puestos, y falta de compromiso con la educacion de los nifios.

En diversos paises de América Latina, el correcto manejo
de los recursos y la probidad del sistema educativo siguen
siendo un problema. Existen problemas por ausentismo
injustificado, asignacion de puestos irregulares asociadas a
practicas sindicales inapropiadas y pagos salariales inflados
o injustificados. En Honduras, por ejemplo, los concursos
formales para la ocupacion de plazas en escuelas publicas
han sido usualmente manipulados por partidos politicos y
colegios magisteriales (FEREMA y Didlogo Interamericano,
2015). En México, el ausentismo laboral es alrededor del
triple del promedio internacional y los recursos federales se
usan indebidamente, con pagos irregulares a trabajadores
asociados al sindicato, gastos operacionales injustificados
para la contratacién de otros servicios y asesorias, y pagos
de licencias fraudulentas (Calderdn y 0'Donoghue, 2013).

El sistema es poco transparente en la informacion sobre

la asistencia docente, los resultados de las evaluaciones,

o lainformacidn sobre los docentes adscritos a la carrera
magisterial, todos aspectos que se relacionan con la entrega
irregular de recursos. En la ciudad de Buenos Aires, los
datos muestran que en el afio 2013 se registraron mds de

2 millones de ausencias, que significa una pérdida de mds
de un millén de dias de clases. Si bien la mayor parte de

las licencias fueron por motivos médicos, las licencias se
concentran los dias lunes, seguida por licencias de dos
dias los jueves y viernes, sugiriendo que al menos en parte,
esos motivos son ficticios. El reporte de Transparencia
Internacional 2013 sobre educacidn, revela que el porcentaje
de ausentismo entre 2004 y 2011, rondaba alrededor del
15% para Ecuador y Honduras, 13% para Perd y 8% para
Brasil (Transparency International, 2013).

Otro problema encontrado en la regién es la venta de las
plazas docentes. En México, por ejemplo, el afio 2014,
mds de 12 mil plazas magisteriales fueron asignadas
discrecionalmente por los lideres de los docentes, no
sometiéndose al concurso publico establecido en la ley
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(Wong, 2015). La extension de la venta de plazas no

ha podido documentarse, pero los expertos mexicanos
afirman que existe (Wong, 2015). Este afio en Honduras, se
destapd un caso a través de la prensa donde un supuesto
intermediario de la Junta de Seleccion del departamento
de Choluteca pedia dinero a cambio de una plaza docente,
lo que generé 23 denuncias sobre ventas de plazas en el
mismo departamento (El Heraldo, 2015).

Solucionar estos problemas tipicamente implica esfuerzos
para mejorar la gobernanza del sistema que afectan los
intereses que grupos de presion han acumulado a lo largo
de muchos afios. El Estado de Oaxaca (México), como
una medida para transparentar la gestion de su sistema
educativo, anuncid la restructuracion del Instituto Estatal
de Educacidn Pdblica de Oaxaca (IEEPQ), organismo
encargado de la gestién del sistema escolar. El sindicato
de docentes tenia una influencia desmedida en el antiguo
IEEPO, pues participaba en las decisiones de acceso a
plazas publicas, a cargos de supervision o direccién, o en
el ingreso a la Carrera Magisterial. El control del sindicato
sobre el IEEPO era excesivo, y en la practica obligaba

a todos los docentes a sindicalizarse y a pagar cuotas
“voluntarias”, que eran descontadas obligatoriamente
cada quincena (Fernandez, 2015). El gobernador de
Oaxaca decretd una serie de medidas para reformar el
antiguo organismo, de manera tal que el estado volviera

a ser el rector del instituto. Los cupos de funcionarios
reservados para personas del sindicato se eliminaron,
ademads de prohibirse que personas afiliadas al sindicato
en los dltimos cinco afios ocuparan cargos en el nuevo
IEEPO. Los puestos de confianza del instituto fueron
elegidos de acuerdo a criterios funcionales y no politicos
y se establecid la realizacién de auditorias para examinar
el uso de los recursos publicos. En cuanto al manejo de
personal docente, las decisiones vuelven a basarse en las
evaluaciones definidas por la ley y se instauran descuentos
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para los profesores que se ausenten de sus funciones, con
la posibilidad de dar término a los contratos en casos de
incumplimiento (Instituto Estatal de Educacidn Publica de
Oaxaca, s.f.).

Mejorar los sistemas de monitoreo y supervision,
documentando la existencia de profesores fantasma

y aumentando la cantidad y calidad de las auditorias,

son medidas que ayudan a reducir problemas como el
ausentismo injustificado. Diversos paises han adoptado
sistemas de gestion de la informacidn, que permiten
recolectar datos usando diversas fuentes, sobre la
cantidad de estudiantes, profesores, materiales e
instalaciones escolares, de manera de poder tomar
decisiones informadas y transparentes. Los sistemas

de informacién, por ejemplo, pueden recolectar datos
sobre los docentes, como sus calificaciones, asistencia,
experiencia, y puestos de trabajo anteriores, elementos que
pueden usarse para determinar de manera transparente
los salarios y otros beneficions. Gambia usé estos perfiles
para asignar puestos de trabajo basados en experiencia

y especializacién, y no en favoritismo. Sudan del Sur

incluy6 en sus sistemas registros dactilares de cada uno
de los profesores, lo que permitié remover de su cargo a
500 profesores “fantasmas” (Transparency International,
2013). La sociedad civil también puede cumplir un rol
importante en estos esfuerzos, como en el caso reciente
de Guatemala donde se ha implementado un sistema

para fiscalizar que los establecimientos educaciones se
encuentren abiertos. La ciudadania, a través de una pagina
web, mensaje de texto o correo electrénico, puede reportar
si la escuela esté abierta o cerrada, para contribuir al
monitoreo de los dias de clase efectivos (Paiz, 2015).

La falta de informacién, y la poca transparencia, hace que
las practicas ineficientes y muchas veces corruptas en el
manejo de recursos humanos permanezcan en el tiempo.
Reconociendo que cambiar dichas practicas es siempre un
proceso que genera resistencias, resulta particularmente
importante invertir en esfuerzos para generar mejor
informacién y hacerla piblica de manera de transparentar
los problemas existentes y, de ese modo, movilizar la
presion social para hacer los cambios necesarios.
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Es necesario considerar la heterogeneidad social y cultural dentro de los
paises, y generar politicas que prioricen a las poblaciones desventajadas.
Los docentes mas calificados deben ser asignados para trabajar con
poblaciones vulnerables. Los profesores que trabajan con pueblos
originarios en su lengua nativa deben ser preparados para este proposito y
apoyados continuamente.

América Latina es una region culturalmente diversa,

con problemas asociados a la desigualdad, pobreza y
ruralidad (OREALC/UNESCO, 2013). Las escuelas, por tanto,
enfrentan importantes desafios al trabajar con estudiantes
altamente vulnerables, y los docentes de la regién no se
sienten preparados para desempefiarse en estos contextos
(Cumsille, 2014). Ademas, si bien la educacion intercultural
bilingiie se ha incorporado en algunos paises de la region,
existe dificultades para encontrar docentes bilingues

para trabajar en zonas rurales (Bruns y Luque, 2014). Las
politicas deben apuntar entonces, a la preparacién y al
apoyo de los docentes que se desempefian en los contextos
mds vulnerables, ademas de incetivar a los docentes mejor
preparados a desempefiarse en estas escuelas.

La evidencia muestra que los profesores menos calificados
tienden a trabajar en escuelas con mayores concentraciones
de estudiantes en condicion de vulnerabilidad (Imazeki,
2008). En Estados Unidos se han identificado tres puntos
importantes para explicar la distribucién de los profesores
de acuerdo a su calidad y la vulnerabilidad de las escuelas
(Miller y Chait, 2008). En primer lugar, las condiciones
laborales juegan un papel relevante, ya que en escuelas
vulnerables los profesores tienden a enfrentar peores
condiciones, tanto en términos de infraestructura y
materiales, como de ambiente laboral. En segundo lugar, las
practicas de recursos humanos de las escuelas vulnerables
no suelen ser las mejores, y estas escuelas tienden a tener
periodos de contratacion mas largos, debido a lo cual
pierden buenos candidatos por la lentitud del proceso de
contratacién. En tercer lugar, hay preferencias personales
de los profesores como priorizar escuelas de la misma
etnicidad del profesor o trabajar en escuelas parecidas a
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las que el profesor asistio, lo que usualmente aleja a los
docentes de las escuelas vulnerables. Un estudio realizado
en el estado de Denver, en Estados Unidos, sobre como
retener a buenos profesores en escuelas con altos niveles
de pobreza, identifica los siguientes aspectos: un liderazgo
fuerte dentro de la escuela, oportunidades de desarrollo
profesional de alta calidad —especialmente en el periodo
de induccidn-, redes para apoyar a estudiantes vulnerables
(trabajadores sociales, psicélogos, coordinador de padres),
y reconocimientos e incentivos (Teacher Retention Task
Force, 2015).

Imazeki (2008) en una revision de la literatura sobre

los métodos que son efectivos para atraer y retener a
profesores mas capacitados, encuentra que los incentivos
econdmicos funcionan siempre y cuando los montos sean
altos. También indica que los programas de induccién

y mentoria han demostrado ser efectivos para retener a
buenos profesores en escuelas vulnerables, al ofrecer
apoyo a estos docentes. En linea con lo encontrado por
Miller y Chait (2008), las condiciones laborales tienen

un papel importante en retener a profesores en estos
contextos, y aspectos como mayor autonomia para realizar
el trabajo y mayor apoyo administrativo ayudan a retener

a los buenos docentes. La reduccién de los nimeros de
estudiantes por clase, el aumento de psicdlogos en las
escuelas, y el aumento de los espacios de colaboracién
entre los profesores son también ejemplos de medidas para
conservar a los buenos profesores en estos contextos.

En la regi6n existen pocos esfuerzos para atraer o retener a
los mejores docentes a escuelas vulnerables. En Cuba, los
profesores, una vez egresados de su formacidn inicial, tienen
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un puesto asegurado de trabajo. En la asignacion de los
maestros, se busca llevar a profesores altamente calificados
a lugares mas deficitarios, de manera de contribuir a la
equidad en el sistema educativo (Ministerio de Educacion -
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, 2010). Sin embargo,
no existe suficiente informacién sobre cémo ha funcionado
esta politica y cudles han sido sus resultados.

Chile desde 2013 esta otorgando incentivos econémicos

a los mejores egresados de pedagogia para que se
desempefian en escuelas con mas de un 60% de
estudiantes vulnerables (Ministerio de Educacion Chile,
2013a). El incentivo se entrega a los graduados que
cumplan uno de los siguientes tres requisitos para acreditar
excelencia: los que se encuentran en el 10% superior de su
generacion, los tuvieron mas de 650 puntos en la prueba de
seleccion universitaria para ingresar a la carrera o los que
califiquen en el nivel mas alto de la prueba Inicia (examen
nacional voluntario al terminar los estudios de pedagogia).
Los efectos de esta politica no han sido estudiados, asi que
su efectividad para atraer buenos profesores a escuelas
vulnerables no ha sido comprobada.

Ecuador ha establecido un Programa de Mentoria para
apoyar la practica de los docentes, tanto principiantes
como con experiencia, en escuelas con bajos puntajes

en las pruebas estandarizadas (Ministerio de Educacion
Ecuador, s.f.-b). El programa se concentra en escuelas
rurales, con un docente, pluridocentes o interculturales
bilinglie, que tienden a ser escuelas mas vulnerables,
como una estrategia para mejorar la equidad del sistema
educativo. Los mentores son profesores capacitados por
consultores del Ministerio de Educacién para fortalecer
sus habilidades como formadores, que destinan el 80% de
su tiempo de catedra a asistir a profesores en escuelas
fiscales. Los mentores son seleccionados de acuerdo a su
desempefio en pruebas o en cursos de formacién docente,
ademds de ser identificados de acuerdo a sus actitudes,
tales como su disposicién al cambio, disposicién a
participar en programas de formacidn intensivos, practicas
centradas en el interés de los estudiantes y habilidad para
manejar relaciones interpersonales, entre otros. Con esta
estrategia, se busca mejorar las practicas de los docentes
que actualmente trabajan esas escuelas, para impactar en
la efectividad del aprendizaje.

Palabras finales

Si bien estas pautas pueden orientar la definicién de
politicas docentes efectivas, no basta solamente con

la elaboracion de nuevas politicas. Los procesos de
implementacién de estas son cruciales para lograr los
cambios esperados en el sistema educativo. Es por esto que
la evaluacién tanto de procesos como de resultados es clave
para ajustar y corregir la implementacion de las politicas.

Vale la pena insistir que no creemos que exista una
receta Unica para implementar estas pautas: todas estas

politicas pueden ser implementadas de diversas maneras.
El proceso de bisqueda de cudl es la variante que mejor
funciona en cada pais es critico. Por eso consideramos
tan importante tener un didlogo amplio acerca del estado
de las politicas docentes en cada pais como forma de
ayudar a definir los detalles de cada una de estas politicas.
Es importante que esos debates estén informados por
evidencia e informacién estadistica confiable. Esperamos
que las propuestas y la informacién aqui compartida
contribuyan a promover y facilitar dichos debates.
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Notas

1. Hay otras caracteristicas de la profesién docente que

la hacen mas atractiva, como tener oportunidades de
desarrollo profesional y de formacidn, o tener buenos

lideres que guien el proceso educativo en las escuelas.

Estos puntos son analizados en las pautas 6, 7y 8.

2. Honduras, México, Chile, El Salvador, Costa Rica,

Uruguay, Panama, Perd, Brasil y Nicaragua.

3. Bolivia, Brasil, Chile, Costa Rica, Ecuador, El Salvador,

Honduras, Nicaragua, Panama, Paraguay, Per(,
Republica Dominicana y Uruguay.

4. Es el caso, por ejemplo, de la Republica Dominicana

donde, producto de un aumento significativo en los
niveles salariales, los docentes de jornada completa
ganan mas que otros universitarios (EDUCA y Dialogo
Interamericano, 2015); y de Ecuador, donde el salario
de ingreso a la carrera docente para los profesionales
con licenciatura pas6 de US$396 en 2006 a US$775
en 2011,y a US$817 en 2012 (Cevallos Estarellas y
Bramwell, 2015).

5. Disponible en: http://www.becavocaciondeprofesor.cl/

I Construyendo politicas docentes efectivas: Pautas para la accién

6. Disponible en: http://www.pronabec.gob.pe/2015_
BecaVocacionDeMaestro.php

7. La mayor parte de los ejemplos de incentivos
individuales en la region se encuentran en la Pauta 5, ya
que estos estan ligados a la evaluacion docente.

8. Disponible en: http://becalos.mx/

9. Disponible en: http://fundacionexe.org.co/
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