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Prólogo

Durante gran parte de la última década, los países de América Latina y el Caribe fueron pro-
tagonistas de un avance social sin precedentes. Casi 80 millones de personas salieron de la 
pobreza; más de 50 millones pasaron a formar parte de la clase media; la cobertura de la 
educación primaria se volvió prácticamente universal, y la cantidad de años de escolarización 
promedio se ha acercado al valor de los países de la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos (OCDE). Si bien la región se ha beneficiado con políticas progresis-
tas de asistencia social, como las transferencias monetarias condicionadas, el principal factor 
del aumento de los ingresos ha sido el crecimiento económico, que se traduce en reducción 
de la pobreza y prosperidad compartida para más personas. 

Sin embargo, la desaceleración económica de los últimos años ha puesto en duda la 
sostenibilidad del avance logrado en la década pasada y ha reavivado los antiguos temores 
de una tasa de crecimiento baja. Es posible que la ralentización actual de América Latina y el 
Caribe esté vinculada a factores externos, como el crecimiento más lento observado en China 
y sus efectos en los precios de las exportaciones, así como el aumento previsto de las tasas 
de interés en el mundo. Sin embargo, para encontrar la solución, no se puede esperar a que 
cambie la situación en el exterior. La región debe formular sus propias estrategias para lograr 
una producción más diversificada, exportaciones de mayor valor y crecimiento sostenible a 
largo plazo. 

Por lo tanto, formar el capital humano, ingrediente principal de una mayor productivi-
dad e innovaciones aceleradas, es un desafío central para la región. Aunque la cobertura de la 
educación en América Latina y el Caribe se ha ampliado rápidamente, los mayores beneficios 
económicos de las inversiones en educación provienen de lo que aprenden los alumnos y 
no de los años de escolaridad completados. El problema es que los estudiantes de la región 
aún están rezagados más de dos años respecto de sus pares de la OCDE en capacidades tales 
como matemáticas, lectura y pensamiento crítico, y la diferencia es aún mayor con países de 
Asia oriental, incluido Viet Nam. 

De todos modos, el mensaje positivo de este libro es que los países de toda América 
Latina y el Caribe están enfrentando este desafío y, en su agenda política, hacen especial hin-
capié en la calidad educativa. Aquí se plantea, con elegante sencillez, que la calidad de la 
educación está condicionada por la calidad de nuestros profesores. Se insta a concentrar la 
atención, de ahora en más, en reclutar a los jóvenes más talentosos para la docencia, aumentar 
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la eficacia de los profesores que ya están en servicio y ofrecer incentivos que puedan motivar 
a los docentes a dar lo mejor en cada clase y a cada alumno todos los días. 

Profesores excelentes: Cómo mejorar el aprendizaje en América Latina y el Caribe es la 
publicación más reciente de la Serie del Foro sobre Desarrollo de América Latina, que desde 
2003 ha aportado investigaciones exhaustivas para tratar los problemas sociales y económicos 
más urgentes de la región. Como parte de la preparación para este estudio, el equipo confor-
mó la base de datos comparables a nivel mundial sobre práctica docente en el aula más grande 
de la historia, con observaciones de más de 15 000 profesores de 7 países de América Latina 
y el Caribe. Los resultados reveladores son un ejemplo de que el Grupo del Banco Mundial 
pone mecanismos de investigación innovadores al servicio de las políticas de desarrollo. En 
términos más amplios, en Profesores excelentes se extraen las evidencias de evaluación y las 
experiencias prácticas más recientes en relación con las reformas de las políticas docentes, 
recogidas tanto dentro como fuera de la región. Así, se ofrece a los encargados de formular las 
políticas de América Latina y el Caribe un apoyo invaluable para lograr los rápidos avances 
en educación que merece la próxima generación de estudiantes.

Vicepresidente del Banco Mundial para América Latina y el Caribe 

Exvicepresidente del Banco Mundial para América Latina y el Caribe 

Economista en Jefe del Banco Mundial para América Latina y el Caribe

Directora senior de Prácticas Globales de Educación del Banco Mundial

PRÓLOGO
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Resumen

Cada día, más de 7 millones de profesores se presentan a trabajar en las aulas de toda 
América Latina y el Caribe. Estos hombres y mujeres representan el 4 % de la fuerza 
laboral total de la región y más del 20 % de los trabajadores técnicos y profesiona-

les. Sus salarios absorben aproximadamente el 4 % del producto interno bruto (PIB) de la 
región. Sus condiciones de trabajo son muy variadas —desde escuelas rurales de una sola 
aula con paredes de adobe hasta establecimientos de primera calidad—, pero los profesores 
de América Latina tienen en común algo muy importante: se los reconoce cada vez más como 
actores clave en los esfuerzos de la región por mejorar la calidad y los resultados educativos.

Si bien la importancia de una buena enseñanza puede parecer evidente, en las investi-
gaciones sobre educación de los últimos 10 años se comenzó a cuantificar el gran impacto 
económico de la calidad de los profesores. En un mundo en el que se están transformando 
los objetivos de los sistemas educativos nacionales, dejando de lado la mera transmisión de 
datos y la memorización para centrar la atención en las competencias de los estudiantes —para 
que desarrollen el pensamiento crítico, la capacidad de resolver problemas y la disposición al 
aprendizaje permanente—, las exigencias para los profesores son más complejas que nunca. 
Los Gobiernos de todo el mundo ponen bajo la lupa, en medida creciente, la calidad y el des-
empeño de los profesores. América Latina y el Caribe no es la excepción; de hecho, en algunas 
esferas clave de las políticas docentes, la región está a la vanguardia de las reformas mundiales. 

En este contexto, los objetivos del presente estudio son los siguientes:

medir el desempeño actual de los profesores de América Latina y el Caribe respecto 
de parámetros establecidos, e identificar las principales dificultades;

compartir la evidencia más reciente sobre las reformas a las políticas docentes que 
se están implementando en distintos países de la región;

analizar el margen político para aplicar más reformas en la región.

El estudio se centra en los profesores de educación básica (preescolar, primaria y secun-
daria) porque los desafíos cuantitativos y cualitativos de formar profesores eficaces en estos 
niveles difieren en aspectos clave de los de la educación universitaria, tema que se ha abor-
dado en otras publicaciones recientes del Banco Mundial (Rodríguez, Dahlman y Salmi, 
2008; Salmi, 2009). También se centra específicamente en los sistemas educativos públicos. 
A pesar de que en muchos países de la región se observa un aumento en la matrícula de las 
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escuelas privadas de educación básica, son los Gobiernos nacionales y subnacionales los que 
prestan la mayor parte de los servicios educativos y continúan siendo los guardianes de la 
calidad de la educación y los arquitectos de las políticas educativas.

En el capítulo 1 se analizan las evidencias mundiales y regionales sobre la importancia 
de los resultados educativos para el crecimiento económico y la competitividad, y la relevan-
cia de la calidad de los profesores en dichos resultados. Se describe también el perfil de los 
profesores de América Latina y el Caribe y se explica cómo han cambiado sus características 
en las últimas décadas. En el capítulo 2 se ofrece, por primera vez, una mirada al desempeño 
de los profesores de la región dentro del aula, basada en nuevas investigaciones realizadas 
para este informe en más de 15 000 aulas de 7 países. 

Los capítulos 3, 4 y 5 se centran en tres esferas prioritarias para la reforma de las políti-
cas docentes actuales en América Latina y el Caribe: en el capítulo 3 se analizan las políticas 
para reclutar mejores profesores; en el capítulo 4 se estudian los programas para desarrollar 
sus capacidades cuando ya están en servicio, y en el capítulo 5 se examinan diversas estrategias 
dirigidas a motivarlos para que den lo mejor de sí a lo largo de su carrera. 

En el capítulo 6 se analizan el papel destacado de los sindicatos docentes en la región 
y las experiencias recientes de varios países con grandes reformas educativas. En este capí-
tulo, como en los anteriores, se intenta extraer del creciente cúmulo de evidencias obtenidas 
en la región y fuera de ella que puedan orientar el diseño de programas eficaces y reformas 
sostenibles. 

Del estudio se extraen seis mensajes generales:

La baja calidad promedio de los profesores de América Latina y el Caribe es la 
principal limitación que impide el avance educativo en la región y, en consecuen-
cia, restringe la contribución del gasto nacional en educación a la reducción de la 
pobreza y la prosperidad compartida.

La calidad de los profesores de la región se ve comprometida por un pobre manejo de 
los contenidos académicos y por prácticas ineficaces en el aula: los profesores de los 
países estudiados dedican un 65 % o menos del tiempo de clase a la instrucción (en 
comparación con la práctica de referencia, del 85 %), lo que equivale a perder un día 
completo de instrucción por semana; hacen un uso limitado de los materiales didácti-
cos disponibles, especialmente de la tecnología de la información y las comunicacio-
nes, y no siempre logran mantener la atención y la participación de los estudiantes.

En la actualidad, ningún cuerpo docente de la región (con la posible excepción 
de Cuba) puede considerarse de alta calidad en comparación con los parámetros 
mundiales, si bien durante la última década algunos países han logrado mejorar la 
calidad de los profesores y los resultados de aprendizaje de los estudiantes, espe-
cialmente Chile.

Para formar cuerpos docentes de alta calidad, deben seguirse tres pasos fundamen-
tales (reclutar, desarrollar y motivar mejores profesores), y se dispone de una impor-
tante cantidad de experiencias de reforma en estos tres aspectos dentro y fuera de la 
región que puede orientar el diseño de mejores políticas.

Durante los próximos 10 años, la reducción de la población en edad escolar en aproxi-
madamente la mitad de los países de la región, especialmente del cono sur, podría 
facilitar en gran medida el proceso de elevar la calidad docente; en la otra mitad de la 
región, en particular en América Central, la necesidad de contar con más profesores 
agravará el desafío.
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El desafío más serio a la hora de elevar la calidad de los profesores no es fiscal 
ni técnico, sino político, porque los sindicatos docentes de todos los países de  
América Latina son grandes y constituyen un actor políticamente activo; sin 
embargo, los casos de reformas exitosas continúan aumentando y ofrecen enseñan-
zas que pueden ayudar a otros países.

La importancia de los profesores
Desempeño educativo en América Latina y el Caribe. Durante los últimos 50 años, los 
países de América Latina y el Caribe han logrado una ampliación masiva de la cobertura 
de educación, algo que demoró un siglo o más en muchos países de la Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE). Tomando como punto de referencia 
que menos del 10 % del total de niños completaba la educación secundaria en 1960, hoy la 
mayoría de los países de la región ha alcanzado la universalidad en la finalización de la escuela 
primaria y elevadas tasas de escolarización secundaria. Solo Guatemala y Haití contrastan 
marcadamente con los progresos regionales. Si bien el promedio de cuatro años de escolariza-
ción para los trabajadores de la región en 1960 se ubicaba apenas por encima de la mitad del 
nivel de los trabajadores de los países de la OCDE, hoy ambos promedios convergen en torno 
a los 12 años. Durante el último medio siglo, se ha producido una acumulación considerable 
y acelerada de capital humano en América Latina. 

Las investigaciones recientes han ayudado a comprender mejor el modo en que el capi-
tal humano contribuye al crecimiento económico; así se ha determinado, con argumentos 
convincentes, que lo que importa no son los años de escolarización que completan los estu-
diantes, sino lo que verdaderamente aprenden. Puede parecer obvio que un año de educación 
en Malí no sea equivalente a uno en Singapur, pero los investigadores no habían logrado 
cuantificar esta magnitud hasta ahora. Un país cuyo desempeño promedio en las pruebas 
internacionales es una desviación estándar superior a otro (aproximadamente la diferencia de 
100 puntos entre México y Alemania en la prueba del Programa Internacional de Evaluación 
de los Alumnos [PISA] de 2012) obtendrá cerca de 2 puntos porcentuales más de creci-
miento anual del PIB a largo plazo. Esta relación se verifica entre países de todos los niveles 
de ingresos, entre regiones y entre países dentro de las regiones (Hanushek y Woessmann, 
2012, gráfico R.1). Las diferencias entre el nivel promedio de las capacidades cognitivas de 
los países se correlacionan sistemática y sólidamente con las tasas de crecimiento económico 
a largo plazo. Es la calidad —en términos de mayor aprendizaje de los estudiantes— la que 
produce los beneficios económicos de invertir en educación. La creciente participación de la 
región en pruebas internacionales y regionales proporciona evidencias directas del grado de 
aprendizaje de sus estudiantes y arroja cuatro conclusiones importantes. 

En primer lugar, en relación con su nivel de desarrollo económico, América Latina y 
el Caribe tiene un desempeño muy poco satisfactorio. Como se muestra en el gráfico R.1, el 
desempeño promedio en aprendizaje de los países de la región en todas las pruebas interna-
cionales de los últimos 40 años es inferior al de cualquier otra región, excepto África al sur del 
Sahara. De los 65 países que participaron en la prueba PISA de 2012, los 8 países de América 
Latina y el Caribe que participaron obtuvieron calificaciones inferiores al promedio corres-
pondiente a su nivel de ingreso per cápita (gráfico R.2). La diferencia de casi 100 puntos 
entre el puntaje promedio en matemáticas de la OCDE (494) y el de los países participantes 
de América Latina y el Caribe (397) representa una disparidad en conocimientos equivalente 
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a más de dos años completos de enseñanza de matemáticas. La brecha con Shanghai, cuyos 
estudiantes obtuvieron un promedio de 613, representa una diferencia de más de cinco años 
en conocimientos matemáticos. Dado que la proporción de alumnos que a los 15 años ya 
abandonaron la escuela es mayor en los países de América Latina y el Caribe que en los de 
la OCDE o Asia oriental, la brecha real en conocimientos es aún mayor. Todas las evidencias 
disponibles indican que el nivel promedio de alfabetización y conocimientos matemáticos de 
los jóvenes de América Latina y el Caribe es muy inferior al de otros países de ingreso medio.

En segundo lugar, el rango del desempeño dentro de la región es amplio. En los países de 
América Latina y el Caribe que participan en la prueba PISA, la diferencia entre las capacida-
des del de mejor desempeño (Chile) y las del que obtuvo el peor puntaje (Perú) es tan grande 
como la que existe entre Chile y Suecia en matemáticas y entre Chile y Estados Unidos en 
lectura. Las pruebas regionales muestran que los países que no participan en la prueba PISA 
están aún más rezagados: países como Honduras, la República Bolivariana de Venezuela y 
Bolivia están muy lejos en lo que respecta al volumen de aprendizaje relevante desde el punto 
de vista internacional que se genera en un año escolar.

La tercera conclusión general es alentadora: algunos países de América Latina y el 
Caribe han logrado mejoras sostenidas para cerrar la brecha con los países de la OCDE. Entre 

GRÁFICO R.1: Capacidades cognitivas y crecimiento económico a largo plazo 
en las regiones, 1960-2000

Fuente: Hanushek, Peterson y Woessmann, 2012. 
Nota: En este gráfico se compara la tasa de crecimiento anual promedio (en porcentaje) del PIB real per cápita en el  
período 1960-2000 (ajustado en función del nivel inicial del PIB per cápita en 1960) con los puntajes promedio extraídos 
de pruebas internacionales realizadas a estudiantes en este período. Códigos de región: SSAFR= África al sur del Sahara; 
LATAM= América Latina; ASIA= Asia; COMM= países del Commonwealth miembros de la OCDE; EURO= Europa;  
MENA= Oriente Medio y Norte de África. 
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2000 y 2012, Chile, Brasil y Perú protagonizaron algunos de los avances más notables de toda 
la muestra del PISA: su tasa anual de mejora llega a más del doble de la de Estados Unidos 
o la República de Corea (Hanushek, Peterson y Woessmann, 2012)1. Si bien la región como 
conjunto enfrenta un desafío enorme, también resulta alentadora la posibilidad de extraer 
enseñanzas pertinentes de experiencias dentro de la propia región. 

No obstante, la conclusión final, confirmada por los resultados de la prueba PISA de 
2012, es que no hay margen para la complacencia. Como muestra el gráfico R.3, tanto los 
países de la región que más mejoraron como los restantes obtuvieron un progreso mucho 
menor que en ediciones anteriores de PISA. Esto sugiere que, si bien los otros países de la 
región posiblemente tengan algo que aprender de las políticas adoptadas en Chile, Brasil  
y Perú durante los últimos 10 años, esos países también deben esforzarse más. 

La calidad de los profesores impulsa el aprendizaje. Si los beneficios económicos de 
las inversiones en educación dependen de su eficacia a la hora de generar aprendizaje en los 
estudiantes, la pregunta clave es entonces la siguiente: “¿Qué es lo que impulsa el aprendi-
zaje?”. El contexto familiar del alumno (educación de los padres, situación socioeconómica 
y condiciones dentro del hogar, por ejemplo, acceso a los libros) sigue siendo el principal 
factor predictivo de los resultados del aprendizaje. Un creciente número de investigaciones 
confirma la importancia de las políticas dirigidas a proteger la nutrición, la salud, y el desa-
rrollo cognitivo y socioemocional de los niños en los primeros años de vida. Pero los trabajos 
de investigación realizados en los últimos 10 años han permitido reunir también nuevas evi-
dencias que indican que, una vez que los niños ingresan a la escuela, ningún otro factor es tan 
importante como la calidad de los profesores. 

Los datos cada vez más numerosos de pruebas a los estudiantes, en especial en 
Estados Unidos, permiten a los investigadores medir el “valor agregado” de los profesores en 

GRÁFICO R.2: Puntajes de lectura en la prueba PISA e ingreso per cápita  
de los países de América Latina y el Caribe, 2012

Fuentes: OCDE, 2013 y Banco Mundial.
Nota: PIB per cápita ajustado según la paridad del poder adquisitivo (PPA), en precios constantes de 2005.
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el transcurso de un año escolar y generan evidencias muy esclarecedoras acerca de las amplias 
variaciones en la eficacia docente, aun dentro de la misma escuela y en el mismo grado. Los 
alumnos que tienen profesores de bajo desempeño pueden manejar un 50 % o menos del plan 
de estudio correspondiente a ese grado; los que tienen buenos profesores alcanzan en prome-
dio los logros de un año escolar, y los que tienen profesores excelentes avanzan 1,5 niveles o 
más (Hanushek y Rivkin, 2010; Rockoff, 2004). Las investigaciones más recientes muestran 
que la exposición a tan solo un profesor sumamente eficaz mejora las tasas de participación 
de los estudiantes en las universidades y posteriormente, sus ingresos (Chetty, Friedman y 
Rockoff, de próxima aparición). Cuando los estudiantes pasan por una serie de profesores 
excelentes o de bajo desempeño a lo largo de varios años, los efectos se potencian, y pue-
den dar lugar a brechas insalvables en los niveles de aprendizaje. Ningún otro atributo de las 
escuelas genera un impacto semejante en los logros educativos. 

Estas evidencias han llevado a que los encargados de formular políticas y los investi-
gadores busquen más intensamente la manera de identificar a los profesores eficaces. Nadie 
duda que una definición amplia de calidad docente debe abarcar numerosas características y 
dimensiones del desempeño de los profesores. Pero la capacidad de los profesores de asegu-
rarse de que sus alumnos aprendan es la condición imprescindible para que los estudiantes y 
los países reciban los beneficios económicos y sociales de la educación. 

GRÁFICO R.3: Mejora comparativa en las pruebas PISA de matemáticas, 
2000-12

Fuente: OCDE, 2013.
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¿Quiénes son los profesores de América Latina y el Caribe?
¿Qué sabemos acerca de las características y el desempeño de los profesores en América Latina  
y el Caribe? Los datos disponibles muestran un panorama inquietante. 

En su mayoría mujeres, de posición socioeconómica relativamente baja. Cerca del 
75 % de los profesores de América Latina son mujeres, pero el rango va desde un 62 % en 
México hasta un 82 % en Uruguay, Brasil y Chile. Los profesores son también más pobres que 
el conjunto general de estudiantes universitarios. Los datos sobre ingreso a las universidades 
muestran que los estudiantes que cursan carreras relacionadas con la educación son de con-
dición socioeconómica más baja y tienen más probabilidades de pertenecer a la primera gene-
ración de sus familias que tiene estudios universitarios, que quienes ingresan en otras carreras.  
Los datos señalan un conjunto de estudiantes que posiblemente ha tenido escaso contacto con 
otras profesiones a lo largo de su vida y, en consecuencia, tiene aspiraciones académicas más 
limitadas. Por otro lado, en la mayor parte de América Latina, el cuerpo docente está enveje-
ciendo. En Perú, Panamá y Uruguay, el profesor promedio tiene más de 40 años; los cuerpos 
docentes más jóvenes de la región, en Honduras y Nicaragua, tienen en promedio 35 años. 

Elevados niveles de educación formal, pero escasas capacidades cognitivas. La educa-
ción formal de los profesores ha continuado incrementándose en toda la región. En 1995, solo 
el 19 % de los profesores primarios de Brasil tenía títulos universitarios; en 2010, la proporción 
era del 62 %. En los 10 países de América Latina y el Caribe para los cuales se dispone de 
datos comparables extraídos de las encuestas de hogares, el nivel de educación formal de los 
profesores es más alto hoy en día que el de los restantes trabajadores profesionales y técnicos, y 
considerablemente más alto que el de los oficinistas. 

No obstante, el incremento en la educación formal se ve socavado por las evidencias que 
indican que, en América Latina, quienes ingresan a las carreras pedagógicas son académi-
camente menos sólidos que el conjunto general de los estudiantes de la educación superior.  
Los alumnos de 15 años que manifiestan estar interesados en la docencia tienen puntajes 
mucho más bajos en las pruebas PISA de matemáticas que los que muestran interés por la 
ingeniería en todos los países de la región, y un puntaje menor al promedio nacional en todos 
los países, excepto en Uruguay (gráfico R.4). 

Los datos extraídos de los exámenes de ingreso a las universidades reflejan un panorama 
similar. En Chile, los estudiantes que se postulan para ingresar a los programas de educación 
docente obtienen un promedio de 505 en la prueba de selección universitaria (PSU); el pro-
medio de los estudiantes de derecho es 660; el de los de ingeniería, 700, y en medicina, 745. 
En la Universidad de São Paulo, los estudiantes que aspiran a ingresar a derecho e ingeniería 
obtienen puntajes 36 % más altos que los que se postulan para los programas de educación 
docente, y los aspirantes a la facultad de medicina obtienen puntajes 50 % más altos. 

Son pocos los estudios directos dedicados a cuánto saben los profesores latinoameri-
canos sobre los temas que enseñan, pero los trabajos existentes muestran una inquietante 
desconexión entre los títulos formales de los profesores y sus habilidades cognitivas. Nada 
menos que el 84 % de los profesores de sexto grado de Perú obtuvo puntajes inferiores al nivel 
2 en una prueba realizada en 2006, en la que el nivel 3 equivalía al dominio de los conoci-
mientos matemáticos correspondientes a sexto grado. En las pruebas realizadas en Colombia, 
Ecuador y Chile para medir el dominio sobre los contenidos entre los profesores, menos del 
3 % de los profesores obtuvo puntajes considerados excelentes. 

En el único estudio internacional en el que se comparó directamente el dominio de las 
matemáticas entre los profesores, Chile fue el único país de la región que participó. Allí se exa-
minaron los conocimientos matemáticos de los alumnos de programas de formación docente. 
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Los futuros profesores secundarios de matemáticas de Chile obtuvieron los puntajes más 
bajos, y los futuros profesores primarios fueron los de segundo peor puntaje (gráfico R.5).  
La mayoría de los países que participaron en el estudio eran de ingreso alto y buen desem-
peño. Sin embargo, los futuros profesores secundarios de Chile mostraron conocimientos 
matemáticos menos satisfactorios que los de Botswana y Filipinas. En lo que respecta a los 
futuros profesores primarios, solamente los de Georgia tuvieron un desempeño peor. En vista 
de que Chile es el país de América Latina y el Caribe que obtiene mejores resultados en las 
pruebas internacionales, estos datos señalan los problemas profundos que deben enfrentar los 
restantes países de la región para mejorar los conocimientos especializados de sus profesores. 

Salarios relativamente bajos. ¿Por qué razón los alumnos poco destacados siguen 
estudios formales de alto nivel para ser profesores? ¿Cuáles son los incentivos que se encuen-
tran hoy en día en América Latina y el Caribe para ingresar en la docencia? En el gráfico R.6 
se comparan los salarios de los profesores con los del resto de los trabajadores profesionales 
en los 10 países para los cuales se dispone de datos comparables extraídos de encuestas de 
hogares, controlando por las variables de edad, género, ubicación rural o urbana y experien-
cia laboral. En términos mensuales, los salarios docentes de 2010 fueron entre un 10 % y un 
50 % más bajos que los de otros trabajadores profesionales “equivalentes”, proporción que se 
ha mantenido durante toda la década de 2000. 

No obstante, los profesores trabajan un número significativamente menor de horas:  
en promedio, reportan entre 30 y 40 horas semanales, mientras que otros profesionales, técni-
cos y oficinistas trabajan entre 40 y 50 horas por semana. Si se ajustan los valores en función 
de las horas de trabajo, la posición relativa de los profesores varía. En tres países (México, 
Honduras y El Salvador), los profesores ganan entre 20 % y 30 % más que los trabajadores 
profesionales y técnicos comparables; en otros tres países están a la par (Costa Rica, Uruguay 
y Chile), y en otros cuatro ganan entre 10 % y 25 % menos (Perú, Panamá, Brasil y Nicaragua). 

Fuente: OCDE/PISA, 2000-06. Los datos fueron extraídos de las pruebas PISA de 2006, excepto en el caso de Brasil  
(PISA de 2000).
Nota: Las abreviaturas de los países corresponden a la norma ISO 3166. 

GRÁFICO R.4: Comparación entre el desempeño de los futuros profesores  
y los futuros ingenieros en las pruebas PISA de matemáticas
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Fuente: Estudio Internacional sobre la Formación Inicial en Matemáticas de los Maestros (TEDS-M), 2008 (base de datos). 

GRÁFICO R.5: Comparación de los conocimientos sobre contenidos 
matemáticos de los futuros profesores de matemáticas, 2008
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Trayectoria plana del salario. Por debajo de estas diferencias en los salarios prome-
dio, sin embargo, se observa que la trayectoria salarial de la carrera docente es mucho más 
plana que la de otros trabajadores profesionales, técnicos u oficinistas. En muchos países 
de América Latina y el Caribe, los salarios de los profesores al momento de iniciarse en la 
profesión son comparables a los de otros trabajadores profesionales y técnicos, pero a partir 
de allí comienzan a diferir significativamente. Los salarios docentes aumentan con mucha 
lentitud, mientras que otros trabajadores obtienen mejoras salariales a medida que acumulan 
experiencia. En la educación se observa también escasa diferenciación salarial, comparada 
con otros sectores: independientemente de la capacidad, el talento y la experiencia, al obtener 
un empleo en la docencia, el individuo se asegura un salario que se moverá dentro de un rango 
relativamente estrecho, con escaso riesgo de percibir un salario muy bajo o decreciente, pero 
también con pocas probabilidades de obtener un sueldo alto. 

La investigación de Hernani-Limarino (2005) sugiere que en América Latina y el Caribe 
los individuos que tienden a ser menos productivos ganan relativamente más como profeso-
res, mientras que aquellos cuyos atributos los vuelven muy productivos tienden a ganar rela-
tivamente menos. Esto se condice con la investigación realizada por Hoxby y Leigh (2004) en 
Estados Unidos, en la que se observó que, en las últimas décadas, las mujeres talentosas se han 
alejado de la docencia como consecuencia de la “presión” de una escala salarial sumamente 
comprimida, lo que resulta poco atractivo para individuos más ambiciosos. Pero la caída en 
las habilidades cognitivas promedio de los estudiantes universitarios que obtienen diplomas 
docentes y el aumento en la proporción de individuos de elevada capacidad que abandonan la 
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Fuente: Análisis del Banco Mundial de las encuestas de hogares y los datos sobre el mercado laboral correspondientes  
a 10 países de América Latina y el Caribe. 
Nota: En todos los valores se han controlado las variables de edad, educación, género y ubicación urbana o rural, y todos 
fueron ajustados por inflación. El ingreso de los profesores es únicamente el que perciben por su actividad docente, pero  
puede reflejar varios empleos en la enseñanza. Las abreviaturas de los países corresponden a la norma ISO 3166.

GRÁFICO R.6: Salarios promedio de los profesores con relación a otros 
trabajadores profesionales, 2000 y 2010
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profesión no son fenómenos exclusivos de Estados Unidos ni de América Latina y el Caribe. 
Diversos investigadores han documentado tendencias similares en Suecia (Corcoran, Evans  
y Schwab, 2004; Eide, Goldhaber y Brewer, 2004; Hoxby y Leigh, 2004; Fredriksson y  
Ockert, 2007). 

Estabilidad laboral. Como observaron Mizala y Ñopo (2011), la profesión docente 
conlleva muchos atributos no pecuniarios o “intrínsecos” que compensan, a los ojos de los 
futuros profesores, los incentivos salariales relativamente débiles. Entre dichos atributos 
figuran la misión de ayudar a los niños y las satisfacciones que acarrean el desarrollo de las 
habilidades profesionales y la interacción con los colegas. La docencia también proporciona 
vacaciones extensas, beneficios relativamente generosos en seguro de salud y jubilación, y un 
horario de trabajo oficial corto y conveniente para la vida familiar. Quizá el mayor atractivo sea 
la fuerte seguridad laboral. Los datos del mercado de trabajo muestran que, para las mujeres 
en particular, la docencia ofrece un empleo estable: las que se graduaron como profesores en 
los últimos 40 años tienen muchas más probabilidades de haber encontrado empleo y haberlo 
mantenido que las de otras profesiones. 

Oferta excesiva. En los últimos 15 años, en América Latina y el Caribe han prolife-
rado los programas de educación superior (terciarios) de formación docente. Los costos que 
supone establecer este tipo de programas son bajos y han atraído a un gran número de presta-
dores privados. Desde el lado de la demanda, el hecho de que las exigencias académicas para 
el ingreso sean bajas o nulas los vuelve atractivos para los egresados de la escuela secundaria, 
que aumentan con rapidez. Casi todos los países de la región manifiestan dificultades para 
encontrar la cantidad suficiente de profesores de materias especializadas, como matemáticas 
y ciencias de nivel secundario, o para las escuelas bilingües de las zonas rurales. Pero hoy en 
día el panorama general en gran parte de la región muestra un considerable exceso de gradua-
dos docentes con un nivel académico generalmente bajo. Los datos recientes de Perú, Chile, 
Costa Rica, Panamá y Uruguay sugieren que entre el 40 % y el 50 % de los graduados de los 
institutos de formación docente no encontrará trabajo en la profesión. 

Las evidencias disponibles muestran que América Latina y el Caribe no atraen a las 
personas de elevado calibre que necesita para conformar sistemas educativos de primer 
nivel. Prácticamente todos los países de la región parecen estar atrapados en un equilibrio de 
bajo nivel, con parámetros poco exigentes para el ingreso en la docencia, candidatos de baja 
calidad, salarios relativamente bajos e indiferenciados, escaso profesionalismo en las aulas y 
magros resultados educativos. Lograr un nuevo equilibrio será una tarea difícil. En la actua-
lidad, ningún sistema escolar latinoamericano, con la posible excepción del de Cuba, está  
cerca de mostrar los parámetros elevados, el fuerte talento académico, las remuneraciones  
altas o al menos adecuadas y la elevada autonomía profesional que caracterizan a los sistemas  
educativos más eficaces del mundo, como los de Finlandia, Singapur, Shanghai (China), 
República de Corea, Suiza, los Países Bajos y Canadá. 

Los profesores latinoamericanos en el aula 
La magia de la educación (la transformación de los insumos escolares en productos de apren-
dizaje) se produce en el aula. Todos los componentes del gasto de un sistema educativo 
(desde el diseño de los planes de estudio hasta la construcción de las escuelas, la compra de 
libros y los salarios docentes) se conjugan en el momento en que el profesores interactúa con 
sus alumnos en el aula. La intensidad con que se aprovecha este momento de instrucción es 
un determinante clave de la productividad del gasto en educación. 
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Las investigaciones realizadas para este estudio permiten mirar por primera vez dentro 
de las aulas latinoamericanas para examinar el modo en que los profesores utilizan el tiempo 
de clase y otros recursos disponibles para respaldar el aprendizaje de sus alumnos. Entre 
2009 y 2013 se observaron más de 15 000 clases en más de 3000 escuelas de 7 países distin-
tos, por lo que este trabajo constituye el estudio internacional de mayor escala de este tipo que 
se haya realizado. En visitas no anunciadas a una muestra de escuelas representativa a nivel 
nacional (o del estado), un conjunto de observadores especializados aplicó un protocolo de 
investigación estandarizado denominado “foto de la clase” de Stallings, para generar datos 
comparables entre los diversos países en relación con cuatro variables: 

el uso que hacen los profesores del tiempo de instrucción;

el uso que hacen los profesores de los materiales, incluidas las computadoras y otras 
tecnologías de la información y las comunicaciones; 

las prácticas pedagógicas básicas de los profesores;

la capacidad de los profesores para mantener la atención y la participación de sus 
alumnos. 

Este método fue creado originalmente en Estados Unidos, por lo que los resultados 
de América Latina y el Caribe pueden compararse también con los de los sistemas escola-
res estadounidenses recogidos a lo largo de varias décadas por los investigadores Stallings y 
Knight (2003). A partir de las observaciones realizadas en la región, se pueden extraer cinco 
conclusiones principales. 

El escaso uso del tiempo de instrucción contribuye al bajo aprendizaje de los alum-
nos en la región. Ninguno de los sistemas escolares de América Latina y el Caribe estudia-
dos, ya sea de nivel nacional o de los estados, se acerca a los valores de referencia de las buenas 
prácticas del método Stallings, que establece como parámetro el 85 % del total de tiempo de 
clase dedicado a la instrucción. Los promedios más altos registrados (65 % para la muestra 
nacional de Colombia y 64 % para Brasil y Honduras) son nada menos que 20 puntos por-
centuales más bajos que lo que, según la investigación de Stallings, se logra en una clase bien 
llevada (gráfico R.7). Dado que las mediciones de Stallings son estadísticamente representati-
vas del funcionamiento del sistema escolar en su conjunto, esto implica que, en toda América 
Latina, se pierde el 20 % del tiempo posible de instrucción, en comparación con la meta 
establecida en las buenas prácticas. Esto equivale a un día menos de instrucción por semana. 

La mayor parte del tiempo de instrucción perdido se destina a actividades de gestión del 
aula (como pasar lista, borrar el pizarrón, corregir la tarea o repartir papeles), que consumen 
entre el 24 % y el 39 % del tiempo total de clase, cifra muy superior al 15 % establecido como 
parámetro. En los programas de formación docente de muchos países de la OCDE se enseñan 
técnicas para manejar los tiempos de transición y los procesos administrativos lo más eficien-
temente posible dentro del aula, con el lema de que “el tiempo de instrucción es el recurso 
más caro de la escuela”. Los profesores de aula de América Latina parecen trabajar con muy 
poca presión en este aspecto. 

En los parámetros del método Stallings también se da por supuesto que los profesores 
pasan toda la hora clase ya sea enseñando o gestionando el aula, pero en todos los países estu-
diados, los profesores ocupan al menos el 9 % del tiempo en otras actividades, lo que se consi-
dera un tiempo docente dedicado por completo a “tareas ajenas a la clase” (en adelante, tareas 
ajenas) (gráfico R.8). Los porcentajes más elevados son el 13 % en Perú, el 12 % en Honduras 
y el 11 % en Jamaica. En algunos sistemas, los profesores están físicamente ausentes del aula 
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hasta entre un 6 % y un 11 % del tiempo total de clase. En otros, se dedican a la interacción 
social con alguna persona en la puerta del aula o simplemente no interactúan con la clase entre 
el 6 % y el 8 % del tiempo. El 10 % del tiempo total de instrucción dedicado a tareas ajenas 
equivale a 20 días perdidos en un año escolar de 200 días. En estos países, la mitad de los 
días de instrucción perdidos se deben a que los profesores están físicamente ausentes del aula, 
llegan tarde a la clase, se van temprano, o realizan otras actividades escolares durante la clase. 

En Brasil, Honduras, el Distrito Federal (D.F.) de México y Colombia, los datos extraí-
dos de las pruebas a estudiantes permiten establecer una correlación entre el uso del tiempo 
de los profesores con los resultados en el aprendizaje en las escuelas. En el cuadro R.1 se 
muestra un resultado característico: el patrón de uso del tiempo es muy distinto en las escue-
las de mejor y peor desempeño de Río de Janeiro (según un índice combinado de puntajes 
en las pruebas a los estudiantes y las tasas de aprobación, denominado índice de desarrollo 
de la educación básica [IDEB]). Las escuelas de mejor desempeño dedicaron, en promedio, 
el 70 % del tiempo de clase a la instrucción y el 27 % a la gestión del aula. Los profesores se 

Fuente: Base de datos del Banco Mundial sobre observaciones de clases. 
Nota: La muestra de Brasil combina datos de los estados de Pernambuco y Minas Gerais y del municipio de Río de Janeiro.  
No se incluyen los resultados de República Dominicana ni del estado de Río de Janeiro porque se utilizaron muestras piloto. 

GRÁFICO R.7: Tiempo promedio dedicado a la instrucción en los países  
de América Latina y el Caribe
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Fuente: Base de datos del Banco Mundial sobre observaciones de clases.

GRÁFICO R.8: Desglose del tiempo de los profesores dedicado a  
tareas ajenas, por país
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CUADRO R.1: Uso del tiempo de clase en las escuelas de Río de Janeiro, 
quinto grado, 2010

Uso del tiempo de clase

Tiempo de 
instrucción 
(porcentaje)

Organización  
de la clase 

(porcentaje)

Profesores ocupados 
en tareas ajenas 

(porcentaje)

Profesores fuera del aula, 
incluido entre las tareas 

ajenas (porcentaje)

Municipio de Río de Janeiro 58 37 6 1

El 10 % superior de las  
escuelas según el IDEB 70 27 3 0

El 10 % inferior de las  
escuelas según el IDEB 54 39 7 3

Diferencia 0,16 −0,13 −0,03 −0,03

 [0,09]* [0,09]* [0,02] [0,01]**

Fuente: Base de datos del Banco Mundial sobre observaciones de clases. 
Nota: Los errores estándar robustos se muestran entre corchetes. *Estadísticamente significativo en el nivel del 10 %. 
**Estadísticamente significativo en el nivel del 5 %. 
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dedicaron a tareas ajenas solo el 3 % del tiempo y nunca se ausentaron del aula. En las escue-
las de peor desempeño, solo se dedicó a la instrucción el 54 % del tiempo, el 39 % se ocupó 
en la gestión del aula y los profesores realizaron tareas ajenas el 7 % del tiempo, y estuvieron 
físicamente ausentes el 3 % del tiempo. Estos datos implican que, a lo largo de un año escolar 
de 200 días de clase, los alumnos de las escuelas de mejor desempeño de Río de Janeiro 
tienen, en promedio, 32 días más de instrucción que sus contrapartes de los establecimientos 
de peor desempeño. Los datos extraídos de la observación no permiten establecer relaciones 
causales, pero es posible que las brechas de esta magnitud en las oportunidades de aprendi-
zaje contribuyan claramente a generar las diferencias en los puntajes y las tasas de aprobación. 

Las escuelas ubicadas en ambos extremos de la distribución del desempeño en lo que 
respecta al aprendizaje de los alumnos casi siempre muestran diferencias marcadas y estadís-
ticamente significativas en la cantidad de tiempo de instrucción. En Honduras, el 10 % supe-
rior de las escuelas incluidas en la evaluación nacional mostraron un promedio de tiempo 
de instrucción del 68 %, mientras que las del 10 % inferior lograron un promedio del 46 %. 
En México D.F., el 10 % de las escuelas con puntajes más altos en las pruebas alcanzaron un 
promedio de 62 % en el tiempo de instrucción, mientras que el 10 % de los establecimientos 
con puntajes más bajos mostraron un promedio de tiempo de instrucción del 51 %. En los 
cuatro países se observan correlaciones positivas en toda la distribución, en todos los grados 
sometidos a pruebas y en todas las materias, con relativamente pocas excepciones: los alum-
nos muestran mejores resultados de aprendizaje en las escuelas donde los profesores dedican 
más tiempo a las actividades académicas. 

Cuando se vinculan los puntajes de las pruebas con la capacidad de los profesores de 
mantener la atención de los alumnos en lo que están enseñando, los resultados pueden ser 
aún más contundentes. Los profesores que logran involucrar a todos sus alumnos en la activi-
dad del aula tienen un mayor control de la clase, menos problemas de disciplina y más tiempo 
para influir en el aprendizaje, y dan así la oportunidad de aprender a una proporción mayor 
de sus alumnos. 

El nexo más fuerte observado es la correlación negativa entre el tiempo que los pro-
fesores dedican a tareas ajenas y los logros de los estudiantes. Como ya se señaló, durante 
aproximadamente el 10 % del tiempo de clase, los profesores latinoamericanos no están ense-
ñando ni gestionando el aula. Este patrón tiene claras consecuencias en el aprendizaje de los 
alumnos (gráfico R.9). 

Si bien estos patrones generales son observables, las correlaciones son estadísticamente 
más débiles de lo que se podría esperar. Una de las principales explicaciones radica en que 
los datos de los puntajes de las pruebas se analizan en el nivel de las escuelas y representan el 
promedio de varios cursos distintos de un mismo establecimiento (por ejemplo, tres o cuatro 
cursos distintos de matemáticas de cuarto grado), mientras que los datos de las observaciones 
corresponden solo a uno de esos cursos. En vista de que la dinámica de la clase varía mucho 
de un profesor a otro, aun en la misma escuela (tal como se analiza más adelante en esta sec-
ción), al comparar los resultados del aprendizaje promedio de una escuela con la dinámica de 
un único curso, se introduce un alto grado de variación aleatoria en las correlaciones. 

Los profesores utilizan profusamente el pizarrón y recurren poco a las tecnologías 
de la información y las comunicaciones. Una segunda conclusión de la investigación es que 
los profesores de la región no usan de manera intensiva muchos de los materiales didácticos 
disponibles en las aulas. Los datos descriptivos recogidos por los observadores muestran que, 
en la actualidad, la mayoría de las escuelas ofrece a sus alumnos un entorno de aprendizaje 
razonablemente rico. Los alumnos en general disponen de libros de ejercicios, materiales de 
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escritura y libros de texto. Asimismo, crece con rapidez la proporción de escuelas que tienen 
elementos de tecnología de la información y las comunicaciones a la vista en las aulas, desde 
televisores hasta pizarrones digitales, proyectores de LCD y computadoras portátiles. En esta 
muestra, tanto Perú como Honduras habían introducido programas de una computadora 
portátil por niño. 

No obstante, las prácticas docentes continúan apoyándose fuertemente en un único 
instrumento de aprendizaje muy tradicional: el pizarrón. En casi la tercera parte del tiempo 
dedicado a actividades de enseñanza, los profesores usan solo el pizarrón. Entre el 14 % y 
el 24 % del tiempo, no usan ningún material de aprendizaje. Por otro lado, solo utilizan los 

GRÁFICO R.9: Tiempo profesores dedicado a tareas ajenas y el aprendizaje  
de los alumnos en América Latina y el Caribe
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elementos de tecnologías de la información y las comunicaciones disponibles en las aulas el 
2 % del tiempo. En Honduras y Perú, los países de la muestra en donde se realizaron las inver-
siones más cuantiosas en el reparto de computadoras portátiles individuales, la proporción 
del tiempo total de clase en el que se utilizan estos materiales fue de hecho la más baja: 1 % en 
Perú (en 2011) y menos de 1 % en Honduras (en 2011). 

Los estudiantes no participan. Los profesores latinoamericanos tienen grandes dificul-
tades para mantener la atención y la participación de sus alumnos en el aprendizaje. En los sis-
temas estudiados, no logran que todos sus alumnos mantengan la atención en el aprendizaje 
más de un 25 % del tiempo de clase (en promedio) (gráfico R.10). En todos los países, más 
de la mitad del tiempo total de clase, hay hasta cinco alumnos que están “desconectados”. 
Entre una quinta y una cuarta parte del tiempo total de clase, en todos los países un grupo 
numeroso de alumnos (seis o más) claramente no participa en la actividad que dirige el profe-
sor. Dado que la clase promedio de la muestra era de 25 alumnos, 6 estudiantes representan 
una proporción significativa y pueden alterar el trabajo de los demás. En todos los países, 
los observadores vieron aulas visiblemente fuera de control, aun con el profesor en el aula y 
consciente de que se lo estaba observando. 

En vista de las elevadas tasas de repitencia, los profesores de América Latina y el Caribe 
a menudo lidian con clases compuestas por alumnos de distintas edades y niveles de aprendi-
zaje. Los profesores bien capacitados, sin embargo, aprenden a manejar estas aulas y, con una 
planificación de la clase bien diseñada, mantienen la atención de todos sus alumnos durante 
mucho más que el 20 % del tiempo. Una de las conclusiones más claras de esta investigación 
es que los resultados insatisfactorios en el aprendizaje de los estudiantes pueden vincularse 
directamente con el fracaso de los profesores en lo que respecta a mantener a los alumnos 
involucrados en el aprendizaje. En consecuencia, entre los desafíos importantes que deben 
abordarse tanto en los programas de formación previos al servicio como en los que se desarro-
llan durante el ejercicio de la profesión en América Latina y el Caribe, figuran asegurarse de 
que los profesores reconozcan la importancia de incorporar a todos los alumnos al proceso de 
aprendizaje, que estén equipados con una gama de estrategias pedagógicas que les permitan 

GRÁFICO R.10: Tiempo del profesor dedicado a la instrucción en el que 
participa toda la clase

Fuente: Base de datos del Banco Mundial sobre observaciones de clases.

0
10
20
30
40
50
60
70

México D.F. Jamaica Perú Honduras Brasil Colombia

Po
rc

en
ta

je 
de

l t
iem

po
to

ta
l d

e c
las

e

Tiempo de instrucción Tiempo de instrucción en el que participa toda la clase



PROFESORES EXCELENTES: CÓMO MEJORAR EL APRENDIZAJE EN AMÉRICA LATINA Y EL CARIBE18

lograr esto y que lleguen todos los días a la clase preparados para usar dichas estrategias y 
cada minuto de la hora de clase con eficacia. 

Las prácticas promedio dentro del aula varían enormemente de una escuela a otra. 
La cuarta conclusión se refiere a la amplia variación en las prácticas promedio del aula entre 
distintas escuelas. En todos los sistemas, hay muchas escuelas en las que la proporción pro-
medio del tiempo de clase usado para la instrucción supera el valor de referencia del método 
Stallings de 85 %, y otras en las que el tiempo de instrucción es desastrosamente bajo: inferior 

GRÁFICO R.11: Distribución de las escuelas por tiempo promedio  
de instrucción

Fuente: Base de datos del Banco Mundial sobre observaciones de clases.
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al 20 % del tiempo total de clase. Imagine asistir a una escuela en la que cuatro días a la semana 
no se imparte instrucción (gráfico R.11). 

En algunos países, se observaron diferencias claras entre las diversas regiones: en 
Honduras, las escuelas de la provincia de Colón destinaban, en promedio, el 33 % del tiempo 
de clase a la instrucción, mientras que las de Copán llegaban al 83 %. En Pernambuco, Brasil, 
las escuelas observadas a fines de 2009 que luego lograron las metas de desempeño establecidas 
para ese año y ganaron una bonificación dedicaron en promedio un 63 % del tiempo de clase a 
la instrucción, mientras que, en las que no ganaron la bonificación, la proporción fue de 54 %. 

Resulta evidente por esta dispersión que los sistemas escolares no se centran en el tema del 
tiempo de instrucción. Dentro de un determinado sistema educativo nacional o subnacional, 
las escuelas trabajan en el mismo entorno institucional y normativo. Comparten las mismas 
políticas de selección de directores, planes de estudio, estándares para la enseñanza, prepara-
ción y normas para la distribución de alumnos. No obstante, esta investigación muestra que 
en las escuelas dichas políticas se materializan de maneras muy diversas. Y esas diferencias 
tienen importantes consecuencias para los alumnos. En todo el sistema escolar de Honduras 
se destina, en promedio, el 64 % del tiempo a la instrucción. Pero las escuelas que se ubican 
en el 20 % superior (en función del tiempo dedicado a la instrucción) muestran un promedio 
del 85 %, alcanzando el parámetro del método Stallings. En cambio, en las escuelas del quintil 
inferior, se observa un promedio de 37 %. Esta diferencia de 48 puntos porcentuales significa 
que los alumnos de las escuelas del quintil superior reciben cada año un promedio de 96 días 
de instrucción más que los de las escuelas del extremo inferior de la escala. Para los alumnos 
que pasan varios años en una escuela que brinda reiteradamente menos instrucción, las con-
secuencias son acumulativas y sumamente injustas. 

Las prácticas de clase promedio varían enormemente dentro de una misma escuela. 
La quinta y más sorprendente conclusión se refiere al grado de variación entre las prácticas 
docentes dentro de las escuelas. La diferencia en el uso del tiempo de instrucción entre el 
mejor profesor (el que dedica más tiempo a la enseñanza) y el peor profesor dentro de una 
misma escuela es por lo general equivalente a cerca de los dos tercios de la variación en el 
sistema escolar en su conjunto, un rango verdaderamente pasmoso. 

En prácticamente todos los países se encontraron variaciones enormes e inexplicables 
en el uso que hacen los profesores del tiempo de instrucción en distintas aulas de una misma 
escuela. En el Distrito Federal de México, una escuela ubicada en el percentil 25 de la distribu-
ción total de establecimientos —ordenados por tiempo promedio de instrucción—, destinaba 
en promedio el 60 % del tiempo de clase a la instrucción. No obstante, el profesor de mejor des-
empeño de esa escuela pasaba el 80 % del tiempo en actividades de aprendizaje, mientras que 
el de desempeño más bajo dedicaba solo el 30 %; esto representa una diferencia de 50 puntos 
porcentuales entre dos aulas del mismo centro escolar (gráfico R.12). En el percentil 75 de la  
distribución, una escuela mostraba un promedio de tan solo el 46 % del tiempo de clase dedi-
cado a la instrucción en todas las aulas, pero el profesor de mejor desempeño también desti-
naba el 80 % del tiempo a la instrucción, con lo que se equiparaba al profesor más destacado 
de la otra escuela. ¿Cuál es la diferencia? En otra aula, los observadores registraron un 0 % 
dedicado a la instrucción, lo que supone una variación de 80 puntos porcentuales en el uso del 
tiempo en dos aulas de la misma escuela, el mismo día. En Jamaica, tanto en una escuela del 
percentil 25 como en otra del percentil 75, los profesores de mejor desempeño dedicaban el 
90 % del tiempo de clase a la instrucción, un valor superior al parámetro de Stallings. Pero en 
el primer establecimiento, el aula de peor desempeño utilizó el 44 % del tiempo (una diferencia 
de 56 puntos porcentuales), mientras que en la otra escuela, los observadores presenciaron 
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GRÁFICO R.12: Variación en el tiempo que dedican los profesores  
a la instrucción dentro de las escuelas
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una clase en la que se dedicaba el 0 % del tiempo a la instrucción. Una diferencia de 90 puntos 
porcentuales en el uso del tiempo de clase entre dos profesores de una misma escuela en el 
mismo día es en verdad sorprendente y, en cierto sentido, incomprensible. 

En Colombia, una escuela ubicada en el percentil 75 de la distribución, con un prome-
dio de solo 58 % del tiempo dedicado a la instrucción, tenía un profesor cuyo desempeño 
(90 % del tiempo en instrucción) superaba el del mejor profesor de la escuela del percentil 25. 
En Minas Gerais, Brasil, tanto en una escuela del percentil 25 (de desempeño más destacado) 
como en otra del percentil 75 de la distribución, se observó una brecha de 60 puntos porcen-
tuales entre los mejores profesores y los de desempeño menos satisfactorio. Al observar estos 
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datos en conjunto, la conclusión más notoria es que aun las escuelas con promedios suma-
mente bajos en el tiempo dedicado a actividades de aprendizaje tienen profesores excelentes 
en el uso de la hora de clase en tareas de instrucción.

En el gráfico R.13 se analizan estos patrones en mayor profundidad. En Colombia, por 
ejemplo, el tiempo promedio de instrucción a nivel nacional es de 65 %. Las escuelas del 
quintil superior de la distribución según el desempeño (en cuanto al uso del tiempo) mostra-
ron un promedio de 82 %, y las del quintil inferior, 49 %, es decir, una diferencia de 33 puntos 
porcentuales. Pero el rango es aún más amplio cuando se comparan los profesores más des-
tacados con los de desempeño más bajo dentro de estas escuelas. En los establecimientos del 

GRÁFICO R.12: Variación en el tiempo que dedican los profesores  
a la instrucción dentro de las escuelas (continúa)
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quintil más bajo, los mejores profesores destinan un promedio de 78 % del tiempo de clase a 
la instrucción (un valor no muy alejado del parámetro de Stallings), mientras que los peores 
profesores llegan a un promedio de 18 %. Esta diferencia de 60 puntos porcentuales en el 
tiempo que se destina a la enseñanza en distintas aulas del mismo establecimiento es mucho 
mayor que la que se observa entre los quintiles de escuelas. 

En el 20 % de las escuelas con mayor promedio de uso del tiempo en instrucción, las 
diferencias entre los profesores de mejor desempeño y los de desempeño más bajo de cada 
establecimiento son mucho menores. En estas escuelas colombianas, los mejores profesores 
destinan a la instrucción el 97 % del tiempo total de clase (un porcentaje excelente), pero aun 
los menos eficientes dedican a la instrucción un 63 % del tiempo: esta diferencia de 34 puntos 
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GRÁFICO R.13: Variación en el tiempo de instrucción dentro de las escuelas 
de Colombia y Honduras, 2011
Porcentaje del tiempo de clase empleado en instrucción

Fuente: Base de datos del Banco Mundial sobre observaciones de clases. 
Nota: Los quintiles se refieren a la distribución de las escuelas en una escala de mayor a menor según el tiempo promedio 
dedicado a la instrucción.
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porcentuales equivale aproximadamente a la mitad de la brecha que se observa dentro de las 
escuelas del quintil inferior. Lo que en verdad distingue a las escuelas del tramo superior es la 
coherencia: en los buenos establecimientos hay menos variación entre aula y aula en relación 
con un parámetro muy básico del desempeño docente: la proporción de tiempo de clase que se 
destina a la instrucción. Tanto cuando la variación entre las escuelas del país es relativamente alta 
(Honduras, Jamaica o Brasil) como cuando es baja (México y Colombia), el quintil más alto de 
la distribución se caracteriza por un desempeño docente más homogéneo en las distintas aulas. 

Las implicancias de estos datos son profundas. En primer lugar, queda claro que los 
sistemas escolares no centran la atención en el tema del tiempo de instrucción. En algún sen-
tido, esto es comprensible. En la actualidad, ningún sistema escolar de América Latina y el 
Caribe recopila datos estandarizados sobre la dinámica del aula; en ausencia de un sistema de 
detección, es entendible que persistan las grandes diferencias.

Pero las variaciones que se observan en las prácticas del aula dentro de una misma 
escuela son otra cuestión. La observación directa de todas las aulas de una escuela no solo 
es técnicamente posible, sino que constituye una responsabilidad implícita de los directores. 
Estos tienen claramente un amplio margen para promover un mayor intercambio de prácticas 
dentro de sus escuelas. Los costos de identificar a los profesores más eficaces de la escuela y 
asegurarse de que los demás los observen y aprendan de ellos son ínfimos si se los compara 
con los costos de los programas formales de capacitación, que requieren movilizar a grandes 
cantidades de profesores a otro establecimiento y contratar instructores. 

La mejora de la calidad de las prácticas docentes promedio en el sistema escolar es res-
ponsabilidad de quienes administran dicho sistema. Pueden imaginarse numerosos enfoques 
distintos: proporcionar a las escuelas los datos comparativos obtenidos en la observación de 
las clases como insumo para la planificación de su desarrollo; establecer nuevas formas de 
capacitación docente basadas en ejemplos filmados de prácticas adecuadas e insatisfactorias, 
e incluir la evaluación de las prácticas en el aula (ya sea a través de video o de observado-
res capacitados) en las evaluaciones del desempeño docente. Los encargados de las políticas 
públicas de los siete países que participaron en este programa han tomado los resultados 
como un estímulo para actuar siguiendo varias de estas líneas. Esta investigación permitió 
delinear un panorama de referencia de lo que los alumnos latinoamericanos encuentran den-
tro del aula hoy en día. También proporciona una base para observar en qué medida las refor-
mas ya en curso y las futuras reformas logran reconfigurar esta realidad. 

Reclutar mejores profesores
Para mejorar la calidad de los profesores, se deben afrontar tres desafíos básicos: reclutar,  
desarrollar y motivar mejores profesores. De estos desafíos, es probable que el reclutamiento 
(elevar el nivel de los profesores al momento del reclutamiento) sea lo más complicado para 
los países de América Latina y el Caribe, porque requiere que se intensifique la selectividad 
de la enseñanza como profesión. Todas las investigaciones internacionales referidas a los sis-
temas educativos de alto rendimiento señalan que la capacidad de atraer a las personas de más 
talento hacia la enseñanza constituye un factor subyacente clave, que permite que los sistemas 
educativos pasen de “buenos a excelentes” (Barber y Mourshed, 2007). Pero para atraer a los 
individuos de gran talento hacia la enseñanza, es necesario alinear un conjunto complejo e 
interrelacionado de factores cuya modificación puede resultar una tarea difícil y lenta, entre 
los que figuran los salarios y la estructura salarial, el prestigio de la profesión, la selectividad 
del ingreso en los programas de formación docente y la calidad de dicha formación. 
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Incrementar la selectividad. Este análisis sugiere que posiblemente sea necesario 
aumentar los salarios en algunos países para que el sueldo promedio de los excelentes (y la 
estructura de sus incentivos salariales) adquiera competitividad o no la pierda. Pero los aumen-
tos de salario solo provocarán una mejora en la calidad si van acompañados de políticas dirigi-
das a incrementar la selectividad de los programas de educación docente. Este tema es crucial 
para la región de América Latina y el Caribe, pero recibe muy poca atención. En Singapur y en 
Finlandia, ingresan a los programas de educación docente solamente el 20 % de los estudiantes 
secundarios que se postulan, y todos se ubican en el tercio correspondiente a los mejores alum-
nos. En América Latina y el Caribe, prácticamente no hay selección de candidatos en el ingreso 
a los programas de educación docente, y los estándares académicos son más bajos que en 
otros ámbitos profesionales. Como resultado, la proporción de estudiantes de educación supe-
rior inscritos en carreras pedagógicas es mucho más alta que en muchos países de la OCDE,  
y en la actualidad, numerosos países latinoamericanos producen una cantidad excesiva de gra-
duados docentes (gráfico R.14). En Perú, solo el 50 % de estos egresados encuentran empleo 
como profesores de aula; en Costa Rica, solo el 54 %. En 2013 el Ministerio de Educación de 
Chile estimó que la mitad de todos los estudiantes que egresaron de programas de educación 
docente en los últimos años trabajan en el sector minorista en la actualidad. 

Dado que la educación de los profesores suele estar subsidiada por el sector público, 
generar un número excesivo de graduados docentes implica desviar recursos de otras inver-
siones más productivas en el aprendizaje de los alumnos. En los países donde los estudiantes 
financian su formación docente con recursos personales o con préstamos, la superproducción 
de graduados docentes a través de un programa de cuatro o cinco años de estudio que no 
lleva a la obtención de un empleo pertinente puede ser todavía más problemática y generar 
malestar social. Pero lo fundamental es que la falta de selectividad socava el prestigio de la 
profesión y vuelve menos atractiva la educación docente para los estudiantes más destacados. 

GRÁFICO R.14: Graduados de educación superior que estudiaron educación
Porcentajes

Fuente: Base de datos del Instituto de Estadística de la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia  
y la Cultura (UNESCO).
Nota: Los datos corresponden al año más reciente disponible entre 2009 y 2012.
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La selectividad y el prestigio de la profesión docente no son cualidades inmutables de 
un sistema educativo. Finlandia hizo de la selectividad de los profesores la piedra angular 
de una estrategia de reforma educativa adoptada en la década de 1970. A lo largo de varias 
décadas, transformó el mercado laboral docente: ya no incluye numerosas instituciones de 
formación de calidad diversa que producen profesores en exceso, sino que alberga un con-
junto mucho más pequeño de entidades de gran calidad, de las que egresa solo el número 
necesario de profesores muy talentosos, quienes encuentran empleo en la enseñanza y gozan 
de un elevado prestigio social. 

La experiencia internacional señala tres mecanismos principales para hacer más selec-
tivo el reclutamiento de los profesores:

elevar los parámetros para el ingreso a los programas de educación docente;

elevar la calidad de los institutos de educación docente;

elevar los parámetros de contratación de los nuevos profesores.

Elevar los parámetros para el ingreso a los programas de educación docente.  
El principio de la autonomía universitaria vigente en América Latina impide legalmente a la 
mayoría de los ministerios de educación controlar de manera directa las normas de ingreso 
a los programas de formación docente previos al servicio. Unas pocas universidades presti-
giosas son selectivas, pero en la mayor parte de los países, la mayoría de los profesores nue-
vos son producidos por prestadores privados de baja calidad y de institutos de capacitación 
docente no universitarios sujetos a un escaso control de calidad. 

Para abordar estas cuestiones, los ministerios de educación de la región aplican cuatro 
estrategias principales: a) cerrar las instituciones de baja calidad que están bajo el control 
directo del ministerio (por lo general, institutos de formación docente no universitarios);  
b) establecer una universidad nacional de educación controlada directamente por el ministe-
rio, como el Instituto Nacional para la Educación de Singapur; c) crear becas especiales para 
los mejores estudiantes, y d) elevar los requerimientos de acreditación de las instituciones de 
educación superior autónomas, de modo de forzar su cierre o su adaptación. 

A fin de resolver la oferta excesiva de profesores de baja calidad formados en institutos 
no universitarios (Institutos Superiores Pedagógicos [ISP]), en 2006 Perú estableció crite-
rios nacionales para las admisiones. Se exigió un puntaje mínimo en las pruebas cognitivas 
y se introdujo una prueba de escritura y una entrevista, lo que afectó notoriamente la matrí-
cula de los ISP: el número de inscritos bajó de 11 000 a 389 en solo un año (gráfico R.15). 
Numerosos institutos regionales se vieron repentinamente amenazados con el cierre, lo que 
generó preocupación por la posible escasez de profesores en las comunidades bilingües y 
rurales. En 2012, el ministerio devolvió a las entidades el control sobre el ingreso de estudian-
tes, pero estableció topes anuales para la matrícula. 

Ecuador ha actuado con igual agresividad procurando elevar la calidad de la educa-
ción docente. En 2012 cerró 14 institutos de formación de baja calidad y está creando la 
Universidad Nacional de Educación (UNAE), una institución de alto nivel dependiente del 
Ministerio de Educación. Los investigadores han detectado que la presencia de un “acopla-
miento estrecho” entre el ministerio de educación y las instituciones en las que se forman 
los profesores constituye un factor importante en el éxito educativo de países tan diversos 
como Singapur y Cuba (Carnoy, 2007). Este “acoplamiento estrecho” garantiza la coordi-
nación de la formación docente con los objetivos de las políticas educativas nacionales, por 
ejemplo, mayor selectividad en el ingreso y mayor énfasis en la enseñanza de matemáticas, 



PROFESORES EXCELENTES: CÓMO MEJORAR EL APRENDIZAJE EN AMÉRICA LATINA Y EL CARIBE26

el pensamiento crítico y las capacidades vinculadas con las tecnologías de la información 
propias del siglo XXI. La UNAE preparará a los profesores para que dicten un nuevo plan 
de estudio nacional que se está elaborando actualmente en consulta con partes interesadas y 
expertos nacionales e internacionales. Otra idea central es que la UNAE se convertirá en el 
nexo entre los funcionarios nacionales del área y otras instituciones de formación docente, 
que con el tiempo incluirán profesores altamente calificados formados en la UNAE. 

Una tercera estrategia, con impacto de más corto plazo, consiste en emplear incentivos 
focalizados para atraer a los egresados de la secundaria más destacados hacia la enseñanza. 
En Singapur, Finlandia, la Región Administrativa Especial de Hong Kong (China) y Escocia, 
la capacitación docente está abierta solo a candidatos seleccionados, pero estos estudiantes 
reciben educación gratis más un salario o estipendio durante su formación (Garland, 2008). 
Recientemente, Colombia y Chile han puesto en marcha programas similares. El programa 
de Chile, denominado Beca Vocación de Profesor (BVP), comenzó en 2010 y ofrece eximir 
del pago de aranceles a los estudiantes que obtengan 600 puntos o más en la PSU y acepten 
estudiar pedagogía y trabajar como profesores de tiempo completo al menos durante tres años 
en escuelas públicas o subsidiadas cuando se hayan graduado. Desde 2010, unos 3500 estu-
diantes al año han reunido las condiciones para recibir la beca, proporción relativamente 
pequeña de los 130 000 que cursan carreras pedagógicas en Chile. Pero los investigadores 
han confirmado el éxito de la BVP para atraer a los estudiantes de perfil académico más sólido. 
Los comentarios recibidos de las universidades más importantes señalan que los nuevos estu-
diantes promueven también un mejor desempeño académico entre sus compañeros de clase. 

La cuarta herramienta, y la más importante, es el proceso de acreditación y revisión. 
Desarrollar la capacidad institucional necesaria para implementar un sistema nacional de 

GRÁFICO R.15: Mayor exigencia en los programas de formación docente  
de Perú, 2006-10
Miles de nuevos matriculados

Fuente: Elaboración del Banco Mundial a partir de datos del Ministerio de Educación de Perú.
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acreditación de la educación superior es una tarea compleja y lleva tiempo. No obstante, la 
experiencia de Chile muestra que la información sobre la acreditación puede ejercer una 
fuerte influencia en las elecciones de los estudiantes a la hora de matricularse (gráfico R.16). 
Cuando en 2006 se instauró la revisión obligatoria de las acreditaciones de los programas 
de educación docente, el 80 % de los 940 programas pedagógicos del país no logró la acre-
ditación o alcanzó la categoría más baja. Aun sin aplicar ninguna medida directa para cerrar 
las instituciones de baja calidad, en el lapso de unos pocos años, el mercado de la formación 
docente cambió significativamente, del 77 % de las matriculaciones en programas no acredita-
dos al 70 % de las matriculaciones en programas acreditados. La legislación propuesta va aún 
más allá, pues establece que las escuelas públicas (o las que reciben subsidios públicos) solo 
podrán contratar profesores graduados en instituciones con programas acreditados. 

Elevar la calidad de la educación docente. El nivel académico de los estudiantes que 
ingresan a los programas de formación docente es bajo, y la calidad de dichos programas 
es también terriblemente baja. Según los análisis cualitativos, la formación docente previa al 
servicio no logra transmitir suficiente dominio de los contenidos ni una pedagogía centrada 
en el alumno, está aislada del resto del sistema escolar y de la formulación de las políticas edu-
cativas, y solo prevé la exposición práctica al trabajo en las escuelas hacia el final de la carrera 
y en algunos casos no la contempla en absoluto (UNESCO, 2012). 

Las investigaciones internacionales sugieren que los programas de formación centrados 
en el trabajo que los profesores enfrentarán realmente en las aulas dan como resultado profeso-
res más eficaces en el primer año y un mayor aprendizaje entre sus alumnos (Boyd et al., 2009). 
Sin embargo, la mayor parte de los países de América Latina y el Caribe no establecen requi-
sitos mínimos de enseñanza práctica y dejan que las instituciones definan este tema. Como 
resultado, mientras que en Cuba, un país de muy buen desempeño, el 72 % del programa de 
educación docente se dedica a las prácticas en las escuelas (esto es, más de 5600 horas a lo 
largo de 5 años), los umbrales nacionales de otros países exigen mucho menos (gráfico R.17). 

GRÁFICO R.16: Impacto de la información sobre acreditaciones en el número 
de inscritos en programas de educación docente en Chile, 2007-10
Miles de estudiantes de tiempo completo matriculados

Fuente: Elaboración del Banco Mundial a partir de datos del Ministerio de Educación de Chile sobre matriculación.
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La autonomía universitaria impide ordenar directamente la modificación de los conte-
nidos de los programas de educación docente, pero varios ministerios de Educación de la 
región han comenzado a usar de manera creativa las iniciativas de financiamiento competitivo 
para estimular dichas reformas. En 2013, Chile lanzó una nueva línea de financiamiento com-
petitivo para respaldar un “repensar” de la educación docente. Su ministerio acepta propues-
tas referidas a cambios importantes, por ejemplo, el acortamiento de la duración de la carrera, 
la modificación radical del contenido de los programas y el aumento del tiempo de trabajo 
en las aulas. El único requisito es que las propuestas estén fundadas en evidencias extraídas 
de investigaciones internacionales. El fondo competitivo de Perú para la educación terciaria 
(Fondo de Estímulo a la Calidad) también cuenta con una línea de apoyo específica para 
mejorar la calidad de las instituciones de formación docente. 

Elevar los estándares de contratación. En vista de la baja calidad de los programas 
de educación docente, es importante que los sistemas de educación pública realicen una 
selección eficaz al momento de la contratación. Los principales instrumentos normativos 
que pueden garantizar que esto ocurra son tres: a) estándares nacionales para la enseñanza;  
b) evaluación de las competencias y habilidades de los profesores antes de la contratación,  
y c) certificación alternativa. 

Los estándares nacionales para la enseñanza, en los que se articula “lo que un profesor 
debe saber y poder hacer”, constituyen un paso importante en el desarrollo de un cuerpo 
docente más profesional. En los últimos 20 años, la mayor parte de los países de la OCDE 
han trabajado mucho para elaborar este tipo de parámetros. Los países latinoamericanos que 
lo han hecho son relativamente pocos. 

La excepción es Chile, que adoptó el Marco para la Buena Enseñanza en 2003, luego de 
tres años de trabajo conjunto entre una comisión nacional y el sindicato docente. El marco de 

GRÁFICO R.17: Prácticas de enseñanza obligatorias previas al servicio  
en América Latina y el Caribe
Número de semanas

Fuente: Franco, 2012. 
Nota: N. U.: programas no universitarios. U.: programas universitarios. En las cifras se da por supuesto un programa  
de 40 horas por semana y 40 semanas por año. 
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Chile sigue siendo un ejemplo de mejores prácticas para la región (gráfico R.18), y ha guiado 
el diseño de otras políticas clave, como el sistema de evaluación de profesores y el examen a 
los egresados de las carreras pedagógicas del país, denominado Prueba Inicia. Elaborar están-
dares nacionales para la enseñanza es una tarea que lleva tiempo y esfuerzo, pero al establecer 
formalmente estándares exigentes, se sientan las bases de la calidad educativa. 

La segunda herramienta es el examen de certificación o la prueba de capacidad para 
seleccionar a los candidatos a ocupar puestos docentes. Una investigación realizada recien-
temente en México proporciona las evidencias más contundentes que se hayan encontrado 
hasta ahora acerca de la importancia de establecer estándares claros de aptitud para los profe-
sores (Estrada, 2013). Aprovechando las variaciones geográficas en los ritmos de los diversos 
estados mexicanos para aplicar la disposición federal de 2008 que exigía contratar a todos 
los nuevos profesores de la escuela pública sobre la base de los resultados de pruebas nacio-
nales de aptitud, Estrada pudo comparar el impacto de los nuevos profesores “contratados 
mediante pruebas” con el de los nuevos profesores contratados con los métodos tradiciona-
les (esto es, comités estatales en los que el sindicato docente tiene un peso preponderante).  
Los resultados fueron asombrosos. En una muestra de pequeñas escuelas rurales en las que 
se incorporó solo un nuevo profesor en 2011, los alumnos que recibieron un profesor con-
tratado mediante pruebas obtuvieron un puntaje 0,66 DS superior en matemáticas y 0,78 DS 
más alto en lenguaje que los que recibieron un profesor contratado por el procedimiento tra-
dicional. Estos efectos son enormes, y demuestran que aun en un plazo relativamente breve, 
los profesores mejor capacitados pueden influir de manera drástica en las oportunidades que 
tienen sus alumnos de aprender. Colombia y El Salvador también han establecido exáme-
nes obligatorios que los graduados docentes deben aprobar para ser contratados en el sector 

GRÁFICO R.18: Marco para la Buena Enseñanza de Chile 

Fuente: Adaptado del Ministerio de Educación de Chile, 2008.

Preparación de la enseñanza Creación de un ambiente propicio para 
el aprendizaje

Responsabilidades profesionales Enseñanza para el aprendizaje de todos 
los estudiantes
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público. En El Salvador se han logrado claros avances en la proporción de egresados de las 
carreras pedagógicas que aprueban el examen, denominado Evaluación de las Competencias 
Académicas y Pedagógicas [ECAP], desde su introducción en 2001 (gráfico R.19). Otro paso 
adicional importante será investigar, como se hizo en México, de qué manera el ingreso de 
profesores mejor preparados en el sistema escolar influye en los resultados del aprendizaje 
de los alumnos. 

En Colombia, el examen para los profesores que se gradúan, establecido en la ley de 
reforma de 2002, también elevó la exigencia; sin embargo, hasta la fecha hay pocas evidencias 
sobre su impacto. Pero la proporción de profesores contratados con el nuevo sistema sigue 
siendo bastante pequeña, y lamentablemente hay pocas evidencias de su eficacia. 

La introducción de exámenes obligatorios de certificación que conllevan una mayor exi-
gencia en la calidad de los profesores por lo general requiere un período de transición. Cuando 
en 1998 el estado de Nueva York estableció un examen de certificación docente más estricto, 
una elevada proporción de los nuevos profesores graduados lo reprobó. El estado fijó entonces 
un plazo de cinco años durante el cual los distritos escolares podrían contratar profesores con 
“licencia temporal” que no habían aprobado el examen. Los nuevos parámetros golpearon con 
mayor dureza a los distritos escolares urbanos con altas tasas de pobreza, como la ciudad de 
Nueva York, donde los profesores con licencia temporal representaron el 63 % de los nuevos 
contratados en las escuelas del cuartil más pobre. Para cumplir con la exigencia de eliminar este 
tipo de contrataciones antes de 2003, la ciudad debió aplicar estrategias agresivas que le per-
mitieran atraer a profesores de mayor calidad. Pero hacia 2005 logró eliminar la contratación 
de profesores no certificados, redujo marcadamente las diferencias entre las capacidades de 
los profesores de las escuelas de zonas pobres y los de áreas de baja pobreza y registró grandes 
mejoras en el desempeño de los alumnos de las zonas pobres (Boyd et al., 2008).

Si bien los exámenes obligatorios de certificación constituyen el instrumento más eficaz 
para elevar la calidad de los profesores, los “exámenes de egreso” no vinculantes que se toman 
una vez que se concluye el programa de formación también pueden contribuir a mejorar la 

GRÁFICO R.19: Tasa de aprobación del examen de egreso en El Salvador, 
2001-12
Porcentaje de nuevos graduados docentes que aprueban el examen

Fuente: Picardo, 2012.
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contratación de los profesores, verificar el nivel de los graduados a lo largo del tiempo, y poner 
de manifiesto las diferencias de calidad entre los institutos de formación. La Prueba Inicia de 
Chile, establecida en 2008, y el examen nacional de profesores que se está elaborando en 
Brasil (Prova Nacional de Concurso para o Ingresso na Carreira Docente) son ejemplos de ello.  
No obstante, el hecho de que estas pruebas sean voluntarias tiene sus desventajas. En Chile, 
solo el 40 % de los graduados, en promedio, decide someterse a la Prueba Inicia y de estos, 
el 70 % no alcanza el puntaje mínimo requerido. A raíz de la preocupación del ministerio por 
la posibilidad de que el 60 % de los graduados docentes que se rehúsan a dar la prueba estén 
aún peor preparados para cumplir con los parámetros nacionales de enseñanza, se elaboró 
una propuesta legislativa para que la prueba sea obligatoria. 

Una tercera estrategia dirigida a mejorar la calidad de los nuevos profesores consiste 
en evitar por completo los institutos de educación de baja calidad y contratar profesores 
que se hayan formado en otras disciplinas, práctica que se conoce como “certificación alter-
nativa”. Esta estrategia fue clave en la rápida mejora de la calidad docente en la ciudad de  
Nueva York y se aplica ampliamente en otros distritos escolares urbanos de Estados Unidos 
que tienen dificultades para atraer a profesores hacia el trabajo con poblaciones desfavoreci-
das. En diversos estudios rigurosos realizados en Estados Unidos se ha llegado en general a la 
conclusión de que los alumnos de profesores con certificaciones alternativas, en particular los 
del programa Teach for America (Enseña para América), tienen un desempeño igual o mejor 
que los de profesores contratados por las vías normales. 

En su mayoría, los países de América Latina y el Caribe no han aplicado la certifica-
ción alternativa, si bien está permitida en Colombia y ha sido propuesta en Chile y México.  
No obstante, desde 2007, varios países latinoamericanos han puesto en marcha las ramas 
locales de la red Teach for All (Enseña para Todos), diseñadas según el modelo de Enseña 
para América. En el marco de estos programas en Chile, Perú, México, Colombia, Argentina 
y Brasil, se han reclutado profesionales de primer nivel de otras disciplinas que están dispues-
tos a dedicar dos años a la enseñanza en escuelas de zonas sumamente desfavorecidas. 

En la actualidad se lleva adelante una evaluación aleatoria del programa de Chile, deno-
minado Enseña Chile, y se espera dar a conocer los primeros resultados en 2016. En un 
estudio de 2010 se documentó que los programas de Argentina, Perú y Chile lograron atraer 
a graduados universitarios de gran talento, y que los resultados del aprendizaje de alumnos de 
profesores de Enseña Chile fueron más altos que los obtenidos por estudiantes de profesores 
tradicionales comparables. Los alumnos que tenían profesores del programa Enseña Chile 
también mostraron más capacidades socioemocionales, entre ellas, más autoestima y con-
fianza en las propias habilidades. Por otro lado, los profesores de este programa exhibieron 
actitudes más positivas acerca de la capacidad de sus alumnos de aprender y expectativas más 
altas respecto de ellos (Alfonso, Santiago y Bassi, 2010). Si bien en la actualidad la escala de 
estos programas en América Latina y el Caribe es pequeña, parecen ser herramientas útiles,  
en especial para elevar la calidad de los profesores en las escuelas de zonas rurales o urbanas 
desfavorecidas y en las disciplinas en las que resulta difícil encontrar profesores, como mate-
máticas o ciencias de nivel secundario. 

Aumentar la selectividad en la docencia en los próximos 10 años. Todos los países 
latinoamericanos enfrentan el desafío de reclutar mejores profesores, pero en cada uno de 
ellos este reto se desarrollará en contextos demográficos muy distintos. En más de la mitad de 
la región (incluidos todos los países grandes), la población estudiantil caerá hasta un 31 %, 
mientras que, en otros, en especial República Dominicana y América Central, el número de 
alumnos crecerá de manera constante. La UNESCO prevé que, si no se modifican las tasas de 
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matriculación de 2010 ni la proporción alumno-profesor, la región necesitará un 8 % menos 
profesores en 2025. 

Dado que no todos los países de la región han alcanzado la cobertura universal en la 
escolaridad, en particular en el nivel secundario y el preescolar, para determinar la demanda 
de profesores es necesario incluir también otros supuestos sobre la rapidez con que estos paí-
ses ampliarán dicha cobertura. Para proyectar un escenario de máxima demanda posible de 
nuevos profesores, se ha tomado como supuesto que para el año 2025 todos los países de la 
región habrán llegado al 100 % de la matriculación en la escuela primaria, al 90 % en secunda-
ria y al 90 % en preescolar para niños de entre 4 y 6 años, aun si esto implica contemplar tasas 
de ampliación de la escolaridad muy superiores a las tendencias registradas en estos países. 

Aun en esta situación hipotética de expansión de la escolaridad sumamente ambiciosa, 
en 2025 la región necesitaría un conjunto más reducido de profesores preescolares, prima-
rios y secundarios, suponiendo que la proporción alumno-profesor se mantiene estable en 
todos los países. El total de profesores caería de 7,35 millones en 2010 a unos 6,61 millones 
en 2025. Si bien algunos países necesitarán incrementar la cantidad de profesores para res-
paldar la ampliación de la cobertura educativa, otros experimentarán solo cambios modestos 
o grandes caídas. Una disminución neta en el número de profesores conlleva la oportunidad 
de pagar salarios más altos a un número más reducido de profesores, lo que podría contri-
buir a incrementar el atractivo de la profesión. Pero el incremento salarial sería relativamente 
pequeño, e incluso este posible “margen fiscal” solo se materializaría si las proporciones 
alumno-profesor actuales no decrecieran. 

No obstante, en los sistemas escolares con población estudiantil en retroceso, la tenden-
cia es dejar que la proporción alumno-profesor baje. Para reducir el número de profesores de 
manera de acompañar la retracción demográfica y mantener la proporción alumno-profesor 
estable, se requiere de una gestión activa. Tanto los sindicatos docentes,que desean proteger 
la estabilidad laboral, como los padres, que creen que las clases menos numerosas son mejo-
res para sus hijos, se resisten a esto. Las caídas ya observadas en las proporciones alumno-
profesor en los países de América Latina y el Caribe con población estudiantil en declive 
indican que este patrón ya se ha instalado. 

El contraste con los países de Asia oriental es notable. Singapur, República de Corea, 
China y Japón mantienen de manera deliberada proporciones alumno-profesor relativamente 
altas, de modo de disponer de recursos que permitan pagar mejores salarios, tener días de 
clase más largos y realizar inversiones no salariales eficaces en función de los costos. En estos 
países, los salarios docentes son bastante altos en promedio y están diferenciados según las 
capacidades y el desempeño, lo que atrae a los individuos más talentosos. 

Para analizar las implicancias de un equilibrio similar en América Latina y el Caribe, se 
proyectaron las mismas tendencias ambiciosas en matriculación, pero con una gestión activa 
de las proporciones alumno-profesor, de modo de llegar para 2025 a la meta de 18 a 1 en 
la educación preescolar y de 20 a 1 en la primaria y la secundaria. Si bien algunos países 
necesitarán contratar más profesores para cumplir con los objetivos previstos de acercarse a 
la cobertura universal y reducir las actuales proporciones alumno-profesor, el tamaño general 
del cuerpo docente de América Latina y el Caribe se reducirá un 11 % (gráfico R.20). 

En varios de los países más grandes de la región, la aplicación de políticas de gestión de 
la proporción alumno-profesor dirigidas a acompañar las tendencias demográficas permitiría 
incrementar significativamente el salario de los profesores. En Brasil, por ejemplo, esta situa-
ción hipotética da como resultado una disminución del 27 % en el número de profesores, de 
2,9 millones a 2,1 millones para 2025. Pero esto permitiría un aumento real del 36 % en el 
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salario promedio, con lo que los sueldos relativos pasarían del percentil 76 de la distribución 
salarial al 85, mientras que otros trabajadores profesionales se ubican en el percentil 90. 

En los próximos 10 años, varios países tendrán una oportunidad única de elevar la cali-
dad de los profesores a través de mejores salarios, mayores incentivos y gasto no salarial más 
alto. No hará falta incrementar los presupuestos generales de educación si los sistemas escola-
res gestionan cuidadosamente el número de profesores en favor de la calidad. Dado que estos 
supuestos se basan en un gasto real constante por alumno, los países que tienen poblaciones 
estudiantiles en declive e incrementan el gasto como porcentaje del PIB dispondrán de aún 
más recursos por cada profesor para financiar el avance hacia una mejor calidad. 

Esta heterogeneidad dará lugar a diversos desafíos para la política docente. Las mermas en 
la población estudiantil previstas en la mitad de la región (en la que se incluyen los países más 
grandes) permitirán a los sistemas escolares financiar con mayor facilidad una calidad docente 
más elevada, pero generarán el desafío político de apartar a los profesores de mal desempeño 
para dejar lugar a nuevos ingresantes más idóneos. Dado que se prevé que para 2025 el cuerpo 
docente se reducirá un 20 % o más en algunos casos, es crucial gestionar tanto las salidas de 
la profesión como el reclutamiento selectivo, teniendo como eje estratégico la calidad. Para los 
países en los que se prevé que harán falta más profesores en los próximos 10 años, el desafío 
principal radica en la carga financiera que implica elevar el gasto en educación para respaldar 

GRÁFICO R.20: Variación en la cantidad de profesores necesarios,  
suponiendo una cobertura ampliada y proporciones alumno-profesor 
eficientes, 2010-25
Porcentajes

Fuente: Proyecciones del Banco Mundial a partir de información extraída de la base de datos del Instituto de Estadística  
de la UNESCO, 2009 y datos de población del Banco Mundial.
Nota: En las proyecciones se da por supuesto que para 2025 todos los países alcanzarán las metas de tasa bruta  
de matriculación (del 100 % para la primaria y del 90 % para la educación preescolar y secundaria) y de proporción  
alumno-profesor (de 18 a 1 en la educación preescolar y 20 a 1 en la primaria y la secundaria). 
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la contratación de nuevos profesores con mayores exigencias. Para estos países, determinar el 
tamaño eficiente de las clases es una elección crucial de política pública. 

Desarrollar profesores de excelencia
Una vez que se ha contratado a los profesores, es responsabilidad del sistema escolar lograr 
que sean lo más eficaces posible. Esto implica evaluar, gestionar y respaldar el desarrollo de 
cada profesor individual en su oficio y conformar una comunidad profesional de profesores, 
tanto dentro de las escuelas como en el sistema escolar en su conjunto. En este sentido, las 
tareas esenciales son cuatro: 

Inducción: respaldo al desarrollo de los profesores durante los primeros cinco años 
de enseñanza, período crucial. 

Evaluación: sistemas para la evaluación periódica de los puntos fuertes y débiles 
de cada profesor.

Desarrollo profesional: capacitación eficaz para subsanar las debilidades detectadas 
y potenciar las capacidades de los de mejor desempeño.

Gestión: se busca lograr una correspondencia entre la asignación de profesores a las 
escuelas y las necesidades de los alumnos, y conformar escuelas eficaces mediante  
la práctica compartida y la interacción profesional.

Inducción de los profesores. Una conclusión a la que se llega en todas las investiga-
ciones sobre educación es que los nuevos profesores enfrentan una curva de aprendizaje 
muy pronunciada en los primeros tres a cinco años en el cargo (Boyd et al., 2009; Chingos 
y Peterson, 2010; Hanushek y Rivkin, 2010). En este período, los sistemas escolares tienen 
una valiosa oportunidad para respaldar y maximizar el desarrollo de los nuevos profesores y 
detectar a aquellos a los que se les debería sugerir dejar la profesión. Generalmente los profe-
sores son contratados en cargos de la administración pública, lo que dificulta el despido por 
mal desempeño una vez que están confirmados en sus puestos. Por tal motivo, evitar errores 
en la contratación conlleva grandes beneficios. Con un programa de inducción bien organi-
zado y con el uso eficaz de los períodos de prueba, se contribuye a lograr estos dos objetivos.

En la región de América Latina y el Caribe, muy pocos países además de los países 
caribeños de habla inglesa tienen programas formales de inducción para los profesores que 
se inician en sus cargos. El de Belice tiene un diseño particularmente destacable: incluye 
orientación, observación de la clase, apoyo con tutorías, proyectos de acción e investigación, 
y evaluaciones durante el primer año del profesor. 

La inducción eficaz va de la mano de períodos de prueba condicionales. La mayor parte 
de los países de la OCDE establecen períodos de prueba. Algunos sistemas escolares de 
Estados Unidos los han extendido a tres años o más, de modo de tener más tiempo para eva-
luar el desempeño de los profesores y su potencial de crecimiento antes de tomar la decisión 
final respecto de su contratación. Pero en América Latina y el Caribe, los períodos de prueba 
condicionales son poco frecuentes. Solo dos de los siete países examinados recientemente 
(Colombia y República Dominicana) han establecido períodos de prueba condicionales 
que incluyen una evaluación exhaustiva de los nuevos profesores (Vaillant y Rossel, 2006). 
Un programa introducido en 2013 en el municipio de Río de Janeiro presenta un modelo 
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prometedor: los candidatos a nuevos profesores asisten a un curso intensivo de capacitación 
sobre la dinámica eficaz en el aula, basado en los resultados obtenidos en el municipio con 
el método Stallings, y luego se observa cómo enseñan y se los evalúa antes de confirmar su 
contratación. 

Evaluación de los profesores. Los sistemas educativos más importantes invierten 
mucho en la evaluación del desempeño docente. Estas evaluaciones cumplen dos funciones 
fundamentales: mejorar la calidad de los profesores y lograr que rindan cuentas por su desem-
peño. Singapur, Japón, República de Corea y Shanghái (China) cuentan con sistemas eficaces 
para evaluar el desempeño y los avances de sus profesores. Hasta la fecha, la experiencia en 
América Latina y el Caribe es mucho más limitada en esta esfera. Si bien México (en la década 
de 1990) y Colombia (en 2002) introdujeron los primeros sistemas de evaluación docente de 
la región, las dificultades en la implementación han socavado su impacto, y en la actualidad 
se está rediseñando el sistema mexicano. (Vegas y Umansky, 2005; Ome, 2012). El sistema 
establecido en Chile en 2003 sigue siendo hasta ahora el ejemplo de mejores prácticas de la 
región. Ecuador comenzó a implementar evaluaciones docentes en 2007, y Perú está dise-
ñando un sistema integral similar al de Chile. El resto de los países de la región cuenta con 
algunos elementos, pero son menos amplios y sistemáticos. 

Establecer un sistema de evaluación docente sólido es una tarea costosa y un desafío 
desde el punto de vista institucional, pero puede incrementar la eficiencia de otras funcio-
nes importantes del sistema educativo. La información sobre el desempeño de los profesores 
puede hacer más pertinentes las inversiones en la capacitación en servicio, contribuir a foca-
lizarlas mejor e incluso reducir los costos totales de esa capacitación. Un sistema de este tipo 
crea la base de información necesaria para establecer incentivos al desempeño individual y las 
medidas para exigir que los profesores rindan cuentas. Proporciona a los profesores comen-
tarios individualizados sobre su actuación que quizá sean más francos o más profundos que 
los que provienen de sus supervisores directos y sus pares, y les genera mayor motivación 
para capacitarse o mejorar profesionalmente. Si se logran estos beneficios, los costos netos de 
contar con un buen sistema de evaluación docente pueden ser muy pequeños. 

La creciente experiencia internacional con las evaluaciones docentes señala cuatro 
características clave de los sistemas exitosos. En primer lugar, se basan en los parámetros para 
la enseñanza: una articulación clara de las competencias y las conductas que se espera que 
tengan y muestren los buenos profesores. En segundo lugar, miden el desempeño de manera 
integral. Un programa de investigación desarrollado en Estados Unidos durante tres años 
permitió concluir que, para elaborar un juicio confiable sobre el desempeño de un profesor en 
particular, se necesitan numerosas mediciones, entre las que figuran la observación en el aula 
(idealmente varias veces) y la opinión de alumnos y colegas. Combinadas, estas mediciones 
permiten elaborar evaluaciones de la eficacia docente que se correlacionan con los logros en 
el aprendizaje de valor agregado de sus alumnos (Kane y Staiger, 2012). El sistema de Chile es 
un buen ejemplo de evaluación integral. Combina la observación de las prácticas de los pro-
fesores en el aula (a través de una clase grabada en video), un portafolio con la planificación 
de clases, una autoevaluación, una entrevista con un colega, y una evaluación realizada por el 
director de la escuela y el supervisor pedagógico. 

En tercer lugar, los sistemas de evaluación eficaces usan instrumentos que poseen vali-
dez técnica y protegen la integridad de los procesos de evaluación. En Chile, para la imple-
mentación del sistema se ha contratado mediante licitación pública a un grupo independiente 
de investigaciones educativas independiente que lleva adelante estudios permanentes para 
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aumentar la solidez del sistema. El equipo de evaluación tiene la responsabilidad de garanti-
zar la calidad y la coherencia en la implementación. Por ejemplo, brinda intensa capacitación 
a los supervisores que evalúan los videos de las prácticas en el aula y a los profesores que 
realizan las entrevistas a sus colegas. 

En cuarto lugar, los buenos sistemas garantizan que los resultados de las evaluaciones 
tengan consecuencias —tanto positivas como negativas— para los profesores. La mayoría de 
los países de la OCDE utilizan sus sistemas de evaluación como plataforma para elaborar 
incentivos al desempeño, pues les permiten identificar y recompensar a los individuos más 
exitosos. En Chile y Ecuador, los profesores que obtienen puntajes sobresalientes en las eva-
luaciones pueden recibir una bonificación. Los sistemas de evaluación también brindan la 
base más sólida para el desarrollo a largo plazo del potencial de los profesores y es el paráme-
tro más justo para determinar los ascensos. En lugar de promover a los profesores únicamente 
en función de la antigüedad (como ocurre hoy en día en la mayor parte de los países latinoa-
mericanos), se los puede ascender sobre la base de la aptitud reconocida. Una estructura sala-
rial alineada con el desempeño evaluado genera los incentivos necesarios para los profesores 
en ejercicio y vuelve más atractiva la profesión para futuros candidatos talentosos. 

Los sistemas eficaces de evaluación docente fortalecen la rendición de cuentas. Permiten 
a quienes administran el sistema escolar detectar a los profesores que necesitan mejorar y 
crea fuertes incentivos para que estos tomen los cursos de capacitación que se ofrecen y apli-
quen lo aprendido en su trabajo. En Chile, Ecuador y Colombia, y en las nuevas iniciativas 
propuestas en Perú y México, se ofrece capacitación a los profesores que obtuvieron bajas 
calificaciones, quienes deben luego someterse a una nueva evaluación. 

Por último, las evaluaciones docentes generan datos que permiten a los sistemas esco-
lares lidiar de manera directa y transparente con quienes muestran repetidamente un desem-
peño bajo. En Chile, Ecuador y Colombia, y en las nuevas iniciativas propuestas en Perú y 
México, los profesores que en las sucesivas evaluaciones obtienen puntajes en las categorías 
más bajas del desempeño son despedidos. La capacidad de un sistema educativo de detectar 
a los profesores menos eficaces constituye una herramienta poderosa para elevar la calidad 
escolar. Las investigaciones sugieren que, si cada año se “deselecciona” sistemáticamente al 
5 % de los profesores ubicados en la parte más baja de la escala del desempeño, con el tiempo 
se pueden generar grandes beneficios en el aprendizaje de los alumnos (Hanushek, 2011; 
Chetty, Friedman y Rockoff, de próxima aparición). 

En un estudio riguroso de los impactos del sistema de evaluación docente de 
Washington, DC (considerado un modelo de mejores prácticas en Estados Unidos), se llegó a 
la conclusión de que el sistema ha provocado una notable mejora en la calidad de los profesores 
en general en tan solo los primeros tres años de implementación. Los investigadores documen-
taron cuatro mecanismos principales: las renuncias voluntarias de los profesores con puntajes 
de bajo desempeño se incrementaron más de 50 %; los profesores de bajo puntaje que deci-
dieron permanecer en el sistema mejoraron significativamente su desempeño; una proporción 
mayor de los mejores profesores se quedó en el sistema (en lugar de transferirse a otros distritos 
escolares), y los profesores ubicados cerca del umbral de desempeño para recibir bonificacio-
nes lograron grandes mejoras (Dee y Wyckoff, 2013). Desde que se estableció el sistema de 
evaluación, no solo mejoró la calidad de los profesores, sino que los avances en el aprendizaje 
de los alumnos han sido los más notables de todos los distritos urbanos de Estados Unidos. 

Desarrollo profesional de los profesores. Cuando se incluyen los costos del tiempo del 
profesor, la capacitación en servicio surge como uno de los principales elementos del gasto 
educativo en América Latina y el Caribe. En Brasil y México, muchos profesores participan 
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en actividades de capacitación que suman más de un mes de duración al año. Sin embargo, las 
evidencias sobre la eficacia en función de los costos de esta capacitación son casi inexistentes. 
Las evidencias en el plano internacional también son escasas. La conclusión más habitual 
de los metaestudios es que la pertinencia del contenido de la capacitación, la intensidad y la 
duración del curso y la calidad de la forma en que se brinda son clave, pero estas observa-
ciones se abstraen de la pregunta central sobre cómo diseñar contenidos pertinentes para los 
programas. 

Un análisis de la bibliografía académica y de diversos enfoques sobre la capacitación 
que aparecen con frecuencia en los sistemas educativos “que están mejorando” identificados 
por Mourshed, Chijioke y Barber (2010) sugiere que hay cuatro estrategias amplias sobre for-
mación docente que resultan más pertinentes para los países de América Latina y el Caribe: 

Enfoques “con guión”: capacitación que busca preparar a los profesores que trabajan 
en entornos de capacidad limitada para emplear estrategias pedagógicas específicas 
y materiales complementarios en la enseñanza de un plan de estudio diario bien 
definido. 

Dominio de contenidos: capacitación centrada en salvar las brechas o profundizar 
los conocimientos de los profesores sobre las materias que dictan y sobre cómo 
enseñarlos eficazmente.

Gestión del aula: capacitación centrada en mejorar la eficacia de los profesores en el 
aula a través de la planificación de las clases, el uso eficaz del tiempo, las estrategias 
para mantener la atención de los estudiantes y las técnicas de enseñanza más eficaces.

Colaboración entre colegas: ocasiones para que pequeños grupos de profesores 
(tanto de una misma escuela como de diversos establecimientos) se reúnan para 
observar y aprender de las prácticas de los demás y colaborar en el desarrollo de 
programas, estrategias de evaluación de los estudiantes, investigaciones y otras acti-
vidades que contribuyen a mejorar la calidad del sistema y el desarrollo profesional 
de los profesores.

Los programas de capacitación “con guión” son relevantes para muchos países de la 
región, y quizás especialmente para la alfabetización en los primeros grados y los conocimien-
tos matemáticos. El programa de capacitación de Honduras para los profesores de escuela 
secundaria de zonas rurales, denominado Sistema de Aprendizaje Tutorial, ha generado 
mejoras en los resultados del aprendizaje con costos menores por estudiante (McEwan et al., 
de próxima aparición). Este tipo de enfoques también se han usado con éxito en el programa 
Escuela Nueva de Colombia, dirigido a brindar apoyo a los profesores de escuelas multi-
grado, y en los estados brasileños de Ceará y Minas Gerais, para capacitar a los profesores de 
lectura de los primeros grados. Al brindar a los profesores un apoyo integral en el uso de las 
guías, la planificación de clases, los libros de lectura y las evaluaciones de lectura que se deben 
tomar regularmente, Ceará ha logrado mejoras significativas en los resultados de lectura y 
matemáticas (Carnoy y Costa, 2014). En la actualidad, el Ministerio de Educación respalda la 
ampliación de este enfoque a nivel nacional. 

En vista del escaso dominio de los contenidos que muestran muchos profesores de 
América Latina y el Caribe, está claro que la capacitación en esta esfera es también de suma 
importancia. Lamentablemente, no hay evidencias de evaluaciones rigurosas sobre programas 
latinoamericanos exitosos. No obstante, los programas de capacitación que resultaron útiles 
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en Estados Unidos se han centrado en los conocimientos matemáticos específicos requeridos 
para una enseñanza eficaz en los distintos niveles (Thames y Ball, 2010). 

Un tema que surgió claramente en las observaciones de las aulas realizadas para este 
informe es la necesidad de mejorar las prácticas de los profesores en el aula, entre las que se 
incluye su capacidad para usar el tiempo y los materiales de clase de manera eficaz, y mante-
ner la atención de los alumnos. Resulta alentador que en diversos sistemas escolares latinoa-
mericanos se estén diseñando cursos centrados en técnicas de manejo del aula que pueden 
mejorar el grado de atención de los alumnos y los resultados del aprendizaje. En varios casos, 
los Gobiernos están planificando implementar evaluaciones rigurosas, en las que los profeso-
res son asignados de manera aleatoria a diversas opciones de capacitación, y luego se miden 
cuidadosamente tanto las prácticas en el aula (a través de la observación de las clases) como 
los impactos en el aprendizaje de los alumnos. Estas experiencias podrían contribuir en gran 
medida a conformar una base de datos que permita orientar inversiones en capacitación efi-
caz, no solo en América Latina y el Caribe sino en todo el mundo. 

La colaboración entre colegas, como se practica en Finlandia y Ontario (Canadá),  
y con el método de “estudio de la lección” de Japón, es indispensable para lograr mayor 
profesionalismo entre los profesores latinoamericanos. También es parte del intercambio 
informal de prácticas dentro de las escuelas que constituye la estrategia más eficaz en función 
de los costos para mejorar los resultados escolares. En varios países de América Latina y el 
Caribe se observa una incipiente tendencia en esta dirección. Por ejemplo, en Ecuador se 
detectan las necesidades de formación al nivel de las escuelas y se imparte capacitación a 
todos los colegas juntos (Ministerio de Educación del Ecuador, 2012). En el programa de 
orientación de profesores de Perú, los instructores externos trabajan con todos los profesores 
de una escuela como equipo, les dan consejos y formulan comentarios en tiempo real basados 
en sus observaciones y su comprensión del contexto de la escuela y sus desafíos específicos. 
Con los nuevos programas del municipio de Río de Janeiro, Ginásio Experimental de Novas 
Tecnologias Educacionais (GENTE) y Ginásio Experimental Carioca, se ha extendido el día 
escolar con el fin de liberar tiempo para la colaboración docente y la enseñanza en equipo. 
Todas estas iniciativas representan enfoques muy novedosos para la región y aún deben ser 
evaluados. Pero resulta prometedor el énfasis que se pone en mirar dentro de las escuelas y las 
aulas para identificar las áreas en las que los profesores necesitan más apoyo. 

En la mayoría de los países no será fácil diseñar e implementar programas de forta-
lecimiento de las capacidades que sean del calibre y la escala necesarios. Como observó 
Carnoy (2007), debido al “acoplamiento deficiente” entre los ministerios de Educación y los 
departamentos universitarios de educación, estos últimos no están adecuadamente prepara-
dos para responder a las necesidades de los ministerios. Un número creciente de ministerios  
(y secretarías en Brasil) están creando institutos que brindan formación pedagógica en ser-
vicio, con el fin de tomar el control directo de los contenidos y de la implementación del 
desarrollo profesional docente. Si bien es aún muy pronto para evaluar la eficacia de estos ins-
titutos, se ha producido un cambio visible en favor de los programas de desarrollo profesional 
que abordan de manera directa los problemas detectados. El uso de los datos extraídos de las 
evaluaciones docentes para determinar las prioridades de capacitación; el aprovechamiento 
de la colaboración con organizaciones no gubernamentales, grupos de estudio y otros presta-
dores que trabajan por fuera de los departamentos universitarios de educación; y la inversión 
en una evaluación rigurosa de al menos las iniciativas de capacitación más importantes con-
tribuirán a que las inversiones en esta esfera sean más eficaces en función de los costos, algo 
esencial para mejorar con más rapidez la calidad del conjunto actual de profesores. 



RESUMEN 39

Asignación y gestión de los profesores. Desarrollas las capacidades de los profeso-
res de modo que desplieguen todo su potencial y contribuyan al crecimiento profesional de 
sus colegas es responsabilidad directa de los directivos de las escuelas. Diversas investigacio-
nes de todo el mundo muestran que los directores de las escuelas tienen un fuerte impacto 
en la calidad de los profesores, tanto cuando seleccionan y contratan profesores talentosos 
como cuando generan un clima que favorece la colaboración entre colegas, los comentarios 
constructivos y la cooperación, lo que permite a esos profesores mejorar aún más (Loeb, 
Kalogrides y Béteille, 2012). En los sistemas educativos muy exitosos, como los de Singapur 
y Ontario (Canadá), se presta mucha atención al modo en que se seleccionan, se capacitan y se 
preparan los directores, con especial énfasis en su capacidad para evaluar y desarrollar la cali-
dad de sus profesores (Schwartz y Mehta, 2014; Tucker, 2011; Barber y Mourshed, 2007).

A pesar de que hay cada vez más conciencia acerca del papel crucial de los directores, 
la evidencia empírica sobre cómo desarrollar sus capacidades y mejorar su eficacia es muy 
limitada. La mayoría de los países de la región recién están comenzando a diseñar sistemas 
para seleccionar, capacitar y orientar a los directivos de las escuelas. 

Chile constituye un buen ejemplo de la aplicación de una estrategia incremental para 
mejorar la calidad de dichos directivos. Como hizo con la política docente, el Ministerio de 
Educación comenzó por definir los estándares. En el Marco para la Buena Dirección, elabo-
rado en 2004, se establecieron los criterios para la capacitación y evaluación de los directores 
en las áreas de liderazgo, manejo de los planes de estudio, administración de los recursos y 
manejo del entorno organizativo, y se instauró un proceso de selección de directores por con-
curso (Ministerio de Educación, Chile, 2005; Concha Albornoz, 2007). En 2011, mediante 
la promulgación de una ley, se fortaleció el proceso de selección, se incrementó la autonomía 
de los directores y se les exigió una mayor rendición de cuentas: pueden despedir por año 
hasta el 5 % de los profesores de su escuela por mal desempeño y deben firmar acuerdos de 
desempeño con los Gobiernos locales que los contratan. En 2011 el Gobierno estableció 
también el Programa de Formación de Directores de Excelencia, con el que se ha brindado 
capacitación en liderazgo a más de 1600 directores de un total de 7000 en todo el país. Este 
programa subsidia los aranceles y gastos de subsistencia de quienes participan en programas 
de posgrado (maestrías, diplomas y cursos) y pasantías centradas en la dirección de escuelas. 
Los programas se seleccionan mediante un llamado público a presentar propuestas: en 2013, 
los postulantes pudieron elegir entre 29 programas de 15 instituciones, en su mayoría en 
Chile, pero también en Canadá e Inglaterra. 

Mientras que el enfoque que se aplica en Chile permite ofrecer a los directores progra-
mas de capacitación de diversos tipos, varios países de la OCDE han elegido desarrollar sus 
propios cursos de capacitación. El Instituto Australiano para la Enseñanza y la Dirección 
de Escuelas, creado en 2010, elabora parámetros, métodos de acreditación y capacitación 
para profesores y directores de escuela (OCDE, 2012). También en Singapur se capacita 
a los directores a través de un programa específico. Allí se evalúa el potencial de liderazgo 
de los jóvenes docentes en las etapas iniciales de su carrera, y los seleccionados siguen por 
un camino especializado en dirección. Este enfoque fue adoptado recientemente en Jamaica, 
donde el Centro Nacional para la Dirección Educativa se ocupa de capacitar y brindar certifi-
caciones a los aspirantes a directores y a quienes ya ejercen esos cargos. 

Luego de seleccionar y capacitar a los directores, es importante brindarles apoyo cons-
tante durante los primeros años. Un estudio realizado en escuelas de la ciudad de Nueva York 
mostró que el apoyo eficaz a los directores en ejercicio, en particular durante los primeros 
años, tiene un efecto positivo considerable en el desempeño de la escuela medido a través de 
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las calificaciones de los alumnos en los exámenes y el ausentismo de los estudiantes (Clark, 
Martorell y Rockoff, 2009). Los países más exitosos en esta área, como Singapur, se aseguran 
de que los directores experimentados orienten a los nuevos de manera sistemática.

Motivar a los profesores para que mejoren su desempeño
Para lograr avances concretos y elevar la calidad de los profesores de América Latina y el Caribe, 
será necesario atraer a candidatos de alto nivel, separar continua y sistemáticamente de sus car-
gos a quienes demuestren el desempeño más bajo, y motivar a las personas para que continúen 
refinando sus capacidades y trabajando duro durante una larga carrera. Estos tres procesos 
caracterizan el mercado laboral de las profesiones más reconocidas en todo el mundo. En los 
países con sistemas educativos de alto desempeño, también se aplican a la docencia. 

Las investigaciones confirman que las personas se ven atraídas hacia la profesión docente 
y se sienten impulsadas a lograr un alto desempeño por distintos motivos. Vegas y Umansky 
(2005) establecen un marco integral de incentivos que se pueden agrupar en tres catego-
rías amplias: a) recompensas profesionales, como satisfacción intrínseca, reconocimiento y 
prestigio, crecimiento profesional, dominio intelectual y condiciones de trabajo agradables;  
b) presión por rendir de cuentas, y c) incentivos financieros (gráfico R.21).

Aunque pueda parecer obvio que los tres tipos de incentivos son importantes, existe 
una profunda asimetría en los volúmenes de investigación. Se ha investigado muy poco sobre 
políticas o programas específicos para aumentar las recompensas profesionales para los profe-
sores, y ninguno de esos trabajos se realizó en América Latina. Existe más investigación sobre 
reformas destinadas a reforzar la presión para que los profesores rindan cuentas —especial-
mente a través de la gestión basada en las escuelas— pero poca evidencia sobre cuestiones 
centrales, como el impacto de las políticas que reducen la estabilidad laboral de los profesores 
o que mejoran la capacidad de los directores de las escuelas de evaluar y gestionar el desem-
peño de los profesores. En las investigaciones, la atención se ha centrado más que nada en los 
incentivos financieros, especialmente el pago de bonificaciones. Pero este sesgo no debe llevar 
a pensar que los incentivos financieros son lo más importante. En todo caso, los estudios 
comparativos entre países indican que los incentivos profesionales son un componente muy 
poderoso en los sistemas educativos de alto desempeño. En Finlandia y Canadá, por ejemplo, 
las recompensas profesionales para los profesores son muy importantes, mientras que la pre-
sión por rendir cuentas y las recompensas financieras son relativamente débiles. 

También es probable que estos tres tipos de incentivos sean complementarios: si hay 
armonía entre ellos, tendrán mayor impacto; si no, se obstaculizarán entre sí. En estudios 
de casos de los sistemas escolares de mejor desempeño del mundo, se muestran incentivos 
positivos en las tres esferas, aunque la intensidad de cada uno puede variar. 

Recompensas profesionales
Prácticamente no existe evidencia experimental del impacto de estrategias alternativas para 
aumentar las recompensas profesionales en la docencia, pero en estudios comparativos entre 
países se observa que los sistemas escolares de alto desempeño ofrecen a sus profesores múl-
tiples oportunidades que contribuyen a continuar el dominio y el crecimiento profesional y que 
los profesores destacados reciben un considerable reconocimiento y prestigio. En comparación 
con la mayor parte de América Latina, los países con sistemas educativos de alto desempeño 



RESUMEN 41

invierten más recursos en el desarrollo profesional de los profesores —las 100 horas anua-
les pagadas que asigna Singapur a cada profesor para el desarrollo profesional es uno de los 
principales ejemplos—, pero la calidad de esas inversiones es más importante. Los cursos 
están preparados por especialistas universitarios que trabajan en estrecha colaboración con 
los ministerios de educación, se basan en la evidencia de las investigaciones y se centran en 
cuestiones específicas sobre el cumplimiento adecuado de los planes de estudio, la práctica en 
el aula de los profesores más eficaces y las enseñanzas extraídas de sistemas educativos de otras 
partes del mundo. Los sistemas de alto desempeño también respaldan el crecimiento profesio-
nal de los profesores gracias a que promueven la interacción constante y la colaboración entre 
colegas. Los profesores finlandeses dedican solamente el 60 % del tiempo que el promedio 
de los países OCDE consagra a enseñar en la sala de clases; el resto del tiempo, trabajan en 
conjunto para preparar nuevos contenidos de los planes de estudio, materiales didácticos y 
formas de evaluar el avance de los estudiantes. El programa de tutoría docente de Perú y el 
programa Ginásio Experimental Carioca del municipio de Río de Janeiro son nuevos ejemplos 
de esfuerzos prometedores en la región de América Latina y el Caribe, destinados a promover 
el dominio profesional de los profesores a través de la colaboración entre pares. 

GRÁFICO R.21: Tres categorías amplias de incentivos que motivan  
a los profesores

Fuente: Adaptado de Vegas y Umansky (2005).
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Los sistemas educativos de alto desempeño también otorgan considerable reconoci-
miento y prestigio a los profesores excepcionales. Cuentan con mecanismos para evaluar el 
potencial y el desempeño de cada profesor y confieren a los mejores profesionales una con-
dición especial de profesores destacados o líderes en áreas específicas del plan de estudio, 
como matemáticas. En cambio, en América Latina, raramente se observa o se evalúa de cerca 
a los profesores. Aunque su desempeño sea sobresaliente o muy deficiente, los profesores de 
la mayoría de los sistemas avanzan igualmente de un nivel a otro basados en su antigüedad. 

Presión por rendir cuentas
Las altas tasas de ausentismo docente en toda la región de América Latina y el Caribe y las 
observaciones de clases que indican que los profesores a menudo están muy poco preparados 
para usar los tiempos de clase de forma eficaz, son muestra de que las presiones que sienten 
los profesores para actuar de manera responsable suelen ser muy débiles. Entre las estrategias 
para reforzar la rendición de cuentas se incluyen medidas para reducir o eliminar la estabili-
dad laboral docente, aumentar la supervisión de parte de los directivos y empoderar a los clien-
tes (padres y estudiantes) para supervisar o evaluar a los profesores. Hasta la fecha existe poca 
evidencia de investigaciones sobre alguna de estas estrategias, excepto el empoderamiento de 
los clientes: en algunos contextos, las formas más “sólidas” de gestión basada en las escuelas, 
en las que los padres y los miembros de la comunidad podían opinar sobre la contratación y 
el despido del personal de la escuela y recibían capacitación y aliento para ejercer esa facultad, 
han logrado reducir el ausentismo docente y aumentar los resultados de aprendizaje de los 
estudiantes (Bruns, Filmer y Patrinos, 2011). 

En lo que respecta a estabilidad laboral, las leyes de Chile, Perú, Ecuador, Colombia 
y México han establecido una vía para desvincular de la profesión a los profesores con un 
desempeño insatisfactorio continuo. Aunque potencialmente es muy importante, la cantidad 
de profesores despedidos hasta la fecha en estos países ha sido mínima. Esto contrasta con 
la práctica habitual de Singapur, donde todos los profesores se evalúan periódicamente y  
—por lo común— se le aconseja al 5 % de peor desempeño que abandone la profesión, y 
también con la práctica de la ciudad de Washington, donde el 33 % del cuerpo docente fue 
despedido o se retiró voluntariamente en los primeros cuatro años desde la introducción del 
sistema de evaluación docente. El mejoramiento radical de la profesión docente en América 
Latina requerirá medidas mucho más agresivas para descartar a los profesores de peor des-
empeño en forma sistemática. 

En términos de supervisión, el rol de los directores de gestionar el desempeño docente 
en América Latina y el Caribe ha sido, por lo general, deficiente. En investigaciones realizadas 
en Estados Unidos, se ha documentado lo que observan muchos líderes del ámbito de la 
educación de la región: las escuelas de alto desempeño logran el éxito gracias a una gestión 
adecuada del cuerpo docente. Los directores de estas escuelas atraen a buenos profesores, 
descartan a los profesores ineficaces y designan y forman a nuevos profesionales con más 
eficacia que los directores de otras escuelas. Los directores eficaces tienen la capacidad para 
observar a los profesores en el aula, darles comentarios que contribuyan a su formación y 
gestionar su separación de la escuela si es necesario. Los directores eficaces apoyan el desa-
rrollo de los profesores y los hacen responsables del desempeño (Branch, Hanushek y Rivkin, 
2013; Boyd et al., 2008; Loeb, Kalogrides y Béteille, 2012). 

Los esfuerzos recientes de Chile, Jamaica, Brasil, Perú y Ecuador por elevar las exigen-
cias para los directores de escuela y capacitarlos y empoderarlos para que sean responsables 
de la calidad de la instrucción y el desarrollo de los profesores son iniciativas importantes. 
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Pero la experiencia de Colombia —en la que los directores consideraban difícil dar una opi-
nión crítica a los profesores— indica que confiar solo en los directores de escuela para que 
realicen la evaluación del desempeño docente puede generar problemas. En realidad, la eva-
luación docente debe ser una función común de todo el sistema, respaldada por observadores 
externos expertos y guiada por principios comunes, procesos de evaluación y confirmaciones, 
tanto de la equidad como del aprendizaje en todo el sistema. Los objetivos son generar retroa-
limentación formativa para los profesores de todo el sistema que les permita tomar acciones 
concretas y descartar a quienes muestran el desempeño más bajo en forma recurrente, para 
que la calidad promedio del cuerpo docente continúe aumentando con el tiempo.

Incentivos financieros
Las investigaciones comparativas entre países indican que las recompensas financieras por 
enseñar deben alcanzar un nivel de paridad con otras profesiones para atraer a los más talen-
tosos. Como se muestra en el capítulo 1, los salarios promedio y la trayectoria salarial de los 
profesores en algunos países de América Latina y el Caribe actualmente se ubican por debajo 
de este umbral. 

Los aumentos salariales generales —que son políticamente populares y fáciles de imple-
mentar— tienen el potencial para desplazar la curva general de la oferta docente hacia afuera. 
Pero estos aumentos son ineficientes. Con el mismo gasto fiscal, los sistemas escolares pueden 
lograr mayor calidad aumentando el promedio salarial mediante una escala de pagos diferen-
ciada por desempeño. Esto evita otorgar una compensación excesiva a quienes tienen un bajo 
desempeño, permite mantener en un nivel más bajo la carga de pensiones, y crea incentivos 
más fuertes para las personas más talentosas. 

Las dos principales estrategias de recompensas financieras diferenciadas son las reformas 
a la carrera profesional y el pago de bonificaciones. En las reformas a la carrera profesional, los 
ascensos permanentes suelen depender de las capacidades y el desempeño de los profesores y 
no de la antigüedad, y amplían las diferencias salariales entre los grados de jerarquía. El número 
de países de América Latina y el Caribe que han implementado estas reformas es pequeño pero 
va en aumento. Si bien es difícil evaluar estas reformas de manera rigurosa, ya que casi siempre 
se implementan en todo el sistema, por analogía con otras ocupaciones, es probable que las 
reformas a la carrera profesional tengan efectos de selección más potentes que el pago de boni-
ficaciones a quienes ingresan en la docencia. Las reformas a la carrera profesional determinan 
una estructura permanente y acumulativa de recompensas por un alto desempeño, tienen una 
influencia atractiva en relación con las pensiones y benefician individualmente a los profesores. 

Las principales enseñanzas que se pueden extraer de la experiencia con reformas a la 
carrera profesional en América Latina y el Caribe hasta la fecha son las siguientes:

Elegir medidas válidas de la calidad docente y calibrarlas adecuadamente son pasos 
clave. Las investigaciones internacionales indican que las evaluaciones integrales de 
los profesores son la base más sólida para las decisiones sobre ascensos. Un ejemplo 
coherente con las mejores prácticas mundiales es la ley sobre la carrera docente de 
Perú de 2012, que establece que los conocimientos y las capacidades, en vez de la anti-
güedad, son la base de los ascensos. Las propuestas ministeriales para implementar la 
ley incluyen evaluaciones integrales de la calidad docente, como observaciones de la 
práctica docente en el aula a cargo de expertos, y retroalimentación en “360 grados” 
de colegas, estudiantes, padres y directores de escuela, todo en consonancia con  
las mejores evidencias internacionales. 
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En el caso de los sistemas escolares que incorporan por primera vez los ascensos y 
los pagos basados en las competencias, un paso práctico inicial puede ser recurrir a 
una prueba bien diseñada del dominio de la materia y los conocimientos pedagógi-
cos en sí mismos, como se realiza en Ecuador. Para que sean legítimas, las pruebas 
deben medir lo que saben los profesores en términos de contenidos, lo que com-
prenden del desarrollo de los niños y los estilos de aprendizaje y lo que son capaces 
de hacer para adaptar las estrategias pedagógicas de transmisión de contenidos a los 
niveles de cada grado. Las pruebas deben poder compararse adecuadamente con 
estándares establecidos; si los ascensos se obtienen muy fácilmente, como cuando 
se inició la Carrera Magisterial en México, o son muy difíciles de lograr, los incenti-
vos van perdiendo su fuerza. Por último, en las reformas más recientes de la carrera 
profesional en América Latina y el Caribe, los ascensos docentes no se basan en las 
calificaciones de las pruebas a estudiantes. Esto tiene lógica, dada la complejidad 
técnica de las mediciones del aprendizaje de valor agregado y los riesgos de incenti-
vos que producen distorsiones. 

Es importante determinar quién realiza la evaluación. Si bien los ministerios de 
Educación deberían controlar cuidadosamente el diseño y la implementación de las 
políticas de ascensos docentes, contratar a organismos externos para diseñar y llevar 
a cabo evaluaciones docentes aumenta su legitimidad. En el caso de las observacio-
nes de clases, es importante utilizar los servicios de expertos externos adecuadamente 
capacitados, desarrollar estándares e instrumentos de evaluación claros y coherentes, 
y proporcionar a los profesores una retroalimentación individual detallada. 

La pendiente de la trayectoria salarial incide en la solidez de los incentivos, pero 
existe poca evidencia al respecto como para orientar el diseño de las reformas. En 
las reformas recientes se amplía el número de niveles de ascenso y se descomprime 
la banda entre los salarios iniciales y máximos. Pero estas dimensiones varían entre 
los nuevos programas: en algunos sistemas se proponen tres niveles de ascenso, 
mientras que en otros se proponen ocho. Los salarios máximos son un 100 % supe-
riores a los de nivel inicial en algunos sistemas y casi un 300 % más altos en otros. 
Puesto que la mayoría de estas reformas son muy recientes, hay una buena opor-
tunidad para investigar sus impactos diferenciales en el reclutamiento de nuevos 
profesores con el paso del tiempo. 

Las estrategias para gestionar las repercusiones fiscales de largo plazo de las reformas 
a la carrera profesional son importantes. Si bien la continuidad de los ascensos y los 
aumentos del pago básico es central para que se mantenga la solidez de los incentivos, 
se corre el riesgo de comprometer una compensación elevada para profesores que reci-
ben un ascenso pero que después no mantienen su nivel de capacidades. La reforma 
efectuada en Ecuador brinda protección en este sentido porque exige que los profe-
sores logren otro ascenso o una recertificación en el mismo nivel cada cuatro años;  
en caso contrario, se enfrentan a una rebaja de nivel y de salario. Este es el primer caso 
de la región de una estrategia incorporada en la carrera profesional que exige mejorar 
o abandonar la actividad. Es un diseño interesante que merece una evaluación. 

La planificación cuidadosa de la implementación de reformas tan complejas como 
esta es un elemento importante. La credibilidad de varios programas —la Carrera 
Magisterial original de México, la Carrera Pública Magisterial de 2008 de Perú 
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y programas de Colombia y São Paulo— se vio socavada por problemas que se 
podrían haber previsto y gestionado de manera diferente. 

El poder de los incentivos se basa en la convicción de que el programa se man-
tendrá bajo reglas de juego coherente. Si los profesores perciben que los criterios 
de ingreso a una nueva carrera profesional pueden llegar a cambiar, flexibilizarse 
o eliminarse, irán perdiendo los incentivos para adquirir nuevos conocimientos y 
aplicarlos en su trabajo. Es posible que las reformas a la carrera profesional que 
verdaderamente determinan recompensas financieras mucho mayores a largo plazo 
para los profesores más talentosos, constituyan el camino más directo hacia el reclu-
tamiento de candidatos a profesores de mayor nivel y una enseñanza más eficaz. 
Los encargados de la formulación de políticas públicas de toda la región se verían 
beneficiados con los resultados de investigaciones específicas sobre la nueva ola de 
reformas a la carrera profesional en América Latina y el Caribe.

Pago de bonificaciones
El pago de bonificaciones es el otro instrumento principal para aumentar las recompensas 
financieras para la docencia. Los programas de pago de bonificaciones están proliferando en 
América Latina y el Caribe, especialmente en Brasil. Son política y técnicamente más fáciles 
de implementar que las reformas a la carrera profesional y no tienen repercusiones fiscales o 
previsionales a largo plazo. Los programas de bonificaciones suelen ofrecer una suma única 
para los profesores (o las escuelas) por resultados específicos logrados durante el año escolar 
que finalizó. Aún no hay evidencias del impacto de estos programas sobre la pregunta fun-
damental de largo plazo de la selección de profesores: ¿Son los programas de pago de boni-
ficaciones un incentivo financiero lo suficientemente fuerte para atraer candidatos de mayor 
calibre a la profesión? Sin embargo, las experiencias recogidas hasta la fecha ofrecen algunas 
evidencias de los impactos a corto plazo en el desempeño de profesores y escuelas, así como 
enseñanzas para el diseño de los programas:

Los programas de pago de bonificaciones pueden funcionar en contextos de países 
en desarrollo. Si bien el número de casos continúa siendo reducido, los programas de 
pago de bonificaciones de países en desarrollo aplicados hasta la fecha han producido 
más resultados sistemáticamente positivos que en los países desarrollados (especial-
mente Estados Unidos). Los únicos dos casos de este tipo de programas aplicados en 
gran escala y que se evaluaron rigurosamente (el Sistema Nacional de Evaluación del 
Desempeño [SNED] de Chile y el pago por desempeño en Pernambuco, Brasil) son 
de América Latina y ambos han demostrado resultados positivos en el aprendizaje y 
el grado escolar al que llegan los estudiantes. Los impactos medidos en los diferentes 
programas de países en desarrollo hasta la fecha señalan, en general, mejoras de entre 
0,1 y 0,3 de desviación estándar en los resultados de las pruebas, lo que se considera 
un efecto significativo para las intervenciones en educación. Una hipótesis razonable es 
que los incentivos de pago de bonificaciones —que llevan a que las escuelas se centren 
en los resultados de aprendizaje de los estudiantes— pueden ser productivos en siste-
mas en que las presiones por rendir cuentas y el profesionalismo docentes son bajos. 

Armonizar el diseño de incentivos con el contexto es clave. Buena parte de la evi-
dencia experimental recogida hasta la fecha proviene de estudios en los que se han 
probado diseños alternativos de bonificaciones —incentivos grupales o individua-
les; incentivos para profesores o para alumnos; otorgamiento de bonificaciones por 
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grado de “ganancia” o de “pérdida”—, y es sorprendente cuánto puede variar el 
impacto de diseños de bonificaciones alternativos en un mismo contexto. El tamaño 
óptimo de la bonificación es otra cuestión de diseño sobre la que prácticamente 
no existe orientación práctica en las investigaciones; algunos de los impactos más 
grandes que se han registrado en publicaciones corresponden a bonificaciones que 
representaban un incremento muy pequeño del pago mensual a los profesores, pero 
las bonificaciones considerablemente más grandes —equivalentes, en promedio, 
a uno o dos salarios— se están volviendo más comunes en Brasil. El conjunto de 
investigaciones actual no es suficiente para ofrecer una guía de los diseños de pago 
de bonificaciones más productivos en un contexto determinado. De todos modos, 
indica que, si el impacto de un programa dado parece ser marginal, probablemente 
exista un diseño alternativo más productivo. 

Diseñar la o las medidas del desempeño que se recompensarán es un desafío conside-
rable. Basar el pago de bonificaciones únicamente en las calificaciones de los estudian-
tes en las pruebas ha resultado problemático en varios contextos de Estados Unidos 
debido a que se documentaron casos de fraudes en las pruebas y preocupaciones más 
generales respecto a si este método condiciona demasiado a los profesores a traba-
jar en la preparación de las pruebas y otros temas específicos y los vuelve reacios a 
enseñar a estudiantes en situación de riesgo. Hasta la fecha, ningún país de la región 
ha incorporado el sistema de pago de bonificaciones únicamente sobre la base de las 
calificaciones de las pruebas, y esta estrategia parece adecuada. El indicador com-
puesto utilizado en Brasil, que es un producto de las calificaciones de las pruebas y los 
porcentajes de alumnos aprobados, es un modelo interesante para que consideren los 
países. Así se desalientan la práctica de que los estudiantes que no están aprendiendo 
pasen automáticamente de grado y la estrategia inversa de retrasar a los niños o alentar 
el abandono escolar para mejorar los resultados de las pruebas. 

Los programas pueden tener impactos distintos en cada tipo de escuela. En ambos 
programas de bonificaciones que están funcionando en gran escala, se ha observado 
una heterogeneidad considerable. En el SNED de Chile, cerca de un tercio de las 
escuelas nunca acceden a las bonificaciones otorgadas cada dos años, a pesar de los 
serios esfuerzos realizados para garantizar que las escuelas compitan únicamente 
con establecimientos similares (Contreras y Rau, 2012). En el caso de Pernambuco 
(Brasil), la bonificación ha producido mejoras más sólidas en las escuelas pequeñas, 
donde los profesores pueden colaborar entre sí y supervisarse unos a otros más 
fácilmente que en las escuelas grandes. Las mejoras también han sido más impor-
tantes entre los estudiantes de bajo desempeño académico e ingreso bajo, lo que 
indica que la bonificación ha estimulado a escuelas y a profesores a centrar más los 
esfuerzos en estos estudiantes (Ferraz y Bruns, de próxima aparición). La evidencia 
derivada de investigaciones de este tipo puede ofrecer orientaciones útiles para el 
diseño de programas. 

Los estudiantes son un aliado clave en la producción de los resultados de aprendi-
zaje. El diseño innovador del experimento Alineando Incentivos para el Aprendizaje 
(ALI) de México generó evidencias concretas de que los sistemas escolares pueden 
mejorar si encuentran formas de hacer que los estudiantes se sientan más involucra-
dos en su progreso educativo (Behrman et al., de próxima aparición). Esto guarda 
coherencia con la evidencia de que el desempeño de los estudiantes en las pruebas 
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internacionales es mayor en países con exámenes de gran responsabilidad para los 
alumnos que terminan la escuela secundaria, lo cual genera fuertes incentivos para 
que los estudiantes se esfuercen (Woessmann, 2012).

Aún no se pueden comprender cabalmente los mecanismos que hacen que el pago 
de bonificaciones mejore los resultados estudiantiles. La lógica del pago de incenti-
vos es estimular comportamientos docentes que ayuden a aumentar el aprendizaje 
de los estudiantes, ya sea un mayor esfuerzo de los profesores o un esfuerzo más 
eficaz. Sin embargo, en relativamente pocas evaluaciones se han documentado cam-
bios en la práctica docente en el aula que puedan explicar las mejoras observadas 
en los alumnos. Las investigaciones sobre la práctica docente en el aula se están vol-
viendo más factibles, gracias a que bajan los costos de instalar cámaras de video en 
aulas seleccionadas y se incrementa el uso de métodos estandarizados para codificar 
y analizar la interacción entre profesores y estudiantes. La inclusión sistemática de 
este análisis en las evaluaciones del impacto de los programas de pago por desem-
peño no solo explicará cómo funcionan esos programas sino que también generará 
evidencia y ejemplos de métodos de enseñanza eficaces que pueden beneficiar más 
ampliamente a estos sistemas escolares. 

En definitiva, los estudios comparativos entre países indican que ningún sistema educativo 
puede lograr una elevada calidad docente sin alinear los tres tipos de incentivos: recompen-
sas profesionales, presiones por rendir cuentas y recompensas financieras. Pero estos estudios 
también indican que las combinaciones específicas que tienen más éxito dependen en gran 
medida del contexto. Finlandia, Singapur y Ontario (Canadá), por ejemplo, han establecido 
sólidas recompensas profesionales para la docencia, pero las presiones por rendir cuentas son 
mucho más fuertes en Singapur que en Finlandia o Canadá. Y en ninguno de los casos se sigue 
un enfoque preestablecido sobre los incentivos financieros: Finlandia ha logrado un marcado 
mejoramiento de la calidad docente durante los últimos 20 años con poco aumento de los sala-
rios relativos. Singapur continúa manteniendo los salarios iniciales de los profesores a la par 
de los de otras profesiones y ofrece bonificaciones por un desempeño elevado, pero la carrera 
profesional en general es mucho más limitada que la de otras profesiones. Ontario paga salarios 
competitivos, pero la clave de su estrategia es el desarrollo profesional en equipo a nivel de las 
escuelas, respaldado por expertos externos pero sin otros incentivos. Estos ejemplos indican que 
existen muchos caminos para llegar al objetivo: un conjunto equilibrado de incentivos que sean 
suficientes para atraer a candidatos talentosos, establecer responsabilidad y rendición de cuentas 
por los resultados y motivar el crecimiento profesional continuo y la búsqueda de la excelencia. 

Gestionar el aspecto político de las reformas docentes
Los profesores no solo son actores clave de la producción de resultados de educación, sino 
también la parte interesada con más influencia en el proceso de reforma educativa. Ningún 
otro integrante del sistema educativo es tan organizado, visible y políticamente influyente 
(Grindle, 2004). Debido a que gozan de una autonomía única cuando se cierran las puer-
tas del aula, los profesores tienen un profundo poder de decisión en lo que respecta a qué 
políticas nuevas se pueden implementar con éxito. En comparación con parámetros inter-
nacionales, los sindicatos docentes de América Latina y el Caribe se consideran especial-
mente poderosos. Históricamente, han utilizado con eficacia la influencia electoral directa 
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y las manifestaciones callejeras para impedir reformas que consideran una amenaza para  
sus intereses. 

Al igual que el resto de las organizaciones de trabajadores, los sindicatos docentes exis-
ten para defender los derechos que han adquirido legítimamente mediante negociaciones y 
para oponerse a cambios de políticas que pongan en peligro esos derechos. La búsqueda de 
estos objetivos por parte de los profesores y sus representantes está totalmente justificada, 
y los sindicatos docentes han sido, históricamente, una fuerza progresista que ha logrado la 
igualdad de ingreso y el tratamiento equitativo para las mujeres y los miembros minoritarios. 
Pero también es cierto que los objetivos de las organizaciones docentes no son congruentes 
con los objetivos de los encargados de la formulación de políticas educativas ni con los inte-
reses de los beneficiarios de la educación, incluidos estudiantes, padres y empleadores que 
requieren trabajadores calificados. 

Desde el punto de vista de los intereses legítimos de los profesores, algunas políticas 
que adoptan los Gobiernos en busca de la calidad educativa plantean amenazas para los bene-
ficios de los profesores (eliminación de la estabilidad laboral y reducción o pérdida de otros 
beneficios), para sus condiciones de trabajo (reformas a los planes de estudio, pruebas a los 
estudiantes y sistemas de evaluación docente) o para la estructura y el poder de los sindica-
tos (descentralización, libre elección de escuelas, normas más estrictas para los profesores al 
ingreso, certificaciones alternativas y pagos vinculados con las capacidades o el desempeño 
individuales). Relativamente pocas políticas educativas —mayor gasto en educación, pago de 
bonificaciones a nivel de las escuelas y menor proporción de alumnos por profesor— están en 
consonancia con los intereses de los sindicatos. La capacidad de los sindicatos para desafiar las 
políticas depende de su estructura (por ejemplo, porcentaje de profesores sindicalizados), su 
capacidad para la acción colectiva y la eficacia de sus estrategias políticas. Esto último incluye 
huelgas y protestas, una mayor participación en el Gobierno, estrategias legales e investigaciones 
y análisis de políticas patrocinados por los sindicatos para influir en el debate sobre educación.  
Los sindicatos de América Latina y el Caribe han aplicado todas estas estrategias con eficacia en 
los debates nacionales sobre reforma de la educación en las últimas décadas. 

Pero las experiencias de reforma recientes de México, Perú y Ecuador indican que el equi-
librio de poder entre los Gobiernos y los sindicatos docentes de la región se está alterando.  
En una era en que los medios de comunicación masiva ofrecen a los líderes políticos un canal de 
comunicación directo incluso con los ciudadanos de zonas rurales más remotas, una de las fuen-
tes históricas de poder de los sindicatos —la capacidad para movilizar a sus miembros para cam-
pañas políticas de base popular en gran escala— puede llegar a perder utilidad. En una región 
donde la democracia se ha arraigado en la mayoría de los países, los medios de comunicación 
exponen en forma cada vez más manifiesta los fallos de los Gobiernos y la corrupción política. 
Esto alimenta la demanda pública de una mayor rendición de cuentas por parte del Gobierno 
y repercute especialmente en la educación, que se relaciona con los deseos y las aspiraciones 
que tienen las familias para sus hijos. Cada vez más, los líderes políticos de América Latina y 
el Caribe parecen estar calculando que el respaldo popular para la reforma educativa es una 
apuesta más fuerte para su futuro político que la compensación tradicional del respaldo electo-
ral de los sindicatos docentes a cambio de políticas educativas que no amenacen sus intereses.

Si bien existe una considerable heterogeneidad en la región en lo que respecta al poder 
de los sindicatos, las prioridades de reforma de los Gobiernos y la dinámica de este proceso, 
las experiencias más recientes confirman varias observaciones prudentes:

Los líderes políticos pueden establecer alianzas eficaces a favor de la reforma entre 
directivos de empresas y la sociedad civil mediante campañas de comunicación 
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que muestren de manera convincente las falencias actuales del sistema educativo y 
la importancia de contar con una mejor educación para acceder a la competitividad 
económica. Si se unen adecuadamente dos lados del triángulo de partes interesadas 
(sociedad civil y Gobierno) en diálogo con la tercera parte (las organizaciones docen-
tes), se puede crear el espacio político para la adopción de reformas, incluidas tres 
que desafían los intereses de los sindicatos (evaluación del desempeño individual de 
los profesores, pago diferenciado por desempeño y pérdida de la estabilidad laboral). 

El impulso a favor de las reformas es mayor si se introducen al comienzo de un 
nuevo Gobierno. En la mayoría de los casos, el proceso es conflictivo y los sindica-
tos demuestran gran interés en extenderlo más de lo necesario. Si los líderes avanzan 
rápidamente, aprovecharán su punto de máxima influencia política y establecerán la 
educación como tema prioritario. A medida que comienzan a gobernar, las adminis-
traciones se ven obligadas, invariablemente, a dedicar tiempo a una amplia gama de 
cuestiones adicionales y sufren algunos reveses políticos; esto hace que los mensajes 
sean difusos y se pierda parte de la influencia. 

Contar con datos duros sobre los resultados del sistema educativo es una herra-
mienta política clave. La información sobre los resultados del aprendizaje de los 
estudiantes es muy valiosa, especialmente los resultados con comparativos a nivel 
internacional (como PISA, Tendencias en el Estudio Internacional de Matemáticas 
y Ciencias [TIMMS], Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo 
[SERCE] y Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la 
Educación [LLECE]) y los datos sobre el desempeño docente en pruebas de com-
petencia. El uso de estos datos por parte de los líderes políticos para justificar las 
reformas ha sido un factor clave de todas las estrategias que han tenido éxito hasta la 
fecha. Del conjunto de pruebas internacionales, el PISA de la OCDE parece resonar 
con más contundencia en la comunidad empresarial y los grupos de la sociedad 
civil. Esto se debe probablemente a que los países comparables conforman el grupo 
al que los países de América Latina y el Caribe aspiran a unirse y porque es fácil 
interpretar los resultados, correspondientes a jóvenes de 15 años, como medidor de 
la calidad de la fuerza laboral y la competitividad económica. 

Las estrategias de reforma basadas en la confrontación con los sindicatos pueden 
servir para garantizar la aprobación parlamentaria de reformas importantes, pero no 
necesariamente su implementación. En muchos países, no existe un espacio polí-
tico para negociar reformas importantes con los sindicatos docentes. En tres casos 
recientes (México, Perú y Ecuador), las políticas de confrontación han dado lugar 
a la aprobación legislativa o constitucional de reformas de políticas docentes que, 
según evidencia internacional, son necesarias para la calidad de la educación: prue-
bas a los estudiantes, evaluación del desempeño docente, contratación y ascenso de 
profesores vinculados con las capacidades y el desempeño en vez de la antigüedad, 
y despido de profesores que demuestran un desempeño deficiente continuo. En 
muchos contextos, puede no haber alternativa política a las estrategias de confron-
tación; en el caso de México, un esfuerzo de alto perfil que impulsó el Gobierno 
para diseñar reformas junto con el sindicato no tuvo éxito porque este último no 
logró que los miembros adhirieran a los acuerdos. Pero las estrategias de confron-
tación implican una concesión mayor: hacen imposible obtener la opinión de pro-
fesores que podrían mejorar genuinamente el diseño de las reformas y facilitar su 
implementación. 
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Planificar una secuencia de reformas puede facilitar su adopción y mejorar su imple-
mentación. Las experiencias de la región demuestran que existe una lógica política 
para establecer una secuencia determinada en las reformas de educación. El primer 
paso son las pruebas a los estudiantes, con una divulgación transparente de los resul-
tados, tanto a nivel nacional como individualmente en las escuelas; este es el ancla 
que permite orientar la política educativa en general e incorporar reformas basadas 
en el desempeño. En muchos casos, el segundo paso ha sido la adopción del pago de 
bonificaciones a nivel de las escuelas, mediante el cual se establece el concepto de pago 
por desempeño y las escuelas se centran en el progreso del aprendizaje del alumno; 
este paso habitualmente recibe menos resistencia de los sindicatos que los pagos de 
bonificaciones individuales. El tercer paso es la evaluación de los profesores en forma 
individual y de manera voluntaria, con el atractivo de recompensas financieras para los 
profesores que asuman el riesgo de ser evaluados y demuestren un buen desempeño. 
Por lo general, los sindicatos se han opuesto a esto, pero con programas voluntarios 
se puede evitar la confrontación. Esta secuencia de reformas se implementó en Chile 
entre 1995 y 2004, más recientemente en el estado de São Paulo, y se ha propuesto 
para el estado de Río de Janeiro.

Toda la evidencia disponible indica que la calidad de los profesores de América Latina 
y el Caribe es la limitación más importante al avance de la región hacia sistemas educativos 
de calidad internacional. Los estándares poco exigentes para el ingreso a la docencia; los 
candidatos de baja calidad; los salarios, los ascensos y la seguridad del empleo desvinculados 
del desempeño, y un liderazgo deficiente en las escuelas, han producido un escaso profesio-
nalismo en el aula y magros resultados educativos. Será difícil encontrar un nuevo equilibrio, 
y para ello se necesitará reclutar, desarrollar y motivar a una nueva generación de profesores. 

Los extensos cambios observados en la educación mundial constituyen un desafío adi-
cional. Los objetivos tradicionales de los sistemas nacionales de educación y el paradigma 
clásico de interacción entre profesor y alumno convirtieron a los profesores en el eje de la 
transmisión de conjuntos de conocimientos específicos a los estudiantes en el aula. En el 
nuevo paradigma, los profesores ya no son la única ni la principal fuente de información y 
conocimientos de que disponen los estudiantes. Una función central de los profesores de hoy 
es dotar a los estudiantes de herramientas para buscar, analizar y usar adecuadamente vastas 
cantidades de información que está disponible por otros medios. Los profesores también 
deben ayudar a que los estudiantes desarrollen competencias en una amplia gama de esferas 
valoradas en una economía mundial integrada: pensamiento crítico; resolución de problemas; 
capacidad para el trabajo colaborativo en distintos entornos; adaptación al cambio, y capaci-
dad para dominar nuevos conocimientos, capacidades y las cambiantes demandas del empleo 
a lo largo de sus vidas. Ningún programa de preparación docente de América Latina y el 
Caribe —o de la mayoría de los países de la OCDE— está totalmente preparado para producir 
este perfil de profesor hoy, y menos los perfiles que se necesitarán en los próximos 10 años. 
Pero prácticamente todos los países de la OCDE están respondiendo a estos desafíos con un 
incremento de las expectativas y los estándares para los profesores.

Los países de toda América Latina y el Caribe también están respondiendo. Casi todos 
los aspectos de las políticas docentes están bajo revisión y reforma en diferentes países y, 
en algunas esferas, la región está a la vanguardia de las experiencias mundiales. Se espera 
que este libro, que reúne en un solo volumen las principales reformas de políticas docentes 
que están en marcha actualmente en la región y las mejores evidencias disponibles sobre su 
impacto, sirva para estimular y apoyar el progreso acelerado que se requiere.
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Nota
1 Debido a que Perú no participó en las rondas de 2003 y 2006 de la prueba PISA, los investiga-
dores lo excluyeron del análisis de países que mostraban el progreso constante más significativo 
entre 1990 y 2006. 
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