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Prologo

Durante gran parte de la dltima década, los paises de América Latina y el Caribe fueron pro-
tagonistas de un avance social sin precedentes. Casi 80 millones de personas salieron de la
pobreza; mds de 50 millones pasaron a formar parte de la clase media; la cobertura de la
educacién primaria se volvié pricticamente universal, y la cantidad de afios de escolarizacién
promedio se ha acercado al valor de los paises de la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémicos (OCDE). Si bien la region se ha beneficiado con politicas progresis-
tas de asistencia social, como las transferencias monetarias condicionadas, el principal factor
del aumento de los ingresos ha sido el crecimiento econémico, que se traduce en reduccién
de la pobreza y prosperidad compartida para mds personas.

Sin embargo, la desaceleracién econémica de los dltimos afnos 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 ralentizacién actual de América Latina y el
Caribe esté vinculada a factores externos, como el crecimiento mds lento observado en China
y sus efectos en los precios de las exportaciones, asi como el aumento previsto de las tasas
de interés en el mundo. Sin embargo, para encontrar la solucién, no se puede esperar a que
cambie la situacién en el exterior. La regién debe formular sus propias estrategias para lograr
una produccién mds 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 desafio central para la regién. Aunque la cobertura de la
educacién en América Latina y el Caribe se ha ampliado répidamente,los mayores beneficios
econémicos de las inversiones en educacién provienen de lo que aprenden los alumnos y
no de los afios de escolaridad completados. El problema es que los estudiantes de la regién
aun estdn rezagados més de dos aflos respecto de sus pares de la OCDE en capacidades tales
como matemdticas, lectura y pensamiento critico, y la diferencia es ain mayor con paises de
Asia oriental, incluido Viet Nam.

De todos modos, el mensaje positivo de este libro es que los pafses de toda América
Latina y el Caribe estdn enfrentando este desafio y, en su agenda politica, hacen especial hin-
capié en la calidad educativa. Aqui se plantea, con elegante sencillez, que la calidad de la
educacién estd condicionada por la calidad de nuestros profesores. Se insta a concentrar la
atencién, de ahora en mds, en reclutar a los jévenes mds talentosos para la docencia, aumentar



xii

la eficacia de los profesores que ya estdn en servicio y ofrecer incentivos que puedan motivar
alos docentes a dar lo mejor en cada clase y a cada alumno todos los dias.

Profesores excelentes: Como mejorar el aprendizaje en América Latina y el Cartbe es la
publicacién mds reciente de la Serie del Foro sobre Desarrollo de América Latina, que desde
2003 ha aportado investigaciones exhaustivas para tratar los problemas sociales y econémicos
mis urgentes de la regién. Como parte de la preparacién para este estudio, el equipo confor-
m6 la base de datos comparables a nivel mundial sobre préctica docente en el aula més grande
de Ia historia, con observaciones de mds de 15 000 profesores de 7 paises de América Latina
y el Caribe. Los resultados reveladores son un ejemplo de que el Grupo del Banco Mundial
pone mecanismos de investigacién innovadores al servicio de las politicas de desarrollo. En
términos mds amplios, en Profesores excelentes se extraen las evidencias de evaluacién y las
experiencias pricticas mds recientes en relacién con las reformas de las politicas docentes,
recogidas tanto dentro como fuera de la regién. Asi, se ofrece a los encargados de formular las
politicas de América Latina y el Caribe un apoyo invaluable para lograr los ripidos avances
en educacién que merece la préxima generacién de estudiantes.

Jorge Familiar
Vicepresidente del Banco Mundial para América Latina y el Caribe

Hasan Tuluy

Exvicepresidente del Banco Mundial para América Latina y el Caribe

Augusto de la Torre

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

Claudia Costin
Directora senior de Practicas Globales de Educacién del Banco Mundial
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Resumen

ada dfa, méds 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 regién y més del 20 % de los trabajadores técnicos y profesiona-
les. Sus salarios absorben aproximadamente el 4 % del producto interno bruto (PIB) de la
regién. 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 comin algo muy importante: se los reconoce cada vez méds como
actores clave en los esfuerzos de la region por mejorar la calidad y los resultados educativos.
Si bien la importancia de una buena ensefianza puede parecer evidente, en las investi-
gaciones sobre educacién de los tdltimos 10 afios se comenzé a cuantificar el gran impacto
econémico de la calidad de los profesores. En un mundo en el que se estdn transformando
los objetivos de los sistemas educativos nacionales, dejando de lado la mera transmisién de
datos y la memorizacién para centrar la atencién en las competencias de los estudiantes —para
que desarrollen el pensamiento critico, la capacidad de resolver problemas y la disposicién al
aprendizaje permanente—, las exigencias para los profesores son mds complejas que nunca.
Los Gobiernos de todo el mundo ponen bajo la lupa, en medida creciente, la calidad y el des-
empeiio de los profesores. América Latina y el Caribe no es la excepcién; de hecho, en algunas
esferas clave de las politicas docentes, la regién estd a la vanguardia de las reformas mundiales.
En este contexto, los objetivos del presente estudio son los siguientes:

¢ medir el desempefio actual de los profesores de América Latina y el Caribe respecto
de pardmetros establecidos, e identificar las principales dificultades;

e compartir la evidencia mds reciente sobre las reformas a las politicas docentes que
se estdn implementando en distintos pafses de la regién;

* analizar el margen politico para aplicar mds reformas en la regién.

El estudio se centra en los profesores de educacién bésica (preescolar, primaria y secun-
daria) porque los desafios cuantitativos y cualitativos de formar profesores eficaces en estos
niveles difieren en aspectos clave de los de la educacién universitaria, tema que se ha abor-
dado en otras publicaciones recientes del Banco Mundial (Rodriguez, Dahlman y Salmi,
2008; Salmi, 2009). También se centra especificamente en los sistemas educativos piblicos.
A pesar de que en muchos paises de la regién se observa un aumento en la matricula de las
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escuelas privadas de educacién bdsica, son los Gobiernos nacionales y subnacionales los que
prestan la mayor parte de los servicios educativos y contintian siendo los guardianes de la
calidad de la educacién y los arquitectos de las politicas educativas.

En el capitulo 1 se analizan las evidencias mundiales y regionales sobre la importancia
de los resultados educativos para el crecimiento econémico 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 cémo han cambiado sus caracteristicas
en las dltimas décadas. En el capitulo 2 se ofrece, por primera vez, una mirada al desempefio
de los profesores de la regién dentro del aula, basada en nuevas investigaciones realizadas
para este informe en mds de 15 000 aulas de 7 paises.

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

En el capitulo 6 se analizan el papel destacado de los sindicatos docentes en la regién
y las experiencias recientes de varios paises con grandes reformas educativas. En este capi-
tulo, como en los anteriores, se intenta extraer del creciente cimulo de evidencias obtenidas
en la regién y fuera de ella que puedan orientar el disefio 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 limitacién que impide el avance educativo en la regién y, en consecuen-
cia, restringe la contribucién del gasto nacional en educacién a la reduccién de la
pobreza y la prosperidad compartida.

¢ Lacalidad de los profesores de la regién se ve comprometida por un pobre manejo de
los contenidos académicos y por pricticas ineficaces en el aula: los profesores de los
paises estudiados dedican un 65 % o menos del tiempo de clase a la instruccién (en
comparacién con la prictica de referencia, del 85 %), lo que equivale a perder un dia
completo de instruccion por semana; hacen un uso limitado de los materiales diddcti-
cos disponibles, especialmente de la tecnologia de la informacién y las comunicacio-
nes, y no siempre logran mantener la atencién y la participacién de los estudiantes.

¢ En la actualidad, ningtin cuerpo docente de la regién (con la posible excepcién
de Cuba) puede considerarse de alta calidad en comparacién con los pardmetros
mundiales, si bien durante la dltima década algunos paises han logrado mejorar la
calidad de los profesores y los resultados de aprendizaje de los estudiantes, espe-
cialmente Chile.

e 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
regién que puede orientar el disefio de mejores politicas.

¢ Durante los préximos 10 afios, la reduccién de la poblacién en edad escolar en aproxi-
madamente la mitad de los paises de la regi6n, especialmente del cono sur, podria
facilitar en gran medida el proceso de elevar la calidad docente; en la otra mitad de la
regién, en particular en América Central, la necesidad de contar con mds profesores
agravard el desaffo.
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¢ El desafio més serio a la hora de elevar la calidad de los profesores no es fiscal
ni técnico, sino politico, porque los sindicatos docentes de todos los paises de
América Latina son grandes y constituyen un actor politicamente activo; sin
embargo, los casos de reformas exitosas continian aumentando y ofrecen ensenan-
zas que pueden ayudar a otros paises.

Desempeiio educativo en América Latina y el Caribe. Durante los dltimos 50 afios, los
paises de América Latina y el Caribe han logrado una ampliacién masiva de la cobertura
de educacién, algo que demoré un siglo o mds en muchos paises de la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE). Tomando como punto de referencia
que menos del 10 % del total de nifios completaba la educacién secundaria en 1960, hoy la
mayoria de los paises de la regién ha alcanzado la universalidad en la finalizacién de la escuela
primaria y elevadas tasas de escolarizacién secundaria. Solo Guatemala y Haiti contrastan
marcadamente con los progresos regionales. Si bien el promedio de cuatro afios de escolariza-
cién para los trabajadores de la regién en 1960 se ubicaba apenas por encima de la mitad del
nivel de los trabajadores de los paises de la OCDE, hoy ambos promedios convergen en torno
alos 12 afios. Durante el dltimo medio siglo, se ha producido una acumulacién 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 econémico; asi se ha determinado, con argumentos
convincentes, que lo que importa no son los afos de escolarizacién que completan los estu-
diantes, sino lo que verdaderamente aprenden. Puede parecer obvio que un aiio de educacién
en Mali no sea equivalente a uno en Singapur, pero los investigadores no habifan logrado
cuantificar esta magnitud hasta ahora. Un pais cuyo desempefio promedio en las pruebas
internacionales es una desviacién estindar superior a otro (aproximadamente la diferencia de
100 puntos entre México y Alemania en la prueba del Programa Internacional de Evaluacién
de los Alumnos [PISA] de 2012) obtendrd cerca de 2 puntos porcentuales més de creci-
miento anual del PIB a largo plazo. Esta relacién se verifica entre paises de todos los niveles
de ingresos, entre regiones y entre paises dentro de las regiones (Hanushek y Woessmann,
2012, grifico R.1). Las diferencias entre el nivel promedio de las capacidades cognitivas de
los paises se correlacionan sistemdtica y s6lidamente con las tasas de crecimiento econémico
a largo plazo. Es la calidad —en términos de mayor aprendizaje de los estudiantes— la que
produce los beneficios econémicos de invertir en educacién. La creciente participacién de la
regién en pruebas internacionales y regionales proporciona evidencias directas del grado de
aprendizaje de sus estudiantes y arroja cuatro conclusiones importantes.

En primer lugar, en relacién con su nivel de desarrollo econémico, América Latina y
el Caribe tiene un desempefio muy poco satisfactorio. Como se muestra en el grafico R.1, el
desempeiio promedio en aprendizaje de los paises de la regién en todas las pruebas interna-
cionales de los Gltimos 40 afios es inferior al de cualquier otra regién, excepto Africa al sur del
Sahara. De los 65 paises que participaron en la prueba PISA de 2012, los 8 paises de América
Latina y el Caribe que participaron obtuvieron calificaciones inferiores al promedio corres-
pondiente a su nivel de ingreso per cipita (grafico R.2). La diferencia de casi 100 puntos
entre el puntaje promedio en matemdticas de la OCDE (494) y el de los paises participantes
de América Latina y el Caribe (397) representa una disparidad en conocimientos equivalente
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GRAFICO R.1:

Crecimiento condicional
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Fuente: Hanushek, Peterson y Woessmann, 2012.

Nota: En este gréfico se compara la tasa de crecimiento anual promedio (en porcentaje) del PIB real per capita en el
periodo 1960-2000 (ajustado en funcion del nivel inicial del PIB per cépita en 1960) con los puntajes promedio extraidos
de pruebas internacionales realizadas a estudiantes en este periodo. Cédigos de region: SSAFR= Africa al sur del Sahara;
LATAM= América Latina; ASIA= Asia; COMM= paises del Commonwealth miembros de la OCDE; EURO= Europa;
MENA= Oriente Medio y Norte de Africa.

amds de dos afios completos de ensefianza de matemdticas. La brecha con Shanghai, cuyos
estudiantes obtuvieron un promedio de 613, representa una diferencia de mds de cinco afos
en conocimientos matemdticos. Dado que la proporcién de alumnos que a los 15 aiios ya
abandonaron la escuela es mayor en los paises de América Latina y el Caribe que en los de
la OCDE o Asia oriental, la brecha real en conocimientos es atin mayor. Todas las evidencias
disponibles indican que el nivel promedio de alfabetizacién y conocimientos matemdticos de
los jévenes de América Latina y el Caribe es muy inferior al de otros paises de ingreso medio.

En segundo lugar, el rango del desempefio dentro de la regién es amplio. En los paises de
América Latina y el Caribe que participan en la prueba PISA, la diferencia entre las capacida-
des del de mejor desempeiio (Chile) y las del que obtuvo el peor puntaje (Perd) es tan grande
como la que existe entre Chile y Suecia en matemdticas y entre Chile y Estados Unidos en
lectura. Las pruebas regionales muestran que los paises que no participan en la prueba PISA
estdn atin mds rezagados: paises como Honduras, la Reptblica Bolivariana de Venezuela y
Bolivia estin muy lejos en lo que respecta al volumen de aprendizaje relevante desde el punto
de vista internacional que se genera en un afio escolar.

La tercera conclusién general es alentadora: algunos paises de América Latina y el
Caribe han logrado mejoras sostenidas para cerrar la brecha con los paises de la OCDE. Entre
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GRAFICO R.2: Puntajes de lectura en la prueba PISA e ingreso per capita
de los paises de América Latina y el Caribe, 2012
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Fuentes: OCDE, 2013 y Banco Mundial.
Nota: PIB per capita ajustado segun la paridad del poder adquisitivo (PPA), en precios constantes de 2005.

2000y 2012, Chile, Brasil y Perti protagonizaron algunos de los avances mds notables de toda
la muestra del PISA: su tasa anual de mejora llega a més del doble de la de Estados Unidos
o la Reptiblica de Corea (Hanushek, Peterson y Woessmann, 2012)!. Si bien la regién como
conjunto enfrenta un desafio enorme, también resulta alentadora la posibilidad de extraer
enseflanzas pertinentes de experiencias dentro de la propia region.

No obstante, la conclusién final, confirmada por los resultados de la prueba PISA de
2012, es que no hay margen para la complacencia. Como muestra el grifico R.3, tanto los
paises de la regién que mds mejoraron como los restantes obtuvieron un progreso mucho
menor que en ediciones anteriores de PISA. Esto sugiere que, si bien los otros paises de la
regién posiblemente tengan algo que aprender de las politicas adoptadas en Chile, Brasil
y Perd durante los dltimos 10 afios, esos paises también deben esforzarse mds.

La calidad de los profesores impulsa el aprendizaje. Si los beneficios econémicos de
las inversiones en educacién 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 (educacién de los padres, situacién socioeconémica
y condiciones dentro del hogar, por ejemplo, acceso a los libros) sigue siendo el principal
factor predictivo de los resultados del aprendizaje. Un creciente ndmero de investigaciones
confirma la importancia de las politicas dirigidas a proteger la nutricién, la salud, y el desa-
rrollo cognitivo y socioemocional de los nifios en los primeros aiios de vida. Pero los trabajos
de investigacién realizados en los dltimos 10 afios han permitido reunir también nuevas evi-
dencias que indican que, una vez que los nifios ingresan a la escuela, ningtin otro factor es tan
importante como la calidad de los profesores.

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

RESUMEN



6

GRAFICO R.3: Mejora comparativa en las pruebas PISA de matematicas,
2000-12
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Fuente: OCDE, 2013.

el transcurso de un afio 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 desempeiio 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 afio escolar, y los que tienen profesores excelentes avanzan 1,5 niveles o
mds (Hanushek y Rivkin, 2010; Rockoff, 2004). Las investigaciones mds recientes muestran
que la exposicién a tan solo un profesor sumamente eficaz mejora las tasas de participacién
de los estudiantes en las universidades y posteriormente, sus ingresos (Chetty, Friedman y
Rockoff, de préxima aparicién). Cuando los estudiantes pasan por una serie de profesores
excelentes o de bajo desempeiio a lo largo de varios afos, los efectos se potencian, y pue-
den dar lugar a brechas insalvables en los niveles de aprendizaje. Ningtin otro atributo de las
escuelas genera un impacto semejante en los logros educativos.

Estas evidencias han llevado a que los encargados de formular politicas y los investi-
gadores busquen mds intensamente la manera de identificar a los profesores eficaces. Nadie
duda que una definicién amplia de calidad docente debe abarcar numerosas caracteristicas y
dimensiones del desempeiio de los profesores. Pero la capacidad de los profesores de asegu-
rarse de que sus alumnos aprendan es la condicién imprescindible para que los estudiantes y

los paises reciban los beneficios econémicos y sociales de la educacién.
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¢Quiénes son los profesores de América Latina y el Caribe?

¢Qué sabemos acerca de las caracteristicas y el desempeifio de los profesores en América Latina
y el Caribe? Los datos disponibles muestran un panorama inquietante.

En su mayoria mujeres, de posicién socioeconémica 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 més 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 educacién son de con-
dicién socioeconémica mds baja y tienen mds probabilidades de pertenecer a la primera gene-
racién de sus familias que tiene estudios universitarios, que quienes ingresan en otras carreras.
Los datos sefialan 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 mds
limitadas. Por otro lado, en la mayor parte de América Latina, el cuerpo docente estd enveje-
ciendo. En Pertd, Panamd y Uruguay, el profesor promedio tiene mds de 40 afios; los cuerpos
docentes mds jévenes de la regién, en Honduras y Nicaragua, tienen en promedio 35 afios.

Elevados niveles de educacién formal, pero escasas capacidades cognitivas. La educa-
cién formal de los profesores ha continuado incrementéndose en toda la regién. En 1995, solo
el 19 % de los profesores primarios de Brasil tenia titulos universitarios; en 2010, la proporcién
era del 62 %. En los 10 paises de América Latina y el Caribe para los cuales se dispone de
datos comparables extraidos de las encuestas de hogares, el nivel de educacién formal de los
profesores es mis alto hoy en dia que el de los restantes trabajadores profesionales y técnicos, y
considerablemente mds alto que el de los oficinistas.

No obstante, el incremento en la educacién formal se ve socavado por las evidencias que
indican que, en América Latina, quienes ingresan a las carreras pedagégicas son académi-
camente menos sélidos que el conjunto general de los estudiantes de la educacién superior.
Los alumnos de 15 afios que manifiestan estar interesados en la docencia tienen puntajes
mucho més bajos en las pruebas PISA de matemiticas que los que muestran interés por la
ingenieria en todos los paises de la regién, y un puntaje menor al promedio nacional en todos
los paises, excepto en Uruguay (grifico R.4).

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

Son pocos los estudios directos dedicados a cudnto saben los profesores latinoameri-
canos sobre los temas que ensefian, pero los trabajos existentes muestran una inquietante
desconexion entre los titulos formales de los profesores y sus habilidades cognitivas. Nada
menos que el 84 % de los profesores de sexto grado de Perti obtuvo puntajes inferiores al nivel
2 en una prueba realizada en 2006, en la que el nivel 3 equivalia al dominio de los conoci-
mientos matemdticos 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 dnico estudio internacional en el que se comparé directamente el dominio de las
matemdticas entre los profesores, Chile fue el tinico pais de la regién que participé. Allf se exa-
minaron los conocimientos matemdticos de los alumnos de programas de formacién docente.
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GRAFICO R.4: Comparacion entre el desempefio de los futuros profesores
y los futuros ingenieros en las pruebas PISA de matematicas
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Fuente: OCDE/PISA, 2000-06. Los datos fueron extraidos de las pruebas PISA de 20086, excepto en el caso de Brasil
(PISA de 2000).
Nota: Las abreviaturas de los paises corresponden a la norma IS0 3166.

Los futuros profesores secundarios de matemdticas de Chile obtuvieron los puntajes mds
bajos, y los futuros profesores primarios fueron los de segundo peor puntaje (grifico R.5).
La mayoria de los paises que participaron en el estudio eran de ingreso alto y buen desem-
pefio. Sin embargo, los futuros profesores secundarios de Chile mostraron conocimientos
matemdticos menos satisfactorios que los de Botswana y Filipinas. En lo que respecta a los
futuros profesores primarios, solamente los de Georgia tuvieron un desempefio peor. En vista
de que Chile es el pafs de América Latina y el Caribe que obtiene mejores resultados en las
pruebas internacionales, estos datos sefialan los problemas profundos que deben enfrentar los
restantes paises de la regién para mejorar los conocimientos especializados de sus profesores.

Salarios relativamente bajos. jPor qué razén los alumnos poco destacados siguen
estudios formales de alto nivel para ser profesores? ;Cuiles son los incentivos que se encuen-
tran hoy en dia en América Latina y el Caribe para ingresar en la docencia? En el grifico R.6
se comparan los salarios de los profesores con los del resto de los trabajadores profesionales
en los 10 paises para los cuales se dispone de datos comparables extraidos de encuestas de
hogares, controlando por las variables de edad, género, ubicacién rural o urbana y experien-
cia laboral. En términos mensuales, los salarios docentes de 2010 fueron entre un 10 % y un
50 % mds bajos que los de otros trabajadores profesionales “equivalentes”, proporcién que se
ha mantenido durante toda la década de 2000.

No obstante, los profesores trabajan un niémero 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 funcién
de las horas de trabajo, la posicién relativa de los profesores varfa. En tres paises (México,
Honduras y El Salvador), los profesores ganan entre 20 % y 30 % mds que los trabajadores
profesionales y técnicos comparables; en otros tres paises estdn a la par (Costa Rica, Uruguay
y Chile), y en otros cuatro ganan entre 10 %y 25 % menos (Pert, Panamd, Brasil y Nicaragua).
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GRAFICO R.5: Comparacion de los conocimientos sobre contenidos
matematicos de los futuros profesores de matematicas, 2008

a. Profesores de la escuela primaria

Taiwan, China
Singapur

Suiza b. Profesores de la

Federacion de Rusia escuela secundaria

Estados Unidos Singapur
Noruega Suiza
Alemania Polonia
Espafia Alemania
Polonia Estados Unidos
Botswana Noruega
Filipinas Filipinas
Chile Botswana
Georgia Chile
T T T T |
0 200 400 600 800 0 200 400 600
Puntajes Puntajes

Fuente: Estudio Internacional sobre la Formacion Inicial en Matematicas de los Maestros (TEDS-M), 2008 (base de datos).

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 mds
plana que la de otros trabajadores profesionales, técnicos u oficinistas. En muchos paises
de América Latina y el Caribe, los salarios de los profesores al momento de iniciarse en la
profesién son comparables a los de otros trabajadores profesionales y técnicos, pero a partir
de alli 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 educacién se observa también escasa diferenciacién 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 moverd 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 investigacién de Hernani-Limarino (2005) sugiere que en América Latina y el Caribe
los individuos que tienden a ser menos productivos ganan relativamente mds como profeso-
res, mientras que aquellos cuyos atributos los vuelven muy productivos tienden a ganar rela-
tivamente menos. Esto se condice con la investigacién realizada por Hoxby y Leigh (2004) en
Estados Unidos, en la que se observé que, en las dltimas décadas, las mujeres talentosas se han
alejado de la docencia como consecuencia de la “presién” de una escala salarial sumamente
comprimida, lo que resulta poco atractivo para individuos més ambiciosos. Pero la caida en
las habilidades cognitivas promedio de los estudiantes universitarios que obtienen diplomas
docentes y el aumento en la proporcién de individuos de elevada capacidad que abandonan la
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GRAFICO R.6: Salarios promedio de los profesores con relacion a otros
trabajadores profesionales, 2000 y 2010

a. Salarios mensuales
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Fuente: Andlisis del Banco Mundial de las encuestas de hogares y los datos sobre el mercado laboral correspondientes
a 10 paises de América Latina y el Caribe.

Nota: En todos los valores se han controlado las variables de edad, educacion, género y ubicacion urbana o rural, y todos
fueron ajustados por inflacion. El ingreso de los profesores es inicamente el que perciben por su actividad docente, pero
puede reflejar varios empleos en la ensefianza. Las abreviaturas de los paises corresponden a la norma IS0 3166.
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profesién no son fenémenos 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 Nopo (2011), la profesién docente
conlleva muchos atributos no pecuniarios o “intrinsecos” que compensan, a los ojos de los
futuros profesores, los incentivos salariales relativamente débiles. Entre dichos atributos
figuran la misién de ayudar a los nifios y las satisfacciones que acarrean el desarrollo de las
habilidades profesionales y la interaccién con los colegas. La docencia también proporciona
vacaciones extensas, beneficios relativamente generosos en seguro de salud y jubilacién, y un
horario de trabajo oficial corto y conveniente para la vida familiar. Quizé 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 dltimos 40 afios tienen muchas mds probabilidades de haber encontrado empleo y haberlo
mantenido que las de otras profesiones.

Oferta excesiva. En los dltimos 15 afios, en América Latina y el Caribe han prolife-
rado los programas de educacién superior (terciarios) de formacién docente. Los costos que
supone establecer este tipo de programas son bajos y han atraido a un gran nimero 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 paises de la regién manifiestan dificultades para
encontrar la cantidad suficiente de profesores de materias especializadas, como matemdticas
y ciencias de nivel secundario, o para las escuelas bilingiies de las zonas rurales. Pero hoy en
dia el panorama general en gran parte de la regién muestra un considerable exceso de gradua-
dos docentes con un nivel académico generalmente bajo. Los datos recientes de Pert, Chile,
Costa Rica, Panamd y Uruguay sugieren que entre el 40 % y el 50 % de los graduados de los
institutos de formacién docente no encontrard trabajo en la profesion.

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. Pricticamente todos los paises de la regién parecen estar atrapados en un equilibrio de
bajo nivel, con pardmetros 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 serd una tarea dificil. En la actua-
lidad, ningtn sistema escolar latinoamericano, con la posible excepcién del de Cuba, estd
cerca de mostrar los pardmetros elevados, el fuerte talento académico, las remuneraciones
altas o al menos adecuadas y la elevada autonomia profesional que caracterizan a los sistemas
educativos miés eficaces del mundo, como los de Finlandia, Singapur, Shanghai (China),
Republica de Corea, Suiza, los Paises Bajos y Canada.

La magia de la educacién (la transformacién 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 disefio de los planes de estudio hasta la construccién de las escuelas, la compra de
libros y los salarios docentes) se conjugan en el momento en que el profesores interactda con
sus alumnos en el aula. La intensidad con que se aprovecha este momento de instruccién es
un determinante clave de la productividad del gasto en educacién.

RESUMEN

11



12

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 mds de 15 000 clases en méds de 3000 escuelas de 7 paises 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 aplicé un protocolo de
investigacién estandarizado denominado “foto de la clase” de Stallings, para generar datos
comparables entre los diversos paises en relacién con cuatro variables:

* el uso que hacen los profesores del tiempo de instruccién;

* eluso que hacen los profesores de los materiales, incluidas las computadoras y otras
tecnologfas de la informacién y las comunicaciones;

e las pricticas pedagdgicas basicas de los profesores;

¢ la capacidad de los profesores para mantener la atencién y la participacién 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 regi6n, se pueden extraer cinco
conclusiones principales.

El escaso uso del tiempo de instruccién contribuye al bajo aprendizaje de los alum-
nos en la regién. Ninguno de los sistemas escolares de América Latina y el Caribe estudia-
dos, ya sea de nivel nacional o de los estados, se acerca alos valores de referencia de las buenas
précticas del método Stallings, que establece como pardmetro el 85 % del total de tiempo de
clase dedicado a la instruccién. Los promedios mds altos registrados (65 % para la muestra
nacional de Colombia y 64 % para Brasil y Honduras) son nada menos que 20 puntos por-
centuales mds bajos que lo que, segiin la investigacién de Stallings, se logra en una clase bien
llevada (grifico R.7). Dado que las mediciones de Stallings son estadisticamente 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 instruccién, en comparacién con la meta
establecida en las buenas pricticas. Esto equivale a un dia menos de instruccion por semana.

La mayor parte del tiempo de instruccién perdido se destina a actividades de gestién del
aula (como pasar lista, borrar el pizarrén, 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
pardmetro. En los programas de formacién docente de muchos paises de la OCDE se ensefian
técnicas para manejar los tiempos de transicién y los procesos administrativos lo mds eficien-
temente posible dentro del aula, con el lema de que “el tiempo de instruccién es el recurso
mds caro de la escuela”. Los profesores de aula de América Latina parecen trabajar con muy
poca presién en este aspecto.

En los pardmetros del método Stallings también se da por supuesto que los profesores
pasan toda la hora clase ya sea ensefiando o gestionando el aula, pero en todos los paises 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 ala clase” (en adelante, tareas
ajenas) (grifico R.8). Los porcentajes mds elevados son el 13 % en Pert, el 12 % en Honduras
y el 11 % en Jamaica. En algunos sistemas, los profesores estdn fisicamente ausentes del aula
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GRAFICO R.7: Tiempo promedio dedicado a la instruccion en los paises
de América Latina y el Caribe
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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 Rio de Janeiro.
No se incluyen los resultados de Republica Dominicana ni del estado de Rio de Janeiro porque se utilizaron muestras piloto.

hasta entre un 6 % y un 11 % del tiempo total de clase. En otros, se dedican a la interaccién
social con alguna persona en la puerta del aula o simplemente no interactian con la clase entre
el 6 %y el 8 % del tiempo. El 10 % del tiempo total de instruccién dedicado a tareas ajenas
equivale a 20 dias perdidos en un afio escolar de 200 dias. En estos paises, la mitad de los
dias de instruccién perdidos se deben a que los profesores estdn fisicamente 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 extrai-
dos de las pruebas a estudiantes permiten establecer una correlacién 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 caracteristico: el patrén de uso del tiempo es muy distinto en las escue-
las de mejor y peor desempeiio de Rio de Janeiro (segtin un indice combinado de puntajes
en las pruebas a los estudiantes y las tasas de aprobacién, denominado indice de desarrollo
de la educacién bdsica [IDEB]). Las escuelas de mejor desempeiio dedicaron, en promedio,
el 70 % del tiempo de clase a la instruccién y el 27 % a la gestién del aula. Los profesores se
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GRAFICO R.8: Desglose del tiempo de los profesores dedicado a
tareas ajenas, por pais
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Fuente: Base de datos del Banco Mundial sobre observaciones de clases.

CUADRO R.1: Uso del tiempo de clase en las escuelas de Rio de Janeiro,
quinto grado, 2010

Uso del tiempo de clase

Tiempo de Organizacion  Profesores ocupados Profesores fuera del aula,
instruccion de la clase en tareas ajenas incluido entre las tareas
(porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) ajenas (porcentaje)
Municipio de Rio de Janeiro 58 37 6 1
EI 10 % superior de las
escuelas segun el IDEB 70 27 3 0
EI 10 % inferior de las
escuelas segun el IDEB 54 39 7 8
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 estandar robustos se muestran entre corchetes. *Estadisticamente significativo en el nivel del 10 %.
*Estadisticamente 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 desempefio, solo se dedicé a la instruccién el 54 % del tiempo, el 39 % se ocupé
en la gestién del aula y los profesores realizaron tareas ajenas el 7 % del tiempo, y estuvieron
fisicamente ausentes el 3 % del tiempo. Estos datos implican que, a lo largo de un afio escolar
de 200 dias de clase, los alumnos de las escuelas de mejor desempefio de Rio de Janeiro
tienen, en promedio, 32 dias mds de instruccion que sus contrapartes de los establecimientos
de peor desempeiio. Los datos extraidos de la observacién 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 aprobacién.

Las escuelas ubicadas en ambos extremos de la distribucién del desempefio en lo que
respecta al aprendizaje de los alumnos casi siempre muestran diferencias marcadas y estadis-
ticamente significativas en la cantidad de tiempo de instruccién. En Honduras, el 10 % supe-
rior de las escuelas incluidas en la evaluacién nacional mostraron un promedio de tiempo
de instruccién del 68 %, mientras que las del 10 % inferior lograron un promedio del 46 %.
En México D.F., el 10 % de las escuelas con puntajes mds altos en las pruebas alcanzaron un
promedio de 62 % en el tiempo de instruccién, mientras que el 10 % de los establecimientos
con puntajes mds bajos mostraron un promedio de tiempo de instruccién del 51 %. En los
cuatro paises se observan correlaciones positivas en toda la distribucién, 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
mds tiempo a las actividades académicas.

Cuando se vinculan los puntajes de las pruebas con la capacidad de los profesores de
mantener la atencién de los alumnos en lo que estdn ensenando, los resultados pueden ser
atin més 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 més tiempo
para influir en el aprendizaje, y dan asf la oportunidad de aprender a una proporcién mayor
de sus alumnos.

El nexo mis fuerte observado es la correlacién negativa entre el tiempo que los pro-
fesores dedican a tareas ajenas y los logros de los estudiantes. Como ya se sefial6, durante
aproximadamente el 10 % del tiempo de clase, los profesores latinoamericanos no estén ense-
fiando ni gestionando el aula. Este patrén tiene claras consecuencias en el aprendizaje de los
alumnos (gréfico R.9).

Si bien estos patrones generales son observables, las correlaciones son estadisticamente
mds débiles de lo que se podria 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 ¢jemplo, tres o cuatro
cursos distintos de matemdticas de cuarto grado), mientras que los datos de las observaciones
corresponden solo a uno de esos cursos. En vista de que la dindmica de la clase varfa mucho
de un profesor a otro, aun en la misma escuela (tal como se analiza mds adelante en esta sec-
cién), al comparar los resultados del aprendizaje promedio de una escuela con la dindmica de
un tnico curso, se introduce un alto grado de variacién aleatoria en las correlaciones.

Los profesores utilizan profusamente el pizarrén y recurren poco a las tecnologias
delainformacién y las comunicaciones. Una segunda conclusién de la investigacién es que
los profesores de la regién no usan de manera intensiva muchos de los materiales didécticos
disponibles en las aulas. Los datos descriptivos recogidos por los observadores muestran que,
en la actualidad, la mayorfa 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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GRAFICO R.9: Tiempo profesores dedicado a tareas ajenas y el aprendizaje
de los alumnos en América Latina y el Caribe
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Fuente: Datos del Banco Mundial.

Nota: ENLACE= Evaluacion Nacional del Logro Académico en Centros Escolares; Prova Rio= prueba estandarizada, Brasil;
SABER= prueba estandarizada, Colombia; DS= desviacion estandar.

escritura y libros de texto. Asimismo, crece con rapidez la proporcién de escuelas que tienen
elementos de tecnologfa de la informacién y las comunicaciones a la vista en las aulas, desde
televisores hasta pizarrones digitales, proyectores de LCD y computadoras portitiles. En esta
muestra, tanto Perd como Honduras habfan introducido programas de una computadora
portatil por nifio.

No obstante, las pricticas docentes contintian apoyandose fuertemente en un tnico
instrumento de aprendizaje muy tradicional: el pizarrén. En casi la tercera parte del tiempo
dedicado a actividades de ensenanza, los profesores usan solo el pizarrén. Entre el 14 % y
el 24 % del tiempo, no usan ningtin material de aprendizaje. Por otro lado, solo utilizan los
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elementos de tecnologfas de la informacién y las comunicaciones disponibles en las aulas el
2 % del tiempo. En Honduras y Perd, los paises de la muestra en donde se realizaron las inver-
siones mds cuantiosas en el reparto de computadoras portitiles individuales, la proporcién
del tiempo total de clase en el que se utilizan estos materiales fue de hecho la mds baja: 1 % en
Perti (en 2011) y menos de 1 % en Honduras (en 2011).

Los estudiantes no participan. Los profesores latinoamericanos tienen grandes dificul-
tades para mantener la atencién y la participacién de sus alumnos en el aprendizaje. En los sis-
temas estudiados, no logran que todos sus alumnos mantengan la atencién en el aprendizaje
mds de un 25 % del tiempo de clase (en promedio) (grifico R.10). En todos los paises, mds
de la mitad del tiempo total de clase, hay hasta cinco alumnos que estin “desconectados”.
Entre una quinta y una cuarta parte del tiempo total de clase, en todos los paises un grupo
numeroso de alumnos (seis o més) 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 proporcién significativa y pueden alterar el trabajo de los demds. En todos los paises,
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
amenudo 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
planificacién de la clase bien disefiada, mantienen la atencién de todos sus alumnos durante
mucho mids que el 20 % del tiempo. Una de las conclusiones mds claras de esta investigacién
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 desafios importantes que deben
abordarse tanto en los programas de formacién previos al servicio como enlos que se desarro-
llan durante el ejercicio de la profesién 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 pedagégicas que les permitan

GRAFICO R.10: Tiempo del profesor dedicado a la instruccion en el que
participa toda la clase
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M Tiempo de instruccién B Tiempo de instruccion en el que participa toda la clase

Fuente: Base de datos del Banco Mundial sobre observaciones de clases.
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lograr esto y que lleguen todos los dias a la clase preparados para usar dichas estrategias y
cada minuto de la hora de clase con eficacia.

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

GRAFICO R.11: Distribucion de las escuelas por tiempo promedio
de instruccion

a. Colombia, variacién entre escuelas, 2011 b. Perq, variacion entre escuelas, 2013
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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 dfas ala semana
no se imparte instruccién (grafico R.11).

En algunos paises, se observaron diferencias claras entre las diversas regiones: en
Honduras, las escuelas de la provincia de Col6n destinaban, en promedio, el 33 % del tiempo
de clase a la instruccién, mientras que las de Copin llegaban al 83 %. En Pernambuco, Brasil,
las escuelas observadas a fines de 2009 que luego lograron las metas de desempefio establecidas
para ese afio y ganaron una bonificacién dedicaron en promedio un 63 % del tiempo de clase a
la instruccién, mientras que, en las que no ganaron la bonificacién, la proporcion fue de 54 %.

Resulta evidente por esta dispersion que los sistemas escolares no se centran en el tema del
tiempo de instruccion. Dentro de un determinado sistema educativo nacional o subnacional,
las escuelas trabajan en el mismo entorno institucional y normativo. Comparten las mismas
politicas de seleccién de directores, planes de estudio, estindares para la ensefanza, prepara-
cién y normas para la distribucién de alumnos. No obstante, esta investigacién muestra que
en las escuelas dichas politicas 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 instruccién. Pero las escuelas que se ubican
en el 20 % superior (en funcién del tiempo dedicado a la instruccién) muestran un promedio
del 85 %, alcanzando el pardmetro 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 afio un promedio de 96 dfas
de instruccién més que los de las escuelas del extremo inferior de la escala. Para los alumnos
que pasan varios afios en una escuela que brinda reiteradamente menos instruccién, las con-
secuencias son acumulativas y sumamente injustas.

Las pricticas de clase promedio varian enormemente dentro de una misma escuela.
La quinta y mds sorprendente conclusién se refiere al grado de variacién entre las practicas
docentes dentro de las escuelas. La diferencia en el uso del tiempo de instruccién entre el
mejor profesor (el que dedica mds tiempo a la ensefianza) y el peor profesor dentro de una
misma escuela es por lo general equivalente a cerca de los dos tercios de la variacién en el
sistema escolar en su conjunto, un rango verdaderamente pasmoso.

En pricticamente todos los paises se encontraron variaciones enormes e inexplicables
en el uso que hacen los profesores del tiempo de instruccién en distintas aulas de una misma
escuela. En el Distrito Federal de México, una escuela ubicada en el percentil 25 de la distribu-
cién total de establecimientos —ordenados por tiempo promedio de instruccién—, destinaba
en promedio el 60 % del tiempo de clase ala instruccién. No obstante, el profesor de mejor des-
empeiio de esa escuela pasaba el 80 % del tiempo en actividades de aprendizaje, mientras que
el de desempefio mds bajo dedicaba solo el 30 %; esto representa una diferencia de 50 puntos
porcentuales entre dos aulas del mismo centro escolar (grifico R.12). En el percentil 75 de la
distribucién, una escuela mostraba un promedio de tan solo el 46 % del tiempo de clase dedi-
cado a la instruccién en todas las aulas, pero el profesor de mejor desempefio también desti-
naba el 80 % del tiempo a la instruccién, con lo que se equiparaba al profesor més destacado
de la otra escuela. ;Cudl es la diferencia? En otra aula, los observadores registraron un 0 %
dedicado ala instruccién, lo que supone una variacién de 80 puntos porcentuales en el uso del
tiempo en dos aulas de la misma escuela, el mismo dfa. En Jamaica, tanto en una escuela del
percentil 25 como en otra del percentil 75, los profesores de mejor desempeiio dedicaban el
90 % del tiempo de clase a la instruccién, un valor superior al pardmetro de Stallings. Pero en
el primer establecimiento, el aula de peor desempefio utiliz6 el 44 % del tiempo (una diferencia
de 56 puntos porcentuales), mientras que en la otra escuela, los observadores presenciaron
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GRAFICO R.12: Variacion en el tiempo que dedican los profesores
a lainstruccion dentro de las escuelas

a. México, variacion entre escuelas, 2011
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(continiia en la préxima pdgina)

una clase en la que se dedicaba el 0 % del tiempo a la instruccién. Una diferencia de 90 puntos
porcentuales en el uso del tiempo de clase entre dos profesores de una misma escuela en el
mismo dia es en verdad sorprendente y, en cierto sentido, incomprensible.

En Colombia, una escuela ubicada en el percentil 75 de la distribucién, con un prome-
dio de solo 58 % del tiempo dedicado a la instruccién, tenfa un profesor cuyo desempefio
(90 % del tiempo en instruccién) superaba el del mejor profesor de la escuela del percentil 25.
En Minas Gerais, Brasil, tanto en una escuela del percentil 25 (de desempefio més destacado)
como en otra del percentil 75 de la distribuci6n, se observé una brecha de 60 puntos porcen-
tuales entre los mejores profesores y los de desempefio menos satisfactorio. Al observar estos
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GRAFICO R.12: Variacion en el tiempo que dedican los profesores
a la instruccion dentro de las escuelas (continiia)

c. Colombia, variacion entre escuelas, 2011
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Fuente: Datos del Banco Mundial.

datos en conjunto, la conclusién mds 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 instruccién.

En el grifico R.13 se analizan estos patrones en mayor profundidad. En Colombia, por
ejemplo, el tiempo promedio de instruccién a nivel nacional es de 65 %. Las escuelas del
quintil superior de la distribucién segtin el desempeiio (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 atin mds amplio cuando se comparan los profesores més des-
tacados con los de desempefio mds bajo dentro de estas escuelas. En los establecimientos del
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GRAFICO R.13: Variacion en el tiempo de instruccion dentro de las escuelas
de Colombia y Honduras, 2011

Porcentaje del tiempo de clase empleado en instruccion
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Fuente: Base de datos del Banco Mundial sobre observaciones de clases.
Nota: Los quintiles se refieren a la distribucion de las escuelas en una escala de mayor a menor segun el tiempo promedio
dedicado a la instruccion.

quintil mds bajo, los mejores profesores destinan un promedio de 78 % del tiempo de clase a
la instruccién (un valor no muy alejado del pardmetro 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 ensefianza 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 instruccién, las
diferencias entre los profesores de mejor desempeiio y los de desempeiio més bajo de cada
establecimiento son mucho menores. En estas escuelas colombianas, los mejores profesores
destinan a la instruccién el 97 % del tiempo total de clase (un porcentaje excelente), pero aun
los menos eficientes dedican a la instruccién un 63 % del tiempo: esta diferencia de 34 puntos
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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 variacién entre aula y aula en relacién
con un pardmetro muy bésico del desempefio docente: la proporcién de tiempo de clase que se
destina ala instruccién. Tanto cuando la variacién entre las escuelas del pais es relativamente alta
(Honduras, Jamaica o Brasil) como cuando es baja (México y Colombia), el quintil mds alto de
la distribucién se caracteriza por un desempeno docente mds homogéneo en las distintas aulas.

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

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

La mejora de la calidad de las pricticas docentes promedio en ¢l 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 observacién de
las clases como insumo para la planificacién de su desarrollo; establecer nuevas formas de
capacitacién docente basadas en ejemplos filmados de pricticas adecuadas e insatisfactorias,
e incluir la evaluacién de las pricticas en el aula (ya sea a través de video o de observado-
res capacitados) en las evaluaciones del desempeno docente. Los encargados de las politicas
publicas de los siete paises que participaron en este programa han tomado los resultados
como un estimulo para actuar siguiendo varias de estas lineas. Esta investigacién permitié
delinear un panorama de referencia de lo que los alumnos latinoamericanos encuentran den-
tro del aula hoy en dia. También proporciona una base para observar en qué medida las refor-
mas ya en curso y las futuras reformas logran reconfigurar esta realidad.

Para mejorar la calidad de los profesores, se deben afrontar tres desafios bésicos: reclutar,
desarrollar y motivar mejores profesores. De estos desafios, es probable que el reclutamiento
(elevar el nivel de los profesores al momento del reclutamiento) sea lo mds complicado para
los paises de América Latina y el Caribe, porque requiere que se intensifique la selectividad
de la ensenanza como profesién. Todas las investigaciones internacionales referidas a los sis-
temas educativos de alto rendimiento sefialan que la capacidad de atraer a las personas de mds
talento hacia la ensefanza 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 ensefianza, es necesario alinear un conjunto complejo e
interrelacionado de factores cuya modificacién puede resultar una tarea dificil y lenta, entre
los que figuran los salarios y la estructura salarial, el prestigio de la profesién, la selectividad
del ingreso en los programas de formacién docente y la calidad de dicha formacién.
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Incrementar la selectividad. Este andlisis sugiere que posiblemente sea necesario
aumentar los salarios en algunos paises 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 provocardn una mejora en la calidad si van acompafiados de politicas dirigi-
das a incrementar la selectividad de los programas de educacién docente. Este tema es crucial
para la regién de América Latina y el Caribe, pero recibe muy poca atencién. En Singapur y en
Finlandia, ingresan alos programas de educacién 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, pricticamente no hay seleccién de candidatos en el ingreso
a los programas de educacién docente, y los estindares académicos son mds bajos que en
otros dmbitos profesionales. Como resultado, la proporcién de estudiantes de educacién supe-
rior inscritos en carreras pedagdgicas es mucho mds alta que en muchos paises de la OCDE,
y en la actualidad, numerosos paises latinoamericanos producen una cantidad excesiva de gra-
duados docentes (grifico R.14). En Pera, solo el 50 % de estos egresados encuentran empleo
como profesores de aula; en Costa Rica, solo el 54 %. En 2013 el Ministerio de Educacién de
Chile estimé que la mitad de todos los estudiantes que egresaron de programas de educacién
docente en los dltimos aflos trabajan en el sector minorista en la actualidad.

Dado que la educacién de los profesores suele estar subsidiada por el sector puablico,
generar un nimero excesivo de graduados docentes implica desviar recursos de otras inver-
siones mds productivas en el aprendizaje de los alumnos. En los paises donde los estudiantes
financian su formacién docente con recursos personales o con préstamos, la superproduccién
de graduados docentes a través de un programa de cuatro o cinco afos de estudio que no
lleva a la obtencién de un empleo pertinente puede ser todavia méds problemitica y generar
malestar social. Pero lo fundamental es que la falta de selectividad socava el prestigio de la
profesion y vuelve menos atractiva la educacién docente para los estudiantes mds destacados.

GRAFICO R.14: Graduados de educacion superior que estudiaron educacion
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Fuente: Base de datos del Instituto de Estadistica de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura (UNESCO).
Nota: Los datos corresponden al afio mas reciente disponible entre 2009 y 2012.
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La selectividad y el prestigio de la profesién 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, transformé el mercado laboral docente: ya no incluye numerosas instituciones de
formacién de calidad diversa que producen profesores en exceso, sino que alberga un con-
Jjunto mucho mds pequefio de entidades de gran calidad, de las que egresa solo el nimero
necesario de profesores muy talentosos, quienes encuentran empleo en la ensefianza y gozan
de un elevado prestigio social.

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

e elevar los pardmetros para el ingreso a los programas de educacién docente;
o elevar la calidad de los institutos de educacién docente;

e clevar los pardmetros de contratacién de los nuevos profesores.

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

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

A fin de resolver la oferta excesiva de profesores de baja calidad formados en institutos
no universitarios (Institutos Superiores Pedagégicos [ISP]), en 2006 Pert establecié crite-
rios nacionales para las admisiones. Se exigié un puntaje minimo en las pruebas cognitivas
y se introdujo una prueba de escritura y una entrevista, lo que afecté notoriamente la matri-
cula de los ISP: el nimero de inscritos bajé de 11 000 a 389 en solo un afio (grifico R.15).
Numerosos institutos regionales se vieron repentinamente amenazados con el cierre, lo que
gener$ preocupacién por la posible escasez de profesores en las comunidades bilingiies y
rurales. En 2012, el ministerio devolvié a las entidades el control sobre el ingreso de estudian-
tes, pero estableci topes anuales para la matricula.

Ecuador ha actuado con igual agresividad procurando elevar la calidad de la educa-
cién docente. En 2012 cerré 14 institutos de formacién de baja calidad y estd creando la
Universidad Nacional de Educacién (UNAE), una institucién de alto nivel dependiente del
Ministerio de Educacién. Los investigadores han detectado que la presencia de un “acopla-
miento estrecho” entre el ministerio de educacién y las instituciones en las que se forman
los profesores constituye un factor importante en el éxito educativo de paises tan diversos
como Singapur y Cuba (Carnoy, 2007). Este “acoplamiento estrecho” garantiza la coordi-
nacién de la formacién docente con los objetivos de las politicas educativas nacionales, por
¢jemplo, mayor selectividad en el ingreso y mayor énfasis en la ensefianza de matemiticas,
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GRAFICO R.15: Mayor exigencia en los programas de formacion docente
de Peru, 2006-10
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Fuente: Elaboracion del Banco Mundial a partir de datos del Ministerio de Educacién de Perd.

el pensamiento critico y las capacidades vinculadas con las tecnologias de la informacién
propias del siglo XXI. La UNAE preparari a los profesores para que dicten un nuevo plan
de estudio nacional que se estd elaborando actualmente en consulta con partes interesadas y
expertos nacionales e internacionales. Otra idea central es que la UNAE se convertiré en el
nexo entre los funcionarios nacionales del drea y otras instituciones de formacién docente,
que con el tiempo incluirdn profesores altamente calificados formados en la UNAE.

Una tercera estrategia, con impacto de mds corto plazo, consiste en emplear incentivos
focalizados para atraer a los egresados de la secundaria mds destacados hacia la ensenanza.
En Singapur, Finlandia, la Regién Administrativa Especial de Hong Kong (China) y Escocia,
la capacitacién docente estd abierta solo a candidatos seleccionados, pero estos estudiantes
reciben educacién gratis mds un salario o estipendio durante su formacién (Garland, 2008).
Recientemente, Colombia y Chile han puesto en marcha programas similares. El programa
de Chile, denominado Beca Vocacién de Profesor (BVP), comenzé en 2010 y ofrece eximir
del pago de aranceles a los estudiantes que obtengan 600 puntos o mds en la PSU y acepten
estudiar pedagogia y trabajar como profesores de tiempo completo al menos durante tres anos
en escuelas publicas o subsidiadas cuando se hayan graduado. Desde 2010, unos 3500 estu-
diantes al afio han reunido las condiciones para recibir la beca, proporcién relativamente
pequena de los 130 000 que cursan carreras pedagégicas en Chile. Pero los investigadores
han confirmado el éxito de la BVP para atraer a los estudiantes de perfil académico mds sélido.
Los comentarios recibidos de las universidades mds importantes sefialan que los nuevos estu-
diantes promueven también un mejor desempefio académico entre sus compaiieros de clase.

La cuarta herramienta, y la mds importante, es el proceso de acreditacién y revisién.
Desarrollar la capacidad institucional necesaria para implementar un sistema nacional de
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acreditacién de la educacién superior es una tarea compleja y lleva tiempo. No obstante, la
experiencia de Chile muestra que la informacién sobre la acreditacién puede ejercer una
fuerte influencia en las elecciones de los estudiantes a la hora de matricularse (grafico R.16).
Cuando en 2006 se instauré la revisién obligatoria de las acreditaciones de los programas
de educacién docente, el 80 % de los 940 programas pedagégicos del pais no logré la acre-
ditacién o alcanzé la categorfa mds baja. Aun sin aplicar ninguna medida directa para cerrar
las instituciones de baja calidad, en el lapso de unos pocos afios, el mercado de la formacién
docente cambi6 significativamente, del 77 % de las matriculaciones en programas no acredita-
dos al 70 % de las matriculaciones en programas acreditados. La legislacién propuesta va atin
mis alld, pues establece que las escuelas publicas (o las que reciben subsidios ptiblicos) solo
podrdn contratar profesores graduados en instituciones con programas acreditados.

Elevar la calidad de la educacién docente. El nivel académico de los estudiantes que
ingresan a los programas de formacién docente es bajo, y la calidad de dichos programas
es también terriblemente baja. Segtn los andlisis cualitativos, la formacién docente previa al
servicio no logra transmitir suficiente dominio de los contenidos ni una pedagogfa centrada
en el alumno, estd aislada del resto del sistema escolar y de la formulacién de las politicas edu-
cativas, y solo prevé la exposicién prictica 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 formacién centrados
en el trabajo que los profesores enfrentardn realmente en las aulas dan como resultado profeso-
res mds eficaces en el primer afio y un mayor aprendizaje entre sus alumnos (Boyd et al., 2009).
Sin embargo, la mayor parte de los paises de América Latina y el Caribe no establecen requi-
sitos minimos de ensefianza prictica y dejan que las instituciones definan este tema. Como
resultado, mientras que en Cuba, un pais de muy buen desempeiio, el 72 % del programa de
educacién docente se dedica a las précticas en las escuelas (esto es, mds de 5600 horas a lo
largo de 5 afios), los umbrales nacionales de otros paises exigen mucho menos (grafico R.17).

GRAFICO R.16: Impacto de la informacion sobre acreditaciones en el niimero
de inscritos en programas de educacion docente en Chile, 2007-10
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Fuente: Elaboracion del Banco Mundial a partir de datos del Ministerio de Educacion de Chile sobre matriculacion.
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La autonomia universitaria impide ordenar directamente la modificacién de los conte-
nidos de los programas de educacién docente, pero varios ministerios de Educacién de la
regién han comenzado a usar de manera creativa las iniciativas de financiamiento competitivo
para estimular dichas reformas. En 2013, Chile lanzé una nueva linea de financiamiento com-
petitivo para respaldar un “repensar” de la educacién docente. Su ministerio acepta propues-
tas referidas a cambios importantes, por ejemplo, el acortamiento de la duracién de la carrera,
la modificacién radical del contenido de los programas y el aumento del tiempo de trabajo
en las aulas. El tinico requisito es que las propuestas estén fundadas en evidencias extraidas
de investigaciones internacionales. El fondo competitivo de Pert para la educacién terciaria
(Fondo de Estimulo a la Calidad) también cuenta con una linea de apoyo especifica para
mejorar la calidad de las instituciones de formacién docente.

Elevar los estindares de contratacién. En vista de la baja calidad de los programas
de educacién docente, es importante que los sistemas de educacién publica realicen una
seleccion eficaz al momento de la contratacién. Los principales instrumentos normativos
que pueden garantizar que esto ocurra son tres: a) estindares nacionales para la ensefianza;
b) evaluacién de las competencias y habilidades de los profesores antes de la contratacién,
y ¢) certificacién alternativa.

Los estdndares nacionales para la ensefianza, 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 mds profesional. En los dltimos 20 afios, la mayor parte de los paises de la OCDE
han trabajado mucho para elaborar este tipo de pardmetros. Los paises latinoamericanos que
lo han hecho son relativamente pocos.

La excepcién es Chile, que adopté el Marco para la Buena Ensefianza en 2003, luego de
tres afios de trabajo conjunto entre una comisién nacional y el sindicato docente. El marco de

GRAFICO R.17: Practicas de ensefanza obligatorias previas al servicio
en Ameérica Latina y el Caribe
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Chile sigue siendo un ejemplo de mejores pricticas para la regién (grafico R.18), y ha guiado
el disefio de otras politicas clave, como el sistema de evaluacién de profesores y el examen a
los egresados de las carreras pedagégicas del pafs, denominado Prueba Inicia. Elaborar estin-
dares nacionales para la ensefianza es una tarea que lleva tiempo y esfuerzo, pero al establecer
formalmente estdndares exigentes, se sientan las bases de la calidad educativa.

La segunda herramienta es el examen de certificacién o la prueba de capacidad para
seleccionar a los candidatos a ocupar puestos docentes. Una investigacién realizada recien-
temente en México proporciona las evidencias mds contundentes que se hayan encontrado
hasta ahora acerca de la importancia de establecer estindares claros de aptitud para los profe-
sores (Estrada, 2013). Aprovechando las variaciones geogréficas en los ritmos de los diversos
estados mexicanos para aplicar la disposicién federal de 2008 que exigfa contratar a todos
los nuevos profesores de la escuela publica 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 pequeiias escuelas rurales en las que
se incorpord solo un nuevo profesor en 2011, los alumnos que recibieron un profesor con-
tratado mediante pruebas obtuvieron un puntaje 0,66 DS superior en matematicas y 0,78 DS
mis 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 dréstica en las oportunidades que
tienen sus alumnos de aprender. Colombia y El Salvador también han establecido exdme-
nes obligatorios que los graduados docentes deben aprobar para ser contratados en el sector

GRAFICO R.18: Marco para la Buena Ensefianza de Chile
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« Optimiza el uso del tiempo.
« Promueve el pensamiento.
- Evalua y verifica el aprendizaje de los estudiantes.
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ptblico. En El Salvador se han logrado claros avances en la proporcién de egresados de las
carreras pedagégicas que aprueban el examen, denominado Evaluacién de las Competencias
Académicas y Pedagégicas [ECAP], desde su introduccién en 2001 (gréifico R.19). Otro paso
adicional importante serd 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 graddan, establecido en la ley de
reforma de 2002, también elevé la exigencia; sin embargo, hasta la fecha hay pocas evidencias
sobre su impacto. Pero la proporcién de profesores contratados con el nuevo sistema sigue
siendo bastante pequena, y lamentablemente hay pocas evidencias de su eficacia.

La introduccién de exdmenes obligatorios de certificacién que conllevan una mayor exi-
gencia en la calidad de los profesores por lo general requiere un periodo de transicién. Cuando
en 1998 el estado de Nueva York establecié un examen de certificacién docente mis estricto,
una elevada proporcién de los nuevos profesores graduados lo reprobé. El estado fij6 entonces
un plazo de cinco afios durante el cual los distritos escolares podrfan contratar profesores con
“licencia temporal” que no habfan aprobado el examen. Los nuevos pardmetros 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 mds pobre. Para camplir con la exigencia de eliminar este
tipo de contrataciones antes de 2003, la ciudad debi6 aplicar estrategias agresivas que le per-
mitieran atraer a profesores de mayor calidad. Pero hacia 2005 logré eliminar la contratacién
de profesores no certificados, redujo marcadamente las diferencias entre las capacidades de
los profesores de las escuelas de zonas pobres y los de dreas de baja pobreza y registré grandes
mejoras en el desempeno de los alumnos de las zonas pobres (Boyd et al., 2008).

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

GRAFICO R.19:

Porcentaje de nuevos graduados docentes que aprueban el examen
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contratacién de los profesores, verificar el nivel de los graduados alo largo del tiempo, y poner
de manifiesto las diferencias de calidad entre los institutos de formacién. La Prueba Inicia de
Chile, establecida en 2008, y el examen nacional de profesores que se estd 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 minimo requerido. A rafz de la preocupacién del ministerio por
la posibilidad de que el 60 % de los graduados docentes que se rehdsan a dar la prueba estén
adn peor preparados para cumplir con los pardmetros nacionales de ensefianza, se elaboré
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 educacién de baja calidad y contratar profesores
que se hayan formado en otras disciplinas, prictica que se conoce como “certificacién alter-
nativa”. Esta estrategia fue clave en la répida 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 ala
conclusién de que los alumnos de profesores con certificaciones alternativas, en particular los
del programa Teach for America (Ensena para América), tienen un desempefio igual o mejor
que los de profesores contratados por las vias normales.

En su mayoria, los paises de América Latina y el Caribe no han aplicado la certifica-
cién alternativa, si bien estd permitida en Colombia y ha sido propuesta en Chile y México.
No obstante, desde 2007, varios pafses latinoamericanos han puesto en marcha las ramas
locales de la red Teach for All (Ensena para Todos), disefiadas segtin el modelo de Ensefia
para América. En el marco de estos programas en Chile, Perd, México, Colombia, Argentina
y Brasil, se han reclutado profesionales de primer nivel de otras disciplinas que estdn dispues-
tos a dedicar dos afios a la ensenanza en escuelas de zonas sumamente desfavorecidas.

En la actualidad se lleva adelante una evaluacién aleatoria del programa de Chile, deno-
minado Ensefia Chile, y se espera dar a conocer los primeros resultados en 2016. En un
estudio de 2010 se document6 que los programas de Argentina, Perd y Chile lograron atraer
a graduados universitarios de gran talento, y que los resultados del aprendizaje de alumnos de
profesores de Ensefia Chile fueron mds altos que los obtenidos por estudiantes de profesores
tradicionales comparables. Los alumnos que tenfan profesores del programa Ensena Chile
también mostraron més capacidades socioemocionales, entre ellas, mds autoestima y con-
fianza en las propias habilidades. Por otro lado, los profesores de este programa exhibieron
actitudes mds positivas acerca de la capacidad de sus alumnos de aprender y expectativas mds
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 pequeiia, parecen ser herramientas utiles,
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 dificil encontrar profesores, como mate-
miticas o ciencias de nivel secundario.

Aumentar la selectividad en la docencia en los préximos 10 aiios. Todos los paises
latinoamericanos enfrentan el desafio de reclutar mejores profesores, pero en cada uno de
ellos este reto se desarrollard en contextos demogrificos muy distintos. En mds de la mitad de
la regién (incluidos todos los paises grandes), la poblacién estudiantil caerd hasta un 31 %,
mientras que, en otros, en especial Repiblica Dominicana y América Central, el ntimero de
alumnos crecerd de manera constante. La UNESCO prevé que, si no se modifican las tasas de
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matriculacién de 2010 ni la proporcién alumno-profesor, la regién necesitard un 8 % menos
profesores en 2025.

Dado que no todos los paises de la regién 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 pai-
ses ampliardn dicha cobertura. Para proyectar un escenario de méxima demanda posible de
nuevos profesores, se ha tomado como supuesto que para el ailo 2025 todos los paises de la
regién habran llegado al 100 % de la matriculacién en la escuela primaria, al 90 % en secunda-
riay al 90 % en preescolar para nifios de entre 4 y 6 afos, aun si esto implica contemplar tasas
de ampliacién de la escolaridad muy superiores a las tendencias registradas en estos paises.

Aun en esta situacién hipotética de expansién de la escolaridad sumamente ambiciosa,
en 2025 la regién necesitarfa un conjunto mds reducido de profesores preescolares, prima-
rios y secundarios, suponiendo que la proporcién alumno-profesor se mantiene estable en
todos los paises. El total de profesores caerfa de 7,35 millones en 2010 a unos 6,61 millones
en 2025. Si bien algunos pafses necesitardn incrementar la cantidad de profesores para res-
paldar la ampliacién de la cobertura educativa, otros experimentardn solo cambios modestos
o grandes caidas. Una disminucién neta en el niimero de profesores conlleva la oportunidad
de pagar salarios mds altos a un ntimero mds reducido de profesores, lo que podria contri-
buir a incrementar el atractivo de la profesién. Pero el incremento salarial serfa relativamente
pequeiio, e incluso este posible “margen fiscal” solo se materializarfa si las proporciones
alumno-profesor actuales no decrecieran.

No obstante, en los sistemas escolares con poblacién estudiantil en retroceso, la tenden-
cia es dejar que la proporcién alumno-profesor baje. Para reducir el niimero de profesores de
manera de acompaiiar la retraccién demogréfica y mantener la proporcién alumno-profesor
estable, se requiere de una gestién 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 caidas ya observadas en las proporciones alumno-
profesor en los paises de América Latina y el Caribe con poblacién estudiantil en declive
indican que este patrén ya se ha instalado.

El contraste con los pafses de Asia oriental es notable. Singapur, Reptblica de Corea,
Chinay Japén mantienen de manera deliberada proporciones alumno-profesor relativamente
altas, de modo de disponer de recursos que permitan pagar mejores salarios, tener dias de
clase mds largos y realizar inversiones no salariales eficaces en funcién de los costos. En estos
paises, los salarios docentes son bastante altos en promedio y estén diferenciados segun las
capacidades y el desempefio, lo que atrae a los individuos mds talentosos.

Para analizar las implicancias de un equilibrio similar en América Latina y el Caribe, se
proyectaron las mismas tendencias ambiciosas en matriculacién, pero con una gestién activa
de las proporciones alumno-profesor, de modo de llegar para 2025 a la meta de 18 a 1 en
la educacién preescolar y de 20 a 1 en la primaria y la secundaria. Si bien algunos pafses
necesitardn contratar mds profesores para cumplir con los objetivos previstos de acercarse a
la cobertura universal y reducir las actuales proporciones alumno-profesor, el tamafio general
del cuerpo docente de América Latina y el Caribe se reducird un 11 % (gréfico R.20).

En varios de los paises mis grandes de la regién, la aplicacién de politicas de gestién de
la proporcién alumno-profesor dirigidas a acompanar las tendencias demogréficas permitirfa
incrementar significativamente el salario de los profesores. En Brasil, por ejemplo, esta situa-
cién hipotética da como resultado una disminucién del 27 % en el ntimero de profesores, de
2,9 millones a 2,1 millones para 2025. Pero esto permitirfa un aumento real del 36 % en el
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GRAFICO R.20: Variacion en la cantidad de profesores necesarios,
suponiendo una cobertura ampliada y proporciones alumno-profesor
eficientes, 2010-25
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Fuente: Proyecciones del Banco Mundial a partir de informacion extraida de la base de datos del Instituto de Estadistica
de la UNESCO, 2009 y datos de poblacion del Banco Mundial.

Nota: En las proyecciones se da por supuesto que para 2025 todos los paises alcanzaran las metas de tasa bruta

de matriculacion (del 100 % para la primaria y del 90 % para la educacion preescolar y secundaria) y de proporcion
alumno-profesor (de 18 a 1 en la educacion preescolar y 20 a 1 en la primaria y la secundaria).

salario promedio, con lo que los sueldos relativos pasarfan del percentil 76 de la distribucién
salarial al 85, mientras que otros trabajadores profesionales se ubican en el percentil 90.

En los préximos 10 afios, varios paises tendrdn una oportunidad tnica de elevar la cali-
dad de los profesores a través de mejores salarios, mayores incentivos y gasto no salarial mds
alto. No hari falta incrementar los presupuestos generales de educacién si los sistemas escola-
res gestionan cuidadosamente el ndimero de profesores en favor de la calidad. Dado que estos
supuestos se basan en un gasto real constante por alumno, los paises que tienen poblaciones
estudiantiles en declive e incrementan el gasto como porcentaje del PIB dispondrin de atin
mis recursos por cada profesor para financiar el avance hacia una mejor calidad.

Esta heterogeneidad dard lugar a diversos desafios parala politica docente. Las mermas en
la poblacién estudiantil previstas en la mitad de la regién (en la que se incluyen los paises mds
grandes) permitirdn a los sistemas escolares financiar con mayor facilidad una calidad docente
mds elevada, pero generardn el desafio politico de apartar a los profesores de mal desempefio
para dejar lugar a nuevos ingresantes mas idéneos. Dado que se prevé que para 2025 el cuerpo
docente se reducird un 20 % o mds en algunos casos, es crucial gestionar tanto las salidas de
la profesién como el reclutamiento selectivo, teniendo como eje estratégico la calidad. Para los
paises en los que se prevé que hardn falta mds profesores en los préximos 10 afios, el desafio

principal radica en la carga financiera que implica elevar el gasto en educacién para respaldar
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la contratacién de nuevos profesores con mayores exigencias. Para estos paises, determinar el
tamaiio eficiente de las clases es una eleccién crucial de politica piblica.

Una vez que se ha contratado a los profesores, es responsabilidad del sistema escolar lograr
que sean lo mds 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:

*  Induccion: respaldo al desarrollo de los profesores durante los primeros cinco afios
de ensenanza, perfodo crucial.

*  Evaluacion: sistemas para la evaluacién periédica de los puntos fuertes y débiles
de cada profesor.

*  Desarrollo profesional: capacitacién eficaz para subsanar las debilidades detectadas
y potenciar las capacidades de los de mejor desempeiio.

*  Gestion: se busca lograr una correspondencia entre la asignacién de profesores a las
escuelas y las necesidades de los alumnos, y conformar escuelas eficaces mediante
la préctica compartida y la interaccién profesional.

Induccién de los profesores. Una conclusién a la que se llega en todas las investiga-
ciones sobre educacién es que los nuevos profesores enfrentan una curva de aprendizaje
muy pronunciada en los primeros tres a cinco aiios en el cargo (Boyd et al., 2009; Chingos
y Peterson, 2010; Hanushek y Rivkin, 2010). En este periodo, 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 deberia sugerir dejar la profesién. Generalmente los profe-
sores son contratados en cargos de la administracién publica, lo que dificulta el despido por
mal desempefio una vez que estdn confirmados en sus puestos. Por tal motivo, evitar errores
en la contratacién conlleva grandes beneficios. Con un programa de induccién bien organi-
zado y con el uso eficaz de los periodos de prueba, se contribuye a lograr estos dos objetivos.

En la regiéon de América Latina y el Caribe, muy pocos paises ademds de los paises
caribefios de habla inglesa tienen programas formales de induccién para los profesores que
se inician en sus cargos. El de Belice tiene un disefio particularmente destacable: incluye
orientacién, observacién de la clase, apoyo con tutorfas, proyectos de accién e investigacion,
y evaluaciones durante el primer afio del profesor.

La induccién eficaz va de la mano de periodos de prueba condicionales. La mayor parte
de los paises de la OCDE establecen periodos de prueba. Algunos sistemas escolares de
Estados Unidos los han extendido a tres afios o mds, de modo de tener mds tiempo para eva-
luar el desempeiio de los profesores y su potencial de crecimiento antes de tomar la decisién
final respecto de su contratacién. Pero en América Latina y el Caribe, los periodos de prueba
condicionales son poco frecuentes. Solo dos de los siete paises examinados recientemente
(Colombia y Reptiblica Dominicana) han establecido periodos de prueba condicionales
que incluyen una evaluacién exhaustiva de los nuevos profesores (Vaillant y Rossel, 2006).
Un programa introducido en 2013 en el municipio de Rio de Janeiro presenta un modelo
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prometedor: los candidatos a nuevos profesores asisten a un curso intensivo de capacitacién
sobre la dindmica eficaz en el aula, basado en los resultados obtenidos en el municipio con
el método Stallings, y luego se observa cémo ensefian y se los evalda antes de confirmar su
contratacién.

Evaluacién de los profesores. Los sistemas educativos mds importantes invierten
mucho en la evaluacién del desempefio docente. Estas evaluaciones cumplen dos funciones
fundamentales: mejorar la calidad de los profesores y lograr que rindan cuentas por su desem-
pefio. Singapur, Japén, Republica de Corea y Shanghdi (China) cuentan con sistemas eficaces
para evaluar el desempeiio y los avances de sus profesores. Hasta la fecha, la experiencia en
América Latina y el Caribe es mucho mds limitada en esta esfera. Si bien México (en la década
de 1990) y Colombia (en 2002) introdujeron los primeros sistemas de evaluacién docente de
la regi6n, las dificultades en la implementacién han socavado su impacto, y en la actualidad
se estd redisefiando el sistema mexicano. (Vegas y Umansky, 2005; Ome, 2012). El sistema
establecido en Chile en 2003 sigue siendo hasta ahora el ejemplo de mejores pricticas de la
regién. Ecuador comenzé a implementar evaluaciones docentes en 2007, y Perti estd dise-
flando un sistema integral similar al de Chile. El resto de los paises de la regién cuenta con
algunos elementos, pero son menos amplios y sistemdticos.

Establecer un sistema de evaluacién docente sélido es una tarea costosa y un desafio
desde el punto de vista institucional, pero puede incrementar la eficiencia de otras funcio-
nes importantes del sistema educativo. La informacién sobre el desempeiio de los profesores
puede hacer mds pertinentes las inversiones en la capacitacién en servicio, contribuir a foca-
lizarlas mejor e incluso reducir los costos totales de esa capacitacién. Un sistema de este tipo
crea la base de informaci6n necesaria para establecer incentivos al desempefio individual y las
medidas para exigir que los profesores rindan cuentas. Proporciona a los profesores comen-
tarios individualizados sobre su actuacién que quizd sean mds francos o mds profundos que
los que provienen de sus supervisores directos y sus pares, y les genera mayor motivacién
para capacitarse o mejorar profesionalmente. Si se logran estos beneficios, los costos netos de
contar con un buen sistema de evaluacién docente pueden ser muy pequefios.

La creciente experiencia internacional con las evaluaciones docentes sefiala cuatro
caracteristicas clave de los sistemas exitosos. En primer lugar, se basan en los pardmetros para
la ensenanza: una articulacién clara de las competencias y las conductas que se espera que
tengan y muestren los buenos profesores. En segundo lugar, miden el desempefio de manera
integral. Un programa de investigacién desarrollado en Estados Unidos durante tres afos
permitié concluir que, para elaborar un juicio confiable sobre el desempefio de un profesor en
particular, se necesitan numerosas mediciones, entre las que figuran la observacién en el aula
(idealmente varias veces) y la opinién 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 e¢jemplo de evaluacién integral. Combina la observacién de las pricticas de los pro-
fesores en el aula (a través de una clase grabada en video), un portafolio con la planificacién
de clases, una autoevaluacién, una entrevista con un colega, y una evaluacién realizada por el
director de la escuela y el supervisor pedagégico.

En tercer lugar, los sistemas de evaluacién eficaces usan instrumentos que poseen vali-
dez técnica y protegen la integridad de los procesos de evaluacién. En Chile, para la imple-
mentaci6n del sistema se ha contratado mediante licitacién puablica 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 evaluacién tiene la responsabilidad de garanti-
zar la calidad y la coherencia en la implementacién. Por ejemplo, brinda intensa capacitacién
a los supervisores que evaldan los videos de las pricticas 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 mayoria de
los paises de la OCDE utilizan sus sistemas de evaluacién como plataforma para elaborar
incentivos al desempeiio, pues les permiten identificar y recompensar a los individuos mds
exitosos. En Chile y Ecuador, los profesores que obtienen puntajes sobresalientes en las eva-
luaciones pueden recibir una bonificacién. Los sistemas de evaluacién también brindan la
base mds sélida para el desarrollo a largo plazo del potencial de los profesores y es el pardme-
tro mds justo para determinar los ascensos. En lugar de promover alos profesores tinicamente
en funcién de la antigiiedad (como ocurre hoy en dia en la mayor parte de los paises latinoa-
mericanos), se los puede ascender sobre la base de la aptitud reconocida. Una estructura sala-
rial alineada con el desempefio evaluado genera los incentivos necesarios para los profesores
en ejercicio y vuelve mds atractiva la profesién para futuros candidatos talentosos.

Los sistemas eficaces de evaluacién docente fortalecen la rendicién 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 capacitacién que se ofrecen y apli-
quen lo aprendido en su trabajo. En Chile, Ecuador y Colombia, y en las nuevas iniciativas
propuestas en Perti y México, se ofrece capacitacién a los profesores que obtuvieron bajas
calificaciones, quienes deben luego someterse a una nueva evaluacion.

Por dltimo, las evaluaciones docentes generan datos que permiten a los sistemas esco-
lares lidiar de manera directa y transparente con quienes muestran repetidamente un desem-
peiio bajo. En Chile, Ecuador y Colombia, y en las nuevas iniciativas propuestas en Pertd y
México, los profesores que en las sucesivas evaluaciones obtienen puntajes en las categorfas
mds bajas del desempeiio 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 afio se “deselecciona” sistemdticamente al
5 % de los profesores ubicados en la parte més baja de la escala del desempefio, con el tiempo
se pueden generar grandes beneficios en el aprendizaje de los alumnos (Hanushek, 2011;
Chetty, Friedman y Rockoff, de préxima aparicién).

En un estudio riguroso de los impactos del sistema de evaluacién docente de
Washington, DC (considerado un modelo de mejores précticas en Estados Unidos), se llegé a
la conclusién de que el sistema ha provocado una notable mejora en la calidad de los profesores
en general en tan solo los primeros tres afios de implementacién. Los investigadores documen-
taron cuatro mecanismos principales: las renuncias voluntarias de los profesores con puntajes
de bajo desempefio se incrementaron més de 50 %; los profesores de bajo puntaje que deci-
dieron permanecer en el sistema mejoraron significativamente su desempefio; una proporcién
mayor de los mejores profesores se quedé en el sistema (en lugar de transferirse a otros distritos
escolares), y los profesores ubicados cerca del umbral de desempefio para recibir bonificacio-
nes lograron grandes mejoras (Dee y Wyckoff, 2013). Desde que se establecié el sistema de
evaluacién, no solo mejor6 la calidad de los profesores, sino que los avances en el aprendizaje
de los alumnos han sido los mds notables de todos los distritos urbanos de Estados Unidos.

Desarrollo profesional de los profesores. Cuando se incluyen los costos del tiempo del
profesor, la capacitacién 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

PROFESORES EXCELENTES: COMO MEJORAR EL APRENDIZAJE EN AMERICA LATINA Y EL CARIBE



en actividades de capacitacién que suman mds de un mes de duracién al aiio. Sin embargo, las
evidencias sobre la eficacia en funcién de los costos de esta capacitacién son casi inexistentes.
Las evidencias en el plano internacional también son escasas. La conclusién mds habitual
de los metaestudios es que la pertinencia del contenido de la capacitacién, la intensidad y la
duracién 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 cémo disefiar contenidos pertinentes para los
programas.

Un andlisis de la bibliografia académica y de diversos enfoques sobre la capacitacién
que aparecen con frecuencia en los sistemas educativos “que estdn mejorando” identificados
por Mourshed, Chijioke y Barber (2010) sugiere que hay cuatro estrategias amplias sobre for-
macién docente que resultan mds pertinentes para los paises de América Latina y el Caribe:

o Enfoques “con guidn’: capacitacion que busca preparar a los profesores que trabajan
en entornos de capacidad limitada para emplear estrategias pedagégicas especificas
y materiales complementarios en la ensefianza de un plan de estudio diario bien

definido.

*  Dominio de contenidos: capacitacién centrada en salvar las brechas o profundizar
los conocimientos de los profesores sobre las materias que dictan y sobre c6mo
enseiarlos eficazmente.

*  Gestion del aula: capacitacién centrada en mejorar la eficacia de los profesores en el
aula a través de la planificacién de las clases, el uso eficaz del tiempo, las estrategias
para mantener la atencién de los estudiantes y las técnicas de ensefianza mds eficaces.

o Colaboracién entre colegas: ocasiones para que pequenios grupos de profesores
(tanto de una misma escuela como de diversos establecimientos) se retinan para
observar y aprender de las précticas de los demds y colaborar en el desarrollo de
programas, estrategias de evaluacién 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 capacitacién “con guién” son relevantes para muchos paises de la
region, y quizds especialmente para la alfabetizacién en los primeros grados y los conocimien-
tos matemdticos. El programa de capacitacién 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 préxima aparicién). 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 brasilefios de Ceard 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
guias, la planificacién de clases, los libros de lectura y las evaluaciones de lectura que se deben
tomar regularmente, Ceard ha logrado mejoras significativas en los resultados de lectura y
matemiticas (Carnoy y Costa, 2014). En la actualidad, el Ministerio de Educacién respalda la
ampliacién de este enfoque a nivel nacional.

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

Un tema que surgié claramente en las observaciones de las aulas realizadas para este
informe es la necesidad de mejorar las précticas 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 atencién de los alumnos. Resulta alentador que en diversos sistemas escolares latinoa-
mericanos se estén disefiando cursos centrados en técnicas de manejo del aula que pueden
mejorar el grado de atencién de los alumnos y los resultados del aprendizaje. En varios casos,
los Gobiernos estin planificando implementar evaluaciones rigurosas, en las que los profeso-
res son asignados de manera aleatoria a diversas opciones de capacitacién, y luego se miden
cuidadosamente tanto las pricticas en el aula (a través de la observacién de las clases) como
los impactos en el aprendizaje de los alumnos. Estas experiencias podrfan contribuir en gran
medida a conformar una base de datos que permita orientar inversiones en capacitacién efi-
caz, no solo en América Latina y el Caribe sino en todo el mundo.

La colaboracién entre colegas, como se practica en Finlandia y Ontario (Canadd),
y con el método de “estudio de la leccién” de Japén, es indispensable para lograr mayor
profesionalismo entre los profesores latinoamericanos. También es parte del intercambio
informal de précticas dentro de las escuelas que constituye la estrategia mds eficaz en funcién
de los costos para mejorar los resultados escolares. En varios paises de América Latina y el
Caribe se observa una incipiente tendencia en esta direccién. Por ejemplo, en Ecuador se
detectan las necesidades de formacién al nivel de las escuelas y se imparte capacitacién a
todos los colegas juntos (Ministerio de Educacién del Ecuador, 2012). En el programa de
orientacién de profesores de Pert, 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 comprensién del contexto de la escuela y sus desafios especificos.
Con los nuevos programas del municipio de Rio de Janeiro, Gindsio Experimental de Novas
Tecnologias Educacionais (GENTE) y Gindsio Experimental Carioca, se ha extendido el dia
escolar con el fin de liberar tiempo para la colaboracién docente y la ensefianza en equipo.
Todas estas iniciativas representan enfoques muy novedosos para la regién y atin deben ser
evaluados. Pero resulta prometedor el énfasis que se pone en mirar dentro de las escuelas y las
aulas para identificar las dreas en las que los profesores necesitan mds apoyo.

En la mayorfa de los paises no seré ficil disefiar ¢ implementar programas de forta-
lecimiento de las capacidades que sean del calibre y la escala necesarios. Como observé
Carnoy (2007), debido al “acoplamiento deficiente” entre los ministerios de Educacién y los
departamentos universitarios de educacién, estos dltimos no estin adecuadamente prepara-
dos para responder a las necesidades de los ministerios. Un niimero creciente de ministerios
(y secretarfas en Brasil) estdn creando institutos que brindan formacién pedagégica en ser-
vicio, con el fin de tomar el control directo de los contenidos y de la implementacién del
desarrollo profesional docente. Si bien es atn 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 extraidos de las
evaluaciones docentes para determinar las prioridades de capacitacién; el aprovechamiento
de la colaboracién con organizaciones no gubernamentales, grupos de estudio y otros presta-
dores que trabajan por fuera de los departamentos universitarios de educacién; y la inversién
en una evaluacién rigurosa de al menos las iniciativas de capacitacién mds importantes con-
tribuirdn a que las inversiones en esta esfera sean mds eficaces en funcién de los costos, algo
esencial para mejorar con mds rapidez la calidad del conjunto actual de profesores.
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Asignacién y gestién 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 colaboracién entre colegas, los comentarios
constructivos y la cooperacién, lo que permite a esos profesores mejorar atin mds (Loeb,
Kalogrides y Béteille, 2012). En los sistemas educativos muy exitosos, como los de Singapur
y Ontario (Canadd), se presta mucha atencién 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 més conciencia acerca del papel crucial de los directores,
la evidencia empirica sobre c6mo desarrollar sus capacidades y mejorar su eficacia es muy
limitada. La mayorfa de los paises de la regién recién estin comenzando a disefiar sistemas
para seleccionar, capacitar y orientar a los directivos de las escuelas.

Chile constituye un buen ejemplo de la aplicacién de una estrategia incremental para
mejorar la calidad de dichos directivos. Como hizo con la politica docente, el Ministerio de
Educacién comenzé por definir los estindares. En el Marco para la Buena Direccién, elabo-
rado en 2004, se establecieron los criterios para la capacitacién y evaluacién de los directores
en las dreas de liderazgo, manejo de los planes de estudio, administracién de los recursos y
manejo del entorno organizativo, y se instaur6 un proceso de seleccién de directores por con-
curso (Ministerio de Educacién, Chile, 2005; Concha Albornoz, 2007). En 2011, mediante
la promulgacién de una ley, se fortaleci6 el proceso de seleccién, se increment6 la autonomia
de los directores y se les exigié una mayor rendicién de cuentas: pueden despedir por afio
hasta el 5 % de los profesores de su escuela por mal desempefio y deben firmar acuerdos de
desempeiio con los Gobiernos locales que los contratan. En 2011 el Gobierno establecié
también el Programa de Formacién de Directores de Excelencia, con el que se ha brindado
capacitacién en liderazgo a mds de 1600 directores de un total de 7000 en todo el pais. Este
programa subsidia los aranceles y gastos de subsistencia de quienes participan en programas
de posgrado (maestrias, diplomas y cursos) y pasantfas centradas en la direccién de escuelas.
Los programas se seleccionan mediante un llamado publico a presentar propuestas: en 2013,
los postulantes pudieron elegir entre 29 programas de 15 instituciones, en su mayorfa en
Chile, pero también en Canadd e Inglaterra.

Mientras que el enfoque que se aplica en Chile permite ofrecer a los directores progra-
mas de capacitacién de diversos tipos, varios paises de la OCDE han elegido desarrollar sus
propios cursos de capacitacién. El Instituto Australiano para la Ensefianza y la Direccién
de Escuelas, creado en 2010, elabora parimetros, métodos de acreditacién y capacitacién
para profesores y directores de escuela (OCDE, 2012). También en Singapur se capacita
a los directores a través de un programa especifico. Alli se evalda el potencial de liderazgo
de los jévenes docentes en las etapas iniciales de su carrera, y los seleccionados siguen por
un camino especializado en direccién. Este enfoque fue adoptado recientemente en Jamaica,
donde el Centro Nacional para la Direccién 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 afios. Un estudio realizado en escuelas de la ciudad de Nueva York
mostr6 que el apoyo eficaz a los directores en ejercicio, en particular durante los primeros
anos, tiene un efecto positivo considerable en el desempefio de la escuela medido a través de
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las calificaciones de los alumnos en los exdmenes y el ausentismo de los estudiantes (Clark,
Martorell y Rockoff, 2009). Los paises mds exitosos en esta drea, como Singapur, se aseguran
de que los directores experimentados orienten a los nuevos de manera sistematica.

Paralograr avances concretos y elevar la calidad de los profesores de América Latinay el Caribe,
serd necesario atraer a candidatos de alto nivel, separar continua y sisteméticamente de sus car-
gos a quienes demuestren el desempefio mds bajo, y motivar a las personas para que contintien
refinando sus capacidades y trabajando duro durante una larga carrera. Estos tres procesos
caracterizan el mercado laboral de las profesiones mds reconocidas en todo el mundo. En los
paises con sistemas educativos de alto desempefio, también se aplican a la docencia.

Las investigaciones confirman que las personas se ven atraidas hacia la profesién docente
y se sienten impulsadas a lograr un alto desempeifio por distintos motivos. Vegas y Umansky
(2005) establecen un marco integral de incentivos que se pueden agrupar en tres catego-
rfas amplias: a) recompensas profesionales, como satisfaccién intrinseca, reconocimiento y
prestigio, crecimiento profesional, dominio intelectual y condiciones de trabajo agradables;
b) presién por rendir de cuentas, y c) incentivos financieros (grifico R.21).

Aunque pueda parecer obvio que los tres tipos de incentivos son importantes, existe
una profunda asimetrfa en los volimenes de investigacién. Se ha investigado muy poco sobre
politicas o programas especificos para aumentar las recompensas profesionales para los profe-
sores, y ninguno de esos trabajos se realiz6 en América Latina. Existe mds investigacién sobre
reformas destinadas a reforzar la presién para que los profesores rindan cuentas —especial-
mente a través de la gestién basada en las escuelas— pero poca evidencia sobre cuestiones
centrales, como el impacto de las politicas 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-
pefio de los profesores. En las investigaciones, la atencién se ha centrado mds 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 mds importante. En todo caso, los estudios
comparativos entre paises indican que los incentivos profesionales son un componente muy
poderoso en los sistemas educativos de alto desempeifio. En Finlandia y Canad, por ejemplo,
las recompensas profesionales para los profesores son muy importantes, mientras que la pre-
sién por rendir cuentas y las recompensas financieras son relativamente débiles.

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

Recompensas profesionales

Pricticamente no existe evidencia experimental del impacto de estrategias alternativas para
aumentar las recompensas profesionales en la docencia, pero en estudios comparativos entre
paises se observa que los sistemas escolares de alto desempefio ofrecen a sus profesores mdl-
tiples oportunidades que contribuyen a continuar el dominio y el crecimiento profesional y que
los profesores destacados reciben un considerable reconocimiento y prestigio. En comparacién
con la mayor parte de América Latina, los paises con sistemas educativos de alto desempefio
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GRAFICO R.21: Tres categorias amplias de incentivos que motivan
a los profesores

Recompensas profesionales

Diferencias
salariales

Jubilaciones
y beneficios

Pago de
bonificaciones

Fuente: Adaptado de Vegas y Umansky (2005).

invierten mds 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 mds importante. Los cursos
estdn preparados por especialistas universitarios que trabajan en estrecha colaboracién con
los ministerios de educacién, se basan en la evidencia de las investigaciones y se centran en
cuestiones especificas sobre el cumplimiento adecuado de los planes de estudio, la prictica en
el aula de los profesores més eficaces y las ensefanzas extraidas de sistemas educativos de otras
partes del mundo. Los sistemas de alto desempefio también respaldan el crecimiento profesio-
nal de los profesores gracias a que promueven la interaccién constante y la colaboracién entre
colegas. Los profesores finlandeses dedican solamente el 60 % del tiempo que el promedio
de los paises OCDE consagra a ensefar en la sala de clases; el resto del tiempo, trabajan en
conjunto para preparar nuevos contenidos de los planes de estudio, materiales didécticos y
formas de evaluar el avance de los estudiantes. El programa de tutoria docente de Pert y el
programa Gindsio Experimental Carioca del municipio de Rio de Janeiro son nuevos ejemplos
de esfuerzos prometedores en la regién de América Latina y el Caribe, destinados a promover
el dominio profesional de los profesores a través de la colaboracién entre pares.
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Los sistemas educativos de alto desempefio también otorgan considerable reconoci-
miento y prestigio a los profesores excepcionales. Cuentan con mecanismos para evaluar el
potencial y el desempeiio de cada profesor y confieren a los mejores profesionales una con-
dicién especial de profesores destacados o lideres en dreas especificas del plan de estudio,
como matematicas. En cambio, en América Latina, raramente se observa o se evaliia de cerca
a los profesores. Aunque su desempeiio sea sobresaliente o muy deficiente, los profesores de
la mayorfa de los sistemas avanzan igualmente de un nivel a otro basados en su antigiiedad.

Presion por rendir cuentas

Las altas tasas de ausentismo docente en toda la regién de América Latina y el Caribe y las
observaciones de clases que indican que los profesores a menudo estdn 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 rendicién de cuentas se incluyen medidas para reducir o eliminar la estabili-
dad laboral docente, aumentar la supervision 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 mds “sélidas” de gestién basada en las escuelas,
en las que los padres y los miembros de la comunidad podian opinar sobre la contratacién y
el despido del personal de la escuela y recibian capacitacién 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, Perd, Ecuador, Colombia
y México han establecido una via para desvincular de la profesién a los profesores con un
desempeiio insatisfactorio continuo. Aunque potencialmente es muy importante, la cantidad
de profesores despedidos hasta la fecha en estos paises ha sido minima. Esto contrasta con
la prictica habitual de Singapur, donde todos los profesores se evaldan periédicamente y
—por lo comiin— se le aconseja al 5 % de peor desempefio que abandone la profesién, y
también con la prictica de la ciudad de Washington, donde el 33 % del cuerpo docente fue
despedido o se retiré voluntariamente en los primeros cuatro afios desde la introduccién del
sistema de evaluacién docente. El mejoramiento radical de la profesién docente en América
Latina requerird medidas mucho mds agresivas para descartar a los profesores de peor des-
empeiio en forma sistemdtica.

En términos de supervisién, el rol de los directores de gestionar el desempefio 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 lideres del dmbito de la
educacién de la region: las escuelas de alto desempefio logran el éxito gracias a una gestién
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 mds
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 formacién y
gestionar su separacién de la escuela si es necesario. Los directores eficaces apoyan el desa-
rrollo de los profesores y los hacen responsables del desempefio (Branch, Hanushek y Rivkin,
2013; Boyd et al., 2008; Loeb, Kalogrides y Béteille, 2012).

Los esfuerzos recientes de Chile, Jamaica, Brasil, Pert 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 instruccién y el desarrollo de los profesores son iniciativas importantes.
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Pero la experiencia de Colombia —en la que los directores consideraban dificil dar una opi-
nién critica a los profesores— indica que confiar solo en los directores de escuela para que
realicen la evaluacién del desempefio docente puede generar problemas. En realidad, la eva-
luacién docente debe ser una funcién comin de todo el sistema, respaldada por observadores
externos expertos y guiada por principios comunes, procesos de evaluacién y confirmaciones,
tanto de la equidad como del aprendizaje en todo el sistema. Los objetivos son generar retroa-
limentacién formativa para los profesores de todo el sistema que les permita tomar acciones
concretas y descartar a quienes muestran el desempefio mds bajo en forma recurrente, para
que la calidad promedio del cuerpo docente contintie aumentando con el tiempo.

Incentivos financieros

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

Los aumentos salariales generales —que son politicamente populares y ficiles 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 desempefio. Esto evita otorgar una compensacién excesiva a quienes tienen un bajo
desempeifio, permite mantener en un nivel mds bajo la carga de pensiones, y crea incentivos
mds fuertes para las personas mds 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 desempefio de los profesores y
no de la antigiiedad, y amplian las diferencias salariales entre los grados de jerarquia. El ntimero
de paises de América Latina y el Caribe que han implementado estas reformas es pequefio pero
va en aumento. Si bien es dificil evaluar estas reformas de manera rigurosa, ya que casi siempre
se implementan en todo el sistema, por analogfa con otras ocupaciones, es probable que las
reformas a la carrera profesional tengan efectos de seleccién mds 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 desempefio, tienen una
influencia atractiva en relacién con las pensiones y benefician individualmente a los profesores.

Las principales enseflanzas 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 vilidas de la calidad docente y calibrarlas adecuadamente son pasos
clave. Las investigaciones internacionales indican que las evaluaciones integrales de
los profesores son la base mds sélida para las decisiones sobre ascensos. Un ejemplo
coherente con las mejores pricticas mundiales es la ley sobre la carrera docente de
Pertide 2012, que establece que los conocimientos y las capacidades, en vez delaanti-
giiedad, son la base delos ascensos. Las propuestas ministeriales paraimplementar la
ley incluyen evaluaciones integrales de la calidad docente, como observaciones de la
prictica docente en el aula a cargo de expertos, y retroalimentacién en “360 grados”
de colegas, estudiantes, padres y directores de escuela, todo en consonancia con
las mejores evidencias internacionales.

RESUMEN

43



44

En el caso de los sistemas escolares que incorporan por primera vez los ascensos y
los pagos basados en las competencias, un paso prictico inicial puede ser recurrir a
una prueba bien disefiada del dominio de la materia y los conocimientos pedagégi-
cos en si mismos, como se realiza en Ecuador. Para que sean legitimas, las pruebas
deben medir lo que saben los profesores en términos de contenidos, lo que com-
prenden del desarrollo de los nifios y los estilos de aprendizaje y lo que son capaces
de hacer para adaptar las estrategias pedagdgicas de transmisién de contenidos a los
niveles de cada grado. Las pruebas deben poder compararse adecuadamente con
estindares establecidos; si los ascensos se obtienen muy ficilmente, como cuando
se inici6 la Carrera Magisterial en México, o son muy dificiles de lograr, los incenti-
vos van perdiendo su fuerza. Por dltimo, en las reformas mds 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 16gica, 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 evaluacién. Si bien los ministerios de
Educacién deberfan controlar cuidadosamente el disefio y la implementacién de las
politicas de ascensos docentes, contratar a organismos externos para disefiar 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 estindares e instrumentos de evaluacién claros y coherentes,
y proporcionar a los profesores una retroalimentacién 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 disefio de las reformas. En
las reformas recientes se amplia el ntimero de niveles de ascenso y se descomprime
la banda entre los salarios iniciales y mdximos. Pero estas dimensiones varfan entre
los nuevos programas: en algunos sistemas se proponen tres niveles de ascenso,
mientras que en otros se proponen ocho. Los salarios médximos son un 100 % supe-
riores a los de nivel inicial en algunos sistemas y casi un 300 % mds altos en otros.
Puesto que la mayoria 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 bésico es central para que se mantenga la solidez de los incentivos,
se corre el riesgo de comprometer una compensacién elevada para profesores que reci-
ben un ascenso pero que después no mantienen su nivel de capacidades. La reforma
efectuada en Ecuador brinda proteccién en este sentido porque exige que los profe-
sores logren otro ascenso o una recertificacién en el mismo nivel cada cuatro afios;
en caso contrario, se enfrentan a una rebaja de nivel y de salario. Este es el primer caso
de la regién de una estrategia incorporada en la carrera profesional que exige mejorar
o abandonar la actividad. Es un disefio interesante que merece una evaluacién.

La planificacién cuidadosa de la implementacién de reformas tan complejas como
esta es un elemento importante. La credibilidad de varios programas —la Carrera
Magisterial original de México, la Carrera Pdblica Magisterial de 2008 de Pera
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y programas de Colombia y Sao Paulo— se vio socavada por problemas que se
podrian haber previsto y gestionado de manera diferente.

¢ El poder de los incentivos se basa en la conviccién de que el programa se man-
tendrd 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, irdn 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 mds talentosos, constituyan el camino mds directo hacia el reclu-
tamiento de candidatos a profesores de mayor nivel y una ensefianza mds eficaz.
Los encargados de la formulacién de politicas ptiblicas de toda la regién se verfan
beneficiados con los resultados de investigaciones especificas 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 estin proliferando en
América Latina y el Caribe, especialmente en Brasil. Son politica y técnicamente mds ficiles
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 tinica
para los profesores (o las escuelas) por resultados especificos logrados durante el afio escolar
que finaliz6. Atdn no hay evidencias del impacto de estos programas sobre la pregunta fun-
damental de largo plazo de la seleccién de profesores: ;Son los programas de pago de boni-
ficaciones un incentivo financiero lo suficientemente fuerte para atraer candidatos de mayor
calibre a la profesién? Sin embargo, las experiencias recogidas hasta la fecha ofrecen algunas
evidencias de los impactos a corto plazo en el desempeiio de profesores y escuelas, asi como
ensefianzas para el disefio de los programas:

* Los programas de pago de bonificaciones pueden funcionar en contextos de paises
en desarrollo. Si bien el nimero de casos continda siendo reducido, los programas de
pago de bonificaciones de paises en desarrollo aplicados hasta la fecha han producido
mds resultados sistemdticamente positivos que en los paises desarrollados (especial-
mente Estados Unidos). Los tnicos dos casos de este tipo de programas aplicados en
gran escala y que se evaluaron rigurosamente (el Sistema Nacional de Evaluacién del
Desempeiio [SNED] de Chile y el pago por desempeifio 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 paises en desarrollo hasta la fecha sefialan, en general, mejoras de entre
0,1y 0,3 de desviacién estindar en los resultados de las pruebas, lo que se considera
un efecto significativo para las intervenciones en educacién. Una hipétesis 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.

e Armonizar el disefio 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 disefios 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 cudnto puede variar el
impacto de disefios de bonificaciones alternativos en un mismo contexto. El tamafio
6ptimo de la bonificacién es otra cuestién de diseio sobre la que pricticamente
no existe orientacién prictica en las investigaciones; algunos de los impactos mds
grandes que se han registrado en publicaciones corresponden a bonificaciones que
representaban un incremento muy pequeiio del pago mensual a los profesores, pero
las bonificaciones considerablemente mds grandes —equivalentes, en promedio,
a uno o dos salarios— se estdn volviendo mds comunes en Brasil. El conjunto de
investigaciones actual no es suficiente para ofrecer una gufa de los disefios de pago
de bonificaciones mds productivos en un contexto determinado. De todos modos,
indica que, si el impacto de un programa dado parece ser marginal, probablemente
exista un disefio alternativo més productivo.

Diseiiar la o las medidas del desempefio que se recompensarén es un desafio conside-
rable. Basar el pago de bonificaciones tnicamente en las calificaciones de los estudian-
tes en las pruebas ha resultado problemdtico en varios contextos de Estados Unidos
debido a que se documentaron casos de fraudes en las pruebas y preocupaciones mds
generales respecto a si este método condiciona demasiado a los profesores a traba-
jar en la preparacién de las pruebas y otros temas especificos y los vuelve reacios a
enseiar a estudiantes en situacién de riesgo. Hasta la fecha, ningtin pafs de la regién
ha incorporado el sistema de pago de bonificaciones tinicamente 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
paises. Asi se desalientan la practica de que los estudiantes que no estin aprendiendo
pasen automdticamente de grado y la estrategia inversa de retrasar a los nifios 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 estdn 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 afios, a pesar de los
serios esfuerzos realizados para garantizar que las escuelas compitan tnicamente
con establecimientos similares (Contreras y Rau, 2012). En el caso de Pernambuco
(Brasil), la bonificacién ha producido mejoras mds sélidas en las escuelas pequenas,
donde los profesores pueden colaborar entre si y supervisarse unos a otros mds
ficilmente que en las escuelas grandes. Las mejoras también han sido mds impor-
tantes entre los estudiantes de bajo desempefio académico e ingreso bajo, lo que
indica que la bonificacién ha estimulado a escuelas y a profesores a centrar mds los
esfuerzos en estos estudiantes (Ferraz y Bruns, de préxima aparicién). La evidencia
derivada de investigaciones de este tipo puede ofrecer orientaciones ttiles para el
disefio de programas.

Los estudiantes son un aliado clave en la produccién de los resultados de aprendi-
zaje. El disefio innovador del experimento Alineando Incentivos para el Aprendizaje
(ALI) de México gener6 evidencias concretas de que los sistemas escolares pueden
mejorar si encuentran formas de hacer que los estudiantes se sientan mds involucra-
dos en su progreso educativo (Behrman et al., de préxima aparicién). Esto guarda
coherencia con la evidencia de que el desempeiio de los estudiantes en las pruebas
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internacionales es mayor en paises con exdmenes de gran responsabilidad para los
alumnos que terminan la escuela secundaria, lo cual genera fuertes incentivos para
que los estudiantes se esfuercen (Woessmann, 2012).

*  Adn no se pueden comprender cabalmente los mecanismos que hacen que el pago
de bonificaciones mejore los resultados estudiantiles. La l6gica 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 mds
eficaz. Sin embargo, en relativamente pocas evaluaciones se han documentado cam-
bios en la prictica docente en el aula que puedan explicar las mejoras observadas
en los alumnos. Las investigaciones sobre la prictica docente en el aula se estdn vol-
viendo mds factibles, gracias a que bajan los costos de instalar cdmaras de video en
aulas seleccionadas y se incrementa el uso de métodos estandarizados para codificar
y analizar la interaccién entre profesores y estudiantes. La inclusién sistemdtica de
este andlisis en las evaluaciones del impacto de los programas de pago por desem-
peiio no solo explicard cémo funcionan esos programas sino que también generard
evidencia y ejemplos de métodos de ensefianza eficaces que pueden beneficiar més
ampliamente a estos sistemas escolares.

En definitiva, los estudios comparativos entre paises indican que ningtn 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 especificas que tienen mds éxito dependen en gran
medida del contexto. Finlandia, Singapur y Ontario (Canadd), por ejemplo, han establecido
sélidas recompensas profesionales para la docencia, pero las presiones por rendir cuentas son
mucho mds fuertes en Singapur que en Finlandia o Canadi. 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 dltimos 20 afios con poco aumento de los sala-
rios relativos. Singapur contintia manteniendo los salarios iniciales de los profesores a la par
de los de otras profesiones y ofrece bonificaciones por un desempeiio elevado, pero la carrera
profesional en general es mucho mds 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 rendicién de cuentas
por los resultados y motivar el crecimiento profesional continuo y la bisqueda de la excelencia.

Los profesores no solo son actores clave de la produccién de resultados de educacién, sino
también la parte interesada con mds influencia en el proceso de reforma educativa. Ningtn
otro integrante del sistema educativo es tan organizado, visible y politicamente influyente
(Grindle, 2004). Debido a que gozan de una autonomia tnica cuando se cierran las puer-
tas del aula, los profesores tienen un profundo poder de decisién en lo que respecta a qué
politicas nuevas se pueden implementar con éxito. En comparacién con pardmetros inter-
nacionales, los sindicatos docentes de América Latina y el Caribe se consideran especial-
mente poderosos. Histéricamente, 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.

Aligual que el resto de las organizaciones de trabajadores, los sindicatos docentes exis-
ten para defender los derechos que han adquirido legitimamente mediante negociaciones y
para oponerse a cambios de politicas que pongan en peligro esos derechos. La bisqueda de
estos objetivos por parte de los profesores y sus representantes estd totalmente justificada,
y los sindicatos docentes han sido, histéricamente, 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 formulacién de politicas educativas ni con los inte-
reses de los beneficiarios de la educacién, incluidos estudiantes, padres y empleadores que
requieren trabajadores calificados.

Desde el punto de vista de los intereses legitimos de los profesores, algunas politicas
que adoptan los Gobiernos en busca de la calidad educativa plantean amenazas para los bene-
ficios de los profesores (eliminacién de la estabilidad laboral y reduccién o pérdida de otros
beneficios), para sus condiciones de trabajo (reformas a los planes de estudio, pruebas a los
estudiantes y sistemas de evaluacién docente) o para la estructura y el poder de los sindica-
tos (descentralizacién, libre eleccién de escuelas, normas mds estrictas para los profesores al
ingreso, certificaciones alternativas y pagos vinculados con las capacidades o el desempeiio
individuales). Relativamente pocas politicas educativas —mayor gasto en educacién, pago de
bonificaciones a nivel de las escuelas y menor proporcién de alumnos por profesor— estin en
consonancia con los intereses de los sindicatos. La capacidad de los sindicatos para desafiar las
politicas depende de su estructura (por ejemplo, porcentaje de profesores sindicalizados), su
capacidad para la accién colectiva y la eficacia de sus estrategias politicas. Esto dltimo incluye
huelgas y protestas, una mayor participacién en el Gobierno, estrategias legales e investigaciones
y andlisis de politicas patrocinados por los sindicatos para influir en el debate sobre educacién.
Los sindicatos de América Latina y el Caribe han aplicado todas estas estrategias con eficacia en
los debates nacionales sobre reforma de la educacién en las dltimas décadas.

Pero las experiencias de reforma recientes de México, Pert y Ecuador indican que el equi-
librio de poder entre los Gobiernos y los sindicatos docentes de la regién se estéd alterando.
En una era en que los medios de comunicacién masiva ofrecen a los lideres politicos un canal de
comunicacién directo incluso con los ciudadanos de zonas rurales mds remotas, una de las fuen-
tes histéricas de poder de los sindicatos —la capacidad para movilizar a sus miembros para cam-
paiias politicas de base popular en gran escala— puede llegar a perder utilidad. En una regién
donde la democracia se ha arraigado en la mayoria de los paises, los medios de comunicacién
exponen en forma cada vez mds manifiesta los fallos de los Gobiernos y la corrupcién politica.
Esto alimenta la demanda ptiblica de una mayor rendicién de cuentas por parte del Gobierno
y repercute especialmente en la educacién, que se relaciona con los deseos y las aspiraciones
que tienen las familias para sus hijos. Cada vez mds, los lideres politicos de América Latina y
el Caribe parecen estar calculando que el respaldo popular para la reforma educativa es una
apuesta més fuerte para su futuro politico que la compensacién tradicional del respaldo electo-
ral de los sindicatos docentes a cambio de politicas educativas que no amenacen sus intereses.

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

e Los lideres politicos pueden establecer alianzas eficaces a favor de la reforma entre
directivos de empresas y la sociedad civil mediante campafias de comunicacién
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que muestren de manera convincente las falencias actuales del sistema educativo y
la importancia de contar con una mejor educacién para acceder a la competitividad
econdmica. Si se unen adecuadamente dos lados del tridngulo de partes interesadas
(sociedad civil y Gobierno) en didlogo con la tercera parte (las organizaciones docen-
tes), se puede crear el espacio politico para la adopcién de reformas, incluidas tres
que desaffan los intereses de los sindicatos (evaluacién del desempefio individual de
los profesores, pago diferenciado por desempefio 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 mayoria de los casos, el proceso es conflictivo y los sindica-
tos demuestran gran interés en extenderlo més de lo necesario. Silos lideres avanzan
rdpidamente, aprovechardn su punto de mdxima influencia politica y establecerdn la
educacién 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 politicos; 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 politica clave. La informacién 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 Matematicas
y Ciencias [TIMMS], Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo
[SERCE] y Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la
Educacién [LLECE]) y los datos sobre el desempefio docente en pruebas de com-
petencia. El uso de estos datos por parte de los lideres politicos 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 mds contundencia en la comunidad empresarial y los grupos de la sociedad
civil. Esto se debe probablemente a que los paises comparables conforman el grupo
al que los paises de América Latina y el Caribe aspiran a unirse y porque es ficil
interpretar los resultados, correspondientes a jévenes de 15 afios, como medidor de
la calidad de la fuerza laboral y la competitividad econémica.

Las estrategias de reforma basadas en la confrontacién con los sindicatos pueden
servir para garantizar la aprobacién parlamentaria de reformas importantes, pero no
necesariamente su implementacién. En muchos paises, no existe un espacio poli-
tico para negociar reformas importantes con los sindicatos docentes. En tres casos
recientes (México, Perd y Ecuador), las politicas de confrontacién han dado lugar
a la aprobacién legislativa o constitucional de reformas de politicas docentes que,
segin evidencia internacional, son necesarias para la calidad de la educacién: prue-
bas a los estudiantes, evaluacién del desempeiio docente, contratacién y ascenso de
profesores vinculados con las capacidades y el desempeiio en vez de la antigiiedad,
y despido de profesores que demuestran un desempefio deficiente continuo. En
muchos contextos, puede no haber alternativa politica a las estrategias de confron-
tacién; en el caso de México, un esfuerzo de alto perfil que impulsé el Gobierno
para disefiar reformas junto con el sindicato no tuvo éxito porque este dltimo no
logré que los miembros adhirieran a los acuerdos. Pero las estrategias de confron-
tacién implican una concesién mayor: hacen imposible obtener la opinién de pro-
fesores que podrian mejorar genuinamente el disefio de las reformas y facilitar su
implementacién.
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¢ Planificar una secuencia de reformas puede facilitar su adopcién y mejorar su imple-
mentacién. Las experiencias de la regién demuestran que existe una légica politica
para establecer una secuencia determinada en las reformas de educacién. El primer
paso son las pruebas a los estudiantes, con una divulgacién transparente de los resul-
tados, tanto a nivel nacional como individualmente en las escuelas; este es el ancla
que permite orientar la politica educativa en general e incorporar reformas basadas
en el desempefio. En muchos casos, el segundo paso ha sido la adopcién del pago de
bonificaciones a nivel de las escuelas, mediante el cual se establece el concepto de pago
por desempeiio 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 evaluacién 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 desempefio.
Por lo general, los sindicatos se han opuesto a esto, pero con programas voluntarios
se puede evitar la confrontacién. Esta secuencia de reformas se implement6 en Chile
entre 1995 y 2004, mds recientemente en el estado de Sao Paulo, y se ha propuesto
para el estado de Rio de Janeiro.

Toda la evidencia disponible indica que la calidad de los profesores de América Latina
y el Caribe es la limitacién mds importante al avance de la regién hacia sistemas educativos
de calidad internacional. Los estdndares poco exigentes para el ingreso a la docencia; los
candidatos de baja calidad; los salarios, los ascensos y la seguridad del empleo desvinculados
del desempeiio, y un liderazgo deficiente en las escuelas, han producido un escaso profesio-
nalismo en el aula y magros resultados educativos. Serd dificil encontrar un nuevo equilibrio,
y para ello se necesitara reclutar, desarrollar y motivar a una nueva generacién de profesores.

Los extensos cambios observados en la educacién mundial constituyen un desafio adi-
cional. Los objetivos tradicionales de los sistemas nacionales de educacién y el paradigma
clasico de interaccién entre profesor y alumno convirtieron a los profesores en el eje de la
transmisién de conjuntos de conocimientos especificos a los estudiantes en el aula. En el
nuevo paradigma, los profesores ya no son la tinica ni la principal fuente de informacién y
conocimientos de que disponen los estudiantes. Una funcién central de los profesores de hoy
es dotar a los estudiantes de herramientas para buscar, analizar y usar adecuadamente vastas
cantidades de informacién que estd disponible por otros medios. Los profesores también
deben ayudar a que los estudiantes desarrollen competencias en una amplia gama de esferas
valoradas en una economia mundial integrada: pensamiento critico; resolucién de problemas;
capacidad para el trabajo colaborativo en distintos entornos; adaptacién al cambio, y capaci-
dad para dominar nuevos conocimientos, capacidades y las cambiantes demandas del empleo
a lo largo de sus vidas. Ningtin programa de preparacién docente de América Latina y el
Caribe —o de la mayorfa de los paises de la OCDE— esti totalmente preparado para producir
este perfil de profesor hoy, y menos los perfiles que se necesitardn en los préximos 10 afios.
Pero pricticamente todos los paises de la OCDE estdn respondiendo a estos desafios con un
incremento de las expectativas y los estdndares para los profesores.

Los paises de toda América Latina y el Caribe también estdn respondiendo. Casi todos
los aspectos de las politicas docentes estdn bajo revisién y reforma en diferentes paises vy,
en algunas esferas, la region estd a la vanguardia de las experiencias mundiales. Se espera
que este libro, que retine en un solo volumen las principales reformas de politicas docentes
que estdn en marcha actualmente en la regién y las mejores evidencias disponibles sobre su
impacto, sirva para estimular y apoyar el progreso acelerado que se requiere.
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Nota

! Debido a que Pert no particip6 en las rondas de 2003 y 2006 de la prueba PISA, los investiga-
dores lo excluyeron del andlisis de paises que mostraban el progreso constante mds significativo
entre 1990 y 2006.
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Foro sobre Desarrollo de América Latina

“Este notable libro podria transformar América Latina. El futuro de la regién en verdad
esta en manos de los profesores actuales y futuros, pero este libro no repite solamente
las vagas consignas tan habituales en el debate politico actual, sino que combina una
lectura sofisticada de las investigaciones disponibles hoy en dia con un tesoro de nuevas
evaluaciones y estudios insertos en el contexto latinoamericano, con recomendaciones
claras y agudas. La exhortacién de todos los que se preocupan por el desarrollo de la

»

region deberia ser: ‘Presten atencidn a los mensajes de este libro’”.

Eric Hanushek, investigador principal de la cdtedra Paul y Jean Hanna, Institucion
Hoover, Universidad de Stanford

“La investigacion de Bruns y Luque ilustra con toda claridad que cuando hablamos de
mejorar la educacidn en el mundo, debemos hablar sobre cdmo reclutar, capacitar y
respaldar profesores excelentes. Los autores nos muestran que el acceso universal
a la educacion (en lo que los paises de América Latina y el Caribe han avanzado
enormemente) no basta para preparar a los niflos para progresar en el siglo XXI. Pero
algunos paises de la region estan logrando mejoras, y este libro contribuye a ese
avance, pues proporciona las evidencias y los ejemplos que pueden inspirar a otros”.

Wendy Kopp, fundadora de Teach for America (Ensefia para América) y directora
ejecutiva de Teach for All (Ensefia para Todos)

“Este libro constituye un aporte Unico a la politica educativa de la region de América |
Latinay el Caribe. Las evidencias que presenta sobre el lugar central del reclutamiento,

el desarrollo y la motivacion de los profesores son concluyentes, y los datos obtenidos

en mas de 15 000 aulas de 7 paises permiten entender la importancia crucial de las
practicas docentes para mejorar los resultados del aprendizaje, una observacion en la

gue se basa la Escuela Nueva. Recomiendo calurosamente este libro a los encargados

de formular politicas publicas, a los investigadores y a los profesionales que trabajan

en esta area”.

Vicky Colbert, ganadora del Premio WISE 2013 en Educacion y cofundadora de la
Fundacion Escuela Nueva
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